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Sammendrag

Tittel: Nar barnet ditt er skolevegrer. En kvalitativ undersgkelse av foreldrenes opplevelse av
dialog og anerkjennelse i mgtet med skolen og hjelpeapparatet.

Problemstilling: Hvordan opplever foresatte dialog og anerkjennelse i mgtet med skolen og
hjelpeapparatet nar barnet deres er skolevegrer?

Problemstillingen vil bli besvart ved hjelp av fire delspgrsmal:

Hvordan beskriver foreldrene de utfordringene de som foreldre til barn som med
skolevegring star i?

Hvordan beskriver foreldrene relasjonene til involverte kontaktpersoner som arbeider
med deres barn?



Hvordan beskriver og reflekterer foreldrene over dialogen de har med skolen og
hjelpeapparatet?

Hvordan beskriver og reflekterer foreldrene opplevelsen av anerkjennelse fra skolen og
hjelpeapparatet?

Bakgrunn og formal: Formalet med denne studien er a rette oppmerksomheten mot matet
mellom skole, hjelpeapparat og foreldre, med fokus pa anerkjennelse og dialog. Vi er opptatt av
hvordan foreldrene opplever dette matet.

Metode: For & besvare problemstillingen har vi benyttet oss av et kvalitativt forskningsdesign.
Materialet bestar av sju informanter som alle er foreldre som alle i lgpet av de siste drene har
erfart & ha et barn som i kortere eller lengre perioder har vert skolevegrer. Vi bruker Bakhtins
teori om dialog og Honneths teori om anerkjennelse som teoretiske perspektiver for a fortolke og
forsta de fenomenene vi studerer. Analysemetoden er fenomenologisk og teoretisk analyse.

Resultater og funn: Informantene i vart materiale ga uttrykk for at de fglte seg ensomme og
makteslgse i den situasjonen de befant seg i. De opplevde at skolen la ansvaret over pa
foreldrene, og en forventning om at de matte ta i bruk alle midler for 4 fa barnet pa skolen, ogsa
fysisk makt. Dette opplevdes som krenkende. Mgtet med skolen barer preg av at skolen ikke
inntar en aktiv lyttende og responderende holdning til foreldrenes ytringer. Dette hindrer dialog.

I matet med skolen er det flere informanter som trekker frem relasjonen til rektor som sarlig
vanskelig. Dette mgtet bearer ofte preg av monolog, ikke dialog. Alle informantene har opplevd &
bli mgtt med omsorg, anerkjennelse og forstaelse av en enkeltperson, det vere seg leerer eller
personer fra hjelpeapparatet. Men manglende respekt kan gi en falelse av at fokuset ikke er rettet
mot en felles verdihorisont.

Abstract

Title: When your child suffers from school refusal behaviour. A qualitative research of parents’
experience of dialogue and recognition when meeting the school representatives and the support
officials.

Research question: How does parents experience the dialogue and recognition through meeting
the school representatives and the support officials when their child refuse to attend school?
The research question will be addressed through four partial questions:

How do the parents describe the challenges they face, as parents to children who refuse
to attend school?

How do the parents describe the relations to the involved contact persons who works with
their child?

How do the parents describe and reflect regarding the dialogue they have with the school
and the support system?



How do the parents describe and reflect regarding their apprehension of recognition from
school and support system.

Background and Purpose: The purpose of this study is to raise attention to the meeting between
school, support system and parents, focusing especially on the recognition and dialogue aspects.
We are concerned as to how the parents perceive this meeting.

Method: To give a comprehensive response to the research question, a qualitative research
design has been applied. The research material has been seven informants who all are parents that
all have experienced having a child that for shorter or longer periods have refused school
attendance. We have used Bakhtin’s theory regarding dialogue and Honneth’s theory regarding
recognition as theoretical perspectives for interpretation and understanding of the phenomena we
have been studying. The applied method of analysis is phenomenological and theoretical
analysis.

Results and findings: The informants in our materials expressed isolation and powerlessness in
their situation. Their impression was that the school pinpointed the responsibility to the parents,
and expected them to use all means in order to get the child to school — if necessary by using
force. This was perceived as an offence by the parents. The meeting with the school reflects that
the school does not attend with an active, listening and responsive attitude with respect to the
parents’ reflections. This is obstructing the dialogue. In the meeting with the school, several
informants report a tensed relation to the headmaster as a particular obstacle. The meeting tended
to be a monologue, not a dialogue. All informants have experienced being met by care,
recognition and understanding from an individual, either a teacher or someone from the support
system. The underlying lack of respect may however result in a perception of focus not being
aimed at a mutual horizon of values.

Forord

Det er med lettelse og en viss grad av vemod at vi endelig skal skrive denne masteroppgavens
siste ord. Det har veert en spennende, leererik og krevende periode. Vi har hatt tunge dager med
skriving hver for oss, men ogsa artige, reflekterende og gode samtaler og diskusjoner hvor vi ikke
bare har lgst problemstillinger knyttet til masteroppgaven, men ogsa last forskjellige oppgaver i

den norske skolen og til og med enkelte verdensproblemer.

Uten mye hjelp og god statte hadde ikke dette prosjektet veert mulig & gjennomfare. En stor takk
til veileder Espen Schjetne som har vaert en enestaende padriver med et stort og godt engasjement

for vart prosjekt - vi er deg evig takknemlig.

Takk til vare to gode medstudenter Line og Ingrid for gode diskusjoner og oppmuntring helt til
siste slutt. Vi har ogsa hatt gode kolleger som har vist oss forstaelse og kommet med mange
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stgttende ord. Vare to ledere Jan Tore og Arve har vert velvillige tilretteleggere for at vi kunne

ferdigstille masteroppgaven, takk til dere to.

Uten dere sju foreldre som ville dele deres historier med oss, hadde vi ikke kunne gjennomfare

prosjektet vart. Tusen takk for at dere ga oss innblikk i deres kunnskap og erfaringer.

Vi vil ogsa gi en stor takk til vare to familier som har sgrget for at vi har fatt tid og ro til & jobbe
bade hjemme og i den norske fjellheimen, og ser frem til & vaere 100% tilstede sammen med dere

igjen.

Hokksund, mai 2016

Cecilie D. Thomsen & Hilde S. Alme

Om vi kunde tala sa med varann
ge varde och mening at orden
Om vi i samtalet nérheten fann
sa anades himlen pa jorden

Cecilia Ekhem
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1. INNLEDNING

Denne mastergradsoppgaven handler om hvordan foreldre som har barn som har vegret seg for a
ga pa skolen i kortere eller lengre tid har erfart dialog og anerkjennelse i mgtet med skolen og

hjelpeapparatet.

| dette innledende kapittelet vil vi redegjare for bakgrunnen av valg av tema, forskningsoversikt,
problemstilling, oppgavens forskningsdesign, faglig sammenheng og oppgavens oppbygning og

struktur.

1.1 Begrunnelse for valg av tema

I Norge er skolen den viktigste arena for leering hos barn og unge. Ideelt sett skal skolen besta av
et mangfold av elever, og danne grunnlag for livslang lering, og den skal vere dyktig til & se
hvert enkelt individ og deres behov. Likevel er det noen barn som opplever, i lgpet av tretten ars
skolegang, en eller annen form for vegring mot & ga pé skolen. Arsakene kan veere flere. Uansett
hva som er grunnen kan det fa store konsekvenser for barnet. Pa grunn av fraver kan de ga glipp
av bade faglig og sosial leering, og problemene kan bli sa store at de ikke klarer a fullfere
grunnleggende skolegang. Dette kan gi ringvirkninger som brer seg over i voksenlivet.

Vart fokus i denne oppgaven er imidlertid ikke elevene, i alle fall ikke direkte. Vi har valgt a rette
blikket mot foreldrene. Hvorfor har vi gjort dette? En viktig grunn er vare egne erfaringer som

leerere i skolen.

Vi har i flere ar arbeidet ved en skole med ekstra sosial medisinsk kompetanse. | vart arbeid her
er vi stadig i kontakt med elever som av ulike grunner har veert mye borte fra skolen. I enkelte
tilfeller har eleven ikke vaert pa skolen pa flere ar. Vi har ogsa i denne forbindelse hatt samtaler
med foreldre som har erfart ulike mgter med skolesystemet. Noen har gitt uttrykk for skuffelse og
frustrasjon over lite engasjement rundt deres barn. Vi gnsker derfor a se pa situasjonen til
foresatte til elever som har opplevd vanskeligheter med & mgte pa skolen i kortere eller lengre
perioder. Vi gnsker & se pa hvordan de faler seg ivaretatt og inkludert i den vanskelige
situasjonen de befinner seg i, nar de har elever som ikke deltar i skolesituasjoner over en lengre
tidsperiode. Hvordan opplever de at hjelpeapparatet og skolen ivaretar deres situasjon? Eventuelt

hva kunne vert gjort annerledes?



At foreldrene gjares til gjenstand for forskning er kanskije viktig ogsa fordi deres stemme har hatt

en tendens til & bli borte i forskning pa skolen. Her synes vi Thomas Nordahl har et godt poeng:

Majoriteten i skolen er foreldre. Anslagsvis er det 900 000 som er mor eller far til barn og
unge i grunnskole og videregaende opplearing. De er flere enn elevene, og de er langt flere
enn leererne. Til tross for det er det sveert liten forskningsmessig og politisk interesse for
foreldrene — og ikke minst for foreldrenes rolle i skolen (Nordahl, 2015, s. 11).

Hvorfor er det viktig a gi oppmerksomhet til foreldrene til barn som vegrer a ga pa skolen? En
viktig grunn er barnet. Foreldrene er trolig den viktigste ressursen barna har nar de mater
utfordringer av den typen vi er opptatt av i var oppgave. Slik tenker ogsa skolemyndighetene.
Uansett, for barna sin del er det viktig at foreldre faler seg ivaretatt og anerkjent av samfunnet.
Denne ivaretakelsen vil vaere positiv for barna pa en slik mate at de har foreldre som opplever at
de mestrer og trives i rollen som foreldre. Dersom et barn opplever vegring mot & ga pa skolen,
er det viktig at de har stgtte rundt seg, seerlig fra foreldrene. Dette er de neermeste

omsorgspersonene, og de viktigste bidragsyterne til hvordan barna opplever situasjonen sin.

Det er skolen sin oppgave a legge til rette for at samarbeidet med de foresatte skal veere til
elevens beste. Betydningen av godt foreldresamarbeid stadfestes i Forskriften til oppleeringsloven
§ 20 - 1, (2006) Formalet med foreldresamarbeid:

Skolen skal sgrgje for samarbeid med heimen, jf. opplaeringslova § 1-1 og § 13-3d.
Foreldresamarbeid skal ha eleven i fokus og bidra til eleven sin faglege og sosiale
utvikling. Eit godt foreldresamarbeid er ein viktig ressurs for skolen for a styrkije
utviklinga av gode laeringsmiljg og skape leringsresultat som mellom anna farer til at
fleire fullfgrar vidaregaande opplaring (Udir-7-2010).

| stortingsmelding 22 Motivasjon - mestring - muligheter slar de fast at samarbeidet mellom hjem

og skole skal vektlegges, og spesielt rundt elevene som star i fare for a falle fra:

Det er klare sammenhenger mellom foreldres interesse for og forventninger til
skolearbeidet og elevenes utbytte. Det stiller krav til hvordan lserere mgater foreldre, og
hvordan de inviterer til dialog om skolen. Et godt hjem—skole-samarbeid er like viktig pa
ungdomstrinnet som i barneskolen. Elevene stilles overfor starre utfordringer bade faglig
og sosialt, samtidig som foreldre er mindre involvert i samarbeid med skolen pa
ungdomstrinnet. Det er sarlig alvorlig for elever som ikke finner seg til rette pa skolen.
Samarbeidet mellom hjem og skole skal vektlegges i kompetanseutvikling for leerere, og



det skal settes i gang forsgk med forsterket hjem—skole-samarbeid rundt elever som er i
faresonen for frafal (Meld. St. 22 (2010 — 2011), s. 8).

En annen viktig grunn for vart fokus, er foreldrene selv. A veere foreldre er sérbart og krevende.
Man kan oppleve krav som er vanskelige a leve opp til, samtidig som man kan oppleve 4 stille
krav til andre som de kan ha vanskelig for a innfri. Alle foreldre gnsker det beste for barnet sitt,
og at deres liv skal veere uten store utfordringer og vanskeligheter. Ut fra vart eget arbeid i
skoleverket har vi sett at det & veere foreldre til barn som sliter med a ga pa skolen er
falelsesmessig krevende og sosial belastende. Det har ogsa en juridisk side som gjer det ekstra

falelsesmessig krevende a vare foreldre til barn som er skolevegrere.

Alle barn i Norge har en rettighet, men ogsa en plikt til grunnskoleopplaring fra farste til tiende
klasse (Opplaringslova, 1998 § 2-1). Foreldre har som omsorgspersoner en plikt til & sgrge for at
deres barn kommer seg pa skolen hver dag de arene barnet er elev ved norsk skole. Dersom dette

ikke skjer kan foreldre risikere a bli bgtelagt.

Det er mange mater en gjennom forskning kan forsgke & skaffe kunnskap som kan vere til hjelp
for foreldrene. En vei en kunne gatt var a rette fokuset mot hva foreldre kunne gjort, og hvordan
en kan hjelpe eleven med atferdsendring. Det skal ikke vi gjare. Vart fokus i denne undersgkelsen
ligger pa hvordan foreldrene har opplevd sin rolle, og hvordan de faler at skolen og
hjelpesystemet har vist at de anerkjenner foreldrene i deres situasjon. Vi er nysgjerrige pa
hvordan de foresatte har opplevd anerkjennelse av seg selv som foreldre i mgtet med skole og
hjelpeapparatet i perioden som barnet deres kunne beskrives som en skolevegrer, og hvordan de
har opplevd dialogen med skolen og hjelpeapparatet i den perioden barnet deres ikke hadde
kapasitet til 2 mgte pa skolen. Dette vil vi drafte opp mot teorier om dialog og anerkjennelse. For
a gjere dette bringer vi med oss Mikhael Bakhtin sin teori om dialog og Axel Honneth sin teori

om anerkjennelse.

1.2 Forskningsoversikt

Vi har valgt a intervjue foreldre til barn/ungdom som kommer inn under det som er mest kjent
som skolevegrere, Vi kan pa bakgrunn av dette si at var undersgkelse omhandler to sentrale
temaer; skolevegring og foreldresamarbeid., der vart fokus retter seg mot foreldrenes opplevelse

av dialog og anerkjennelse i mgtet med skolen og gvrig hjelpeapparat. Foreldresamarbeid er et
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stort og selvstendig tema. Vi har ikke som mal & gi en samlet forskningsoversikt over dette tema,
da vart fokus er a se pa situasjonen til foreldre til barn som i en periode av grunnskolen har
utviklet skolevegring. Ofte vil forskning pa temaet skolevegring ha en bit av foreldresamarbeid i

seg, siden dette er en viktig del av den norske skolen.

Trude Havik disputerte i 2015 med sin doktoravhandling der hun gjennom spgrreundersgkelser
blant elever og intervju av foreldre undersgkte hvordan forhold i skolen kan vaere med pa a
utvikle skolevegring (Havik, 2015). I denne studien gjorde hun funn som viste at betydningen av
skolens klasseledelse, involvering i elevene (stette og forutsigbarhet) er faktorer som kan pavirke
skolevegring. Haviks fokus retter seg altsa mot arsaksforklaringer, og kan av denne grunn ikke
sammenfattes helt med var problemstilling da vart fokus retter seg mot foreldrenes opplevelser.
Vi vil likevel vise til noen av hennes funn i var undersgkelse, siden vare informanter ogsa er

opptatt av, og snakket mye om hva som var arsaken til at situasjonen deres ble slik den ble.

Thomas Nordahl, professor i pedagogikk ved Hagskolen i Hedmark, har deltatt i flere studier
som omhandler temaet foreldresamarbeid mellom hjem og skole. Hans forskningsfokus har ikke
veert rettet mot skolevegring som et selvstendig tema i de undersgkelsene han har gjennomfert,
men to av hans arbeider omhandler foreldresamarbeidet mellom hjem og skole. Han har tidligere
arbeidet som forsker ved NOVA (Norsk Institutt for forskning om Velferd og Aldring, og blant
annet utarbeidet NOVA-rapport 8/00 Samarbeid mellom hjem og skole - en
kartleggingsundersgkelse (Nordahl, 2000). Undersgkelsen, som er gjennomfgrt via
sparreundersgkelser av foreldre, er en del av evaluering av et utviklingsprosjekt foreldreutvalget
for grunnskolen (FUG) har gjennomfert i atte kommuner i Nordland og Oppland, for & “forbedre
og videreutvikle samarbeidet mellom hjem og skole” (Nordahl, 2000, s. 7). Undersgkelsen viser
blant annet at det er “relativt stor avstand mellom idealer og realiteter nar det gjelder samarbeidet
mellom hjem og skole” (Nordahl, 2000, s. 73). Han bringer frem begreper som tillit, likeverd og
dialog som verdifulle i mgtet mellom skole og hjem. Dette er begreper vi belyser i var
undersgkelse, og ser derfor at hans forskningsfunn vil kunne vare til nytte for oss i vart arbeid.

Funnene i Nordahl (2000) sin kartleggingsundersgkelse viser at dette i stor grad er fraveerende.

Samarbeidet mellom skolen, og da ferst og fremst leererne og de enkelte foreldrene, beerer
preg av mye og relevant informasjon og lite dialog, drgftinger og medbestemmelse.
Foreldrene kan ikke sies a oppleve det som kan betraktes som partnerskap med skolen nar
det gjelder barnas utvikling og leering. Det er ikke tilstrekkelig grad av likeverdighet,
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gjensidighet og felles ansvar i dette samarbeidet eller partnerskapet. Makten ligger i
skolen og hos lererne. (Nordahl, 2000, s. 74)

I en artikkel av nyere dato, Foreldrenes deltagelse og involvering i elevenes skolegang, skriver
Nordahl (2014) om hvor positivt det er for barnet at de foresatte samarbeider godt med skolen, i
tillegg til deltagelse og involvering i barnets skolegang. Dette er pavist gjennom nasjonale og

internasjonale studier.

Det laveste nivaet av samarbeid bestar i at skolen gir foreldrene informasjon. Det neste
nivaet er en reell dialog mellom skolen og foreldrene der begge parter er sannferdige. Den
sterkeste formen for samarbeid vil vaere at foreldrene far reell medvirkning, at de far en
partnerrolle.

Det krever at det eksisterer mal for samarbeidet, at det treffes felles beslutninger, at
partene gir avkall pa autonomi, og at det eksisterer en hgy grad av forpliktelse hos bade
skoleledere, lzrere og foreldre (Nordahl 2007, s. 3).

Berg, Kvitvik, Traeen og Sundby (2008) har gjennomfart en kvalitativ studie av foreldres
erfaringer med skole og hjelpeapparat, basert pa dybdeintervjuer av fem foreldre til barn med
skolevegring. Deres funn viste at “flere av foreldrene hadde negative erfaringer med skolens
tilneerming til skolevegringen, og flere var spesielt kritiske til ledelsens handtering” (Berg,
Kvitvik, Traeeen og Sundby, s. 38). Manglende kommunikasjon mellom laerere, begrensede
ressurser, negativt fokus pa barnas vansker pa grunn av mangelfull kunnskap, mye
mgtevirksomhet uten konkrete tiltak er noe av det som blir trukket frem som eksempel pa det
foreldrene beskriver som lite tilfredsstillende. Samtidig hadde flertallet av foreldrene bare
positive ting & si om samarbeidet med hjelpeapparatet, bade med tanke pa deres egen og barnas
relasjon til disse personene. Siden det na er noen ar siden denne studien ble gjennomfart, og deres
problemstilling ligger tett opp til var, kan det veere spennende a se om vare informanter har
samme opplevelse. Eller om vi gjgr funn som tyder pa at den norske skolen beveger seg i riktig

retning.

Vi ser at forskning rundt temaet skolevegring ofte er skrevet med vinklingen fra
barnet/ungdommen sitt stasted. Siden vi i var undersgkelse gnsker a fokusere pa foreldrenes
opplevelse av mgtet med skolen og hjelpeapparatet i den perioden barnet deres viser (tegn pa)
skolevegring, faller denne forskningen litt utenfor det vi gnsker a undersgke. Vi har funnet noen
fa masteroppgaver der problemstillingen handler om hvordan foreldrene opplever situasjonen

rundt familien i perioden hvor deres barn har vegret seg for a ga pa skolen (Grue, 2013; Evdsten,
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2007). Evdsten (2007) har intervjuet madre og dgtre om deres opplevelser av den hjelpen de
mottar og fokuserer pa barnets psykososiale fungering. Grue (2013) sin undersgkelse ligger
temamessig tett opp til var oppgave, med tittelen “Skolevegring - foreldre til skolevegrere og
deres opplevelse med skolen”. | oppgaven fokuserer hun mer pa hvilke tiltak som ble satt i gang
av skole og hjelpeapparatet, og i hvilken grad foreldrene opplevde at de ble tatt med i
planleggingen av tiltak. Hun gjorde funn som viste at flertallet av foreldrene opplevde mgtet med
skolen som negativt i starten. Skolen hadde lite kunnskap og inntok en passiv rolle. Det var liten
kontakt mellom hjem og skole. Vart fokus ligger ogsa pa foreldrenes mgte med skolen og
hjelpeapparatet, men ser ogsa pa hvordan opplevelsen av dialog og anerkjennelse av foreldrene

har veert i dette mgtet.

Anne Dorthe Tveit (2012), har i sin artikkel Descriptions of teachers and parents and their
conversations: a historical perspective on legislative texts tatt for seg den demokratiske
utviklingen av samtalen mellom laerer og foresatte i offisielle dokumenter. Dette er ikke en
empirisk studie av foreldresamarbeid, men av de faktiske idealene for samarbeidet. Vi ser at det
er litt pa siden av det vi skal undersgke, men gnsker a veere i dialog med disse perspektivene i
vart arbeid. Dokumentene beskriver hvordan samarbeidet om elevens utvikling ber forega. Det
har vaert en demokratiseringsprosess og det ideelle for disse samtalene er dialog. Hun skriver at
forskning har dokumentert en tendens til at leerere har et nedsettende syn pa mange av foreldrene,
og at lerere og foreldre har ulike perspektiver som gjar at de ikke forstar og erkjenner hverandres

bidrag.

Vi vet det har veert gjennomfart ulike tiltaksprogram i noen kommuner i Norge. Oslo kommune
og Drammen kommune har utarbeidet implementeringsmodeller og veiledere i
skolevegringsproblematikk. Det samme har BUP ved Stavanger universitetssykehus (Drammen,
2010; Oslo, 2009; Stavanger, 2007).

Lovereide (2011) gir i sin artikkel “Forskning om skolevegring” en oversikt over internasjonal
forskning pa skolevegring de siste ti arene. Det meste av forskningen som finnes pa temaet
skolevegring er hovedsakelig utfert i USA. Ledende forskere er blant annet Kearney, Silverman
og Bernstein. Deres forskning vinkler seg mot arsaksforklaringer, kartlegging og
behandlingstiltak av barn og unge med skolevegringsproblematikk. Resultatene kan veere
vanskelige a overfare til Norge, pa bakgrunn av samfunnsmessige forskijeller. Likevel kan dette

veere det neermeste vi kommer et grunnlag for a vite noe om fenomenet ogsa i vart samfunn. Men
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vi ser at dette er litt pa siden av vart forskningsomrade. Jo Magne Ingul er en sentral fagperson
innenfor dette temaet 1 Norge, og hasten 2014 disputerte han med avhandlingen “Anxiety and
Social Phobia in Norwegian Adolescents: Studies of risk factors, school absenteeism and
treatment effects”. Avhandlingen tar for seg forekomst av angstproblemer hos ungdom, og
sammenhengen mellom angstproblematikk og skolefraveer (Trenderavisa, 2015, 03.09). Jan Ivar
Sallman (2006 og 2009) har ogsa skrevet flere artikler om temaet skolevegring, der han beskriver
arsaker og behandling av skolenekting. Masteroppgaver av nyere dato tar ogsa for seg arsaker,
kartlegging og tiltak (Moxon, 2012; @stevik, 2009; Gelius, 2012; Rudjord; 2009).

Vi ser at mye av den internasjonale forskningen er psykologisk orientert. Det faller utenfor det
temaet vi gnsker a belyse i var undersgkelse, og pa grunn av dette velger vi a ikke ga inn pa
denne delen av forskningen. Ifglge Lavereide (2011) kan resultatene ogsa veere vanskelige a

overfare til Norge, pa bakgrunn av samfunnsmessige forskjeller.

Lovereide (2011) viser ogsa til en studie utfert i en stor bykommune i Norge av Lars Bauger med
flere. Der viser funnene at 1,3 % av elevene pd ungdomstrinnet hadde et fraveer pa mer enn
halvparten av skoletiden (Lavereide, 2011, s. 16). Havik (2015) viser til en studie av elever fra
6.-10. Trinn i syv norske kommuner som viser at 3,6 prosent av elevene rapporterte

fraveersgrunner relatert til skolevegring.

Keeley & Wiens (2007) beskriver mekanismer som kan hindre at familier mottar adekvat hjelp til

barnet eller ungdommen i familien (Lavereide, 2011, S. 20)

Det vil ogsa veere aktuelt & se nsermere pa kommunikasjonen og samarbeidet mellom skole og
hjem (Lyon & Cotler, 2007) for & skape en gjensidig forstaelse av hvilke mekanismer som bidrar

til & opprettholde fravearet (Lavereide, 2011, s. 19)

Dette er forskningsfunn som vi mener kan vere interessante i forbindelse med var undersgkelse.
Vi gnsker a gi et bidrag til nettopp det Lavereide (2011) etterlyser her, ved a se nermere pa

hvordan foreldrene opplever dialog og anerkjennelse i mgte med skole og hjelpeapparatet.

1.3 Forskningsobjekt, problemstilling, begreper og avgrensning

Vart forskningsobjekt er foreldre til barn med skolevegring og foreldrenes opplevelse av mgtet
med skolen og hjelpeapparatet. | dette mgatet er vi nysgjerrige pa hvordan de opplever

anerkjennelsen av seg selv som foreldre, og dialogen i matet med skole og hjelpeapparat. Malet
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med undersgkelsen er a belyse hvordan denne opplevelsen er for foreldrene, slik at skole og
hjelpeapparat kan ha med seg dette i tankene nar de mgater foreldre som er i samme situasjon som
vare informanter. Vi vil forsgke a avdekke eventuelle endringspotensialer slik at skole og
hjelpeapparat kan ta med seg dette i det videre arbeidet mot en felles forstaelse. Foreldrene vi har
valgt & intervjue, har alle hatt barn som har kunnet defineres under betegnelsen skolevegrer i
lgpet av arene pa grunnskolen, altsa 1. - 10. Trinn. Analyseenheten er foreldrenes opplevelse av
anerkjennelse og dialog i mate med skole og hjelpeapparat hos foreldre til grunnskoleelever som

vegrer for & ga pa skolen.

| denne undersgkelsen gnsker vi a svare pa falgende hovedproblemstilling:

Hvordan opplever foreldre dialog og anerkjennelse i mgtet med skolen og hjelpeapparatet nar
barnet deres er skolevegrer?

For a utdype problemstillingen har vi utarbeidet falgende forskningssparsmal:

Hvordan beskriver foreldrene de utfordringene de som foreldre til barn med skolevegring
star i?

Hvordan beskriver foreldrene relasjonene til involverte kontaktpersoner som arbeider
med deres barn?

Hvordan beskriver og reflekterer foreldrene over dialogen de har med skolen og
hjelpeapparatet?

Hvordan beskriver og reflekterer foreldrene opplevelsen av anerkjennelse fra skolen og
hjelpeapparatet?

1.3.1 Begreper

La oss kort redegjare for sentrale begreper i var problemstilling.

Med hjelpeapparatet tenker vi farst og fremst pa pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT), barne-
og ungdomspsykiatrien (BUP), barneverntjenesten og andre skoletiltak. Vi vil bruke
forkortelsene PPT og BUP i oppgaven. Dette er de fremste samarbeidspartnerne til skolen i saker

hvor det kreves ekstra ressurser i stgrre eller mindre grad.

Med begrepet relasjon mener vi hvordan involverte parter har forholdt seg til hverandre.
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Vi har valgt a fokusere pa Mikhail Bakthins dialogbegrep og Axel Honneths teori om
anerkjennelse. Vi gnsker a finne ut mer om hvordan de foresatte fgler at de blir anerkjent som
omsorgspersoner for sine barn, og hva som preger dialogen i mgtet med skolen og

hjelpeapparatet. En grundigere redegjgrelse av disse to begrepene vil komme i teorikapittelet.

Begrepet skolevegrer oppfatter vi som et begrep hvor det defineres at problemet ligger hos
barnet, det vegrer seg for & ga pa skolen. Vi ser at lovverk og forskrifter ikke bruker begrepet
skolevegrer, men skolevegring. Vi ville heller brukt uteblir fra skolen, men ser at forskning og
artikler bruker skolevegring. I var undersgkelse som har fokus pa foreldre til et barn som viser
skolevegringsatferd, velger vi & bruke betegnelsen skolevegrer. Nedenfor gir vi to korte
definisjoner av begrepet skolevegring. Alle barna til vare informanter faller inn under denne

forstéelsen av “skolevegring”.

1.3.2 Avgrensning

Det er viktig a understreke at vi i denne undersgkelsen ikke vil se pa arsakene og tiltakene rundt
skolevegring. Skolevegring er et tema som de siste arene har fatt mer og mer fokus rettet mot seg.
Stadig flere undersgkelser tyder pa at dette er et gkende problem, og at problemene for et gkende
antall barn/ungdommer starter lenge far de skal inn i den videregaende skolen. Temaet har lenge
veert gjenstand for forskning. | videregaende skoler er frafallet stort, og bekymringen gker rundt
alle ungdommene som, av ulike arsaker, ikke klarer a fullfgre den videregaende opplaringen.
Begrepet frafall brukes hyppig i skolesystemet, bade i forbindelse med avisartikler og andre
faglige artikler. Vi velger ikke & ga noe narmere inn pa begrepet frafall i var undersgkelse, da vi
ikke gnsker a fokusere pa elevene i den videregaende opplaringen. Siden vi er opptatt av
foreldrenes opplevelse av hvordan de faler seg ivaretatt av skole og hjelpeapparatet, velger vi a
ikke fordype oss i begrepet skolevegring. Men vi vil likevel beskrive begrepet ved hjelp av to
definisjoner som vi vil bruke for a gi en dekkende beskrivelse av hva vi forstar som skolevegring.

Vegring initiert av barnet mot & ga pa skolen, bli der hele skoledagen, eller en
kombinasjon av begge (Kearney og Silverman, 1996, s. 345).

Vansker med a ga pa skolen, assosiert med falelsesmessig ubehag, spesielt angst og
depresjon (King og Bernstein, 2001, s.197).

Vi undersgker ikke leerer, rektor og hjelpeapparatets opplevelse av mgtet med foreldrene. Vi

undersgker heller ikke barnets opplevelse av situasjonen.
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1.4 Oppgavens forskningsdesign

“I forskning dreier design seg om formgivning. En forsker starter med problemstillingen og
vurderer hvordan det er mulig &4 gjennomfere undersokelsen fra start til mal” (Johannessen, Tufte
& Christoffersen, 2010, s. 73). Vi vil derfor her vise den logikken vi har bygd forskningen var
opp rundt. Vi har valgt a bruke et kvalitativt forskningsdesign i var undersgkelse. Vi gnsker & ha
med oss et dybdeperspektiv i det vi undersgker. Til dette har vi valgt en fenomenologisk
tilnerming. Denne tilneermingsmaten betyr a “utforske og beskrive mennesker og deres

erfaringer med, og forstéelse av, et fenomen” (Johannessen et. al, 2010, s. 82).

Vi har brukt semistrukturert intervju som metode for datainnsamlingen fordi det er en god
metode for & fa tak i informantenes meninger og for a fa innsikt i deres livsverden. Vi har en
konstruktivistisk forstdelse av dataene. Det betyr ikke at vi tenker at de finnes der “ute” som noe
vi samler inn, men at det i intervjuet skapes i fellesskap med informantene. Vi har tatt
utgangspunkt i Kvale & Brinkmanns (2009) syv stadier for gjennomfgring av en
intervjuundersgkelse; tematisering, planlegging, intervjusituasjonen, transkribering, analysering,

verifisering og rapportering (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 118).

Vi er pa jakt etter innholdet i det som sies. Vi har derfor gjort en innholdsanalyse. Malet med
analysen er a fa fram viktige temaer i materialet. Det farste trinnet bestar av et forsgk pa a danne
seg en farste forstaelse av helheten. Deretter skal man finne meningsbaerende elementer eller
temaer. Disse elementene beskrives og fortolkes, og pa det siste trinnet foregar en teoretisk

tolkning av materialet.

1.5 Oppgavens oppbygning og struktur

Oppgaven bestar av fem deler; innledning, teoretiske perspektiver, redegjerelse for metode,

analyse av intervju, diskusjon og konklusjon.

Kapittel 1: | det farste kapittelet vil vi redegjare for begrunnelse for valg av oppgave, og var
forforstaelse. Deretter presenterer vi oversikt over tidligere forskning, problemstillingen med

tilhgrende forskningssparsmal, definisjon av sentrale begreper og formalet med oppgaven.

Kapittel 2: | kapittel to vil vi redegjare for oppgavens teoretiske referanseramme med de to

teoriene vi har valgt a underbygge var undersgkelse med; Mikhael Bakhtin og hans teori om
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dialog og Axel Honneth og hans teori om anerkjennelse. Vi har plukket ut det mest sentrale av

deres teorier, som vi vil trekke inn i analyse og drgfting rundt vare funn.

Kapittel 3: | kapittel tre beskriver vi forhold ved den kvalitative forskningsmetoden, og kommer
med en redegjgrelse for hvordan vi har valgt 4 anvende denne metoden i vart prosjekt som

grunnlag til & frembringe ny kunnskap rundt det temaet vi har valgt a undersgke.

Kapittel 4: | kapittel fire gar vi over i analysedelen. Her vil vi komme med en presentasjon av det
materialet som har kommet frem gjennom var undersgkelse. Vi har valgt & dele denne delen opp i

temaer, som vi presenterer materialet gjennom.

Kapittel 5: Her vil vi drafte funn i vart materiale i lys av vart teoretiske perspektiv, dialog via
Mikhail Bakhtin og anerkjennelse via Axel Honneth. Disse to teoriene har vi redegjort for i

kapittel to. Vi vil ogsa her se pa vare funn i lys av tidligere forskning.

Kapittel 6: Kapittel seks er en konklusjon og en avslutning av arbeidet med denne

undersgkelsen.

2. TEORI

Den teoretiske forankringen vi gnsker a bruke i denne undersgkelsen har vi funnet hos Mikhail
Mikhailovitsj Bakhtin og Axel Honneth. Bakhtin har utviklet en teori rundt dialog og Axel
Honneth anerkjennelse. Begge disse begrepene er sentrale i var problemstilling, derfor gnsker vi
a se pa hvilken nytteverdi disse teoriene kan ha for vare funn i denne undersgkelsen. Vi vil farst
komme med en grundig redegjarelse for hver av disse teoriene, der vi starter med Bakhtins teori
om dialogen. Deretter gjar vi det samme med Honnets teori om anerkjennelse. Til slutt vil vi si
noe om hvordan vi tenker oss relevansen av bruken av disse to teoriene opp mot de funnene vi

kommer frem til i var undersgkelse.

2.1  Mikhail Mikhailovitsj Bakhtin

Vi har valgt & bruke den russiske sprak-, litteratur- og kulturteoretikeren Mikhail M. Bakhtin

(1895-1975) sin sprakteori i var forskning siden vi opplever at hans tanker og ideer om sprak er
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en fruktbar samtalepartner for vart materiale. Vi ser ogsa pa dialogen som et szerdeles viktig
verktay for a lykkes med samarbeidet rundt elever som har blitt borte fra skolen. Dialogen er det
verktgyet som gjer det mulig for alle de involverte parter og utvikle ny kunnskap og lering.
Bakhtins dialogsyn spiller en sentral rolle i dag for forstaelsen av dialogen og dialogens
betydning for utvikling av kunnskap og lering. “Alt i livet er dialog, det vil si i dialogisk
opposisjon” (Bakhtin, 1984, s. 42). Begrepet opposisjon skriver Bortnes (2001, s. 97) ma forstas
som a veere stilt overfor hverandre, uten at det ngdvendigvis er som motstandere. | teorikapittelet

vil vi presentere Bakthins teori om dialog.

2.1.1. Biografi

Mikhail Mikhajlovitsj Bakthin (1895 - 1975) vokste opp i Russland. Han studerte klassisk
filologi, lingvistikk og filosofi ved universitetet i St. Petersburg (Petrograd/Leningrad) og
arbeidet deretter som laerer. Hans interessefelt var filosofi, religion og politikk. Han ble arrestert i
1929 anklaget for virksomhet i den ortodokse kirkens undergrunnsvirksomhet, og demt til ti ars
straffearbeid. Han hadde innflytelsesrike venner som greide & fa omgjort dommen til seks ars
forvisning til Kazakhstan. Stalin hadde igangsatt arrestasjoner av intellektuelle, og Bakhtin
forstod at det var tryggere a reise til en fjern provins nar han slapp fra eksilet, og dro til Mordovia
hvor han underviste ved den statlige lererhgyskolen. 1 1963 utga Bakhtin en ny og revidert
utgave av Dostojevskij-boken hvor Bakhtin lanserer begrepet “den polyfone roman”, der
stemmene til verkets fiktive personer er likestilte med forfatteren. | 1965 ble doktorgradsarbeidet
hans, boken om Rabelais, utgitt som bok. I dag fremstar Bakhtin som en av det 20. arhundrets
mest fremtredende tenkere innen humanistiske fag. Han fremstar ferst og fremst som
litteraturteoretiker og sprakfilosof pa grunn av det han har produsert, men interessen for hans
tanker er det na ogsa innenfor filosofi, pedagogikk, psykologi og sprakvitenskap. Bakhtins
sprakforstaelse er farst og fremst bygget pa hans litteraere analyse av romangenren, og spesielt
hans studium av Dostojevskijs romaner hvor det dialogiske prinsippet dominerer. | essayet
“Spersmaélene om talegenrene” er det ytringen i muntlig kommunikasjon han tar for seg (Bakhtin,
2003a, s. 5-13.)

Sentrale begreper

Bakhtins forfatterskap er rikt og det er ikke plass til & ga inn pa alle de teoretiske perspektivene

en finner hos ham i rammen av denne masteroppgaven. Vi skal derfor fokusere pa de begrepene
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vi finner seerlig fruktbare for var studie. Vi finner det nyttig & bruke Bakhtins begrep om dialog

fordi vi tror at forandringene som gnskes kan bare oppnas gjennom dialogen.

Av andre nyttige begreper fra Bakhtin vi finner naturlig a bruke er talegenrene som er knyttet til
bruken av sprak, og i var sammenheng er det interessant a se pa spraket og konteksten spraket
blir brukt i, polyfoni som betyr flere stemmer uttrykker de ulike kroppslige erfaringer og unike
perspektiver pa verden (Skorgen, 2006, s.40), i vart materiale er det til enhver tid mange stemmer
med ulikt perspektiv og ulike erfaringer som mgtes, hva kan det ha a si for mgtes utfall? Enhver
ytring er rettet mot noen, ytringens adressivitet, og hvordan de ulike aktgrene i vart materialet har
ytret seg, og hvilke hensyn de har tatt i sine ytringer vil vi undersgke. Kronotop betyr tidsrom
(Bakhtin, 1997, s. 14), har utfallet for mange av disse mgtene noen sammenheng med tidspunktet
alt foregar er noe vi gnsker a se pa. Etisk ansvar er at vi stilles til gjensidig ansvar for hverandre
(Bortnes,2001, s.104). | dialogen er det slik vi ser det viktig at aktarene er bevisst sitt etiske
ansvar i maten man blant annet snakker om og til hverandre, og vi vil undersgke om aktgrene er

etisk bevisst i sin samhandling, og derfor er det et nyttig begrep i var sammenheng.

Vi vil farst redgjere for begrepet dialog.

2.1.2 Dialogen

Dialogbegrepet brukes av Bakhtin (2003b) pa to mater. Det ene er som utveksling av replikker i
en samtale, og det andre er dialogisitet hvor alle replikker er et resultat av det som har veert forut
og det som falger etter. Ordet uttrykker to perspektiver, betydnings-og verdimessighet til emnet
det refereres til. Dette kalles det tostemmige ord som oppstar som fglge av det fremmede ords
innflytelse pa vare egne ord hvor det da blir to betydnings- og verdimessige holdninger til tema.
Bakhtins metaforiske grunnmodell er dialogen, og dermed forholdet mellom personer slik det
utfolder seg i dialogen (Skaftun, 2006, s. 137).

Bakhtin sitt forskningsinnsats strekker seg over mange tidr, og mange deler hans forfatterskap og
forskning inn i perioder (Bakhtin, 2003b), noe vi i var oppgave ikke tar hensyn til da vi velger a
bruke det av hans forfatterskap vi ser som interessant for var forskning, uavhengig av hvilken
tidsepoke av hans forfatterskap det er hentet fra. Bakhtins sprakforstaelse er farst og fremst basert
pa hans analyse av littereere tekster, i farste rekke romansjangeren, og spesielt viktig er hans

studium av Dostojevskijs romaner hvor det dialogiske prinsippet er dominant. Bgrtnes (2001)
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skriver Bakhtins «dialogisme» blir grunnlagt gjennom Dostojevskij — boken som er hovedverket
til Bakhtins forfatterskap i tillegg til at den er grunnleggende for var forstaelse av Dostojevskijs
romankunst. Bakhtin hevder at Dostojevskijs romanforfatter “forer en aktiv dialog med sine
personer, prinsipielt pa samme mate som med selvstendige mennesker” (Bakhtin, 2003a, s.8). |
falge Bartnes (2001) kan boken om Dostojevskijs ogsa leses som en framstilling av Bakhtins
egen livsfilosofi basert pa begrepet om dialogen og det dialogiske ord. Med dialog mener Bakhtin
noe langt mer enn en samtale mellom ulike mennesker. Han er opptatt av dialogisiteten som er en
del av selve spraket og tanken, som det finnes i alle former for spraklig ytring, og det er med pa a
forme var estetiske, etiske og kognitive forstaelse, var personlighet, vart forhold til andre
mennesker og til livet omkring oss. For Bakhtin er dialogen selve grunnlaget for all
mellommenneskelig forstaelse. Alle ulike former for kommunikasjon er basert pa dialogiske
relasjoner mellom selvstendige ytringer og selvstendige subjekter, mellom «jeg» og «du»
(Bertnes, 2001, s.98). For Bakhtin er det et fenomenologisk grunnvilkar, at jeg - for- meg -selv
ikke ha et fullt bilde av meg selv, men er avhengig av den andres syn (Hansen, 2006, s. 84). Jeg
og den andre svarer hverandre. Vi er til for hverandre og blir ansvarlige for hverandre. Vi stilles
til gjensidig ansvar som vi ikke kan unndra oss, eller lgpe fra (Bgrtnes, 2001, s.104). | fglge
Bakhtin virker menneskets forutbestemte forventninger styrende for hvordan den erfaring tolkes,
som subjektet innhgster i samspillet med verden (Hansen, 2006, s. 86). Mennesket blir altsa

definert ved sitt forhold til andre, og mennesket bruker defor spraket for & vere i dialog.

Det vi finner sarlig interessant ved hans definisjon av dialog er at han ikke skiller mellom
skriftlig og muntlig dialog. Han mente at livet selv var en ufullendt og en ufullendbar dialog, og

at sannhet ikke kan la seg uttrykke i ett endelig og kategorisk utsagn (Bakhtin, 2003a, s.15).

Bakhtins forstaelse av dialog legger vekt pa det vage, det heterogene, det flertydige og
flerstemmige, pa motstand og spenninger. Han er opptatt av kreativ forstaelse og
kunnskapsutvikling skjer gjennom forhandling om mening og magte mellom divigerende
stemmer (Dysthe, 2001, s.14).
| vart materiale er det mange stemmer som mgtes som har med seg ulike erfaringer og ulike
forstaelser. Vi tror at ved a bruke Bakhtins dialogbegrep til & undersgke materialet vart vil det
apne for mater a se det pa som vi ikke hadde klart uten hans begrep. Vi lurer pa om rektor,
lererne og representanter fra hjelpeapparatet har veert apne for den motstand og spenning som
kan veere mellom dem og de foresatte. Kan det oppleves at skolen sier en ting og gjar noe annet,

oppleves flertydighet? Blir ulike oppfatninger akseptert? Disse stemmene har ulike posisjoner
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skal sammen skape en bedre hverdag for disse ungdommene som av ulike arsaker ikke greier a
komme pa skolen. | disse mgtene skal det konstitueres forstaelse og ny innsikt. Disse stemmene
mgtes ansikt til ansikt, men det er ogsa stemmene den enkelte baerer med seg, som er en del av

flertydigheten.
Bakhtin snakker om dialog i snever og vid betydning:

Dialog i «snever tydning» er definert ved formelle litteraere kriteria der to eller fleire
talarar vekslar pa & ta ordet i ein diskusjon over eit (oftast filosofisk) emne, er dialog i vid
tyding eit gjennomgaande trekk ved all spraklig verksamnd (enda om graden av
dialogiseringa kan variere fra genre til genre) (Bakhtin, 2005, s 67).

Vi skal ikke analysere konkrete samtale mellom foreldre og representanter for skolen, og temaet
for vare samtaler er ikke filosofisk. Det er derfor dialog i den vide betydningen vi er opptatt av.

Bakhtins vide definisjon av dialogbegrepet gjer det spennende & bruke da dialog ikke bare er hva
personer sier, men sa mye mer. | det ligger forholdet mellom personer, ordene som blir ytret som

er beerere av tidligere ytringer og alle disse stemmene som mgtes.

Dialog er en relasjon, og dialogen kan hjelpe oss til & forsta hvordan andre relasjoner fungerer
(Holquist, M. 1990, s.19). Dialogismen er en sprakfilosofisk tenking som har konsekvenser for
synet pa hvordan mening blir skapt, og hvordan kunnskap oppstar og utvikler seg (Dysthe &
Igland,2001).

For Bakhtin er dialog noe som er iboende i spraket, og i enkelte ord og fraser er det flere
betydninger og fraser som mgtes. Han brukte begrepet dialog i minst tre ulike sammenhenger:
(Dysthe, 1996, s. 110).

1. Dialog i et makroperspektiv dvs. som basis for all menneskelig eksistens.
Bakhtin ser pa selve eksistensen som grunnleggende dialogisk, og vi kan bare se oss selv i
forhold til “den andre”, og vi oppnar bevissthet om 0ss selv gjennom kommunikasjon med andre.
A veare betyr 8 kommunisere (Dysthe, 1996, s. 111). “Den andre” er dialogisk forstatt
forutsetningen for & konkretisere “jeget”, gi det en grunn til overhodet & ville verbalisere sin

erfaring, gi det mening (Kirkesather,2006, s. 209).

2. Dialog i et mikroperspektiv dvs. hvordan mening og forstaelse blir blir skapt i et samspill.
Pa mikroniva er Bakhtin opptatt av hvordan mening blir til, og den blir til gjennom

kommunikasjon 1 samspill. Det er ikke individet, men “vi” som skaper mening. Grunnlaget for
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forstaelse er tilbakemeldingen fra den andre. | dialogen er det ulike stemmer som utfordrer og
pavirker hverandre, og i denne spenningen mellom de ulike stemmene er det at ny mening blir
skapt (Dysthe 1996, s. 112).

3. Dialog som motsetning til monolog.
Pa dette nivaet settes dialogisk i en motsetningsrelasjon til det monologiske. Bakhtin er kritisk til
den «monologiseringa som skjer nar det fleirtydige blir eintydig, nar opne meiningsutvekslingar
blir lukka, og nar fasitsvar erstatter sgking» (Igland & Dysthe, 2001, s. 116). | monologen er det
entydighet og dermed vil det ikke skje utvikling. En monolog apner ikke for motforestillinger og
motsettninger, og nar Bakhtin nevner det monologiske ordet er det knyttet til de i samfunnet som
har makt (Dysthe, 2001).

Dialogen er vesentlig for a lykkes i samarbeidet mellom foresatt, skole og hjelpeapparatet.
Dialogen er det verktgyet som gjar det mulig for alle de involverte parter og utvikle ny kunnskap
og leering. | det ligger forholdet mellom personer, ordene som blir ytret som er berere av
tidligere ytringer og alle disse stemmene som mgtes. Vi vil bruke begrepet dialog til a se om
samarbeidet mellom foreldrene og skole/hjelpeapparatet er preget av dialog ut i fra hva vare

informantene har fortalt.

All type sprakbruk er mangfoldig og de ulike ytringene reflekterer vilkar og mal som gjelder for
det enkelte omradet (Bakhtin, 2005, s.1). Each separate utterance is individual, of course, but
each sphere in which language is used develops its own relatively stable types of these utterances.
These we may call speech genres (Bakhtin, 1986, s. 60). Det er disse ytringsformene som Bakhtin

kaller talegenrene vi na skal gjgre rede for.

2.1.3. Talegenre

Hos Bakhtin er ytring alt fra korte replikker i hverdagstale til lange vitenskapelige avhandlinger. |
tillegg til mangfoldige og gjensidige relasjoner til andre personer, tidligere kommende ytringer,
stemmer og handlinger som konstituerer dialogen handler dialog og meningsskaping om
relasjoner mellom ulike sprak og ulike former for diskurs eller praksis (Bakhtin 1986, s.71 -
72,77).

The forme of language and the typical forms of utterance, that is, speech genres, enter our

experience and our consciousness together, and in close connection with one another. To
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learn to speak means to learn to construct utterance (because we speak in utterance and

not in individual sentence, and, of course, not in individual words) (Bakhtin, 1986, s. 78).

Sosiale sprak (eksempler: en epoke, en profesjon, en institusjon, en skoleklasse eller ei
aldersgruppe) beaerer med seg verdier og synsmater som virker inn pa maten vi tenker, handler og
uttrykker oss pa, og dermed pa den meningen vi bidrar til a skape i dialog med andre (Igland &
Dysthe, 2001, s. 114).

Ytring hevder Bakhtin bzrer med seg tidligere ytringer som er dannet i historiske
kontekster og den vil endres nar det er en ny mottaker. Enhver ytring ma forstas pa
bakgrunn av maten ytringen fremfgres pa, hvem som ytrer den og i hvilken sammenheng
den blir fremfart. Vi er en del av en ytringskjede som forholder seg til det tidligere sagte
og det som vil komme i fremtiden. Slik vi forstar det vil spraket alltid baere med seg
tidligere ytringer og nye komme i det allerede brukte og dette gjer spraket dialogisk
(Skaftun, 2006, s. 141).

Slik vi forstar det vil spraket slik du bruker det veere preget av tidligere bruk og meninger og
ytringen blir adressert til en lytter og man forventer en reaksjon. | hvilken grad mgtedeltakerne
forstar hverandres bakgrunn og sammenhengen de mgtes i vil avgjere om mgtene er dialogiske,
eller om de barer preg av monolog. Ytringene sier Bakhtin reflekterer spesielle forhold gjennom
tema og spraklig stil. Han skiller mellom primare, (enkle) og sekundzre (komplekse) talegenrer,
«it is especially important here to drew attention to the very significant difference between
primary (simpek) and secondary (complex) speech genres» (Bakhtin, 1986, s. 61). «The very
interrelations between primary and cecondary genres and the process of the historical formation
of the latter shed light on the nature of the utterance “and above all on the complex problem of
the interrelationa among language, ideologi, and word view” (Bakhtin, 1986, s. 62). Disse relativt
stabile ytringsformene former og avgrenser det vi sier og skriver, men likevel er det ikke ren
repetisjon fordi talesjangrene tillater stor grad av variasjon. Vi ma alltid bruke de ressursene de
etablerte sjangrene baerer med seg i forskjellige nye sammenhenger. Vi bruker noe som er gitt
samtidig som vi tilfgrer noe nytt. Sjangrene gir oss en forstaelse for hva ytringene og tekstene
baerer med seg, hvordan nye og komplekse former blir til, og hva slags komponenter de bestar av
(Igland & Dysthe, 2001, s. 114).

Det er en stor og grunnleggende forskjell i den primare og sekundaere talegenren sier han uten at

han utdyper dette, og konstituerer denne forskjellen. Genrene utgjer en enhet i form og innhold
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og stil og mening. De primeere talegenrene er fagrst og fremst de ulike former for dagligdagse og
offentlige samtaler, mens de sekundare talegenrene opptrer i «kkomplekse, relativt hgyt utviklet

0g godt organisert kulturell kommunikasjon (ofte skriftlige)» (Bakhtin, 2005, s. 3).

Det er to ting som skiller ytringen fra setningen sier Bakhtin (2005, s.14). Byttet av talesubjekt er
det ene, som avgrenser ytringen. Ytringen er i en endelgs kjede av ytringer, for ytringen er aldri
den farste og aldri den siste. Det andre szrtrekket sier Bakhtin (2005, s.18-19) er ytringens
spesifikke fullfgring, som har som sin viktigste forutsetning at det er mulig a svare pa den. All
ytring har en begynnelse og slutt da det alltid er andre ytringer far den som tar til og det er en
svarende handling som kommer etter i form av aktiv handling, eller bare en taus forstaelse av den
andre. Ytringa blir avslutta ved at den som har ordet overlater det til den andre. En ytring
avgrenses av et bytte av det talende subjektet. Fullfaringen av en ytring defineres ved at det er
mulig & svare pa den, og det er tre elementer som gjer det mulig. Farste ved at emnet er
semantisk uttemt, her er det store variasjoner innenfor de ulike sfeerene. | for eksempel ordrer i
militeeret kan tema bli uttamt, mens i for eksempel vitenskapelig arbeid er det ikke mulig at det
blir objektivt tamt, men det blir i forhold til mala forfatteren har bestemt, en definert
forfatterplan. Andre moment er taleplanen eller taleviljen til taleren. Ved hjelp av den kan vi
forestille oss hva taleren vil ha sagt. Denne bestemmes ved valg av emne, grensene for ytringa og
i hvilken grad den er semantisk tamt. Deltakerne forstar taleplanen nar de setter seg inn i tidligere
ytringer og forstar dermed hvordan ytringen har utviklet seg. Det tredje momentet er ytringens
genreformer og det er gjennom dette valget taleplanen viser seg. Den vil innrette seg etter genren
som er valgt og gjennom den dannes og utvikles. Slike genrer finnes farst og fremst blant
familizere og intime hverdagskommunikasjon (Bakhtin, 2005, s.19 - 20). Betingelsen for alle
ytringer er genrene, og det gjelder bade i den vanlige dagligtalen og i store litteraere verk. For at
en mening eller betydning skal dannes ma det veere en dialogisk samhandling hvor de involverte
har en dialogisk utveksling (Bakhtin, 1986). For vart materialet betyr det at de involverte i de
ulike mgtene ma vi ha vilje til & uttale seg og de ma reflektere sammen. Utgangspunktet er det
som er gitt i mgtene og sa ma deltakerne tilfare noe nytt og da blir det en kreativ prosess.

Han diskuterer forholdet mellom ordet og objektet, ordet og subjektet, ordet og den andre

(mottageren), han diskuterer, hvorledes ordet alltid inngar i ytringskjeder, det mottas alltid fra og
rettes alltid til den andre, det baeres spor av den andres ord osv, og disse egenskapene samler han
under betegnelsen metalingvistik (Bakhtin,2003b, s. 21). En ytring er alltid rettet til noen, ytringa

er adressert.” An essential (constitutive) marker of the utterance is its quality of being directed to
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someone, its addressivity ” (Bakhtin, 1986, s. 95). Bakhtin hevder at man i ytringen tar hensyn til
mottakerens bakgrunn for a forsta ytringen. Man tar hensyn til hvor godt informert adressaten er
om situasjonen eller omradet kommunikasjonen gjelder, hans fordommer, sympatier og
antipatier. Dette er bestemmende for mottakeren responderende forstaelse av ytringen, og disse
faktorene bestemmer valg av genrer, komposisjon og stil (Bakhtin 1986, s.95). Adressatens
erfaringsbakgrunn blir avgjgrende for hvordan man gjennomfgrer ytringen, og hvordan man
forutser adressatens falelser og reaksjoner pa ytringen. Vi skal si mer om adressivitet nedenfor,
Forelgpig Vil vi bare peke pa at vi er interessert i informantenes opplevelse av a bli tiltalt. Pa
hvilken mate opplever de at lerere, rektor og hjelpeapparatet tar hensyn til dem og deres spesielle
situasjon i ytringen? De foresatte har en annen erfaringsbakgrunn, og de har andre opplevelser av

egne barn enn det skole og hjelpeapparatet har sett og funnet/testet ut.

Er det slik i vart materiale at de tar hensyn adressaten, tar leerere, rektor og hjelpeapparatet

hensyn til de foresatte i sin ytring?

Dialogen som dialog har verken begynnelse eller slutt like lite som en dialogisk tenking kan
tematisere begynnelsen eller slutten. Dialogens felt er det som skjer i mellomtida — etter
begynnelsen far slutten. | dialogen finnes det» verken et farste eller siste ord» (Bakhtin, 2003b,
s.50). Sprakets grunnenhet er ytringen som alltid er en del av en dialogisk kontekst, og med det

som utgangspunkt ma spraket derfor veere dialogisk (Bakhtin, 2003a, s.13).

Vi vil bruke talegenrene til & se hvordan spraket blir oppfattet, hvordan vi oppfatter verdier og

synsmater pavirker dialogen de foresatte forteller om.

| vart materiale er det mange stemmer som mgtes og hos Bakhtin har vi funnet begrepet polyfoni

som vi na vil forklare.

2.1.3 Polyfoni

Et sentralt begrep hos Bakhtin er polyfoni som er et begrep han har Iant fra musikkens verden, og
som betyr flerstemmighet. Bakhtin bruker polyfonibegrepet i sin analyse av Dostojevskijs
romaner, og han hevder at forfatteren i Dostojevskijs romaner fagrer en aktiv dialog med sine

personer, prinsipielt pa samme mate som selvstendige mennesker (Bakhtin, 2003b).

Heltens frihet danner grunnlaget for begrepet «polyfoni» hos Bakhtin. | motsetning til

monologisk representasjon bestar polyfoni av flere originale og autonome stemmer og

bevisstheter. | ideelle tilfeller av polyfonisk representasjon (som ifglge Bakhtin finnes i
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Dostojevskijs verk), deltar forfatterens stemme ved siden av de andre, han snakker ikke
om de fiktive personer, men med dem (Dessingue, 2006, s. 287).

Bakhtins bok om Dostojevskijs viser hvordan forfatteren behandler personene likeverdige

gjennom dialogen med sine personer i romanen.

Polyfonibegrepet henger sammen med Bakhtins forstaelse av at sannhet aldri er gitt en
gang for alle og kan fanges av et system. Pa same maten som dei mange stemmene i
romanen samtaler uten a bli monologisert av forfattaren sitt gnske om a ha kontrollen, slik
er ogsa einskapen i verda ein einskap av mange stemmer: Den er polyfon (Igland &
Dysthe, 2001, s. 118).
| analysen var er kan dette veere et nyttig begrep fordi vi kan se etter om det apner for de ulike
stemmer og perspektiver, kommer den enkeltes ytring frem? | falge Skorgen (2006) utspiller
polyfoniske ytringer seg alltid pa grensen mellom kulturelle og individuelle ytringskontekster, de
er knyttet til denne spesielle dialogsituasjonen og all mening henger sammen med

dialoghendelsen. Polyfonien utgjar:

En hendelse der to dialogpartnere representerer ulike verdensanskuelser og har

selvstendige ideologiske posisjoner, slik Bakhtin papeker i forholdet til Dostojevskijs

dialogiske romankonsepsjoner (Skorgen, 2006, s.40).
Den polyfoniske og dermed dialogiske ytringen pavirkes av svaret som forventes og kan derfor
forholde seg til denne pa en eksempelvis provoserende, stimulerende, formidlende, forvanskende
eller foregripende mate. Den dialogiske ytringen forholder seg til tidligere ytringer i fortiden som
kan bekreftes, benektes eller unnvikes samtidig som han forholder seg til hva fremtiden kan
bringe av egne replikker og motsvar. Mélet for dialogen sier Bakhtin er “at man &pner seg for og
tar inn over seg den fremmede mottalen og prever & forstd denne” (Skorgen, 2006, s.40).
Forfatteren inntar et dialogisk standpunkt i forhold til sine egne romanhelter og deres ideologier,
de er polyfone. Hvis spraket i utgangspunktet i sin «natur» er dialogisk, hvordan kan man da

snakke om monolog og monologisme? Spraket er utsatt for monologisering sier Bakhtin.

Polyfoni er en metafor som er brukt for a fremheve det Bakhtin ser som den fullstendige
realiseringen av romanens potensial for dialogisk representasjon, dvs en egen betegnelse
for ytterpunktet i dialogisk retning. «Dialogisk» er like fullt den generelle motsetningen til
«monologisk» (Dessingue, 2006, s. 287).
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Motsetningen til den dialogiske samtalen sier Bakhtin er det monologiske som kjennetegnes av
ensidighet og mangel pa virkelig dialog, og nar han omtaler det monologiske ordet er det helst
fraveeret av dialogen han beskriver, mangfoldet av meninger, perspektiver og erfaringer som ikke
er tilstede. Utvikling har naermest stoppet opp nar det er en monologisk tilstand. (Dysthe, 2001). |
monologen er det de enstemmige ord som dominerer (Larsen, 2006, s. 127) og det er ifglge
Bakhtin (Baktin,2003b, s. 312) nar den som taler sgker entydig & bestemme sin gjenstand (sitt
tema eller beskrivelse av sin helt), skaper et monologisk utsagn. Begrepene monologisk og
dialogisk beskriver hvordan spraket brukes og ikke vesenegenskaper ved spraket i seg selv.
(Kirkesather, 2006, s.224). Polyfonibegrepet vil hjelpe oss til a hgre de ulike stemmene og finne
ut om det kan vare flere enn en stemme i ytringen. Hvilket ord er det dominerende, vi vil ogsa
sgke etter i materialet. Det neste begrepet vi vil se pa er hvordan ytringen var er rettet mot noen,

og det kaller Bakhtin for ytringens adressivitet.

2.1.4 Ytringens adressivitet

Kjennemerket for ytringen sier Bakhtin er at den er rettet til noen. ytringens adressivitet, det at
den er rettet mot noen er dens konstitutive seertrekk - uten adressivitet ingen ytring (Bakthin,

2005, s. 39). Bakhtin bruker ogsa begrepet «den annen « for adressaten.

From the very beginning, the speaker expects a response from them, an active responsive
understanding. The entire utterance is constructed, as it were, in anticipation of
encountering this response. An essential (constitutive) marker of the utterance is quality
of being directed to someone, its addressivity. (Bakhtin, 1986, s. 94 — 95).
Adressaten kan veere en du samtaler med i hverdagsdialogen, spesialister innenfor et bestemt
omrade, motstandere, et familiemedlem osv. Adressaten kan vaere en ubestemt, ikke konkretisert
annen. ‘“Men ytringane vare kan og vere adressert til stemmer som er fjernt fra oss - bade sosialt,
tid og i rom, og medvitet om slike adressatar kan variere sterkt” (Igland & Dysthe, 2001, s. 112).
Slik vi tenker oss dette i var analyse kan det vaere om de foresatte adresserer sine ytringer til
andre de ikke kjenner og vet noe om, men som kan oppleve lignende situasjoner i fremtiden.
fremtiden. Viktigere blir det imidlertid a bruke dette perspektivet pa de samtalene informantene
forteller at de har hatt med representanter for skolen. Vi er nysgjerrige pa hvem som er adressaten
for disse. Opplever informantene at det er dem, eller kan representantene for skolen likes sa god

tolkes som at de er i dialog med noen «andre»? Som skrevet tidligere sa innvirker det pa ytringen
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hva slags erfaringsbakgrunn adressaten oppfatter ens tale mot, kjennskap til situasjonen og
kommunikasjonsomradet, adressatens synspunkter og overbevisninger, fordommer, sympatier og

antipatier. Dette er med pa & bestemme ytringens genre og stil (Bakhtin, 2005, s. 39).

Man kan ikke, ifglge Bakhtin, analysere en enkeltsetning tatt ut fra konteksten fordi da taper vi
spora etter adressiviteten og pavirkningen fra det ventende svaret, de dialogiske gjenklangene fra
andre tidligere ytringer (Bakhtin, 2005, s. 44). Ytringen har en author, den fgrste, som er
avsenderen. Bakhtin bruker ikke selv betegnelsen den farste, men han bruker den annen,
adressaten er den annen som kan forstas som bade den reelle adressat og forventede adressat og

den tredje som Bakhtin innfares slik:

Men bortsett fra denne adressat (den anden) forudseeter forfatteren til ytringen mere eller
|[mindre bevidst en hgyest overadressat (den tredje), hvis absolut rettfeerdige
responsforstaelse forudsattes enten i det metafysiske fjerne, eller i en fjern historisk tid
(smuthulsadressat) (Bakthin 1995, s.65-66 referert i Holm & Skorgen, 2006, s. 273).
Den tredje typen adressat star alts over alle dialogens deltakere, og er usynlig til stede i all
kommunikasjon mellom en avsender og en mottaker. Superadressaten er hgyeste instans og han
har «antatt ulike ideologiske uttrykk (gud, den absolutte sannhet, den menneskelige samvittighets
lidenskapslase dom, folket, historiens dom, vitenskapen, etc.) til ulike tider og innenfor ulike
livsanskuelser» (Bgrtnes, 2001, s.104). Den tredje gir med sitt usynlige nerveer det dialogiske
ordet dets apne og uendelige meningsperspektiv (Bgrtnes, 2001). Slik vi forstar Bakhtin kan dette
perspektivet pa adressaten brukes analytisk pa samme mate som perspektivet ovenfor. Vi gnsker
a drafte hva slags absolutte sannheter om skolevegring representantene for skolen synes a
appellere til. Uansett hva slags oppfatning vi har av adressaten sa vil den alltid ha betydning for
hvordan vi former ytringen var. Nar og hvor vi ytrer oss har ogsa betydning, og Bakhtin kaller det

for kronotop og vi skal na gi en kort innfaring i begrepet.

2.1.5 Kronotop

Bakthins begrep kronotop definerer hvordan fortellingen forankres i tid og rom i en meningsfull
og konkret helhet (Bakthin, 1997).

Kronotopen formidler den erkjennelsen av tid og sted som former et subjekt erkjennelse
av verden, og som gjar oss som lesere i stand til & oppfatte eller trenge inn i andre
verdensanskuleser enn var egen (Holm, 2006, s. 345).
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Begrepet er et uttrykk for en forestilling om at tid og rom alltid ligger innskrevet i et littereert
verks struktur, og innlemmes i leserens mgte med teksten (Hansen, 2006, s. 169). Gjennom a
analysere tid- og romdimensjonen i et verk gjennom (ytre)beskrivelses- og (indre)opplevelses-
perspektiv kan leseren gis mulighet til ny erkjennelse og innsikt i en annen verdensanskuelse enn
var egen tid (Holm & Skorgen, 2006, s. 352). “Verden forstés ut fra dens fysiske kontakt med var
kropp. Tids- og romforstaelsen er knyttet til menneskekroppens prosesser og realiseringsformer”
(Bakhtin, 20034, s. 25). Kan tiden og hvor disse mgtene finner sted ha betydning for vart

materiale? Det gnsker vi a sgke svar pa i analysedelen.

2.1.6 Bakhtin om etisk ansvar

Ekte forstaelse gjennom dialog er umulig sier Bakhtin uten at det er gjensidig moralsk
forpliktelse. Det krever at det er vilje til & lytte, og vilje til & ta den ande sine falelser og verdier
innover seg. For Bakhtin er dette et etisk ansvar som ligger i dialogens vesen (lgland & Dysthe,
2001, s.122).

Hos Bakhtin formuleres forholdet til den anden som et etisk spgrgsmal, al den stund det
altid indebeerer en situering af subjektet historisk, kulturelt og
holdningsmaessig/ideologisk i forhold til en kontekst (Hansen, 2006, s.193).

Det at alt vi sier har sammenheng med menneskene rundt oss og kulturen, hvilke relasjoner vi har
til hverandre og hvordan vi ser hverandre, alt dette pavirker ny kunnskap. Hvordan vi i matet
med den andre fortolker var egen verden, og at det er gjennom kommunikasjonen med den andre

forandring finner sted.

Malet for all min estetiske virksomhet er nettopp a bli den andres du, det vil si a bli,
hares,ses og elsket av den andre [ ]Og ferst i dialogen mellom dem fremstar jeget ikke
bare som et tilfeldig individ bestemt av omstendighetene, men som en elskende og
tvilende personlighet, tvilende pa seg selv, og elskende den andre ( Bartnes, 2001, s. 103).

Bakhtins tanker om at vi er og blir til gjennom dialogen vil i et etisk perspektiv veere slik vi
forstar, maten man ordlegger seg pa, hvordan man bruker stemmen og kroppsspraket, at man
respekterer hverandre og at alle far komme til ordet, at det er en gjensidig anerkjennelse mellom
mgtedeltagerne. | vart materiale vil vi hgre pa hva informantene sier om hvordan de har opplevd

a bli mgtt og har deres opplevelse vert at de involverte parter har tatt etisk ansvar?
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2.1.6 Bruk av Bakhtin i analysen av datamaterialet

Dialogiske relasjoner er noe som gjennomtrenger all menneskelig tale og alle livets former og
forhold, i det hele tatt alt som har mening og betydning (Bakhtin, 2003, s. 191). Vi vil bruke
Bakhtins begrep, som vi har gjort rede for, for a forsta og fortolke hvordan de ulike matene
mellom foresatte, skole og hjelpeapparatet har blitt oppfattet av de foresatte. Vi gnsker a finne ut
om det har veert dialog for det “a skifte mellom & ha ordet, ikkje i seg sjolv forer til dialog; det er
gjensidigheit og det aktive engasjementet med ideane og tankane til den andre som gjer ein
interaksjon dialogisk” (Dysthe, 2001, s. 317). Gjennom & bruke begrepene dialog, talegenre,
polyfoni, ytringens adressivitet, kronotop og etisk ansvar vil vi sgke a forsta funnene i vart
materiale. Med & bruke Bakhtins begrep sgker a finne om dialogen bzarer preg av monologisk
kommunikasjon eller beerer den preg av. De holdninger og verdiene vi kan finne i situasjonene
kan fortelle noe om talesjangeren, i hvilken grad man apner seg for og tar inn over seg de andres
ytringer kan polyfonibegrepet kanskje hjelpe oss til, i hvilken grad man har tatt hensyn til
ytringens adressivitet kan ha konsekvenser for mgtene, hvilke virkelighetsoppfatninger
mennesker skaper pavirkes av tid og rom, vi gnsker a se etter de kroppsliggjorte relasjonene og til
det benytter vi oss av kronotopbegrepet og Bakhtins begrep etiske ansvar vil vi bruke til & se om

det er gjensidighetsrelasjonen i matene.

2.2 Honneths anerkjennelsesteori

2.2.1 Innledning

Aksel Honneth, fadt 1949, er en tysk sosialfilosof som har fatt stor oppmerksomhet den siste
tiden (Nergaard, 2005). Han tilhgrer Frankfurterskolens kritiske tradisjon, og overtok i 2001 som
leder etter Habermas ved universitetet i Frankfurt. Han er i dag professor i sosialfilosofi.
Anerkjennelse er et komplekst og omfattende begrep, som gjennom tidene har gjennomgatt
mange og lange diskusjoner bade innenfor filosofi og samfunnsvitenskap. Teoriene har variert,
og begrepet har hatt ulike betydninger. I var undersgkelse vil vi fokusere pa den tyske
sosialfilosofen Axel Honneths forstaelse av anerkjennelse. Vi ser at deler av hans teori er nyttig
inspirasjon for oss i denne undersgkelsen, og vil i det falgende ta for oss de delene vi opplever

som relevante.
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Begrepet «anerkjennelse» sikter ifglge Honneth til et grunnleggende antropologisk behov
og en normativ forventning knyttet til etableringen, videreutviklingen og forbedringen av
intersubjektive relasjoner (Lysaker, 2011, s. 107)
Honneth (2008) sammenkobler ordet anerkjennelse med & “ta noe til etterretning” (Honneth,
2008, s. 121). Samfunnet har gjennomgatt teoretiske endringer fra tiden mellom Hegel og
Honneth. Derfor prgver Honneth a utfylle Georg Wilhelm Friedrich Hegel sin modell, og for a
gjare dette bruker han George Herbert Mead sin teori som en bro mellom Hegel og dagens

situasjon.

Verken hos Hegel eller Mead finner vi en systematisk drgfting av de formene for ringeakt
som i kraft av a veere negative ekvivalenter til de tilsvarende anerkjennelsesforholdene,
kan gi de sosiale aktgrene en sosial erfaring av ikke a veere anerkjent (Honneth, 2008,
s5.102).
| Honneth sin teori om anerkjennelse, vises det til tre former for anerkjennelse som allerede er
beskrevet av Hegel og Mead; kjarlighet, rettigheter og solidaritet. Honneth (2008) gnsker &
rekonstruere disse tre relasjonsmgnstrene. Kjarlighet, ogsa kalt den private sfere, er en
emosjonell/ affektiv form for anerkjennelse. Rettsforholdet, ogsa kalt den rettslige sfaere er mer
styrt av fornuften. Solidaritet, ogsa kalt den solidariske sfere, er bade emosjonell og
fornuftsbasert. | var undersgkelse ser vi blant annet pa hvordan foreldre til barn som opplever en
vegring/motstand mot & mgte opp pa skolen opplever anerkjennelse av skole og hjelpeapparatet.
Vi ser pa mgtene mellom foreldre, skole og hjelpeapparat, og den intersjubjektive samhandlingen
i disse matene, med fokus pa begrepet anerkjennelse. Vi vil hovedsakelig fokusere pa de to siste
formene for anerkjennelse, rettslig og solidarisk, da vi mener at det i hovedsak er disse to sfeerene
vare informanter befinner seg i. Men ettersom hver av sferene bygger pa hverandre, og den
private sfeere er med pa a legge grunnlaget for hvordan subjekter interagerer med hverandre i de
neste sfaerene, vil det ogsa veere naturlig @ komme inn pa hvordan den private sfeeren kan veare
med a pavirke foreldrene vi blir kjent med i denne undersgkelsen. Vi vil gjennomfare en dypere
beskrivelse av hver sfeere i dette kapittelet, og bringe teorien ned til hvordan vi tenker at vi kan

bruke den i vart arbeid med denne undersgkelsen.

Axel Honneth er opptatt av kommunikasjon og gjensidighet. Han ser pa anerkjennelse
som kommunikasjon, som et sprak med en egen grammatikk, og omtaler det selv med
begrepet moralsk grammatikk (Pettersen & Simonsen, 2010, s. 20).

Om begrepet grammatikk skriver Pettersen og Simonsen (2010) videre at ”Grammatikk er leeren

om hvordan spraket er bygd opp, og gir regler for hvordan vi ber bruke spraket” (Pettersen &
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Simonsen, 2010, s. 20). Nar vi kjenner den spraklige grammatikken, reagerer vi intuitivt dersom
vi ser en grammatisk feil. Dette bildet kan ogsa overfares til teorien rundt anerkjennelse, her via
begrepet moralsk grammatikk. Vi reagerer pa krenkelser, som for eksempel utestenging og
usynliggjering, som om det er en feil i den moralske grammatikken, og uttrykker et gnske om a
rette opp denne feilen. Moralen forteller hva som er rett og galt, og i artikkelen «Mellom
Aristoteles og Kant» skriver Honneth at begrepet anerkjennelse i dag blir «brukt for &
karakterisere slike former for anerkjennelse av fremmede livsformer som typisk oppstar pa
bakgrunn av samfunnsmessig solidaritet» (Honneth, 2003, s. 79). Begrepet gir en forventning til
etablering av relasjoner mellom mennesker i ulike ssmmenhenger, og til hvordan disse
relasjonene kan videreutvikles og forbedres. Vi skal kunne behandle alle mennesker som et “mal

i seg selv” (Pettersen & Simonsen, 2010, s. 77).

Honneth fremhever tre viktige aspekter ved anerkjennelse, som alle er vevd i hverandre. Disse
aspektene er kunnskap om anerkjennelse, kunnskap om krenkelser og kunnskap om reglene for
opphevelse av krenkelser. Skal vi forsta hva anerkjennelse er, ma vi ogsa vite hva det innebarer a
oppleve krenkelse. Til hver form for anerkjennelse legger Honneth til en form for krenkelse som
vil pavirke subjektets utvikling, altsa bli en del av noe som er felles med andre personer.
Opplevelse av krenkelse kan skade en allerede etablert anerkjennelsesrelasjon, eller hindre
utvikling eller brudd der det ligger en forventning om etablering av gjensidig anerkjennelse.
Dette, mener Honneth, kan motivere den som opplever krenkelse til en kamp for anerkjennelse.
Vi vil i dette kapittelet komme med en utdypelse og redegjarelse for hvordan Honneth beskriver

de ulike formene for krenkelse.

Hver av de tre formene for anerkjennelse er en forutsetning for hverandre og gir grunnleggende
viktige egenskaper som selvtillit, selvaktelse og selvverdsettelse. Ifglge Lysaker (2011) forstar
Honneth verdsettelse som «noe som innebeerer at alle mennesker i stgrst mulig grad skal kunne
anerkjennes som bade en reell og en potensiell ressurs for samfunnet» (Lysaker, 2011, s. 110).
Innenfor hver av sfaerene vil anerkjennelse utgjere en grunnleggende betydning for hvordan
individet utvikler seg som fungerende samfunnsborger. Men ingen av formene for anerkjennelse

er statiske, det finnes bade kulturelle og historiske forskijeller.

For at vi skal kunne ta med oss Honneth sine perspektiver inn i var undersgkelse, vi vil i dette
kapittelet gjere rede for de tre anerkjennelsessfeerene som danner utgangspunktet for Honneth sin

teori, og gjere den forstaelig slik at vi senere kan ta med oss denne teorien inn i analysedelen av

33



var undersgkelse. Til vart formal ser vi hgyest relevans i Honneths rettslige og solidariske sfere.
Men vi vil ogsa gi en kort beskrivelse av kjerlighet som anerkjennelse, av den grunn at hver av
de tre formene for anerkjennelse bygger pa hverandre, og derfor fungerer i et gjensidig

avhengighetsperspektiv.

2.2.2 Selvrealisering

| boken «kamp om anerkjennelse» gir Honneth (2008) en grundig redegjgrelse for hver av de tre
anerkjennelsessfaerene. Som teoretisk utgangspunkt bruker han sentrale skrifter av sosialfilosofen
George Herbert Mead. Anerkjennelse er, ifalge Mead, noe som gir en person bevissthet om seg
selv som en bestemt type person. Denne bevisstheten skapes nar personen gjar noe felles med
andre personer i en eller annen grupperingsform. Gruppen kan veere alt fra to personer til antall
innbyggere i et land. Det viktigste er at personene som interagerer har noe til felles, og virker i en
gjensidig prosess.

Honneth beskriver selvrealisering pa denne maten:

En prosess hvor subjektet utvikler ferdigheter og egenskaper som har en unik verdi for

den sosiale omverdenen, og hvor subjektet bare kan overbevise seg om denne verdien

gjennom interaksjonspartnernes anerkjennende reaksjoner (Honneth, 2008, s. 95)
Selvrealiseringen skjer altsa i et fellesskap mellom mennesker. | dette fellesskapet vil alle de
medvirkende individene veere avhengige av denne vekselvirkningen som skjer i det vi kan
betegne som en anerkjennelsesprosess. Ethvert subjekt som er deltaker i en interaksjon har et
behov for anerkjennelse. Det er dette behovet som er med pa a skape subjektets identitet, og som
er med pa a pavirke hvordan subjektets relasjon, bade til seg selv og andre, utvikler seg. Dersom

anerkjennelsen er fraveerende vil personen kjempe en kamp for a oppna den.

| en situasjon hvor personen mgter et problem som skal lgses vil personlige meninger bli
fremtredende. Det er vanskelig & innta en objektiv rolle nar man selv er midt oppe i det, fremfor
om man hgrer om lignende opplevelser fra andre. Dette er szrlig gjeldende for utvalget som vi
har valgt & intervjue til var undersgkelse. De er sterkt preget av den situasjonen de befinner seg i
fordi dette er en del av deres hverdag. Opplevelser i en situasjon vil pavirke personens oppfatning
av det som skjer, og pa denne maten blir man bevisst sin egen rolle i situasjonen. En vellykket
sosial handling vil, ifalge Mead, fare til en «bevissthet om egne holdninger som bidrar til &

kontrollere andres atferd» (Honneth, 2008, s. 81). | dagens samfunn er det et ordtak som sier «pa
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seg selv kjenner man andre». Dette betyr at man tar utgangspunkt i egen erfaring, og pa bakgrunn
av dette kan ansla hvordan andre vil handle i en gitt situasjon. For & komme til dette nivaet, ma
man farst og fremst bli bevisst sine egne reaksjoner i ulike intersubjektive handlinger. For &
kunne kontrollere andres atferd ma subjektet fgrst bli bevisst hvordan egen atferd pavirker en
interaksjonshandling. Handlingens betydning for den andre ma gjenskapes i meg selv. Denne

kunnskapen endrer seg kontinuerlig gjennom kommunikative handlinger og meningsutvekslinger.

Mead brukte begrepet «meg» for & beskrive hvordan vi ser pa oss selv fra en annens perspektiv.
Han skaper et skille mellom «meg» og «jeg», der «meg’et» handler ut fra samfunnets normer og
forventninger. «Jeg’et» viser seg i de spontane reaksjonene vare i en interaksjon. Han snakker
om selvbevisstheten, som gjer at vi selv reagerer pa vare handlinger slik vi tenker at en
interaksjonspartner ville reagert. Reaksjonene baserer seg pa de ulike normene og forventningene
vi mgter fra omverdenen. Var forstaelse av hvordan dette fungerer i praksis, vil vere at «jeg, i
en intersubjektiv samhandling med «deg», danner et «<meg». Siterer vi Honneth, skriver han det
slik: “Jeg kan bare bli bevisst pd hva min handling betyr for den andre, hvis jeg samtidig
gjenskaper dennes svar i meg selv”’ (Honneth, 2008, s. 81). Et eksempel pé dette kan vaere
foreldrene vi har intervjuet i denne undersgkelsen. De star sasmmen med skole og hjelpeapparat i
en situasjon, der de skal pavirke hvordan en bestemt situasjon skal lgses. | en handlingssituasjon,
sett ut fra Honneth, vil deres “meg” da reflektere over ulike normer og forventninger fra
samfunnet, og pa ulike reaksjonsmgnstre i forhold til de handlinger de utferer, samtidig som
deres “jeg” reagerer spontant dersom de opplever noe som urettferdig bade i forhold til seg selv

og sine barn.

Honneth bruker begrepet «den generaliserte andre» (Honneth, 2008, s. 86). Slik vi forstar dette,
snakker Honneth her om hva som skjer nar vi tar til oss de forventninger vi mgter fra samfunnet i
ulike situasjoner. Vi leerer oss i slike situasjoner strategier og handlingsmgnstre som vi ved senere
anledninger kan ta i bruk. Strategiene utvikler vi ved at vi «overtar den «generaliserte andres»
sosiale handlingsnormer» (Honneth, 2008, s.86). Dette skjer i all hovedsak i den private sfeere,
der barnet «bruker» andre til & forsta hva som er normativt akseptert a gjare i forskjellige
situasjoner. Men vi mener at det ogsa kan skje i den rettslige og solidariske sfere, der individet
trer inn i ukjente situasjoner og frivillig eller ufrivillig ma interagere med andre individer. Dette
bidrar til at vi ut fra situasjonen ser an hvordan vi pa grunnlag av erfaringer fra tidligere sosiale
settinger har erfart at vi bgr interagere, og hvilke forventninger vi kan ha til interaksjonspartnere.

I denne prosessen fremhever Mead at subjektet «utvikler en identitet som et sosialt akseptert
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medlem av sitt fellesskap» (Honneth, 2008, s. 86). Det gir da mening, ifalge Mead, a bruke

begrepet «anerkjennelse» om dette forholdet mellom to eller flere handlingspartnere.

2.2.3 Selvtillit/Kjeerlighet

Vi vil her komme med en redegjgrelse for den private anerkjennelsessfeeren.

Bare den symbiotisk baserte bindingen som oppstar gjennom gjensidig avgrensning, kan

skape det omfanget av individuell selvtillit som er ngdvendig for & delta autonomt i det

offentlige liv (Honneth, 2008, s. 116)
Her danner alle individer, ifglge Honneth, en basis for a etterhvert kunne tre inn i en relasjon eller
en samhandling pa senere tidspunkter i livet. Tillit er det sentrale elementet i denne delen av
selvrealiseringsprosessen, og anerkjennelsen gir seg uttrykk i form av kjeerlighet fra
primarrelasjoner. Honneth (2008) peker pa relasjonen mellom mor og barn, som han mener
danner et grunnlag som forgrener seg videre til utvikling av vennskapelige relasjoner og
kjeerlighetsrelasjoner som ekteskap. Relasjonene etableres gjennom det Honneth beskriver som
“emosjonelle bindinger”, 0g han mener at anerkjennelsen ma ha karakter av “affektiv tilslutning
eller oppmuntring” (Honneth, 2008, s. 103). Relasjonen mellom mor og barn det forste levearet
er symbiotisk, og barnet trenger tid og hjelp til & forsta at mor er selvstendig med sine egne
meninger. Disse meningene vil ikke alltid samsvare med det barnet mener og det vil utvikle seg
en konflikt mellom barnet og moren. Det er i denne konflikten barnet leerer seg betingelseslas
kjeerlighet, da det gjennom erfaring vil forsta at mor viser like mye kjarlighet selv om hun og
barnet ikke alltid er enige. | denne prosessen vil barnet utvikle en grunnleggende tillit, som senere
forgrener seg til andre relasjonspartnere i naer omkrets. Vi vil alltid ha et behov for & bli sett, og
da szrlig av de personene som befinner seg innenfor var private sfere. Men Honneth vektlegger
barnedrene som de viktigste, fordi det i de farste arene av vart liv vil dannes et grunnlag til
hvordan vi senere opplever oss selv i mgte med andre interaksjonspartnere. Gjennom erfaringer
utvikler vi en kjeerlighet til oss selv. Dette hjelper oss til a bli et selvstendig individ uten
overdrivelse av selvhevdelse og avhengighet av andre. Denne fasen er altsa en forutsetning for
utvikling av selvtillit, og et eventuelt fraveer av anerkjennelse vil gi ringvirkninger som kan bre

seg over i det forholdet man skaper bade til seg selv og til sine omgivelser.

2.2.4 Selvrespekt/Rettighet

Vi vil her komme med en redegjgrelse for det vi betegner som den rettslige sfeeren.
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Vi kan bare forsta oss selv som rettighetsinnehavere hvis vi erkjenner hvilke normative
forpliktelser vi har overfor andre. Forst den “generaliserte andres” nomative perspektiv
leerer oss & anerkjenne de andre medlemmene av fellesskapet som rettighetsinnehavere,
slik at vi kan vare sikre pa at enkelte av vare krav blir oppfylt (Honneth, 2008, s. 117)
Kjeerlighet som anerkjennelse begrenser seg, som vi har beskrevet over, til individets nare
relasjoner. | den rettslige sfeeren beveger vi oss ut i samfunnet og snakker om universelle
rettigheter som befinner seg rundt et individ. Eksempler pa slike rettigheter er skole, helsevesen,
sosiale institusjoner og velferdsordninger. Dette er rettigheter som alle mennesker som er en del
av et samfunn bgr ha tilgang til. Dersom rettigheter blir tilsidesatt, vil det kunne innebere en
krenkelse av individene. Den formen for anerkjennelse som er beskrevet i denne sfaeren, vil

kunne skape grunnlag for utvikling av selvrespekt.

Det viktige for Honneth er at rettsforholdet er en form for gjensidig anerkjennelse mellom
mennesker. Han bygger sin teori pa bade Hegel og Mead. Mead bruker, som vi har beskrevet
over, begrepet «den generaliserte andre». Ved a se pa andre samfunnsmedlemmer laerer vi a
anerkjenne andre som rettighetsinnehavere, ved for eksempel & adlyde den samme loven. | denne
prosessen forstar vi ogsa at vi selv har de samme rettighetene. Honneth (2008) deler rettighetene i
liberale frihetsrettigheter (negative); “beskytter personens frihet, liv og eiendom mot vilkérlige
statlige inngrep”, politiske deltagerrettigheter (positive); “rettigheter personen har med henblikk
pé a delta i den offentlige viljesdannelsen” og sosiale velferdsrettigheter (posiltive); “gjor at
personen kan nyte godt av en rimelig fordeling av goder” (Honneth, 2008, s. 124). I var
undersgkelse, som gjennomfares i den vestlige delen av verden der politiske rettigheter er etablert
via velferdsstat og god levestandard, ser vi at liberale frihetsrettigheter og sosiale
velferdsrettigheter er det vi vil se etter i vart analysemateriale. Sparsmal vi vil stille oss er
hvordan respekten for foreldrenes (og deres barns) rettigheter fungerer i praksis. En forutsetning
for rettslig anerkjennelse er at alle mennesker blir sett pa som like og frie mennesker, at vi
opplever gjensidig respekt pa de ulike rettighetsomradene. Honneth (2008) bringer i denne
sammenheng frem begrepet respekt; “Respekt for personer (...) er kanskje simpelthen respekt for
deres rettigheter” (Honneth, 2008, s. 129). Han deler begrepet i to ulike former for respekt;
rettslig anerkjennelse og sosial verdsetting. | den rettslige anerkjennelsen har alle subjekter en
betingelseslgs verdi, med fri vilje. Menneskerettighetserklaeringen kan veere et eksempel pa

rettslig anerkjennelse.
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Vi har all grunn til a tro at anerkjennelsen som rettsperson innenfor et tradisjonsbundet

rettsforhold i en viss grad fremdeles er smeltet sammen med den sosiale verdsettingen

som gir det enkelte samfunnsmedlemmet dets sosiale status (Honneth, 2008, s. 120).
Honneth (2008) understreker at det kan veere vanskelig a gjere konklusjoner av selvrespekten
som et empirisk fenomen, fordi den ofte vil bli synlig der det er synlig mangel pa selvrespekt pa

grunn av manglende eller tap av rettigheter.

2.2.5 Selvhevdelse/Solidaritet

| dette avsnittet vil det veere den solidariske sfaeren som blir redegjort for.

Den sosiale verdsettingen er opptatt av hva som kjennetegner et verdisystem som gjar det
mulig for oss & vurdere “verdien” av en persons karakteristiske egenskaper (Honneth,

2008, s. 123)
Sosial &re, prestisje, gjensidighet og tilhgrighet er begreper Honneth bringer frem i den
solidariske sfaeren. Samfunnet bestar av kulturer med behov for verdifellesskap, og et gnske om
malrettet arbeid mot felles malsettinger. Man star sammen om noe. Individet blir i denne sfeaeren
anerkjent som en positiv bidragsyter til samfunnets hele. Vi anerkjennes for var seregenhet, som
et uerstattelig individ. Det er «samfunnets kulturelle selvforstaelse som leverer kriteriene for den
sosiale verdsettingen av personer» (Honneth, 2008, s. 131). Solidaritet er forankret i samfunnets
mal, og varierer derfor ut fra hvilke kriterier som danner en felles malsetting. Samfunnets
deltagere innehar unike egenskaper som bidrar til opprettelse og opprettholdelse av et
verdifellesskap, man kan defineres som en bidragsyter. Egenskapene erfares og oppnas gjennom
erfaringer og anerkjennelse fra andre i den private og rettslige sfeeren, som subjektet bringer med
seg inn i den solidariske sfeeren. Ogsa i denne sfaren starter en kamp om anerkjennelse rettet mot

subjektets spesielle egenskaper.

Honneth (2008) skriver at «en person kan nemlig bare fole seg “‘verdifull” hvis den vet at
den anerkjennes for prestasjoner som den nettopp ikke deler med alle andre” (Honneth, 2008, s.
134). Sosial verdsetting er en kamp om anerkjennelse, der subjektene innehar egenskaper som
utgjer en forskjell fra andre. Vi er, som individer, deltagere i et samfunn som jobber mot ulike
mal, en felles verdihorisont. Ethvert individ bidrar med sine egenskaper og evner til at malene
oppnas. Med bakgrunn i Honneth kan det derfor forstas slik at samfunnet har behov for de ulike
egenskapene pa veien mot fellesskapets mal. Forskjellene kan verdsettes og pa denne maten bidra

positivt til samfunnets fellesskap. Nar subjektet verdsettes for sine egenskaper, vil de fale seg
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anerkjent. Denne anerkjennelsen vil styrke individets tro pa seg selv, den vil fare til
selvverdsettelse. Anerkjennelse i den solidariske sfeere uttrykkes evnemessig, og subjektet har

derfor gjort seg fortjent til anseelsen pa bakgrunn av sine evner.

Honneth (2008, s. 132-137) beskriver ogsa samfunnet som hierarkisk. Han bruker
begreper som sosial &re og prestisje. Begrepene har gjennom tidene veert del av en historisk
reise, og betydningen har pa bakgrunn av dette endret seg sammen med historien. Dagens
samfunn baerer ikke i like stor grad preg av adelens standsmessige hierarki og aresbegreper.
Subjektet opptrer i dag i sterre grad alene for a oppna anerkjennelse. Tidligere ble &re oppfattet
sammen med standstilhgrighet. | dag oppnar subjekter are og prestisje pa bakgrunn av hvordan
deres egenskaper oppleves verdifulle i en interaksjon mellom subjekter som jobber mot en felles
verdihorisont. Fellesskapets verdimessige mal kan skape relasjoner mellom subjekter der det i
interaksjonen vil kunne forega en vurdering og fremhevelse av enkelte egenskaper som viktigere
enn andre. Slik vi forstar dette vil han frem til at noen grupper forsgker & utelukke andre for a
fremheve seg selv og sine egenskaper pa tross av andre individer. De anerkjennes av gruppen for
egenskaper og ferdigheter som er betydningsfulle for samfunnet, noe som bidrar til at de oppnar
sosial prestisje og @re fra andre samfunnsmedlemmer. Det er forskjellene som anerkjennes, og pa
bakgrunn av dette kan det forega en viss form for rangering. Dette kan veere med pa a bidra til at
samfunnet blir hierarkisk, noe som betyr at man innenfor kategorier kan rangere noe(n) i forhold
til noe(n) annet/andre. Sosiale grupper kan forsgke a utelukke andre for a skaffe seg varig
monopol pa hgy sosial prestisje. Innenfor den solidariske sfeeren kan det pa bakgrunn av dette

forega en kamp om & beholde den &ren man har oppnadd.

2.2.6 Krenkelse

Anerkjennelse har som oppgave a bidra til at samfunnet holder seg pa et stabilt niva.
Utgangspunktet til Honneth sin teori om anerkjennelse er erfaringen av krenkelse. Uten
anerkjennelse vil samfunnet preges av ulike former for krenkelser, og det vil kunne oppsta sosiale
konflikter. Men samfunnet er ogsa preget av krenkelser. Til hver av formene for anerkjennelse er
det ulike krenkelser der anerkjennelsen blir til nedverdigelse, ydmykelse, usynliggjarelse o.l.
Honneth (2008) fremhever krenkelser som et viktig bidrag til a forsta hva anerkjennelse er. Vi ma
ta ha kunnskap om hva krenkelse er for a forsta hva anerkjennelse er. Pettersen og Simonsen
(2010) skriver i sin bok at “kunnskap om krenkelser, kunnskap om anerkjennelse og kunnskap

om & oppheve anerkjennelse er vevd i hverandre” (Pettersen & Simonsen, 2010, s. 21). Dette
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kaller de den “moralske grammatikken”’, som vi tidligere har beskrevet. Mangel pa anerkjennelse

er en alvorlig krenkelse.

Honneth beskriver til hver anerkjennelsesform ulike former for krenkelser/ ringeakt. Individer
erverver positiv selvforstaelse gjennom samhandling med andre mennesker. Opplevelse av
krenkelse kan skade personens identitet, og fare til det Honneth kaller en «kamp om
anerkjennelse». Overgrep, ekskludering (ved tap av rettigheter) og misaktelse er de tre formene

for krenkelse som Honneth beskriver i boken kamp om anerkjennelse.

Mishandling, voldtekt og tortur er former for overgrep som skjer i intimsferen, i private
relasjoner. Honneth (2008, s. 142-142) beskriver det som fundamentale krenkelser der en person
blir fratatt “muligheten til fritt d disponere over egen kropp” som vil fgre til at personens
selvforhold og selvtillit har store muligheter for a fa varige skader. Den grunnleggensde tilliten til

seg selv og omverdenen star i fare for a forsvinne helt.

Ekskludering og nektelse av rettigheter er den andre formen for krenkelse Honneth beskriver. Vi
beveger oss her vekk fra de naermeste personene rundt oss, inn i det Honneth beskriver som den
rettslige sfeeren, og retter oss mot staten og institusjoner. Her kan personer oppleve at de blir
sosialt og/eller rettslig ekskludert ved at de ikke far samme rettigheter som andre personer eller
grupper. Dette kan fare til tap av selvrespekt ved at de mister troen pa at de er sosialt kapable til &
ta moralske beslutninger, at “personen ikke er moralsk tilregnelig i samme grad som de andre

samfunnsmedlemmene” (Honneth, 2008, s. 142).

Den tredje formen for krenkelse er misaktelse. Her er det en persons evner som ikke blir verdsatt.
«Erfaringen av sosial fornedrelse og ydmykelse truer menneskets identitet i samme grad som
sykdommer utgjer en fare for dets fysiske liv» (Honneth, 2008, s. 144). Det er viktig for
mennesker a ha en viss form for sosial verdi, sosial status, og vite at det er sosialt anerkjent av
andre for sine egne ferdigheter, prestasjoner og ikke minst meninger. Faglelsen av a vere
betydningsfull for en eller flere, eller i en eller flere sammenhenger. Dette forer til utvikling av et
vellykket selvforhold. Dersom en person opplever en svikt i denne utviklingen vil det fare til
negative falelser, som skam og raseri. Honneth fremhever skammen som den mest fremtredende
handlingsskapende- eller dempende fglelsen. Dersom et subjekt opplever falelse av skam, vil det
automatisk ga over til a tenke negativt rundt sin egenverdi. Det vil fgle seg mindre verdt enn sine
interaksjonspartnere, «og opplever dermed at det har mindre sosial verdi enn det i utgangspunktet

tok for gitt» (Honneth, 2008, s. 146)
40



2.2.7 Usynlighet/ synlighet

Honneth (2003b) bringer frem begrepene usynlighet og synlighet som et ledd i sin
anerkjennelsesteori. Usynligheten kan ha to betydninger, bade det a veere fysisk usynlig, altsa at
man ikke kan se noen med det fysiske gyet. Men vi kan ogsa si at noen er usynlige selv om de er
fysisk til stede, dette skjer da ved at de ikke erkjennes som tilstedeveaerende. For a understreke
dette, bruker Honneth metaforen a “se igjennom”, og knytter det blant annet til at vi mennesker
har evne til & vise andre mennesker forakt ved blant annet a ikke forholde oss til de. De er for oss
usynlige i rommet. Dette kan vi gjare blant annet ved a utvise en form for kroppssprak, som gjar
det tydelig at vi med bevissthet ikke gnsker & forholde oss til personen. Et eksempel pa dette kan
veere at man ikke hilser pa en person som kommer inn i rommet, eller bevisst overser og unnlater
a fa blikkontakt. Honneth beskriver denne usynligheten som “en indre disposition, som ikke gor
det muligt at opfatte denne sarlige person” (Honneth, 2003, s. 98).

For & utlgse en anerkjennende handling, ma en person tilfayes en faktisk erkjennelse.
Men, det viktigste er at subjektet har en grunnleggende tro pa seg selv, og med denne
oppfattelsen av seg selv skapes anerkjennelsesprosessen i det mgtet subjektet har med andre
personer. For at en person ikke skal vaere usynlig for en annen person, ma personen selv ha en

oppfattelse av hva den andre personen tenker om sin tilstedeveerelse i rommet.

Honneth (2003) beveger seg sa over til det mer positivt ladede begrepet “synlighet”. Han

illustrerer overgangen pa denne maten;

“Mens usynligheden i1 den visuelle forstand kun er udtryk for den kendsgerning ikke at
veere til stede som objekt i en anden persons erfaringsfelt, kreever den visuelle synlighed,
at man er erkendelig som et bestemt objekt med situationsrelevante egenskaber i det rum-
tidslige system” (Honneth, 2003, s. 101)

Her er altsa subjektet identifisert av andre som personer med tydelige egenskaper, og Honneth
fremhever dette ved a bruke begrepet “erkjenne”. Han skaper et skille mellom ekjennelse og
anerkjennelse. Erkjennelse er en kognitiv identifisering av en person, og anerkjennelse er den
handlingen som blir gjort nar en annen person gis en aktelse. Det er viktig, ifglge Honneth, at en

person identifiseres; blir synlig, som en person med klare opptegnede egenskaper.

En liten oppsummering av dette. Sosial synlighet kan altsa ha en direkte overfgrbarhet til

anerkjennelse. Usynlighet, derimot, vil vi kalle en krenkelse av personen i det sosiale rommet.
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Personen er, i det vi kaller usynligheten, erfart og identifisert av de andre personene i det sosiale
rommet. Men reaksjonene fra de andre personene pa deres eksistens, uteblir. De blir sosialt
neglisjert og oversett, og deres egenskaper blir ikke verdsatt. Anerkjennelse handler om a gjere

en person synlig i rommet, ved a vise personen med ord og handlinger at personen er anerkjent.

2.2.8 Fellesskap

Honneth (2003) redegjgar i sin teori for et “minimalbegrep for fellesskap” (Honneth, 2003, s. 142-
151). Vi ser at dette kan vaere relevant for var undersgkelse, der foreldre, leerere og
hjelpeapparatet blir en del av et fellesskap som skal samarbeide om a fa barnet tilbake til skolen
eller forhindre at problematikken forsterkes. Pa bakgrunn av dette vil vi komme med en
redegjerelse for Honneths beskrivelse av dette begrepet, og senere ta med oss dette begrepet inn i
analyse og drgfting av de funnene vi kommer frem til i var undersgkelse. Honneth (2003) mener
at begrepet fellesskap har fatt for lite plass og oppmerksomhet i forhold til begrepets viktige plass
i teorien om anerkjennelse, og at det er knyttet flere uavklarheter til dette. Han definerer begrepet
slik;
Sadanne former for sociale relationer, som er kendetegnet ved orienteringen mod et falles
gode, altsa med hensyn til veerdier, som intersubjektivt anses for gyldige. Men om der til
disse former for feelles veerdiorientering er knyttet bestemte interaktionsmgnstre, eller om
der overhodet indgar specifikke falelsesmaessige betingelser i debatten, er kategorialt set
stadig i stor udstraekning uafklaret (Honneth, 2003, s. 143).

Med denne definisjonen, eller minimalbegrepet for “fellesskap” tar han utgangspunkt i hva andre
forfattere tidligere har forstatt med dette begrepet, og lager en overlappende definisjon. | dette
fellesskapet er det viktig at personene verdsetter hverandre gjensidig, og at hver person faler at de
har egenskaper som kommer fellesskapet til gode. Man deler det Honneth (2008) kaller en felles
verdihorisont. Fellesskapet styres og endres sammen med samfunnsutviklingen. Vi vet at skolen i
dag setter samarbeid med foreldre hayt i sitt arbeid. De blir et fellesskap som skal hjelpe elevene
til & gjennomfare skolen, og etter hvert skaffe seg en utdannelse. Det er derfor viktig at foreldrene
faler at de verdsettes i dette fellesskapet. Dette er noe av det vi gnsker & undersgke, og vil derfor

ta med oss Honneths draftelse rundt begrepet fellesskap videre inn i var drgfting rundt vare funn.

2.2.9 Oppsummering og bruk av Honneth i analysedelen

Honneth (2008) mener at mennesket har et grunnleggende behov for anerkjennelse for a kunne
interagere med andre mennesker. Vi bygger realsjoner som baserer seg pa gjensidig
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anerkjennelse, slik at vi kan oppna selvrealisering. Kvaliteten pa relasjonene er av stor betydning
for var utvikling av tre viktige komponenter; Selvtillit, selvrespekt og selvhevdelse. Pa grunn av

dette behovet kjemper vi mennesker en kamp for & oppna denne anerkjennelsen.

Ifelge Honneth (2008) er menneskets identitet avhengig av a bli anerkjent som en likeverdig
deltaker i samfunnet. Gjennom interaksjoner med andre mennesker skaper vi et samfunn som
avhenger av respekt og verdsettelse av individets prestasjoner, noe som viderefgrer og noen
ganger videreutvikler det samfunnet vi lever i. Gjennom sosialfilosofiens analyser av samfunnets
virke, blir det til stadighet satt spgrsmalstegn ved hvordan samfunnet er bygget opp og pa hvilken
mate dette pavirker individet. Pavirkningen skjer pa individniva ved at selvfglelsen bergres, og

felgende av dette kan vise seg i hvordan individet virker i samfunnet.

Anerkjennelsesform

Anerkjennelsesmate

Selvforhold

Krenkelser

Private sfeere/

Primarrelasjoner

Emosjonell

hengivenhet

Selvtillit

Mishandling og
voldtekt

Rettslig sfeere/
Rettsforhold

Kognitiv respekt

Selvrespekt

Rettighetsbergvelse/
ekskludering

Solidarisk sfaere/

Verdifellesskap

Sosial verdsetting

Selvverdsetting

Nedverdigelse/
krenkelse

Tabell 1 (Honneth, 2008, s. 139)

Tabellen over har vi laget med hans egen oppsatte tabell i boken “Kamp om anerkjennelse”

(Honneth, 2008, s. 139). Den kan ses pa som en oppsummerende del av Honneth sin teori om

anerkjennelse. Her vises anerkjennelsesformen, anerkjennelsesmaten, hvilken del av

selvforholdet som pavirkes og til slutt tilhgrende krenkelser. Denne tabellen vil vi ha med oss

som en refleksiv tanke nar vi etter hvert beveger oss inn i analysedelen, og den delen der vi

drafter vare funn med Honneths teori om anerkjennelse som bakteppe.




Anerkjennelse pavirker personers og gruppers identitetsdannelse og samfunnsdeltagelse, i en
intersubjektiv og gjensidig relasjon. Axel Honneth beskriver tre former for selvforhold som
kjennetegner en vellykket identitetsdanning hos mennesker; selvtillit, selvaktelse og
selvverdsettelse. Disse selvforholdene betinges i danningsprosessen av tre former for
intersubjektiv anerkjennelse; kjeerlighet, rettslig og sosial verdsettelse. Prosessen begynner med

kjeerlighet og slutter med selvverdsettelse.

Skolen er med pa a forme oss som individer, og slik vi forstar Honneth sin anerkjennelsesteori
kan skolen inngd i alle hans sfaerer; pa skolen knytter vi sterke band til venner, som inngar i den
private sfeeren. Alle barn i Norge har en rettighet som sier at de har rett pa tretten ars skolegang,
da er vi inne i den rettslige sfeeren. Og i mgte med andre individer pa skolen,
interaksjonspartnere, danner vi oss et bilde av oss selv som likeverdig deltaker og beveger oss her
i den solidariske sfeeren. | var undersgkelse er det som vi tidligere har beskrevet, foreldrenes
historie vi gnsker a gripe tak i. Vi velger a se pa foreldrene som deltakere i skolesystemet pa
grunn av deres rolle som foreldre til eleven(e) som gar pa skolen. Men samtidig er de ogsa
deltakere som selvstendige individer gjennom den rollen de har som foreldre. | vare informanter
sin sammenheng, hvor skolen blir noe som er vanskelig for deres barn, opplever de et mgte med
skolesystemet som kan fortone seg annerledes enn det gjar for foreldre som ikke opplever de
samme utfordringene rundt sine barn. Det er denne opplevelsen vi gnsker a belyse, og vil derfor
reflektere rundt det foreldrene har fortalt oss. For & hjelpe oss med dette gnsker vi a ta med oss
blant annet Honneth sin teori om anerkjennelse. Honneth har utviklet en teori som bygger pa flere
andre teorier. Sosialfilosofien tar opp spgrsmal rundt samfunnet og sosiale grupper, og er i stadig
endring. Skolesystemet er viktig, og det er viktig at alle parter som inngar i dette systemet faler

seg ivaretatt som individer.
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3. METODE

| dette kapittelet skal vi rette oppmerksomheten mot hva slags type forskning denne
undersekelsen er. Ifolge Johannessen, Tufte & Christoffersen (2010) er det & bruke en metode “a
falge en bestemt vei mot et mél” (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s. 29). Vi vil gjere
rede for undersgkelsens vitenskapsteoretiske plassering og hvilken forskningsstrategi vi har valgt.
Farst vil vi beskrive hva som kjennetegner den kvalitative metoden og deretter en nermere
begrunnelse av metodevalget. Til slutt vil vi beskrive hvordan vi praktisk gjennomfarte studien,

utfordringene og de etiske refleksjonene.

3.1 Hvaslags type forskning

| var forskning har vi valgt & benytte kvalitativ metode og kvalitativt forskningsintervju. |
samfunnsvitenskapelig forskning har det gjennom tidene veert vanlig a benytte seg av kvantitativ
eller kvalitativ metode. Innenfor hver av disse metodene finner man ulike varianter. Kvantitativ
metode retter sgkelyset mot den delen av virkeligheten som kan direkte males og observeres.
Tilneermingen som brukes i denne forskningsmetoden, er ofte ved hjelp av sparreskjemaer, og

avstanden mellom forsker ogobjekt blir derfor starre enn den blir ved bruk av kvalitativ metode.

Kvalitativ metode bringer forskeren nermere fenomenet som skal studeres, og man gar mer i

dybden ved hjelp av intervju eller observasjoner. | kvalitativ forskningsstrategi legges det vekt pa
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naerhet og observasjon av et fatall studieobjekter i sine naturlige omgivelser, basert pa rik og dyp
informasjon om et lite antall analyseenheter (Ringdal, 2013). Her vil man farst og fremst
formidle forstéelse fremfor forklaring, og det er “viktig a fremheve at forskeren til en viss grad
utvikler data pa bakgrunn av den forstaelsen hun eller han har av det fenomenet hun eller han
studerer” (Thagaard, 2013, s. 50). Thagaard (2013) understreker ogsa at intervjusamtaler er et
nyttig verktgy dersom problemstillingen og forskningsspgrsmalene sgker a besvare personlige og
sensitive emner. Resultatet av undersgkelsen vil da basere seg pa et tillitsforhold mellom forsker
og intervjuobjektet, for eksempel ved at intervjuobjektet far mulighet til & reflektere rundt sin
egen situasjon. Den direkte kontakten mellom forsker og intervjuobjekt hjelper forskeren til

etablere en relasjon, samtidig som han/hun kan observere stemningsleie og falelser.

Hensikten med var oppgave er a finne ut hvordan de foresatte til et barn som star i fare for a falle
ut av skolen, eller har falt ut av skolelgpet, opplever anerkjennelse og dialog i samarbeidet med
skolen og hjelpeapparatet. Vi ser det derfor som mest hensiktsmessig a bruke kvalitativt intervju
som metode. | kvalitativ metode finner vi det som kalles et semistrukturert livsverdenintervju
som brukes nar temaer fra dagliglivet skal forstas ut fra intervjupersonens egne perspektiver.
Denne formen for intervju sgker a innhente beskrivelser av intervjupersonenes livsverden, og
serlig fortolkninger av meningen med fenomenene som blir beskrevet. Det ligger naer opp til en
samtale i dagliglivet, men har som profesjonelt intervju et formal. Det er semistrukturert — det er
verken en apen samtale eller en lukket sparreskjemasamtale (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 47).

Intervju gir et seerlig godt grunnlag for & fa innsikt i de utvalgte informantenes erfaringer, tanker
og falelser. De begivenheter og erfaringer som de forteller om, er gjenfortellinger av hendelser og
preges derfor av informantens forstaelse av det han eller hun har opplevd. For & gjennomfare et
semistrukturert intervju vil vi bruke en intervjuguide som inneholder forslag til spgrsmal og som
hjelper oss til & holde oss pa sporet av det temaet vi sgker a forsta. Pa den maten kan forskeren
falge informantens fortelling, men likevel sgrge for a fa informasjon om de temaene som er
fastlagt i utgangspunktet. Fleksibilitet er viktig for & knytte spgrsmalene til den enkelte
informantens forutsetninger. «Intervjueren har ansvar for a utvikle tilllit, veere lyttende og a
tilpasse intervjusituasjonen til de innspill intervjupersonen bidrar men (Thagaard, 2013, s. 99)
Det er ogsa viktig at intervjueren er apen for at informanten kan ta opp temaer som ikke var

planlagt i forkant.
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3.1.1 Vitenskapsteoretisk plassering og forskningsstrategi

Merriam (2014) har skjematisk fremstilt fire forskningsparadigmer; positivistisk,
konstruktivistisk, kritisk og postmoderne/poststrukturalistisk (Merriam, 2014, s. 11). Nar vi ser
pa paradigmene til Merriam (2014), vurderer vi vart stasted innenfor det konstruktivistiske

paradigme.

Et konstruktivistisk perspektiv pa kvalitative metoder fremhever at forskningskunnskap er
et resultat av relasjonen mellom forsker og de som blir studert. Bade forsker og personer i
felten utformer kunnskapen i fellesskap (Thagaard, 2013, s. 45).
Var intensjon var a beskrive, forsta og tolke foreldrenes opplevelse av dialog og anerkjennelse i
mgtet med skole og hjelpeapparat. Innenfor det konstruktivistiske forskningsparadigme i
kvalitativ forskning er fenomenologi og hermeneutikk sentrale begreper. Hatch (2002) fremstiller
ogsé konstruktivismen som et paradigme. Han skriver at “Hermeneutic principles are used to

guide researchers’ interpretive coconstructions of participant perspectives” (Hatch, 2002, s. 15)

Fenomenologi er en analytisk tilngerming innenfor kvalitativ forskning. Vi gnsker i denne studien
a fa en dypere forstaelse for vart utvalgs livsverden. Personene har noen erfaringer som vi gnsker
a studere naermere. Edmund Husserl dannet utgangspunktet til det som i dag innen forskning
kalles en fenomenologisk tilnzrming. Dalen (2011) beskriver det som at forskeren gnsker a se det
samme som et annet menneske ser. Det finnes flere retninger innenfor denne tilnermingen. 1 var
studie benytter vi 0ss av det Postholm (2010) beskriver som en «psykologisk, individuelt
perspektiv» (Postholm, 2010, s. 41), der individet er i fokus. Vi vil se pa enkeltindividers
opplevelse av matet med hjelpeapparatet, samtidig som vi ser pa hvordan dette oppleves av flere
individer. De har opplevelse av noe felles, og denne opplevelsen er farget av erfaringer. Samtidig

innehar de hver sin individuelle opplevelse.
Kvale & Brinkmann (2009) skriver fglgende om fenomenologi innenfor kvalitativ forskning;

Et begrep som peker pa en interesse for & forsta sosiale fenomener ut fra akterenes egne
perspektiver og beskrive verden slik den oppleves av informantene, ut fra den forstaelse at
den virkelige virkeligheten er den mennesker oppfatter (Kvale & Brinkmann, 2009, s.45).

Ved bruk av fenomenologisk forskning kan man utvikle en starre og dypere forstaelse av

fenomener ut ifra menneskers erfaringer.
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| kvalitativ forskningsstrategi legges det vekt pa neerhet og observasjon av et fatall studieobjekter
i sine naturlige omgivelser, basert pa rik og dyp informasjon om et lite antall analyseenheter
(Ringdal, 2013, s. 105). Fenomenologisk forskning fokuserer pa hvordan flere individer opplever
en type livserfaring eller en bestemt type fenomen (Ringdal, 2013, s. 109). Fenomenologien tar
utgangspunkt i den subjektive opplevelsen og sgker a oppna en forstaelse av den dypere
meningen i enkeltpersoners erfaringer (Thagaard, 2013 s. 38). Den vil beskrive hvordan verden
fremstar for «meg» (Hyldgaard, 2010, s. 41). Fenomenologisk forskning handler om a finne den
sentrale underliggende meningen eller essensen i en opplevd erfaring (Postholm, 2011 s. 78).
Fenomenologi er mer bestemt et begrep som peker pa en interesse for a forsta sosiale fenomener
ut fra akterens egne perspektiver og beskriver verden slik den oppfattes av informantene, ut fra
den forstaelse at den virkelige virkeligheten er den mennesker oppfatter (Kvale & Brinkmann,
2012, s. 45). Postholm (2011) refererer til Moustakes (1994) som hevder at hovedformalet med
fenomenologiske forskning er a forsta meningsfulle, konkrete relasjoner som er tilstede i en

erfaring i en bestemt situasjon i en spesifikk kontekst (Postholm, 2011 s. 43).

Hermeneutikk er “laeren om fortolkningen av tekster” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 69). Her
handler det om var forstaelse av de nedskrevne tekstene vi etablerer gjennom intervjuene med
informantene. Kvale & Brinkmann (2009) skriver at “formélet med hermeneutisk fortolkning er a
oppna gyldig og allmenn forstielse av hva en tekst betyr” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 69). Vi
har skrevet intervjutekster, som vi har brukt til fortolkning av det vare informanter fortalte.
Thagaard skriver at “tolkningen av intervjutekster kan ses pa som en dialog mellom forsker og
tekst, hvor forskeren studerer pa den mening teksten formidler” (Thagaard, 2013, s. 41). Hun
viser ogsa til at all forstaelse preges av en forforstaelse. Forstaelse preges av det vi har med oss
fra far av tidligere erfaringer og opplevelser, for-dommer. Ved forstaelse danner vi oss
fordommer. Jo flere fordommer, eller forforstaelse, vi besitter fra far jo starre blir forstaelsen
(Gadamer, 2010). Var forforstaelse er reviderbar og kan endres i mgte med verden. | mgte med
nye erfaringer, kan man forkaste ulike deler av forforstaelsen. Var forforstaelse kan ogsa prege
var oppfattelse av det vi leser. Eksempler pa slike forforstaelser kan vere for eksempel
personlige erfaringer, trosoppfatninger, begreper, sprak osv. Forskerens sprak, bakgrunn og
holdning har innvirkning pa ethvert forskningsresultat. Vi er alle en del av det Gadamer beskriver
som en horisont, og mater i ulike prosesser nye horisonter, som igjen kan gi oss en ny forstaelse
av det som forskes pa. Vi setter var forhandskunnskap, og dermed vare fordommer til side for &

beskrive deres verden med deres ord. Forstaelse preges av det vi har med av tidligere erfaringer
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og opplevelser. Ved forstaelse danner vi oss fordommer. Jo flere fordommer vi besitter fra far jo

starre blir forstaelsen (Gadamer, 2010).

Forskerens sprak, bakgrunn og holdning har innvirkning pa ethvert forskningsresultat. Det er
viktig at vi som forskere prgver @ minimere graden av vare forforstaelsers pavirkning pa det
arbeidet vi gjor. Kvale & Brinkmann (2009, s. 247-249) problematiserer om kunnskap som
baserer seg pa intervju som metode kan veere objektiv. De belyser i denne sammenheng begrepet
refleksiv objektivitet, og dette begrepet vil vi bringe med oss i var forskning. | praksis forstar vi
dette slik at vi ikke skal legge var forforstaelse helt vekk, men vi skal bli bevisst var egen

subjektivitet. Vi skal veere den bevisst og reflektere over den bade far, under og etter prosessen.

Vi har valgt en fenomenologisk hermeneutisk forstaelsesramme som utgangspunkt for metoden i
var oppgave. Vi gnsker a utvikle var forstaelse av foreldrenes opplevelse av matet med skolen og
hjelpeapparatet nar de har barn som har store vansker med a ga pa skolen. Dette vil vi gjere ved a

ta foreldrenes perspektiv og gi sa ngyaktige beskrivelser som mulig av deres opplevelser.

3.2 Utvalg

Utvalgsprosedyrer i kvalitativ forskning falger ikke like strenge regler som ved kvantitativ
forskning. Du vil aldri kunne oppna noe representativt utvalg i statistisk forstand, og det gir liten
mening & benytte utvalgsprinsipper som tilfeldig utvalg. Poenget er ikke & oppna statistisk
representativitet, men snarere a finne et godt eksempel, enten det er ekstremtilfelle som setter
forskningssparsmalene dine pa spissen, eller et typisk tilfelle, som kanskje vil kunne finnes i
tilsvarende varianter andre steder (Fangen, 2011, s.55). | var studie vil vi benytte oss av strategisk
utvalg i utvelgelsen av informanter, for & fa frem foreldrenes varierte erfaringer ved & veere
foreldre til en skolevegrer. Strategisk utvalg, det vil si at vi velger informanter som har
egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til problemstillingen og
undersgkelsens teoretiske perspektiver (Thagaard, 2010, s. 55). Det er derfor viktig & sette noen
kriterier for utvalget. Vare kriterier var farst og fremst at det var foreldre som hadde personlige
erfaringer med eget barn i grunnskolen med kortere eller lengre frafall fra skolen, eller tidligere
erfaring med egne barn som uteble fra skolen. Vi spesifiserte ikke hvilke utdannings- eller
yrkesbakgrunn foreldrene burde ha, om det skulle veere far, mor eller om det skulle veere begge
to, om foreldrene skulle veere gift eller skilt. Siden vi gikk bredt ut uten mange spesifiseringer

fikk vi likevel et utvalg bestdende av foreldre med ulik utdanning og yrkesbakgrunn, mgdre og et
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ektepar. Forhapentligvis bidro det til & fange opp flere nyanser og a belyse deres opplevelser
rundt mgtet med skole og hjelpeapparatet. Omfanget av fraveeret ma vere slik at det blir

oppfattet som et problem bade av skolen, foresatte og eleven selv.

Alle deltakerne i var undersgkelse var biologiske foreldre til barna som hadde vist tegn til eller i
en periode hadde kommet inn under kategorien skolevegrer. Vi har begrenset utvalget til a gjelde
foreldre med barn i grunnskolen, altsa 1. til 10. klasse. For fem av barna startet problematikken
allerede pa mellomtrinnet i 5.klasse, for et barn startet vanskelighetene i 6. klasse og for en startet
vanskelighetene allerede i 2. klasse. Alle barna var borte fra skolen fra ett til to ar bortsett fra det
ene barnet som kun var borte i fire maneder i femte klasse. | kvalitativ forskning er det vanlig
med et lite utvalg, bestaende av fa informanter. Dette for & sikre at man kan ga i dybden pa

temaet som studeres.

Vart utvalg bestar av sju informanter, fem madre og et ektepar som alle hadde erfaringer med
problematikken rundt skolevegring. Alle hadde hatt kontakt med flere ulike hjelpeinstanser.
(Seidman, 1996, s 47, gjengitt i Ryen, 2002 s. 93-94) fremhever to kriterier for et kvalitativt
utvalg. Det ene er at det skal veere et tilstrekkelig antall til & reflektere bredden blant deltakerne
0g pa stedet (skole, bedrift, sektor osv.) med hensyn til kjennetegn og variabler. Det andre
kriteriet er tilfredsstillende informasjon, at metningspunktet er nadd. Det kunne vart interessant &
intervjuet flere informanter, men det er et tidkrevende arbeid, og ved siden av full jobb og familie
ma noen prioriteringer gjeres. Om vi hadde brukt flere informanter kunne resultatet blitt at vi fikk
flere funn som stattet opp om de funnene vi na har fatt, men vi kunne og fatt funn som tilfarte ny
og annen kunnskap om emnet. Det ene intervjuet hvor begge foreldrene stilte opp kan betegnes
som et gruppeintervju. Postholm (2010, s. 72-73) skriver at gruppeintervju kan benyttes for &
hjelpe respondentene til & komme pa ulike hendelser eller til & utdype beskrivelser av hendelser
eller erfaringer som gruppemedlemmene har felles. Dette foreldreparet hadde statt sammen i
“kampen” for sitt barn og hadde opplevelser bdde sammen og hver for seg. Under intervjuet hjalp

de hverandre til & huske tilbake, utdype og statte hverandre i det de fortalte.

To av mgdrene hadde to barn som begge hadde store fraveer fra skolen, de andre hadde ett barn
som hadde uteblitt fra skolen over lengre tid og ett barn som hadde normalt skolelgp. Ingen av

informantene var midt i problematikken na, men det var et tilbakelagt stadium for alle.
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Dette er et lite utvalg, noe som ofte er vanlig i kvalitativ forskning. Nyere undersgkelser viser at
det med fordel kan benyttes fa intervjuer i kvalitativ metode, for & bruke mer tid pa a analysere

intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2009).

3.2.1 Henvendelse til informantene

For & skaffe informanter brukte vi egne kontakter som vi har gjennom egen arbeidsplass og
bekjente, og de var for oss gode darapnere som hjalp oss til & komme i kontakt med
informantene. Dalen (2011) skriver at som en forberedelse til valg av informanter, bar det innga
en periode med oppsekende virksomhet ved at forskeren “spaner” feltet (Dalen 2011, s. 47). Vi
snakket mye med kollegaer, venner og familie om prosjektet vart og da var det flere som kjente
til foreldre som hadde veert i den situasjonen vi gnsker & undersgke, og vi fikk navn pa aktuelle
deltakere. Vare bekjente tok kontakt med informantene som alle sa seg villig til & delta, og vi fikk
telefonnumrene til informantene slik at vi kunne ta i kontakt med dem. P& grunn av den praktiske
giennomfaringen av intervjuene bor alle informantene pa gstlandsomradet, men med spredt

geografisk tilknytning.

Vare kontakter hjalp oss & opprette kontakt med informanter ved at de farst tok kontakt med
informantene og ga de litt informasjon om vart prosjekt, samtidig som de leverte ut vart
informasjonsskriv (Vedlegg nr.1). Dette brevet inneholdt informasjon om fglgende: Hva som var
hensikten med undersgkelsen, tema for undersgkelsen, at de frivillig lot seg intervjue, at de kunne
trekke seg ut nar som helst, at informasjonen ville oppbevares som sensitive opplysninger, at alt
datamateriale ville bli anonymisert og at alle data ville bli slettet i etterkant av undersgkelsen. Nar
informantene sa ga samtykket, ved a skrive under pa samtykkeerklaring (Vedlegg nr. 2) og
prosjektet var godkjent av NSD (Vedlegg nr. 3), tok vi selv kontakt for & avtale tidspunkt og sted

for intervju.

3.3 Metode for innsamling av materiale

Inter view (fra fransk entrevue), en utveksling av synspunkter mellom to personer i samtale om et

tema som opptar dem begge (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 22).

Forskningsintervjuet er en interpersonlig situasjon, en samtale mellom to parter om et emne av
felles interesse (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 137). | kvalitativ metode finner vi det som vi har

beskrevet over, semistrukturert livsverdenintervju. Denne formen for intervju brukes nar temaer
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fra dagliglivet skal forstas ut fra intervjupersonens egne perspektiver. Metoden sgker a innhente
beskrivelser av intervjupersonens livsverden, og serlig fortolkninger av meningen med
fenomenene som blir beskrevet. Det ligger ner opp til en samtale i dagliglivet, men har som
profesjonelt intervju et formal. Det er semistrukturert — det er verken en apen samtale eller en

lukket sparreskjemasamtale (Kvale & Brinkmann, 2009).

Et kvalitativt fenomenologisk forskningsintervju vil, ifalge Kvale & Brinkmann (2009), hjelpe
oss til & forsta den verden vare informanter lever i fra deres side. Hensikten med var studie er a
finne ut hvordan erfaringene rundt det & vere foreldre til barn med skolevegring oppleves, hvilke
utfordringer de foresatte har mgtt i hverdagen, hvordan de foresatte har opplevd matet med skole
0g hjelpeapparatet, hvordan de foresatte faler seg ivaretatt og inkludert i den vanskelige
situasjonen de befinner seg i og hva de eventuelt skulle gnske kunne veert gjort annerledes. Vart
fokus er hvordan det oppleves a vaere foresatte til en frafallselev. For & fa til dette ville vi sette pa
oss de fenomenologiske brillene, og forsgke a sette oss inn i den verden de foresatte beskrev for
oss via vare sparsmal til dem. Det kvalitative forskningsintervjuet har samme struktur som en
samtale, men som et profesjonelt intervju involverer det ogsa en bestemt metode og
sparreteknikk (Kvale & Brinkmann, 20009, s. 43).

Intervjuer gir et seerlig godt grunnlag for a fa innsikt i informanters erfaringer, tanker og
falelser. De begivenheter og erfaringer som de forteller om, gjenspeiler hendelser i deres
liv og preges derfor av informantens forstaelse av det han eller hun har av sine
opplevelser (Thagaard, 2010, s. 95).
Kvale & Brinkmann (2009) har utarbeidet syv stadier for gjennomfering av en
intervjuundersgkelse; tematisering, planlegging, intervjusituasjonen, transkribering, analysering,
verifisering og rapportering (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 118). Vi har i var oppgave valgt a

benytte oss av disse syv stadiene.

Tematisering. Vi formulerte prosjektets hva og hvorfor, via problemstilling og fire
forskningsspgrsmal.

Planlegging. Vi planla gjennomfaringen av intervjuene, og fant informantene vi ville bruke.
Intervjuing. Vi gjennomfarte intervju med vare syv informanter ved a bruke en detaljert
intervjuguide. Hvert intervju ble tatt opp pa lydband.

Transkribering. Alle intervjuene ble transkribert ordrett. Dette gjorde vi selv.

Analysering. Intervjuene ble kategorisert med utgangspunkt i forskningsspgrsmal. De ble ogsa

gjenstand for kvalitative fortolkninger.
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Verifisering. Vi har gjennom hele intervjuprosessen forsgkt a veare objektiv blant annet ved ikke
a stille ledende spgrsmal. Vi var gjennpom hele prosessen bevisste temaene vi gnsket & belyse, og
pravde ikke a vike fra disse.

Rapportering. Prosjektet resulterte i denne oppgaven, der vi forsgker a opprettholde de
vitenskapelige kriterier.

3.3.1 Intervjuguide

Intervjuguiden skal strukturere intervjuene, med sparsmal som skal dekke de viktigste omradene
vi gnsker a belyse. Vi har valgt a anvende et semistrukturert livsverdeninterviju. Ifglge Kvale &
Brinkmann (2009) skal et livsverdenintervju brukes nar “temaer fra dagliglivet skal forstas ut fra
intervjupersonens egne perspektiver” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 47). Vart formal med
intervjuet var, via en samtale, a fa et innblikk i vare informanters opplevelse innenfor et definert
omrade. Samtalen strukturerte vi ved a lage en intervjuguide (Vedlegg nr.3) med fokus rettet mot
var problemstilling og forskningssparsmal. Pa den maten kan forskeren fglge informantens
fortelling, men likevel sgrge for a fa informasjon om de temaene som er fastlagt i utgangspunktet.
Fleksibilitet er viktig for a knytte spgrsmalene til den enkelte informantens forutsetninger. Det er
ogsa viktig at den som gjennomfarer intervjuene er apen for at informanten kan ta opp temaer

som ikke var planlagt i forkant (Thagaard, 2010).

Under utarbeidelsen av intervjuguiden la vi vekt pa a strukturere i hvilken rekkefglge vi stilte
spgrsmalene. Vi sirklet sparsmalene vare rundt bestemte temaer som skulle hjelpe oss a belyse

problemstillingen. Intervjuguiden ble med bakgrunn i dette delt inn i disse hovedkategoriene:

Hvordan skolevegringen artet seg (sparsmal 2-3): Gjennom spgrsmalene i denne kategorien
gnsket vi at foreldrene skulle komme med en beskrivelse av barnets utfordringer. Vi regnet med
at sparsmal av denne typen var enkle for foreldrene a besvare, da det var en situasjon som hadde
veert en stor del av deres hverdag. Vi ville ogsa hgre litt om hva de tenkte rundt hvordan skolen

taklet barnets vansker med & mgte opp pa skolen.

Mgtet med skolen og/eller andre instanser (spgrsmal 4-5): Kategorien omfatter bade formelle og
uformelle mgter mellom skole/hjelpeapparat og foreldrene. Vi gnsket & vite noe om hvordan
foreldrene opplevde disse mgtene, hvem som deltok, hva som var bra/ ikke bra og hva slags
mgter det var. Vi var ogsa interessert i a vite noe om stemningen i mgtene og hvem som
engasjerte seg.
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Dialogen med involverte personer (spgrsmal 6, 9, 10): Her gnsket vi at foreldrene med egne ord
skulle beskrive hvordan de opplevde dialogen med de involverte partene. Var det dialog, eller bar
det mer preg av monolog? Hva skjedde med dialogen dersom foreldrene var uenig i noe som ble

bestemt.

Opplevelsen av anerkjennelse (spgrsmal 7-8): Med disse spgrsmalene gnsker vi a finne ut pa
hvilken mate foreldrene opplever anerkjennelsen av deres rettigheter og rolle som foreldre i mgtet
med skole og hjelpeapparatet. Hva er fglelsen de sitter igjen med i ettertid, feler de at de har veert
en ressurs for skole/hjelpeapparat eller et problem? Har det gjennom den prosessen de har veert
igjennom veert viet oppmerksomhet til hvilke rettigheter foreldrene og barnet har, og har disse
rettighetene blitt ivaretatt pa en tilfredsstillende mate? Vi valgte ogsa a sperre om de trodde
deres utdanning- og yrkestittel kunne ha noe a si for hvordan de opplevde anerkjennelsen av seg

selv i denne situasjonen.

De teoretiske perspektivene i var oppgave er anerkjennelse og dialog, og ut ifra problemstillingen
og teorien var valgte vi ut aktuelle temaer som ble utgangspunktet for innholdet i intervjuene.
Som det star skrevet over sa valgte vi & bruke et semistrukturert intervju som er en planlagt og
fleksibel samtale hvor hensikten er a innhente beskrivelser av intervjupersonens livsverden med
henblikk pa fortolkning av intervjupersonens perspektiver (Kvale & Brinkmann, 2009, s.325).
Intervjuguiden var relativt strukturert med hovedspgrsmal og oppfelgingsspersmal, dette for a
sikre at vi var innom temaene vi gnsket & fa svar pa. Vi var opptatt av at spgrsmalene skulle veere
apne slik at informantene kunne fortelle fritt om sine egne opplevelser og erfaringer. Malet var at
informantenes refleksjoner rundt temaene skulle gi grunnlag for a finne svar pa oppgavens

problemstilling.

3.3.2 Refleksjon over intervjuprosessen

Vi avtalte med informantene etter hvert som vi fikk kontakt med dem, hvor vi skulle gjennomfare
intervjuet. Det resulterte i at tre av intervjuene ble gjennomfart pa var arbeidsplass etter
arbeidstid, to ble gjennomfgrt hjemme hos informantene og det siste pa en kafe" i nseromradet til
informanten. Postholm (2010) skriver at det er en stor fordel at samtalen tas opp pa band slik at
forskeren kan samle all oppmerksomheten om det som sies. Vi brukte elektronisk lydopptaker til

a opp intervjuene. Pa denne maten opplevde vi, slik Postholm sier, at vi kunne ha fullt fokus pa
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informantene og det de fortalte. Varigheten pa intervjuene strakk seg fra 60-120 minutter. Vi

opplevde at vi fikk god kontakt med alle informantene.

Vi valgte a sende intervjuguiden til informantene i forkant av intervjuet, slik at de hadde mulighet
til & forberede seg pa hva slags spgrsmal som ville bli stilt under intervjuet. Vi opplevde at noen
hadde forberedt seg ved a lese igjennom spgrsmalene, andre hadde ikke behov for det. Kvale &
Brinkmann (2009) skriver at “de forste par minuttene av et intervju er avgjerende” (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 141). Vi valgte, i samsvar med det Kvale & Brinkmann (2009) skriver, a
introdusere intervjuet med en kort brifing, der vi fortalte intervjupersonene om formalet med
intervjuet. Vart formal med dette var a ufarliggjere intervjuet, og skape en avslappet og god
atmosfere. Alle skrev under pa informert samtykke. Siden vi var to stykker som intervjuet,
fordelte vi hvem som skulle ha hovedansvaret for gjennomfaringen av intervjuene. Vi hadde da
ansvar for tre intervjuer hver, men begge deltok pa alle intervjuene. Den som ikke hadde
hovedansvar for gjennomfgringen hadde fokus pa a notere observasjoner underveis, slik at den
som intervjuet kun hadde fokus pa informantens historie. Da det farste intervjuet var gjennomfart
var vi enige om at det ble kunstig i situasjonen at en av oss ikke skulle si noe. Den av 0ss som
ikke skulle snakke opplevde ogsa at det var vanskelig a ikke engasjere seg i spgrsmalene. Resten
av intervjuene ble gjennomfgrt pa samme mate, men vi utfylte hverandre med spgrsmal
underveis. Ingen av informantene ga tilbakemelding pa at de ikke trivdes med maten intervjuene

ble gjennomfart.

For & begrense pavirkningen av var forforstaelse mest mulig under intervjuet, var vi opptatt av a
mgte informantene sa dpent som mulig. Vi lot derfor informantene fortelle mest mulig fritt, og
valgte & holde fokus pa hovedspgrsmalene i intervjuguiden. Oppfglgingsspersmalene hadde vi
ikke sa mye fokus pa, men valgte a benytte de dersom informanten sto fast i svaret sitt. Vi
opplevde at det ble enklere a holde en fleksibilitet ovenfor intervjuguiden etter hvert som vi fikk
mer trening i gjennomfaringen av intervjuet. Vi ble tryggere i var rolle, og bedre kjent med

intervjuguiden.

3.4 Metode for analyse av materiale

| etterkant av intervjuene skal det ifelge Kvale & Brinkmann (2009) arbeides med resultatet av
intervjuene. Datamaterialet skal bearbeides og organiseres. Farste steg i denne prosessen er

transkribering av intervjuene fra muntlig til skriftlig form. Videre analyseres de funnene som
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kommer frem i intervjusamtalene, og belyses med et valgt teoretisk utgangspunkt der malet er &

gi leseren ny kunnskap omkring det valgte tema.

3.4.1 Transkribering av intervju

Transkripsjoner er oversettelser fra talesprak til skriftsprak (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 187).
Dette er en prosess som kan vere tidkrevende, men kan ses pa som en strukturering av teksten
som det skal gjennomfares en analyse av. Det finnes flere mater & gjennomfare transkripsjonen

pa, vi vil beskrive hvordan vi valgte a gjare det.

Vi valgte a gjennomfgre transkriberingen selv. Dette mener vi var en god hjelp for oss til & bli
kjent med materialet, fordi vi matte sgrge for at intervjuene ble gjengitt riktig. Kvale &
Brinkmann (2012) skriver at transkripsjon kan forega pa flere mater. Man kan velge & skrive ned
ordrett alt som blir sagt, med alle pauser, intonasjoner, latter og sukk. Eller man kan omforme
intervjuet til en formell skriftlig stil. Vi valgte a transkribere ordrett. Dette ga oss en god mulighet
til & gjenoppleve hvert av intervjuene. Det forste intervjuet skrev vi ned alle eh’er og hm’er som
var med i lydopptaket. Vi erfarte da at det ble veldig mange sider med tekst, og valgte derfor &
kutte ut dette i de neste intervjuene. Men vi valgte & notere stemmebruk, latter, trer og pauser i

teksten.

Det er fullt mulig at andre kan transkribere et intervju for deg i en slik forskningsprosess. Vi
valgte a utfgre alle transkripsjonene selv. Dette mener vi kan vare med pa a styrke
troverdigheten/ reliabiliteten, fordi vi da presenterer et stoff vi har gjort oss godt kjent med. Men
vi valgte a fordele intervjuene mellom oss, slik at vi transkriberte tre intervjuer hver. Begge
hadde hele tiden tilgang til lydopptakene fra intervjuet, og de nedskrevne transkripsjonene etter

hvert som de var ferdige.

3.4.2 Gjennomfgring av analysen

Postholm (2010) skriver at «analysen vil preges av forskerens egne perspektiver» (Postholm,
2010, s. 86). Dette betyr, som vi har sagt noe om tidligere, at vare erfaringer og for-dommer er
noe Vi bringer med oss inn i analyseprosessen. Likevel vil vi prgve & mgte vart materiale med et
apent sinn, slik at vi kan bli bevisst var egne fordommer og antagelser i forhold til det temaet vi

vil undersgke.
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Analyseprosessen starter med vare observasjoner under intervju med informantene. Her stiller vi
sparsmal knyttet til problemstillingen, samtidig som vi kan observere informantene nar de svarer
pa spersmalene. Var analyse kan veere pavirket av hvordan vi observerer at informantene er
bergrt av de temaene vi tar opp. Er det blikk, kroppssprak, tarer og lignende som gir oss en

forstaelse av at noen temaer er viktigere eller vanskeligere for foreldrene a snakke om.

Slik vi ser det, inneholder var analyse elementer av bade fenomenologisk analyse og teoretisk
analyse. Postholm (2010) beskriver i sin bok begge disse analysemodellene. Fenomenologisk
analyse beskriver hun med disse ordene: «I en fenomenologisk analyse prgver forskeren a
klarlegge meningen, strukturen og essensen av det erfarte, opplevde fenomenet» (Postholm,
2010, s. 98)

Analyseprosessen inneholder en prosess bestaende av noen punkter som gjennomfares. Punktene
star beskrevet i boken til (Postholm, 2010, s. 98). Vi vil her beskrive hvordan vi forholdt oss til

disse punktene i var analyseprosess, med utgangspunkt i vare ordrette transkripsjoner.

1. Skriv ned alle viktige uttalelser

Vi leste grundig gjennom hvert intervju og lette etter uttalelser som vi syntes var interessante med

tanke pa var problemstilling. Uttalelsene skrev vi ned pa egne ark.
2. Relatér og samle under temaer de ulike meningsmalingene

Vi diskuterte oss frem til temaer vi mente var relevante a skrive om i var undersgkelse. Deretter
sorterte vi de nedskrevne uttalelsene fra transkripsjonene under temaene. Vi gjennomgikk ogsa

alle intervjuene en gang til for & se om det var uttalelser vi hadde oversett i forrige runde.
3. Sla sammen de ulike meningsmalingene til en tekstuell beskrivelse

Vi sammenfattet en tekst der vi inkluderte uttalelsene til informantene. Denne teksten er

presentert i kapittel fire.
4. Reflekter over de tekstuelle beskrivelsene

| teksten hgrer vi informantenes stemmer, men vi har ogsa selv reflektert over det vi har lest.

Samtidig drgfter vi funnene opp mot var teori, som vi tenker er relevant for undersgkelsen.
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Som beskrevet over, har vi under analyseprosessen ogsa benyttet oss av det vi kaller teoretiske
analyser. Vi har satt oss grundig inn i teori knyttet opp mot dialog og anerkjennelse, som er
viktige og sentrale begreper i var problemstilling. Disse teoriene bruker vi nar vi analyserer og
drafter rundt datamaterialet. Teorien er viktig fordi den er med pa a belyse problemstillingen.
Samtidig vil vi forsgke a gi den et kritisk preg,

3.5 Vurdering av forskningens kvalitet

Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet er sentrale begreper som knyttes opp mot forskningens
kvalitet. Disse begrepene er alle tradisjonelt knyttet til den kvantitative forskningsmetoden. | en
kvalitativ studie er det vanskeligere a sette slike krav. Det har derfor vaert ngdvendig med en
nytenkning rundt disse begrepene i lys av den kvalitative forskningstradisjonen, siden begrepene
her far en annen betydning innenfor kvantitativ forskning. I var forskning knytter vi begrepet
reliabilitet til palitelighet og begrepet validitet til gyldighet. Vi vil gi en n&ermere beskrivelse av
hva vi legger i dette under de kommende overskriftene (Thagaard, 2010).

3.5.1 Reliabilitet

“Reliabilitet kan knyttes til spersmalet om en kritisk vurdering av prosjektet gir inntrykk av at
forskningen er utfert pa en palitelig og tillitvekkende mate” (Thagaard, 2013, s. 201). Begrepet
reliabilitet byttes ofte ut med palitelighet og/eller troverdighet (Thagaard, 2013, s. 201). @sterud
(1998) skriver at det er vanskelig a si noe om begrepet reliabilitet i kvalitative undersgkelser.
Enkelte hevder at en deling mellom kvalitativ og kvantitativ undersgkelse, vil fare til at den
kvantitative delen sgrger for reliabiliteten. Den kvalitative delen sgrger for validiteten (Jsterud,
1998, s. 121). Begrepet reliabilitet handler om at man kan gjennomfgre samme undersgkelse flere
steder, enten av samme forsker(e) eller av andre. Dersom resultatene av undersgkelsene
sammenfaller flere steder og at gjentatte malinger med samme maleinstrument gir samme
resultat, vil det bety at studien har hgy reliabilitet eller palitelighet. Det underliggende sparsmalet
er hvorvidt undersgkelsen er konsekvent gjennomfart og relativt stabil over tid og pa tvers av

forskere og metoder og kontekst (Postholm, 2011).

Det kvalitative forskningsintervjuets reliabilitet blir ofte diskutert ut i fra om det er preget av

ledende spegrsmal Man er opptatt av om det er ledende spgrsmal og om intervjuers verbale og
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kroppslige responser pavirker svarene som blir gitt, og dermed ogsa pavirke svarene pa de neste
spgrsmalene som kommer (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 183). Vi var bevisste pa at i

intervjusituasjonen skulle vi veere minst mulig styrende.

Forskerens relasjon til intervjuobjektet er ogsa en faktor med stor betydning innenfor omradet
som omhandler péliteligheten til et forskningsprosjekt. Et forskningsmessig intervju bar bare
preg av dpenhet, slik at forskeren far den fullstendige informasjonen han/hun etterlyser i sine
sparsmal. Det er viktig at informantene far fortelle mest mulig fritt, samtidig som man passer pa
at man ikke fraviker spgrsmalene som star i den forberedte intervjuguiden. Dersom dette
oppleves som begrensende i et intervju, vil svarene fra intervjuobjektet vaere begrenset, og pa

bakgrunn av dette vil det kunne gi overflatisk informasjon.

Reliabiliteten i var undersgkelse. Vi opplevde mgtene med informantene som positive. Ingen av
0ss kjente noen av informantene fra far, men begge folte at vi fikk en god relasjon til samtlige av
informantene under intervjuprosessen. Dette var viktig for oss for at informantene skulle oppleve

en god atmosfere, der de trygt kunne fortelle sine synspunkter.

Vi forsgkte & mate alle informantene med en apen holdning, og lot de fa fortelle sine historier
mest mulig fritt. Vi prevde a befri oss fra intervjuguiden, slik at ikke den skulle vere for
dominerende, og dermed hemmende pa prosessen. Pa denne maten vil vi ogsa unnga at vare
fordommer pavirker svarene pa vare spgrsmal. Intervjuene var imidlertid ikke helt apne, og vi
stilte noen spgrsmal fra intervjuguiden underveis. Det kan tenkes at denne kjennskapen til
spgrsmalene har vart med pa a pavirke svarene vi fikk av informantene i form av at de i forkant
har gjort seg noen tanker og antagelser om hva som er de “riktige” svarene. Dermed kan dette

vise seg som en svakhet for reliabilitetssparsmalet.

Alle intervjuene ble transkribert rett i etterkant av gjennomfgringen av intervjuene. Dette gjorde
vi fordi vi ville ha alle inntrykkene fra intervjuene friskt i minne. Vi transkriberte ordrett, og la
inn pauser, latter, kroppssprak i transkripsjonen. Dette valgte vi a gjare for a styrke reliabiliteten i

funnene.

Thagaard (2013) mener at man kan styrke reliabiliteten ved a trekke inn flere forskere i et
valideringsfellesskap. Gjennom hele prosessen har vi veert to stykker. Vi har fordelt intervjuene

oss imellom nar de skulle transkriberes, men begge har i etterkant lest gjennom transkripsjonene.
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Vi har ogsa pa bakgrunn av dette hatt gode muligheter til & diskutere tolkningene av funn. Dette

mener vi har veert med pa a styrke reliabiliteten i var forskning.

3.5.2 Validitet

Begrepet validitet kan ogsa erstattes med overfgrbarhet (Thagaard, 2013).

Vi kan presisere begrepet validitet ved a stille spgrsmal om de tolkninger vi kommer frem

til, er gyldige i forhold til den virkeligheten vi har studert

(Thagaard, 2013, s. 205).
Validitet er knyttet til tolkning av data, og vil si om var metode er i stand til & undersgke det vi
gnsker & undersgke. Er funnene i resultatene fra undersgkelsen representative med den
virkeligheten vi har studert? Som beskrevet innledningsvis kan vi bytte ut begrepet validitet med
overfgrbarhet, som har en mer hverdagslig klang over seg. Sparsmalet rundt validiteten i et
arbeid bar, ifglge Kvale & Brinkmann (2009) prege forskningsarbeidet fra begynnelse til slutt. P&
denne maten vil det fungere som en kvalitetskontroll av funnenes gyldighet i arbeidet. Thagaard
(2013) viser til begrepet gjennomsiktighet som et relevant utgangspunkt for & styrke validiteten i

en undersgkelse. Hun skriver at

Gjennomsiktighet innebeerer at forskeren tydeliggjar grunnlaget for fortolkninger ved a
redegjere for hvordan analysen gir grunnlag for de konklusjoner hun eller han kommer
frem til. Fortolkningens styrke er avhengig av hvor grundig forskeren redegjar for
fortolkningene (Thagaard, 2013, s. 205).
Vi kan styrke forskningens kvalitet ved a gjere fortolkningene sa gjennomsiktige som mulig.
Dette innebarer at vi hele tiden begrunner hvorfor vi, via analysen, kommer frem til de ulike
konklusjonene. Dette kan gjares ved a kontrollere funnene og undersgke evenetuelle feilkilder,
stille sparsmal til teksten i fortolkningsprosessen og teoretisere via teoretiske spgrmal til
funnene. Samtidig kan vi ogs4, ifelge Thagaard (2013) “argumentere for validitet ved &
sammenligne resultatene fra var studie med resultatene fra andre undersokelser” (Thagaard, 2013,
s. 208). Dersom funnene fra de ulike studiene bekrefter hverandre, vil dette styrke validiteten.
Men Thagaard (2013) viser ogsa til at funn fra ulike undersgkelser som ikke bekrefter hverandre
kan styrke validiteten i en undersgkelse. Forutsetningen for dette er forskerens evne til a

argumentere for egne funn.

Validiteten i var undersgkelse. Vi vil na vise hvordan vi har forsgkt a ta vare pa validiteten i var
oppgave. Vi har spilt inn alle intervjuene med elektronisk opptaker. Deretter har vi selv
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transkribert alle intervjuene ordrett. Gjennom forskningsprosessen har vi hele tiden hatt med oss
problemstillingen og de tilhgrende forskningsspgrsmalene. Gyldigheten i en forskning vil
avhenge av forskningssparsmalene som sgker & besvare en problemstilling. Vi kontrollerte derfor
gjennom hele forskningsprosessen at den informasjonen vi hadde fatt fra informantene kunne
relateres til forskningsspersmal og problemstilling. Pa bakgrunn av dette ble vare
forskningsspgrsmal til problemstillingen viktige for oss, nettopp fordi den kan veere med pa a gke
validiteten i vare funn. Samtidig skilte vi pa sitatene vi fikk fra intervjuene, og egne vurderinger.
Vi brukte de samme forskningssparsmalene til alle informantene, og passet pa a stille
oppfelgende spgrsmal dersom vi opplevde at noe var uklart for oss under intervjuet. |
fortolkningsprosessen har vi hatt med oss to teoretikere. Dette gnsket vi a gjgre for a kunne
underbygge vare funn og samtidig gke validiteten. Vi brukte ogsa funn fra andre undersgkelser

for a stgtte opp om vare funn.

Kvale & Brinkmann (2009) fremhever ogsa pragmatisk validitet. Med dette menes a gjare noe
sant, om vi kan anvende den kunnskapen vi kommer frem til i var forskning. Vi har ikke grunnlag
til & si at temaene vi belyser vil endre skolens og hjelpeapparatets praksis i mgtet med foreldre
som star i en vanskelig situasjon, pa grunn av deres barns vansker med a mgte pa skolen. Men vi
gnsker a rette fokus mot det, slik at det eventuelt kan skape en forandring pa omradet. Vart gnske

er at det vil veere til nytte for skole, hjelpeapparat og andre foreldre i samme situasjon.

3.5.3 Generaliserbarhet

Dersom funnene i en undersgkelse kan overfares til andre sammenhenger og/eller grupper, kan vi
si at de er generaliserbare. Begrepet generalisering er hentet fra den kvantitative
forskningstradisjon, med store utvalg. Innenfor vitenskapelig forskningstradisjon har det veert
ulike meninger vedrgrende begrepets eksistens innenfor kvalitativ forskningsmetode. (Thagaard,
2013, s. 210) bruker begrepet overforbarhet. Hun skriver at “det er forskeren som argumenterer
for at en tolkning basert péd en enkeltstaende studie kan vere relevant i en sterre sammenheng”
(Thagaard, 2013, s. 211). Overfgringsverdien vil pavirkes av hvor godt leseren kan kjenne seg
igjen i situasjonen, via tidligere erfaringer og kunnskaper. (Dalen, 2011, s. 96) understreker
viktigheten av & “frembringe tilstrekkelig og relevant informasjon”. Det arbeidet som gjgres med
materialet som samles inn preges av hvor godt forskeren beskriver og fortolker det materialet

som foreligger. Forskerens evne til bruk av refleksjon er i denne sammenheng viktig. Som
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forskere vil vi reflektere over de hendelsene vi har fatt beskrevet av informantene. Kvaliteten pa

denne refleksjonen vil kunne pavirke overfgringsverdien av de funnene vi har analysert.

Generaliserbarheten i var undersgkelse. Var studie er gjennomfgrt med et lite utvalg. Dette kan
veere begrensende pa overfgrbarheten til andre steder/situasjoner. Samtidig har vi lite av annen

forskning pa samme tema. Dette vil ogsa pavirke i hvilken grad undersgkelsen kan generaliseres.

3.5.4 Forholdet mellom teori og data

(Thagaard, 2013, s. 214) belyser dette temaet i sin bok. Hun fremhever den rollen forskeren har
til informantene, som i lgpet av forskningsprosessen gjennomgar en endring.
Informantene/deltakerne er ikke tilstede under hele prosessen, og det vil derfor veere forskeren
som er den ansvarlige for tolkningen av materialet. “I og med at forskeren studerer deltakernes
situasjon utenfra, vil forskerens perspektiv som oftest veere forskjellig fra deres forstaelse av
situasjonen” (Thagaard, 2013, s. 215).

Pa bakgrunn av dette vil det etiske aspektet vaere knyttet til deltakernes opplevelser av forskerens
forstaelse av deres situasjon. Dersom de opplever at de ikke kan kjenne seg igjen i det forskeren

beskriver, kan dette oppleves som vanskelig.

3.5.5 Konfidensialitet

Det er viktig a ivareta anonymiteten til informantene som utgjer utvalget i en undersgkelse, slik
at ikke private data offentliggjares. Vi har valgt a bruke fiktive navn pa barna til informantene.
Informantene blir omtalt som “foreldrene”. Navn er ogsa utelatt fra transkripsjonene. Dette gjor
vi for & beskytte informantenes privatliv. Alle lydopptakene fra intervjuene er oppbevart trygt og
vil bli slettet nar de ikke lenger skal brukes. Kvale & Brinkmann (2009) belyser det etiske
dilemmaet som oppstar ved anonymisering av personer i presentasjonen av en undersgkelse. Det
ivaretar de etiske kravene for a beskytte deltakerne, samtidig kan nettopp denne anonymiseringen
veere et alibi for forskeren til & “tolke deltakernes utsagn uten a bli motsagt” (Kvale &

Brinkmann, 2009, s. 90).

3.5.6 Informert samtykke

Informantene skal ha mulighet til & delta frivillig, og nar som helst kunne trekke seg ut av
undersgkelsen. Dette er et viktig punkt for a ivareta informantenes integritet og forhindre at de

krenkes pa noen som helst mate. Vi sgrget derfor for at alle informantene i forkant av intervjuene
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fikk god informasjon om prosjektets tematikk, gjennom et skriftlig dokument tilsendt pa mail.
Her ble de ogsa informert om hva datamaterialet skulle brukes til, at alt ble anonymisert og at vi
ville slette alt materiale ndr masteroppgaven ble levert. Pa denne maten innfridde vi kravet om

fritt og informert samtykke.

3.6  Etiske betraktninger

Gjennom hele intervjuundersgkelsen ma man gjare en rekke etiske vurderinger. Man ma ta
hensyn til de etiske problemstillingene helt fra planleggingsfasen til rapporten ferdigstilles (Kvale
& Brinkmann, 2009, s. 80 - 81). Vi forstar forskningsetiske vurderinger som et perspektiv pa alt
en gjer som intervjuer og forsker, og ikke noe man kan avgrense til visse forhold i prosessen. Vi
vil her trekke frem noen sentrale sider for vare vurderinger. Vi tar utgangspunkt i Kvale &

Brinkmanns etiske sider ved de syv forskningsstadiene.

Nar det gjelder tematiseringen ma man ikke bare ta hensyn til vitenskapelige mal, men ogsa vere
opptatt av forbedringen av den menneskelige situasjonen som utforskes. Dette mener vi at vi gjer
da vi ikke er ute etter a dokumentere feil som skole, hjelpeapparat eller foreldre gjer, men heller
gnsker a se hvilke positive elementer som kan hjelpe andre i lignende tilfeller.

| planleggingen hentet vi inn informert samtykke av informantene, og vi informerte om formalet
med prosjektet og hovedtrekkene i designen. Informert samtykke innebarer at man sikrer seg at
de involverte deltar frivillig, og deres rett til nar som helst a trekke seg ut av undersgkelsen
(Kvale & Brinkmann, 2009, s.88). Alle informantene ble kontaktet av andre enn oss nar de ble
kontaktet farste gang, og vi tok farst kontakt nar de hadde sagt seg villig til & delta. Vi har
vanskeligheter med & se negative konsekvenser for informantene ved a delta i vart prosjekt, det
matte veere om de falte at de utleverte eget barn, men det mener vi er ivaretatt av
konfidensialitetshensyn. Vi gjennomfarte transkriberingen selv, og omtalte informantenes barn
med fiktive navn eller kun som barnet, se punkt 3.4.1. | analysedelen har vi forsgkt 4 unnga a
trekke inn egen forstaelse ved a tydeliggjgre hva som er vare tolkninger og hva som er
informantenes uttalelser. Vi har forsgkt a fa fram hva informantene har formidlet, og la deres

stemmer bli hgrt.
Forskeren skal ha sett for seg noen problemstillinger fgr han eller hun trer inn pa

forskningsfeltet, men forskeren skal mgte med et apent sinn, ikke med et tomt hode
(Postholm, 2010, s. 128).

63



Farst fylte vi ut meldeskjema og skrev informasjonsbrev til de aktuelle informantene. Dette ble
sendt til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) for godkjenning (Vedlegg nr. 4).

Ifalge Kvale & Brinkmann (2009) er etiske problemstillinger noe man bgr ta hensyn til gjennom
hele forlgpet i en intervjuundersgkelse. Intervjuundersgkelser inneberer et samspill med andre
mennesker, som pavirker bade personene som deltar og resultatet. Dette krever at vi som forskere
har etiske regler og prinsipper med oss gjennom hele forskningsarbeidet.

| gjennomfarelsen av var undersgkelse har vi tatt utgangspunkt i forskningsetiske retningslinjer
som er utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humanoria
(NESH).

4, Analyse

4.1 Innledning

Vi startet hvert av intervjuene vi gjennomfart med a sperre foreldrene om de kunne fortelle kort
om hvordan barnets skolevegring hadde artet seg. Vi opplevde at dette spgrsmalet var viktig for
foreldrene, det var viktig & fa fortalt sin historie om hvordan deres situasjon hadde artet seg. |
forbindelse med dette sparsmalet kommer de ogsa inn pa en del av utfordringene de har sttt i

gjennom perioden med skolevegringen.

Vi forstod raskt at perioden med barnets vansker med a mgte pa skolen hadde forgrenet seg til a
prege hverdagen til hele familien pa en altoppslukende mate. Var opplevelse var at det var viktig
for informantene & fa lov til & fortelle om denne situasjonen, og hva som var bakgrunnen til at det
startet. Vi velger ogsa a gjengi et kort ssmmendrag av dette, slik at lesere ogsa kan fa muligheten
til & fa en dypere forstaelse for situasjonen. Farst vil vi presentere et lite sammendrag av det
foreldrene forteller om. Deretter ser vi neermere pa hvilke utfordringer foreldrene beskriver rundt

skolevegringen.

Vi var ogsa interessert i a fa vite noe om hvordan foreldrene opplevde relasjonen til de involverte

partene i deres sak. Her gnsket vi a ga litt dypere inn i hvordan foreldre som befinner seg i en slik
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situasjon opplever at de blir matt av skolen og hjelpeapparatet. Igjen er det foreldrenes stemmer

som er de sentrale. Vi gnsker a fa vite noe om hvordan de opplever dette mgtet.

Videre vinklet vi spgrsmalene inn mot det som danner kjernen i var problemstilling, og som ogsa
er vart teoretiske stasted i denne undersgkelsen; foreldrenes beskrivelse av opplevelsen av
anerkjennelse og dialog i mgtet med skolen og hjelpeapparatet. Her sgker vi a forsta foreldrenes
opplevelse og sette det i sammenheng med var forstaelse av innholdet av disse to begrepene. |
dialogen begrenser vi spgrsmalet mot mgtene som har vert avholdt. Her gnsker vi a hare
foreldrenes stemmer og tanker om hvordan de har opplevd dialogen i matene, bade med tanke pa
skolen og hjelpeapparatet. Samtidig vil vi sette foreldrenes utsagn i sammenheng med teorien til
henholdsvis Honneth og Bakhtin, og tidligere forskningsfunn.

| delen der foreldrene beskriver hvordan skolevegringsproblematikken har artet seg, har vi valgt &
gi barna foreldrene forteller om fiktive navn, for & sikre anonymiteten til informantene. De vil bli
omtalt som Lisa, Jon, Frank, Thea, Ruth og Helle. | fem av intervjuene var det moren til barna
som ble intervjuet. De vil da omtales som “moren til” i presentasjonen. Det siste intervjuet ble
giennomfart med begge foreldrene. Vart fokus er pa foreldrenes opplevelser av hvordan deres
situasjon var i den perioden barnet deres viste tegn til vegring, eller vegret seg helt for & ga pa
skolen. Det varierer hvor lang varighet skolevegringen har hatt, men alle foreldrene har opplevd
at andre instanser har veert koblet inn pa grunn av bekymring rundt barnet.

Av vare seks informanter, fikk vi seks historier med hvert sitt preg. | noen av historiene kunne vi
i ettertid se noen fellestrekk pa hvordan barnet deres utviklet motstand mot & mgte opp pa skolen,
og hvordan denne motstanden artet seg for barna. Vi gnsker & belyse deres historier knyttet til
hvordan vanskene opplevdes for informantene, altsa foreldrene, og noen av deres tanker rundt

hva som skjedde bade i forkant av perioden hvor barnet opplevde vanskene, og nar det pagikk.

4.2 Beskrivelse av barnas vansker fra foreldrene

Alle foreldrene hadde en historie a fortelle rundt deres barns utfordringer med & mgte opp pa
skolen. Vi vil nd gjengi en kort oppsummering av det foreldrene fortalte oss.

Moren til Lisa forteller at for Lisa startet vanskene sa tidlig som i 2. klasse med magevondt.
Moren ble radet til & finne ut om Lisa hadde melkeallergi, fordi hun ofte klaget over vondt i

magen og av denne grunnen ikke ville ga pa skolen. Moren begynte etter hvert a se et mgnster i
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datterens tegn pa vegring. «Det var mye med tur-dager og dager med gymnastikk og andre
annerledesdager». | fjerde klasse ble det mer og mer vegring som moren i ettertid har forstatt at
artet seg ved at Lisa var mye syk og borte fra skolen pa grunn av dette. Samtidig var det ogsa
mange vikarer i klassen pa grunn av sykemeldinger, og Lisa fortalte at hun fglte seg utenfor.
Skolen ga uttrykk for at de ikke kjente igjen noe av dette da moren tok det opp med dem. Tvert

imot opplevde skolen at hun var «med i gjengen».

Moren til Jon forteller at han viste tegn til vegring allerede i barnehagen. Etter mange ar skjente
de at Jon allerede da var i ferd med & utvikle angst. Han har ogsa i senere tid fatt pavist diagnosen
ADHD. Det startet med at han var hjemme fra skolen to perioder tett pa hverandre pa grunn av
influensa. Frem til dette hadde det veert en dag eller to en sjelden gang. Mor har en teori om at
han etter denne perioden med mye fraveer pa grunn av sykdom oppdaget hvor vanskelig det var a

vaere pa skolen.

Han har jo da tross alt hatt angst og ADHD, det har du jo fra du er nyfgdt, eller angsten er
jo s som sa, men ADHD har du fra du er nyfedt, ikke sant. Og han har jo aldri hatt noe
tilpassa opplegg hverken fra oss foreldre, eller skole, eller barnehage, eller ingenting, sa
han var jo helt utslitt med & kunne greie a prgve a vaere normal.
Det var farst pa ungdomsskolen Jon fikk pavist bade angst og ADHD som diagnose. Pa grunn av
dette har han, ifglge mor, hatt vegring mot en del ting. Som for eksempel «annerledesdager» pa
skolen. Frem til femte klasse var Jon faglig sterk, med et godt sosialt nettverk i klassen. Utover i

5. klasse utviklet han sakte, men sikkert full vegring mot & ga pa skolen. Mor beskriver det slik:

At det skjeerer seg fra 5. er jo det at da blir jo krava plutselig helt annerledes ikke sant, de
ma greie sa mye sjgl og alt det der. Det fungerer bra med ADHD fram til 5. for da er det
sapass allikevel tilpassa da, at du greier deg med ADHD, men nar du da, pa en mate
kommer over 5. klasse sa, da er krava der. Bare det & skulle fylle ut... ikke sant, matte var
jo kjempegay, for han hadde jo ferdigutfylte bgker, der du bare matte fylle ut, ikke sant,
brukte ekstrahefter opp til 10. klasse i 5. klasse, det var jo bare kjempeggy. Men sa kom
det til 5. klasse og han matte skrive i mattebgkene sjal, da var det stopp.

Ogsa for Helle og Frank startet skolevegringen i 5. klasse. Helle har hatt migrene fra hun var fem
ar, og moren trodde farst det var hyppigere anfall av denne sykdommen. Det begynte med en
gang i uka, etter hvert ble det to dager og sa bare eskalerte det. Helle var faglig sterk, og viste
ingen problemer med a ta til seg leering pa skolen. Men moren forteller om ei jente med sterk
sosial angst, som grat i bilen til skolen og dukket ned dersom de kjgrte forbi klassevenninnene pa

vei til skolen.
66



Moren til Frank forteller at han i 5. klasse plutselig ikke ville ga pa skolen. De fire fgrste arene pa
skolen hadde han kun vist tegn pa at han trivdes pa skolen. I lgpet av 5. klasse utviklet han sterk
angst, og en total vegring for & ga pa skolen. Foreldrene kjempet med han i et halvt ar for & fa han
pa skolen, far de matte gi opp. Frank var da sengeliggende og sterkt deprimert. BUP var koblet
inn i saken for utredning. De ga uttrykk for at han tangerte mot a veere suicidal, og sto i fare for &
kunne utvikle psykose. | forkant av dette hadde det veert et stort press pa gutten for & fa han pa
skolen, bade fra foreldrene og skolen. Da hans diagnose ble satt, opplevde foreldrene at skolen
forsgkte a skyve gutten fra seg. De uttrykte engstelse for at de ikke ville klare & gi gutten den
omsorgen han hadde behov for pa skolen, og kom med forslaget om a sende han pa en skole der
de hadde kompetanse pa disse omradene. Foreldrene ble fortvilet, de gnsket ikke & sende sgnnen
vekk. Det resulterte da i at gutten fikk tiloud om hjemmeundervisning tre timer i uken. | lgpet av

fire maneder var Frank tilbake pa skolen.

Foreldrene til Thea forteller at de farste tegnene pa skolevegringen startet med at hun viste tegn
til at hun ikke trivdes sa godt pa skolen. De fgrste tegnene pa dette viste seg pa slutten av
barneskolen, og forverret seg utover i ungdomsskolen. Thea trivdes ikke s& godt de to siste arene

pa barneskolen. Foreldrene beskriver det pa denne maten:

Det var pa grunn av laerersituasjonen, sann som vi oppfattet det.. Den klassen hadde
veldig mange larere, stor utbytting av leerere. Var datter er beskjeden og forsiktig, og det
har hun alltid veert. Og hun fglte at hun kom til kort, og hun ble ikke sett og hun ble ikke
tatt hensyn til. Og hennes behov for & ha mer neer kontakt med lzereren, det passet ikke
leereren.

De forteller videre utover i intervjuet at situasjonen fortsatte med varierende vanskeligheter
knyttet til skolesituasjonen og at den etter hvert kulminerte, og ga seg utslag med somatisk
sykdom og sykehusinnleggelse for Thea.. De sa at datteren forsgkte og gjerne ville ga pa skolen,
men at det ble vanskeligere og vanskeligere for henne & komme seg til skolen. Overgangen til
ungdomsskolen ble vanskelig. Thea forsgkte & sgke seg til en annen skole sammen med to
venninner. Hun opplevde at de to venninnene kom inn, men ikke hun. Derfor ble hun da ngdt til a
starte opp pa en annen skole, sammen med elever hun ikke hadde noe godt forhold til. Skolen
hadde et opplegg med store grupper i undervisningen, og et stort press pa muntlig engasjement i
timene. For Thea var dette sveert vanskelig, og hun ble mer og mer syk. Fraveeret gkte ogsa pa

grunn av dette. Etter oppholdet pa sykehuset var hun ikke pa skolen. Etter hvert ble Thea med i et
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prosjekt som jobbet med skolevegring. Her fikk hun den hjelpen hun trang for a fullfere

grunnskolen. Vi vil komme tilbake til dette senere.

Familien til Ruth hadde akkurat flyttet, og Ruth matte begynne pa ny skole. Flyttingen var
vanskelig for henne, og hun hadde vanskeligheter med a finne seg til rette pa nytt sted. Moren
synes det er vanskelig a si noe om hva som er den direkte arsaken til vegringen. Hun har laget en
liten teori; «Det at hun ikke ville, tror jeg var for a straffe meg litt ogsa. Litt i kombinasjon av det
der, det har ikke veert noe mobbing for jeg fikk lzererne til a falge litt med». Hun mener altsa at
Ruth ville straffe moren sin fordi de flyttet fra et sted hun trivdes godt. Moren opplevde at hun
ble godt mottatt av medelever, og at de ville inkludere henne i det sosiale bade pa skolen og i
fritiden. Ruth var ogsa faglig sterk, og hadde ingen problemer med det faglige pa skolen. Hun har
selv uttalt at hun fglte seg annerledes enn de andre elevene, og at hun ikke passet inn i miljget pa
skolen. Hun prgvde a ga pa den nye skolen, men etter hgstferien i niende klasse var hun ikke pa

skolen.

Oppsummering: Vi ser at vanskelighetene med & ga pa skolen for barna til vare informanter
starter pa barneskolen, men full vegring slar farst ut for de fleste farst pa ungdomsskolen. For fire
av barna startet vanskene for alvor i 5. klasse. Det var her vanskelighetene ble sa store at de
pavirket hverdagen til barnet, og derav familien. To av foreldrene la vekt pa den overgangen som
var fra fjerde til femte klasse i form av alle kravene som elevene plutselig blir stilt overfor. Frem
til femte klasse hadde det veert mer lek og hygge, og mange utfyllingsoppgaver, men i femte ble
det hgyere krav, mindre lek og mer alvor. Flere av foreldrene ser i ettertid at barnet viste vansker
i hverdagen ogsa far dette, av ulik karakter. Hyppig laererbytte, og mange vikarer blir ogsa nevnt
av to av foreldrene som en drsak til at deres barn fikk vanskeligheter med & mgte pa skolen.
Barnets helsetilstand er ogsa et gjentagende tema hos flere av foreldrene- For flertallet av barna
var de forste tegnene pa vegringen at de ikke ville ga pé skolen pa grunn av fysiske “vondter” i
kroppen. For eksempel vondt i magen og hodet som foreldrene i begynnelsen tolket som sykdom.
Noen har opplevd at barnet har fatt en diagnose far det starter pa skolen, mens andre har fatt
diagnoser underveis i skoleforlgpet. Vi ser ogsa at overganger og endringer i skolesituasjonen har
pavirket vegringen til barna. Overgangen fra barneskole til ungdomsskole, og det foreldrene
beskriver som annerledesdager pa skolen ble vanskelig for flere av barna.

Samtlige av barna har hatt vedvarende vanskeligheter med a mgte pa skolen utover perioden pa

ungdomsskolen.
68



Felles for alle foreldrene var at de opplevde at skolen ikke tok hensyn nok til deres barn, og at
dette var en medvirkende arsak til at skolefraveeret eskalerte. Noen opplevde ogsa en
ansvarsfraskrivelse fra skolen sin side, fordi skolen mente at det var foreldrenes ansvar a fa
barnet pa skolen. Alle informantene opplevde mange utfordringer i hverdagen som vi na skal se

narmere pa.

4.3  Utfordringer knyttet til barnets vansker

Vi gnsker her a se nermere pa foreldrenes beskrivelse av utfordringer de har opplevd knyttet til
barnets vansker med & mgte pa skolen. Utfordringene kan vere knyttet til skolen og hvordan
foreldrene folte at de handterte situasjonen rundt deres barn. Skolen er en arena som kan ha mye
makt over den situasjonen foreldrene star i. Makten kan utgves bade pa en positiv og en negativ
mate. Vi er opptatt av at samarbeidet mellom hjem og skole bgr vare preget av likeverd og
anerkjennelse, og gnsker derfor a hgre hvordan foreldrene opplevde dette i matet med skolen. Vi
starter med a se pa hva foreldrene fortalte med fokus pa makt og avmakt i mgtet med skolen.

Vi kommer ogsa inn pa andre utfordringer knyttet til den situasjonen de star i til daglig initiert av
barnets vansker. Alle foreldre gnsker at deres barn skal mgte opp pa skolen, og vil kjempe med sa

langt de kan for & fa dette til. Hvordan oppleves denne kampen for foreldrene?

Flere av foreldrene forteller om mye press og daglige kamper for a fa barna sine til 4 ga pa
skolen. Slike kamper beskrives som vanskelige for foreldrene a sta i. Alle uttrykte anger og darlig
samvittighet over situasjonene der de matte ta i bruk fysiske tvangsmidler for & fa barnet pa
skolen, og innsa i etterkant av opplevelsene at det var et haplgst prosjekt a bruke makt og tvang.
«Vi slass med han et halvt ar hvor vi virkelig sloss med han, for a fa han pa skolen». Videre
forteller denne moren om en episode der hun, sammen med helsesgster, lgp etter barnet for a fa
han inn pd skolen; “Helsesester lop ut pd jordet etter han og fanget han, og vi bar han sprellende”.
| ettertid ser hun at det ble mye press pa sgnnen, og at dette kanskje var med pa a resultere i at
han ble sengeliggende, og utviklet psykosomatisk sykdom. Foreldrenes beskrivelser gjorde

sterkt inntrykk pa oss. Her kommer noen av eksemplene informantene fortalte om:

(..) satil slutt sa dro jeg henne opp til skolen, det kommer jeg aldri til & glemme. Jeg
husker hun hadde brun boblejakke pa seg. Sa det ma ha vert etter at det begynte a ble
kaldt, i november. Og hun hadde brun boblejakke. Og jeg dro henne opp pa skolen, og dro
henne...til slutt sd la hun seg ned pa bakken sa jeg matte liksom dra henne bortover. Ogsé
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plutselig ndr jeg sto der og dro sa tenkte jeg; Gud, hva er det du driver med nd, tenkte jeg.
Dette her er jo helt vilt, du kan jo ikke dra henne inn pa skolen. Tarene rant, og... sé
tenkte jeg, nei vet du hva dette her er jo helt feil. Sa da sa jeg at nei, nd ma du reise deg
opp, na gar vi hjem. Na fortsetter vi ikke mer med dette her. Na far du veere hjemme. Det
husker jeg at jeg sa. Og da ble hun helt rolig.

Du er sterkere enn hun og du ma vise hvem som er sjef, at nar hun ikke gar ut av bilen sa
tar du henne fysisk ogsa falger du henne inn om du sa ma bruke makt og bere henne inn
altsa, det sa de ogsa pa barneskolen, og jeg gjorde det en gang. Og det var ikke noen god
falelse.

Foreldrene beskriver en opplevelse av at skolen forventet at de skulle ta i bruk midler som
innebar bruk av makt dersom de ikke fikk barnet til & ga pa skolen. De opplevde ikke dette som
noen god situasjon, men samtidig kjente de seg presset til & gjgre det. “Det var hele tiden, husk
det er foreldrenes ansvar & fa barna pa skolen, det har jeg fatt prentet inn i fra barneskolen”. Det
kan oppleves som bade ensomt og tungt a sta i disse situasjonene, og desperasjonen etter & fa
barnet pa skolen kan pavirke foreldrenes handlinger. Skolen star i en maktposisjon ovenfor
foreldrene. Dette kan gi ulike opplevelser av hvordan skolen utgver denne makten, som igjen kan
fore til at foreldre tar i bruk ugnskede midler som bruk av makt, for a fa barnet pa skolen.
Nordahl (2003) skriver at: “Leerere kan fa foreldre til a utfore handlinger i forhold til saerlig egne
barn som ser hensiktsmessig ut for skolen. Dette krever handlinger som ogsa kan fare til
konflikter mellom foreldre og barna.” (Nordahl, 2003, s. 36)

Folelsen av “at man var helt overlatt til seg selv”’, sammen med en forventning om at dette er det
vér oppgave som foreldre 4 lose ble styrende ogsé i deres situasjon. “Vi opplevde at de helst bare
ville bli kvitt oss. Flytte hele problemet. Om de kunne fa flytta det et sted sa hadde det ordna seg,

sann folte jeg det. At vi var en belastning.”

Dette resulterte i en fglelse av avmakt opp mot systemet som de gjerne ville samarbeide med i en
fortvilet situasjon. “Man foler seg sa alene, sa utrolig alene. Og egentlig s& har man jo bare

normale reaksjoner. Og jeg blir litt sann sint i ettertid nar jeg tenker pa det”.

Honneth er i sin teori om anerkjennelse opptatt av at anerkjennelsen bygger pa gjensidighet, og
det vi i teorikapittelet beskrev som den moralske grammatikken og at alle former for sosial
interaksjon inneholder gjensidige moralske krav mellom deltakerne. Krenkelse er en erfaring som

gir oss en dypere forstaelse av anerkjennelse, og vi har beskrevet former for krenkelser innenfor
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hver av Honneth (2008) sine anerkjennelsessferer. | eksemplene ovenfor kan det oppleves som
en krenkelse for foreldrene at de velger a ta i bruk midler som inneholder bruk av makt for a fa
barna pa skolen. Slik vi forstar det, ligger denne krenkelsen i skolens forventning om at de bar ta
i bruk denne strategien. Foreldrene gjer alt de kan, tar i bruk midler de egentlig ikke gnsker a
bruke for & vise at de er solidariske med skolen, for a oppna anerkjennelse som foreldre.
Resultatet kan veere det motsatte, der de opplever fraveeret av anerkjennelse som er en alvorlig
form for krenkelse. | en vanskelig og sarbar periode i livet kunne disse forventningene oppleves
nesten som uoverkommelige. Det er jo ikke noe annet de ville enn at barnet deres skulle mestre
en normal skolehverdag, uten for store vanskeligheter. De fglte at det 14 en forventning fra skolen
sin side at dette ma dere klare a finne ut av. Det er deres oppgave, som foreldre, a fa barnet pa
skolen. Vi vil ogsa belyse disse utsagnene med det Bakhtin vil kalle for monologisering, det er
stemmer som streber etter 8 monologisere diskursen, dominere de andre stemmene og tvinge dem
til 4 tale sitte sprak (Bakhtin, 2003, s. 15). Her er det ingen som praver a hgre hverken pa barna
eller de foresatte, barna blir ikke tatt med i dialog, og skolen ber foreldrene om & bruke makt noe

som er totalt fraver av dialog og anerkjennelse slik vi forstar Bakhtin og Honneth sine teorier.

Ordet bedrevitende ble brukt av noen foreldre for & beskrive deres opplevelse av mgtet med
skolen. De fglte at skolen inntok en bedrevitende og avventende holdning, fordi dette var
foreldrenes oppgave a lose. “De mé ikke tro at jeg er si ekspert heller at de legger alt over pd
meg”. Dette kunne pavirke foreldrenes helsetilstand bade fysisk og psykisk. “Jeg husker jo at jeg
var skikkelig sliten og veldig lett pa graten, jeg tok lett til tarene og det gjer jeg den dag i dag
bare jeg tenker pa det na”. Alle foreldrene, bortsett fra en mor har veert sykemeldt i kortere eller
lengre perioder pa grunn av barnas vansker. Flere har ogsa pa grunn av lengre tids sykemelding
valgt ikke & fortsette i jobb. Under hele perioden med barnets vansker, har foreldrene opplevd en
frykt for & bli meldt til barnevernet. “Vi foreldre blir veldig slitne av dette og om man ikke er
kvalifisert for at barnevernet skal komme inn sa kan man i alle fall bli det, tenker jeg hvis man
ikke er sterk nok”. Om det hadde vert en dialog med alle partene sa ville kanskje foreldrene

sluppet & ha denne frykten hengende over seg.

En mor forteller at hun opplevde at rektor ved en anledning kom hjem til dem for a snakke med
datteren, og for a skrive en kontrakt om oppmgte med barnet. Bade moren og barnet opplevde
dette som truende, da rektor ogsa i dette mgtet understreket at det var foreldrenes ansvar a sgrge

for at barn kom til skolen. Datteren skrev under, men sa i etterkant til moren at hun visste at hun
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ikke kom til & klare a gjennomfare avtalen. Hun fikk da darlig samvittighet ogsa ovenfor moren,
fordi hun falte at hun skapte problemer for moren. Slik vi forstar denne situasjonen, kommer
rektor inn og poengterer det som er riktig, at det er foreldrenes ansvar a fa barna pa skolen. Men
foreldrenes opplevelse av situasjonen er at dette ikke blir presentert for de som en
faktainformasjon, og med bistand om hjelp, men mer som en trussel. Et annet eksempel er
foreldrene som opplevde at da barnet deres fikk diagnosen alvorlig depresjon, ville ledelsen pa
skolen helst at han skulle ga pa spesialskole pa grunn av hans helsetilstand. Skolens begrunnelse

var at de var redd de ikke skulle klare a ta vare pa han.

Da ble jeg veldig, veldig frustrert og sint og sa nei. Han er bare fryktelig lei seg og selv

om de frykter at ting kan skije sa er ikke det na. Han ma fa eneundervisning, og det fikk

han uken etter.
Mor mener selv det var ledelsen som sto bak dette fordi hun falte at bade foreldrene og gutten
hadde relasjoner til flere leerere som hun opplevde var tilgjengelige for dem begge to og som
hadde god kjennskap til barnet, men ledelsen hadde ikke noe spesielt forhold til gutten og kunne
derfor finne pa a skulle sende han vekk fra skolen. Grunnen til at foreldrene i eksemplene over
opplever det som en trussel kan veaere at det er rektor som sier dette, og i kraft av sin posisjon som
gverste leder opplever foreldrene er den maten det blir uttrykt pa som vi tror forsterker ordene
som truende. Dette kan sammenfattes med funnene i Berg, Kvitvik, Traeen og Sundby (2008) sin
undersgkelse som viste at flere foreldre hadde negative erfaringer med ledelsens handtering. |
dialogen sier Bakhtin (1986) tar man inn over seg det de andre sier og prever a forsta den andre.
Bakhtins polyfonitenkning er opptatt av det dialogiske, jevnbyrdige og relasjoner mellom ulike
synspunkter (Holm & Skorgen,2006, s. 90). Bruken av polyfonibegrepet her gjgr oss
oppmerksomme pa i hvilken grad stemmene og perspektivene kommer frem. | de ulike
situasjonene som informantene forteller om synes det som det ikke er jevnbyrdighet, og det kan
se ut som om skolen ikke tar inn over seg hva de foresatte prever a si om situasjonen. Vi kan ogsa
knytte dette opp til Honneths solidariske sfeere. Honneth (2008) er i den solidariske sfeere opptatt

av at alle individer skal verdsettes med sine bidrag inn i et fellesskap.

Oppsummering: Informantene fortalte om hvordan de opplevde a bruke makt overfor egne barn
for & fa de pa skolen, og at foreldrene ble oppfordret til til dette av skolen. Alle angret for
maktbruken og ville aldri brukt makt igjen i en lignende situasjon. Informantene fglte seg
ensomme i situasjonen, og at skolen ikke var stgttende og anerkjennende. De opplevde ogsa
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ledelsen ved skolen som truende og en holdning om at skolen er den som vet best hva foreldrene

bar gjere.

4.4  Foreldrenes opplevelse av fellesskap og dialog

Honneth (2003) er som vi har beskrevet i teoridelen opptatt av det han uttykker som et
minimalbegrep for fellesskap. Vi er opptatt av hvordan foreldrene opplever anerkjennelse i mate
med skole og hjelpeapparat, og pa bakgrunn av dette gnsker vi a se pa hvordan foreldrene
opplevde samarbeidet med skolen rundt deres barns vansker. Om dette samarbeidet ga de en
falelse av a vaere en del av et fellesskap, der alle partene var innstilt pa a finne lgsninger og tiltak
rettet mot barnets skolevegring. Ifglge Helggy & Homme (2012) viser flere studier at et godt
hjem-skole- samarbeid bidrar til & forbedre blant annet elevers oppmagte og trivsel pa skolen. Her
seker vi en forstaelse av hvordan foreldrene opplevde at skolen handterte situasjonen med a ha en
elev som ikke ville mgte pa skolen. Opplever de det som et fellesskap der foreldre og skole er
sammen om a utarbeide tiltak som skal hjelpe til i situasjonen og jobber mot det Honneth (2003)
betegner som en felles verdhorisont. Eller lar de foreldrene sta alene med den oppgaven de har i &
sgrge for at barnet mater opp pa skolen? Et av vare forskningsspgrsmal dreier seg ogsa om
foreldrenes opplevelse av relasjonen til de involverte partene. For a ha et godt fellesskap med
interaksjonspartnere er det relevant a se pa hvordan relasjonen med de involverte partene er.
Dette vil pavirke partenes opplevelse av fellesskapet. Igjen er vi ute etter & hare foreldrenes

opplevelser og tanker rundt de erfaringene de har gjort. Det er foreldrenes stemmer vi har fokus

pa.

4.4.1 Samarbeid som fellesskap

Noe som ble fremholdt av foreldrene som en mulig arsak til barnets vansker med & mgte opp pa
skolen, var hyppige lererskifter. “Det hjalp ikke at de hadde fem laererbytter pa et ar”. Dersom
barnet allerede strever med angstproblematikk, forenkler det ikke skolesituasjonen at barnet til
stadighet ma forholde seg til nye personer og dermed nye laresituasjoner og
undervisningsstrategier. Dette vil ogsa gjelde i foreldrene sin situasjon. Det kan oppleves som
vanskelig a danne eller opprettholde et tett og godt samarbeid med skolen, dersom det ofte er nye
personer de som foreldre ma forholde seg til. I situasjoner med hyppige skifte av voksne vil det
nok som informanten her uttrykker veere nye situasjoner eleven til stadighet ma forholde seg til.

Nordahl skriver at “en tilnaerming til forstdelse av makt ligger i at makt dannes gjennom felles
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meningsdannelser, eller ved at mennesker handler sammen” (Nordahl, 2003, s. 37). Her baseres
makt altsa mer i retning av enighet mellom interaksjonspartene. | eksemplet over, der foreldrene
beskriver utfordringer rundt hyppige laererbytter, kan denne forstaelsen by pa vanskeligheter. Det
vil veere vanskelig & oppna denne enigheten, dersom det ikke er kontinuitet i samarbeidet mellom
foreldrene og skolen. Dette kan ogsa stettes, slik vi ser det, av Honneth sin teori rundt begrepet
fellesskap. For at foreldrene skal oppleve at de er en del av og anerkjennes i dette fellesskapet, er
det viktig at dette fellesskapet innebzrer statte fra de ulike partene slik at de kan se pa hverandre
som likeverdige samarbeidspartnere, og at makten er likt fordelt mellom partene i den aktuelle
saken det samarbeides om; a fa barnet pa skolen. For & danne et slikt fellesskap, der de involverte
partene opplever stette i hverandre vil vaere enklere dersom personene er trygge pa hverandre.
Ved hyppige lererbytter, eller av andre samarbeidspartnere vil det vaere mer utfordrende 4 fa til

et stedig fellesskap.

Et flertall av foreldrene beskriver at de opplevde at skolen ikke uttrykte bekymring rundt barnets
fraveer fordi barnet klarte seg godt faglig pa skolen. De beskriver en opplevelse bade av at skolen
ikke viste noe engasjement til & gjere noe med problematikken, eller at de manglet ressurser for &
kunne gjare noe. Et par av mgdrene fglte at skolen definerte at problemet var mellom mor og
barn, og dermed ikke noe skolen var villig til & gjgre noe med. Falgende sitater viser hva

foreldrene selv sa om dette:

Sa de ville jo ikke innse at skolen var et problem. For han blei jo ikke mobba, han blei jo
ingenting, sa det var jo selvfalgelig hjemme som problemet var, for det er jo ofte sann vi
faler at det er vi som gjar alt feil.

Detta blei jo pa en mate en gjentagende greie liksom, at jeg ikke var streng nok, selv om

hun var jo der hun fra den hjelpeinstansen og sa at ja, men hallo, det har jo ingenting med

det der a gjare.
Her far vi inntrykk av at informantene opplever at skolen mistenker foreldrene for ikke a gjere en
god nok jobb med & fa barna til skolen, at deres innsats ikke strekker til. Foreldrene far en falelse
av tilkortkommenhet ilagt dem av skolen. Slik vi leser dette sa er opplevelsen at skolen inntar en
nedlatende holdning til foreldrene, og kritiserer foreldrene for noe de ikke har grunnlag for. Til
tross for statte fra en i hjelpeapparatet sa opprettholdes skolens anklage. Disse sitatene
sammenfaller med Tveit (2012) og Nordahl (2000), der Tveit (2012) sin forskning viser at leerere
har et nedsettende syn pa mange av foreldrene, og at leerere og foreldre har ulike perspektiver

som gjer at de ikke forstar og erkjenner hverandres bidrag. Nordahl (2000) viser til at det ikke er
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tilstrekkelig grad av “likeverdighet, gjensidigher og felles ansvar” (Nordahl, 2000, s. 74) i
samarbeidet. Slik vi forstar disse foreldrene hadde de en opplevelse av ikke a bli mgtt med
troverdighet i deres innsats for a fa barna pa skolen. Havik (2015) viser ogsa til at foreldre til
skolevegrere ofte sitter igjen med en opplevelse av at de blir tildelt skyld. Dette kan ogsa stettes
av det Honneth (2003) beskriver rundt begrepet fellesskap, der han understreker at det er viktig at
alle personer verdsettes som likeverdige, og bidragene fra hver enkelt inn i fellesskapet blir
mottatt med positiv respons. Nordahl (2007) skriver i sin artikkel at det ma veere mal for
samarbeidet at det treffes felles beslutninger. Og fer det kan gjeres ma foreldrene fa nok
informasjon til & vite pa hvilket grunnlag de fatter beslutninger pa. Slik vi ser det beveger vi o0ss
ogsa her i det Honneth (2008) omtaler som den rettslige sfaere. Foreldrene har en rettighet til a fa
vite hvordan deres barn har det pa skolen, og denne rettigheten begr i denne sammenhengen vere

gjeldende til & fa vite det dersom barnet ikke trives pa skolen.

Siden opplevelsen er at skolen legger skyld pa foresatte fales det ikke oppmuntrende for
foreldrene at skolen er forngyd med den faglige utviklingen til barnet, samtidig som foreldrene
opplever en annen side hjemme. Barnet har kanskje ikke vansker med a tilegne seg
undervisningen, men derimot store vansker med & mgte pa skolen for & fa undervisningen. Det
kan synes som om det er liten vilje fra skolen til & undre seg sammen med foresatte om hva de i

fellesskap kan gjegre noe med.

Hver eneste dag sto de leererne pa kateteret og sa at de som ikke er aktive i timen far
darlig karakter, punktum. Sa dere som ikke sier noe, ikke gjer noe, som ikke er aktive i
timen, far darlige karakterer. Det er gjennomgaende. Og vi tok det opp og sa at dette gar
ikke an, dere kan ikke holde pa sann. Det er helt helt gdeleggende. Men de kunne ikke ta
noen hensyn, det skulle veere likt for alle, de hadde ikke noen ressurser og de kunne ikke
drive spesialundervisning eller noe spesialpleie.
De hadde stor gruppe med elever, og lererne ga beskjed til bade foreldre og elevene at pa denne
skolen var det slik det var lagt opp. Leererne innbad ikke til kommunikasjon rundt temaet, og
foreldrene fortalte at de ikke opplevde forstaelse, eller at skolen var pa tilbudssiden med for &
legge til rette for at barnet deres kunne vise frem kunnskapene sine pa andre mater ved for
eksempel muntlige praver, eller pa i mindre grupper. I eksemplet over tok skolen aldri kontakt i
perioden hvor datteren ikke var pa skolen, og foreldrene fikk ikke innkallelse til foreldremgter
eller foreldresamtaler i tiden med full skolevegring. Ifglge Helghgy & Homme (2012) fant
Westergard & Galloway (2010) gjennom en kvalitativ studie at partnerskap mellom skole og

foreldre syntes mer effektivt nar det ble initiert av leerere (Helghgy & Homme, 2012, s. 13).
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Pettersen & Simonsen (2010) diskuterer begrepet profesjonsetikk i lys av Honneth sin teori om
krenkelse. De skriver at “profesjonsetikk handler om meter mellom enkeltmenneske, 0g hvordan
den profesjonsetiske demmekraften spiller inn 1 dette matet” (Pettersen & Simonsen, 2010, s. 46).
Slik vi ser det vil den profesjonsetiske demmekraften bidra til foreldrenes opplevelse av bade
krenkelser og fellesskap mellom skole og hjem. | eksemplet over, der foreldrene opplever at de
utelates fra bestemmelser som gjelder deres barn og utelates fra foreldremgter ved at de ikke far
invitasjon til mgtene i perioden hvor barnet deres ikke er pa skolen, kan det gi en opplevelse av at
fellesskapsfalelsen svekkes. Denne situasjonen sammenfaller ogsa med Havik (2015) sin
forskning, da vi her ikke kan se at det ble gitt statte og opplevelsen for barnet var utrygghet fordi
det aldri visste nar det matte snakke hgyt i timene. Slik vi forstar informantene her er det a ta
hensyn i leeringssituasjonen til at deres barn ikke greier a snakke hgyt i klasserommet,

“spesialpleie” 0g det kunne ikke lererne ta hensyn til.

En av informantene opplevde at det tok litt tid fer skolen tok kontakt med henne. Mor tok kontakt
for & gi beskjed hver gang barnet var fraveerende/syk. Skolen ga henne tilbudet at en person fra
skolen kunne komme hjem og hente barnet. Mor opplevde at hun kom med forslag til tiltak som
skolen kunne sette i gang, men skolen var vanskelig & fa med. Hjemmeundervisning ble ikke
iverksatt. Hennes inntrykk var at skolen ikke hadde ekonomi til slike tiltak. “Det ble sdnne veldig
runde vendinger at vi er en skole som benytter oss av statlige ressurser. Men sa sier han litt

beklemt at det her har jeg ikke lov a si, men det er et ekonomisk spersmal.”

Her kommer det tydelig frem at det handler om gkonomi da en avdelingsleder faktisk tar repe at
her handler det om penger. Denne informanten hadde kommet med flere forslag til skolen om
andre alternativer for eget barn, men hennes ideer fikk ikke gjennomslagskraft, og grunnen trodde
mor handlet om ressurser, og sa “reper” avdelingslederen det til mor at det handler om gkonomi.
Dette er eneste gangen i materialet at det faktisk blir uttalt at det handler om a ha penger for a

kunne fa gjennomfart noen tiltak.

Et av foreldreparene opplevde at deres barn fikk hjelp fra personer utenfor skolen med sin
problematikk rundt skolevegring. Barnet ble da del av et prosjekt som skulle hjelpe
grunnskoleelever som opplevde vegring mot & mgte pa skolen. Bade barnet og foreldrene falte
seg ivaretatt pa en helt annen mate;” det var som & sende en engel fra himmelen til oss altsi”.
Folelsen av & endelig ble tatt pa alvor, og at de kunne slappe av med at det ikke var de som

foreldre som gjorde alt feil kom sakte tilbake igjen. De fglte at de ble en del av et fellesskap der
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deres stemmer var viktige, i lys av Honneth ble de del av et solidarisk fellesskap der de opplevde
anerkjennelse av sine meninger. Samtidig ble datteren godt ivaretatt. Hun ble del av en liten
gruppe som var ngdvendig for henne. Foreldrene omtaler ogsa personene som jobbet rundt
datteren som medmennesker. De tok seg tid til a lytte til hva datteren slet med, og tok hensyn til
dette i undervisningen. Hun ble ogsa tildelt tid hos psykolog ukentlig, noe som ogsa vedvarte
etter overgangen til videregaende skole. Moren var i denne perioden sykemeldt, og fulgte
datteren tett opp. Pa grunn av dette fikk hun ogsa mulighet til & se hvordan dette hjalp datteren;
»Jeg har bare positive ting a si om disse menneskene. Hadde det ikke veert for deres hjelp, sa vet
jeg ikke hvor vi hadde vaert”. Dette tolker vi til at de i prosjektet har planlagt ytringen slik
Bakhtin (1986) hevder, at man tar hensyn til mottakerens bakgrunn og forutsetninger og at vi
planlegger ytringen i forhold til hvem ytringen er rettet mot. Her har de i prosjektet sett hvilke
utfordringer foreldrene og barnet star i og de har mgtt dem med innsikt og forstaelse, og last
vanskene ved a legge til rette for at barnet far tilpasset opplegg, i tillegg til at mor far veere

tilstede og far god innsikt i hva og hvordan de lgser oppgavene.

Oppsummering: Flere av informantene fortalte om ofte skifte av lerere og at de sa det som en av
faktorene til at situasjonen ble vanskelig. Fra skolens side var de forngyd fordi barna gjorde det
bra faglig, og informantene falte skolen la skyld pa dem hjemme. Noen opplevde at skolen hadde
en nedlatende holdning overfor dem som foreldre, og at gkonomien var en arsak til at skolen
vegret seg for 8 komme med forslag pa tiltak som kunne hjelpe barnet tilbake til skolen.
Individuelle hensyn ble ikke tatt hensyn til i opplaeringssituasjonen. Et foreldrepar kom i kontakt
med et prosjekt hvor de opplevde bade at barnet ble sett og at de som foreldre ble lyttet til, og det

ble en dialog og barnet kom i gang med skolen igjen.

4.4.2 Relasjonen til lereren

Vi har veert inne pa hvordan hvordan foreldrene opplever samarbeidet som et fellesskap mellom
foreldrene og skolen. Na vil vi se nermere pa hvordan opplevelsen av relasjonen til de ulike
involverte partene var for foreldrene. Vi tenker at relasjonen har en sterk betydning for hvordan
samarbeidet og fellesskapet oppleves for foreldrene. Alle foreldrene vi har intervjuet, har opplevd
at personer fra flere instanser har vaert deltagende i deres situasjon pa en eller annen mate. Da vi
hadde transkribert alle intervjuene sa vi at mange av de samme instansene gikk igjen i flere av
intervjuene. Vi synes derfor det var naturlig a trekke ut de instansene vi hgrte om i alle

intervjuene. Vi har da valgt a trekke ut lzerere, rektor og gvrige personer. | kategorien gvrige
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personer kommer personer fra barnevernet, pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT) og psykisk

helsevern for barn og unge (BUP).

Leereren er en av aktgrene som daglig ser eleven og som foreldrene ilegger en seerdeles viktig
rolle. Fire av seks personer omtaler relasjonen til leerer(e) med positiv vinkling. De snakker da
om sin egen relasjon til leererne i den perioden barnet deres viste vanskeligheter med & mgte pa
skolen. De kommer med utsagn som “Det er mye takket vare henne at det gikk bra”. En mor
forteller om god omsorg og statte fra leereren, som har betydd ekstra mye for henne i en ellers

vanskelig og teff situasjon. Hun forteller med egne ord at:

Jeg synes laereren vi hadde var veldig flink til 4 se eleven og oss foreldrene. Hun sendte
melding til meg hvor hun skrev “husk at du er en god mor”, og var liksom veldig
stattende mot meg sa det var veldig fint for meg.

Dette nevnes flere ganger i lgpet av intervjuet, noe som tydelig viser at det betydde mye for
foreldrene a fa denne oppmerksomheten fra laereren. Det at det i denne vanskelige situasjonen var
noen som stattet og heiet pa dem som foreldre, og som sa de som personer som gjorde sa godt de
kunne, det var av stor betydning. En annen informant fortalte hvor glad hun var for at det var
akkurat sgnnens lerer som kom hjem nar det ble bestemt at sgnnen skulle motta
hjemmeundervisning i en periode. Hun var helt sikker pa at det avgjgrende for at sgnnen tok imot
leereren, var nettopp at det var hans egen leerer som kom hjem. Dette var en person gutten var

trygg pa, og hadde en god relasjon til.

Og da kom hans egen learer og det var det som var sa flott, jeg tror jeg er ganske flink til &
prate for meg. Da fikk vi ryddet slik at lzereren kom og jeg var hjemme, ogsa gikk det seg
til sa far sommeren begynte han a ha enetimer pa skolen, og nar hgsten kom sa var han i
klassen igjen.

Det moren her forteller om er leerer som statter foreldrene, og at det er lereren som har gode
relasjoner til sgnnen som kommer hjem. Dette eksemplet kan stgttes av Berg et al.(2010) sin
undersgkelse som beskriver at de gangene foreldrene var ekstra forngyd med samarbeidet med
skolen, dreide det seg ofte om at enkeltpersoner viste at de brydde seg. Havik (2015) gjorde i sin
doktoravhandling funn som viser betydningen av om klasselederen stgtter eleven. Informanten sa
i intervjuet at hun trodde det var av stor betydning for at sennen kom sa raskt tilbake, det at det
var den kjente kontaktlaereren som kom hjem. Dette var en person sgnnen var trygg pa og de
klarte sammen a jobbe for tilbakefgring til klassen. Dette kan ogsa stgttes av Honneth sin teori
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om anerkjennelse. Det er viktig at individet opplever at det anerkjennes og verdsettes for sine
prestasjoner i fellesskapet. Personene i eksemplet over gir uttrykk for at de anerkjennes, og far
tilbakemelding om at de ikke er darlige foreldre selv om barnet deres viser vansker med a mgte

pa skolen.

Alle informantene gir uttrykk for at de har forventninger til leererne om hvordan de bar opptre i
saker som bergrer barnets vansker. En av informantene beskriver det slik: “Jeg tenker at lereren
skulle veert hjemme hos oss mye oftere, og vist at de brydde seg mye mer”. Det var en opplevelse
om at leereren ikke tok barnets vansker alvorlig, og det oppleves sart for foreldre at man tror at
leereren ikke har omtanke for sitt barn. Tanken om at hvis bare leereren hadde kommet hjem sa
kunne det forandret situasjonen, uttrykker betydningen foreldrene legger i leererens rolle. Spesielt

to av foreldrene har opplevd mgatet med leerere som lite positivt. De beskriver det slik:

Eh, der var det veldig lite laerere inne 1 bildet da, fordi at na...alts& du kan si den laereren
som sgnnen min hadde det halve aret han gikk der, hu var vel ikke all verden, for a si det
sann. Sa hu skjgnte vel ikke helt problematikken.

Vi hadde samtaler med lareren, men det hjalp jo ikke i det hele tatt. Sa du kan si det
begynte der da, med mistrivsel de siste to arene pa skolen.

Opplevelsen til informantene var at lzereren ikke forsto problemene til barnet. En av disse
informantene kunne ogsa fortelle om sardeles negativt mgte med leereren, og en opplevelse hvor
eget barn hverken ble sett eller tatt hensyn til. De var tydelige oppgitte over leerer som ikke tok
tak i det de formidlet, og mente at da startet mistrivselen som endte i total skolevegring.

For Bakhtin betyr dialog en konstant vilje til  lytte til og & formulere andres standpunkt og
verdier med respekt for forskjeller (Igland & Dysthe, 2001, s. 124). Slik foreldrene her beskriver
opplevelsene i mgtet med larere tolker vi at de ikke har opplevd a bli lyttet til og heller ikke falt
at deres synspunkter har blitt respektert.

Samtidig viser de ogsa en forstaelse for at leererne ikke er alene om 4 ta de avgjgrelsene som blir
tatt i skolesammenheng. At det ofte er personer med mer makt enn dem som bestemmer, eller at
gkonomiske hensyn bidrar i sterkere grad enn spgrsmalet om hva som er best for deres barn i den
situasjonen de er 1. Dette vises 1 utsagn som “Lererne har pa en mate ikke turt a si s mye”. Hos
Bakhtin (Hansen 2006) er forholdet til den andre et etisk spgrsmal. Det & ha respekt og
forpliktelse for den andre ma til for at det skal bli forstaelse gjennom dialog. Honneth (2008) sier

at respekten for personer kan baseres pa det a vise respekt for deres rettigheter. Slik vi tolker det
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her viser ikke leereren respekt og forpliktelse overfor foreldrene siden han har holdt igjen
informasjon. Samtidig fratas foreldrene, og dermed barna, en rettighet pa bakgrunn av et
gkonomisk spgrsmal. Om denne lereren hadde vist apenhet kunne situasjonen endt i dialog og en
bedre opplevelse av anerkjennelse, ved at foreldrene fikk opplevelsen av at de var likeverdige

personer med leereren

Oppsummering: Hovedfunnene her viser et sprik mellom informantene. Noen forteller om god
relasjon med leerer(e) og en opplevelse av anerkjennelse av sin rolle som foreldre til et barn med
vansker med a mgte pa skolen. Samtidig beskriver noen at larer(e) ikke har vist forstaelse og tatt
hensyn til hverken barna eller foreldrene sine gnsker, og at de ikke har blitt respektert for sine
synspunkter. Dette resulterte i manglende hensyn til rettigheter for foreldrene, og barna. Alle
hadde forventninger om at lzereren kunne utgjare en forskjell. Foreldrene sa at det ikke var
leereren alene, men at det ogsa var andre med mer makt som hadde avgjgrende betydning for hva
som kunne bli gjort. Rektor er den som har bestemmende myndighet og flertallet av vare
informanter har gitt uttrykk for rektors rolle, og det skal vi na se narmere pa i kapittelet som

kommer.

4.4.3 Relasjonen til Rektor

Flertallet av intervjuobjektene har felles erfaring med at det er rektor de ofte ender opp med &
forholde seg til nar deres barn uteblir fra skolen. Dette fordi det automatisk blir et sterkere
organisatorisk fokus i form av hvordan skolen kan bidra til at eleven skal fa den opplearingen de
har krav pa. Matet med rektor kan oppleves varierende. Som vi tidligere har beskrevet, fortalte
flere av foreldrene at de kunne fale seg truet med utsagn som “det er foreldrenes ansvar at barna
kommer seg pé skolen”. Noen opplever det som en trussel mot deres evne til & vaere gode
omsorgspersoner i en presset situasjon.

Det kan ogsa oppleves som en anklage at de som foreldre ikke klarer & fa barnet pa skolen, noe
som kan oppleves som ekstra sart i en situasjon der man allerede faler seg mislykket som
foreldre. En mor forteller ogsa at “hadde det veert opp til rektor sa hadde nok ikke...”. Flere med
henne opplever at avgjarelsene pa tiltak styres av rektor og at det bunner i gkonomi, men
gkonomidelen uttales ikke hgyt, nar skolen er negative til tiltak som for eksempel

hjemmeundervisning.
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Hun burde vinkla det pa en helt annen mate. Istedenfor & pa en mate ha den der
beskyttende biten. Og heller vinkla det inn pa a hjelpe sgnnen min da, istedenfor a
beskytte seg sjal.

| dette eksemplet var det manglende ressurser som var hovedgrunnen til at tiltaket ikke ble satt i
gang. Pa grunn av dette kan det ogsa oppleves at rektor i mgter med foreldrene kan veere mest
opptatt av 4 beskytte sin egen rolle i situasjonen. | falge Bakhtin (1986, s. 95) tar vi hensyn til
den andre nar vi ytrer oss bade med hensyn til bakgrunn og forstaelse. Nar rektor ytrer seg vet
han hvem eleven og foreldrene er, det kan for oss ut fra hva informantene forteller virke som
rektor har noen forventninger som foreldrene ikke klarer a innfri. Polyfonibegrepet til Bakhtin
(2003) som betyr flerstemmighet, ser vi kan gi en forstaelse av hvordan vi kan tolke rektor sin
opplevelse i disse situasjonene. Det er mange stemmer en rektor forholder seg til, og vi tror rektor
i de mgtene informantene forteller om er i samtale med mange av de ulike stemmene. Rektor kan
ha samtale med oppvekstsjefen i kommunen som dreier seg om a na forskjellige mal, det kan
ogsa veere stemmene til leererne pa skolen han er redd han setter i vanskelige situasjoner osv. |
mgtene der alle disse stemmene mates lar ikke rektor stemmene komme frem og foreldrene far
heller ikke ta del i stemmene. Det blir derfor ikke rom for & konstituere nye ideer. | hvilken grad
rektor er bevisst sin maktposisjon og bruker den til & trumfe igjennom hans beslutninger vil prege

dialogen, og det kan bli til monolog.

Kun en av informantene forteller at de aldri hadde kontakt med rektoren pa skolen til barnet
deres. Det var radgiver og kontaktlerer som deltok pa mgtene. Etter hvert som barnet deres fikk
et stgrre fravar fra skolen, ble ogsa kontaktlereren borte fra matene. Da var det kun radgiver som
deltok pa mater med skolen. De opplevde det som at skolen, etter hvert som fraveeret til datteren
gkte, mer eller mindre ga opp. De kunne tilby tre timer med hjemmeundervisning, noe mer var de
ikke villige til & gjore. Dette er slik foreldrene opplevde det, og beskriver det med disse ordene; “
Vi ble koblet av systemet. Vi lette etter lasninger, men det var ingenting som kunne brukes”. Her
tolker vi at foreldrene selv praver & ga i dialog med skolen, men de fgler at dialogen blir avslatt.
Samtidig kan dette i sterk grad oppleves som en bergvelse av rettigheter, der barnet ikke gis

tiloud om hjemmeundervisning med begrunnelse i gkonomiske hensyn.

Intervjuene viser at foreldrene setter pris pa den rektoren som er engasjert i barna deres, og som

“faktisk ser og forstar at det er barn som har det vanskelig og er villig til 4 gjore mye for det”.
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Dette fremheves av en av informantene som noe de har satt stor pris pa, samtidig som en annen

forteller at:

Han er sikkert veldig flink til det administrative, men ikke sa flink pa det
mellommenneskelige. Han meldte seg ut. Jeg prevde jo a stoppe han i korridoren, og
veksle noen ord. Men det er nok ikke hans sterke side.

| det samme intervjuet blir den samme rektoren beskrevet med uttrykket “ovenifra- og ned”.
Foreldrene har tidligere i materialet vart sagt noe om den falelsen av mislykkethet de opplever av
at barna ikke gar pa skolen, og det tror vi kan veere en forsterkende effekt i mgte med en rektor
som kanskje ikke tar hensyn til de han adresserer sitt budskap til hverken med sitt ordvalg,
forstaelse, innsikt og fremtreden i matet med vare informanter

Oppsummering: Felles for de fleste av informantene er at de ma pa et eller annet tidspunkt
forholde seg til skolens rektor. Hvordan de ser pa hans rolle og opptreden i saken er bade positivt
og negativt. Informanten har opplevd rektor truende og beskyttende med hensyn pa sin egen
rolle, men ogsa opplevd rektor som en som er engasjert og gnsker a hjelpe og bidra. Informantene
har ogsa forholdt seg til flere andre personer i hjelpapparatet som de har ulik erfaring mer og det

vil vi se pa i neste kapittel.

4.4.4 Relasjonen til andre involverte parter

Alle personene vi har intervjuet har veert i kontakt med PPT, BUP, barneverntjenesten eller andre
i ulike tiltak, men ikke alle har fatt hjelp fra skolen til & komme i kontakt med disse instansene.
En mor spurte om det kunne vere mulig a fa hjelp av PPT, og fikk da dette til svar: “Nei, det

trenger vi ikke fordi karakterene hennes er veldig bra. S da trenger ikke de inn i bildet. ”

En annen informant kunne fortelle at hun selv tok kontakt med et kommunalt lav-terskeltilbud, og
en representant/behandler tok saken pa alvor med en gang og ble med pa farste skolemgte. PPT
var ogsa med pa mgtet. Mor hadde erfaring med eldre sgsken sa derfor hadde hun tatt raskt
kontakt da problemene oppsto. Barnet hadde vaert hjemme noen uker da fgrste mgte kom i gang.

Til tross for at flere ulike hjelpeinstanser ogsa deltok pa mater var likevel opplevelsen til
foreldrene at det var de foresatte selv som matte mase, for at det skulle fremkomme tilbud om et

opplegg for deres barn.

82



(..) farst blandet skolen inn PP-tjenesten, det var jo en hel haug med mennesker rundt det
bordet pa de mgtene . Farst PP-tjenesten, og sa kom BUP inn i bildet. Og sa pa et eller
annet tidspunkt, fordi jeg maste hvertfall veldig for & hare finnes det ikke et eneste tilbud
for barn som ikke vil ga pa skolen?

Det var mange mennesker som deltok, og kommunikasjonen rundt mgtene var ikke alltid god, og
noen opplevde at de selv matte ta ansvar for at alle ble gitt beskjed om nar de ulike matene skulle
gjiennomfores. “Jeg vet ikke helt, jeg folte at det ikke var noen som koordinerte hjelpen var. Det
var det jeg som gjorde, ja. Farst den ene sa andre, men vi hadde jo mgter, vi hadde jo

ansvarsgruppemetene.”

Av vare sju informanter, fremhever alle en person de faler har hjulpet enten seg selv, barnet eller
begge. En mor forteller at; “Engelen Y kom inn i bildet, hentet dattera mi og var litt sann
avlastning og skulle hjelpe henne med angsten, og litt avlastning for meg, for det var nok ingen

som skjonte hvor slitsomt dette var for meg.”

En annen mor forteller ogsa om en person fra barnevernet som “kom inn som var sinn som jeg
sier som en hvit virvelvind som bare detta skal vi ordne opp 1. Hun forteller ogsé at PPT “var jo
en av de som faktisk forstod greia litt”. Samtidig har noen opplevd at det kan vere

personavhengig hvordan relasjonen med instansene blir. En av informantene forteller at:

PP-tjenesten synes jeg var veldig fomlete til & begynne med. Men sa kom det en ny
saksbehandler pa banen som det ble skikkelig tak i, nar han kom inn i bildet, s& hjalp det
litt, for han ogsa tok jo litt tak pa skolemgter og sanne ting da.

Hun beskriver senere i intervjuet at “PP-tjenesten var veldig p& lag med meg”. Nar de ble blandet
inn i saken opplevde foreldrene en stgtte som de ikke hadde fatt fra skolen tidligere. Dette kan
sammenfattes med funn som Berg, Kvitvik, Treern og Sundby (2010) gjorde i sin undersgkelse,
som viste at det ofte hjalp nar en ngytral tredjepart kom inn i en etablert konflikt mellom hjem og
skole. Deres erfaring med & mgte vanskeligstilte mennesker, med fokus pa statte og empati ble
vektlagt som noe positivt av informantene (Berg, Kvitvik, Traeen og Sundby, 2010, s. 39). | det
samme eksemplet kan vi ogsa igjen se at Bakhtins (2003b) polyfonibegrep er nyttig for a tolke
informantenes informasjon. PPT kommer inn med nye stemmer og ser nye perspektiver som
bidrar til at foreldrene opplever at de far forstaelse og hjelp. Et av barna ble etterhvert med i et

prosjekt, som vi ogsa tidligere har omtalt. Foreldrene beskriver det med egne ord pa denne maten:
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Hun begynte pa prosjektet til jul i niende. Til slutt sa gikk hun der hver dag, og til
psykolog, altsa det var helt fantastisk opplegg. Hun hadde fast psykolog der oppe, og hun
gikk pa prosjektet. Det var i kombinasjon, og i det prosjektet, jeg vet ikke, det er bare noe
av det mest fantastiske vi har opplevd, fordi jeg fulgte dette veldig tett opp, fordi jeg var
jo mye der oppe. Jeg kjente jo leererne og psykologene og hele pakka.

De opplevde dette som et vendepunkt bade for datteren og for seg selv. Her mgtte de faglig
dyktige mennesker som kunne gi datteren den hjelpen hun trang for & klare a fullfere
skoledagene. Som vi har skrevet tidligere var moren til barnet i denne perioden sykemeldt fra sin
jobb, og hadde derfor mulighet til & falge datteren i dette tiltaket.

Ogsa i hjelpeapparatet var det til stadighet noen som sluttet og nye som kom til. En mor kunne
fortelle at barnet skulle observeres i klassen flere ganger, men at det da kom en dame to ganger

og ikke noe mer skjedde.

Og nar jeg ringte og etterlyste henne sa hadde hun sluttet pa arbeidsplassen sin. Og séa
skulle de sende en annen mann, ogsa nei, de skjgnte ikke hvor han ble av. Ogsa skulle de
ha ei annen ei, og far hun kom inn i bildet igjen, sa var hun gatt ut i fedselspermisjon. Sa
det bare sklei ut.
Her ser vi et eksempel pa at mor selv ma ringe og etterlyse mennesker i hjelpeapparatet, og
deretter at ingen ting skjer. For Bakhtin inneberer dialog en gjennsidig relasjon mellom stemmer
(Bakhtin 2003a, s. 8) og en skal anstrenge seg for a forsta den andre og man skal vere etisk
bevisst overfor hverandre (Dysthe, 2001, s. 103). Slik vi tolker informanten i dette utsagnet sa er
det en mor som star pa og ringer, for a etterlyse mennesker i systemet som hun gnsker kan gi et
bidrag i situasjonen. Det hun opplever er at disse personene ikke dukker opp samtidig som ingen
kan gi henne et svar, og det ender med at ingen kommer og bidrar. Altsa ingen opplevelse av
gjensidighet da det blir enveiskommunikasjon. Etisk bevissthet ville slik vi forstar det her veert at

mors henvendelser ble videreformidlet, og en person hadde kommet pa banen.

Oppsummering: Alle informantene har hatt kontakt med BUP og/eller PPT, men to av
informantene matte selv sgrge for & komme i kontakt med PPT. Alle fortalte ogsa at det var ofte
mgter med mange mgtedeltakere. Informantene har opplevd at spesielt en person har veert veldig

behjelpelig, og det har hjulpet og stettet dem.
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4.4.5 Dialogen mellom aktgrene

En viktig del av et fellesskap, er dialogen. Det har veert kommunikasjon mellom foresatte, skole
og andre instanser, i ulik grad og hyppighet. Hvordan denne kommunikasjonen har foregatt og
hvordan de foresatte har blitt matt har vi vist stor interesse. Mye av kommunikasjonen har
foregatt ved matevirksomhet, og etterhvert har andre involverte parter enn skole ogsa deltatt. Det
flere av de foresatte nevnte var at de synes det var viktig at rektor deltok pa mgtene, siden rektor
har gverste myndighet til a ta avgjgrelser som omfatter bade rammer og gkonomi. Rektor sin
rolle har vi som eget tema, da det var noe alle de foresatte hadde gjort seg tanker om. Under dette
temaet blir derfor ikke kommunikasjonen med rektor en del av innholdet.

Noen av foreldrene forteller at de i ettertid har fatt vite om forhold som kanskje kunne veere
arsaksforklarende til barnets vansker. Her nevnes for eksempel darlig klassemiljg i klassen til de
barna som har hatt vansker med & mgte pa skolen. Foreldrene som beskriver at klassemiljget ikke
var bra har alle til felles at deres barn ikke var utsatt for mobbing. En mor sier at hun i ettertid
fikk vite at det var et darlig klassemiljg, og at foreldrene i klassen sikkert ikke ble informert pa
grunn av blant annet taushetsplikt. Hun mente at sgnnen led under det darlige miljget og
beskriver det slik:“Altsa det var et miljo pa skolen som ikke var relatert til min senn, men han ble

kanskje symptombeerer”.

Informantene forteller, som vi ser over, om situasjoner de farst i ettertid har blitt gjort kjent med,
og at de tror at klassemiljget har hatt betydning for barnets skolevegring. Foreldrene har ikke blitt
informert, og har ikke fatt innsikt i hvordan barna opplevde at det var i klassen. Om skolen hadde
involvert foreldrene hadde flere stemmer sluppet til, og de kunne gatt sammen i dialog. Da hadde
de hatt en mulighet til & bidra for et bedre klassemiljg. Bakhtin sier at det er i interaksjonen og
samspillet at mening kan oppsta. Informantene opplevde at de ikke fikk mulighet til & gjgre noe
med en vanskelig situasjon, det ble ikke tilrettelagt for utveksling av meninger. Her ble de ikke
gitt mulighet for interaksjon om temaet hverken mellom skole og foreldre, eller mellom
foreldregruppa i klassen. Om foreldrene hadde fatt denne informasjonen og denne muligheten
kunne det kanskje endret skolevegringssituasjonen for barnet deres. Nordahl (2003) gjorde funn i
sin undersegkelse som viste at “Det eksisterer et potensiale og muligheter i samarbeidet mellom

hjem og skole nar kommunikasjon og dialog vektlegges” (Nordahl, 2003, s. 113).

Vi synes det er tankevekkende at de foresatte ofte synes det var en god dialog, og at de falte seg
hgrt samtidig som de var frustrerte og oppgitte over den kommunikasjonen de sto i med skolen
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og annet hjelpeapparat. Om dialogen sier en mor: “Nei, og de var ikke noe konfliktfylte de
mgtene heller, det var dialog. Vi fortalte hvordan vi sa pa ting og ble hert, og vi diskuterte hva

man skulle gjore 1 neste periode.”

Litt senere i samme intervju uttrykker hun sin sarhet om situasjonen, og er ganske tydelig pa at
det er skolen som har all myndighet til & kunne uteve tiltak som kan bidra til endringer.“Ja, det er

skolen som sitter pa makta og vi sitter allerede og ikke lykkes med noe.”

Her er det en dobbelthet slik vi oppfatter informanten. Hun er tydelig pa opplevelsen av at det er
dialog, men likevel har de som foreldre ingen innflytelse pa avgjerelsen. Dette kan belyses bade
av Honneth sin teori om anerkjennelse, og Bakhtins teori om dialog. Honneth er opptatt av at
man i et anerkjennelsesforhold bgr fokusere pa likeverdighet. Personene som inngar i
interaksjonsforholdet skal anerkjenne hverandre som likeverdige samhandlingspartnere, og
anerkjenne hverandre gjensidig. Malet for dialogen sier Bakhtin er ““ at man apner seg for og tar
inn over seg den fremmede mottale og prover a forsta denne” (Skorgen,2006, s.41). Her er det
foreldrene som er” den fremmede mottale” 0g skolen som skal forsta foreldrene. Slik vi tolker det
var foreldrene med i diskusjoner og hadde kanskje forslag skolen uttrykte kunne realisere, men pa
et eller annet tidspunkt erkjenner foreldrene at disse forslagene ikke vil bli gjennomfart.
Foreldrene far en opplevelse av at skolen ikke forstar dem og tar inn over seg det foreldrene har
uttrykt. Skolen pa sin side er i maktposisjon da det er de som tar avgjarelsene og gjennomfarer
tiltak. Slik foreldrene forteller om mgtet sa tar ikke skolen i tilstrekkelig grad inn over seg at de
star i en maktposisjon. Hvis det i disse mgtene hadde blitt klargjort hvilke holdninger og
motsetninger det er mellom skole og foreldrene, at det hadde veert apenhet rundt dette sa ville
kanskje foreldrene opplevd seg som mer likeverdige dialogpartnere. Vi forstar foreldrene dit hen
at de synes de mister tilliten til at de har reell pavirkning, at skolen bruker makten til 4 ta
avgjarelser uten foreldrenes samtykke. Dette kommer pa toppen av at de faler at de har mislykkes

i foreldrerollen med hensyn til skoleoppmate og skolegjennomfaring.

“Ehm, s4 jeg har jo fatt sagt mitt kan du si. Men jeg har jo ikke pa en mate fglt at det har blitt tatt
pa alvor det jeg har prevd & si.” Det oppleves som en monologisk tilstand hvor det blir en
ensidighet fra skolens side. Det oppleves ikke at de foresattes perspektiver og erfaringer blir tatt
hensyn til nar avgjarelsene blir tatt. De foresatte far uttale seg, men hva de sier blir uten
betydning, og dermed opplevelsen av at det du prever a si ikke respekteres og/eller anerkjennes,

0g gjennom den erfaringen oppleves det som blir sagt som ikke anerkjennende. Foreldrene
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opplever at de ikke blir tilskrevet egenskaper som er nyttige, og arbeidet i fellesskapet mot en
felles verdihorisont (Honneth, 2003) fales for de unyttig eller ikke tilstede. “Det var ikke noe
hjelp med pa en mate hva dette kunne veere, dette er noe vi har sett fer, eller slapp av her ma vi

gjere noen tiltak, men nei”.

Slik vi tolker dette utsagnet blir mgtet oppfattet som manglende interesse for hva som kan ligge
bak og hva man sammen kan tilby seg & gjere, skolen mangler vilje til a se etter lgsninger.
Informantene opplever at skolen ikke er pravende og selvkritiske til & se pa hva de som skole kan
gjore 1 den vanskelige situasjonen. “Istedenfor & pa en mate ha den der beskyttende biten. Og
heller vinkla det inn pa a hjelpe sgnnen min da, istedenfor & beskytte seg sjol”. Slik denne
situasjonen oppleves blir dialogen igjen fraveerende da det ikke utveksles erfaringer, og skolen
ikke sgker etter lgsninger for hvordan barnets situasjon kan bedres. Skolen holder heller en
monolog om hvorfor skolen gjer det de gjor,eller ikke gjor. “De var ikke noe konfliktfylte de
mgtene heller, det var dialog. Vi fortalte hvordan vi sa pa ting og ble hert, og vi diskuterte hva

man skulle gjore i neste periode.”

Bakhtin sier at ytringene vare er adressert. Hva slags respons vi forventer oss og hvem vi
henvender oss til er med pa a pavirke hvordan formen pa ytringen blir (Bakhtin, 2005, s. 39). Nar
skolens representanter konstruerer ytringene sine til de foresatte er skolen kjent med deler av
deres bakgrunn, og de har en forventning om respons. Skolen forventer at de foresatte skal fa
eleven pa skolen for at skal kunne gjere noe, de foresatte forventer at skolen gjgr noe for at barnet
skal komme pa skolen.

Det har veert veldig prega av at skolen skal forsvare seqg sjgl, og beskytte seg sjal. Veldig
prega av det. Ehm...4 at de ikke har tatt meg pé alvor.

Jeg opplevde ikke at de hadde noe mistillit til oss som foreldre, det gjorde jeg ikke. Men

det tror jeg nok ogsa kommer av at bade pappaen og jeg er ganske ressurssterke.
Flere av foreldrene sier at de far uttrykke seg, samtidig som det de sier ikke far gehar. De er
frustrerte fordi de faler at ingenting skjer i saken. Det er en ganske unison oppfatning at skolen
har all makt og at foreldrenes stemmer ikke blir belyst nok i avgjerelsene som endelig
bestemmes. Meningene til de foresatte har ikke hatt gjennomslag, og falelsen foreldrene sitter
igjen med er at deres meninger blir tilsidesatt. Flere opplever at skolen er mer opptatt av a
forsvare seg selv enn & se muligheter for ulike lgsninger. Hva du kan si i de ulike mgtene med

tanke pa hvilke konsekvenser det kan fa for eget barn har flere av foreldrene veert inne pa. Bade
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det at de er redde for at deres kritikk av skolen og manglende tiltak kan medfgare trgbbel for eget
barn, men ogsa ved a skryte av at det har veert en god utvikling, da det kan medfgre at barnet kan

miste ressurser.

Nar jeg forteller om det som gar bra da skal de ta vekk timer, sa jeg blir usikker pa hva
ber en si pa de matene. Jeg kan jo ikke si at det gar bra. Nei, for da trenger du ikke fa den
hjelpen lenger da. Nei, jeg skulle jo gnske at skolen hadde kontaktet oss etter arbeidstid,
BUP og alt hjelpeapparat var sinn at vi fortsatt kunne fa vere oss selv de timene pa jobb”

At det var en ansvarsfraskrivelse, sann som jeg husker det. Det er det verste jeg vet, og
det blir jeg bare ekstremt provosert av, og det er mennesker som driver og sniker i
krokene. Og det var akkurat sann det opplevdes.
“For at det skal bli forstielse gjennom dialog krev det mellom anna vilje til & lytte, og vilje til a ta
den andre sine kjensler og verdiar innover seg” (Igland & Dysthe, 2001, s. 122). Informantenes
opplevelse i disse sitatene, slik vi forstar det, er at de gnsker a bli hgrt og forstatt, men de faler at

skolen verken hgrer pa dem eller prgver a forstd, og dialogen oppharer.

Oppsummering: Flertallet av informantene mener at de selv har fatt sagt hva de mener om saken,
men det de har sagt har sjelden blitt tatt til fglge, noen av informantene har opplevd at skolen ikke
tar dem pa alvor, andre at det ikke er ressurser til forslagene og enkelte informanter opplevde at
skolen kun gikk i selvforsvar. Flere har opplevd at skolen har all makt og bruker makten sin, og
opplevelse av dialog og anerkjennelse ikke er til stede. Mange uttrykker at de er redde for hva de

kan si da de ikke vet om det kan fa negative konsekvenser for barnet.

4.5 Opplevelse av anerkjennelse i mgte med skolen og hjelpeapparatet

Vi er opptatt av hvordan foreldrene beskriver opplevelsen av anerkjennelse og dialog i den
perioden deres barn har hatt vanskeligheter med & mgte opp pa skolen. Vi har sett pa opplevelsen
av fellesskapet med skolen, relasjonen til de involverte partene og opplevelsen av dialogen i
mgtet med de involverte partene. Na vil vi se neermere pa opplevelsen av anerkjennelse. Vi har
valgt & bruke Axel Honneth sin teori om begrepet anerkjennelse for a belyse hvordan de opplever
situasjonen de befinner seg i. Sammen med beskrivelse av anerkjennelse, er det ogsa naturlig a se
pa begrepet krenkelse. Faler foreldrene pa noen mate at de har blitt krenket i mgte med skolen og
hjelpeapparatet? | sa tilfelle, pa hvilken mate fagler de seg krenket? En redegjerelse av begrepet
anerkjennelse, i lys av Honneth finnes i teorikapittelet. Pa bakgrunn av foreldrenes historier, og

vart interessefelt, har vi valgt a bryte opp begrepet anerkjennelse i temaer. Disse temaene er;
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anerkjennelse av foreldrerollen/ & bli mgtt som foreldre, anerkjennelse av foreldrenes rettigheter/

a tilkjennes rettigheter og den sosiale verdsettelsen av foreldrenes ressurser.

45.1 Verdsettelsen av foreldrene

Nar Honneth bringer frem begrepet sosial verdsettelse, er det individets seregenhet han snakker
om. Det vil si konkrete egenskaper og ferdigheter som individet er i besittelse av og mottar
anerkjennelse for. Vi har intervjuet, og fokusert pa, foreldrene til barn som har opplevd vansker
med a mate pa skolen. De har en rolle som skal fylles, nettopp som foreldre til barn som kommer
inn under det som i mange sammenhenger kategoriseres som skolevegrere. Vi gnsket a finne ut
av hvordan de opplevde anerkjennelse av denne rollen, bade av skolen og hjelpeapparatet. Vi var
nysgjerrige pa om det var noen forskjell i hvordan foreldrene ble mgtt av skolen og
hjelpeapparatet. Ble de mer verdsatt dersom de hadde flere ressurser, som for eksempel hgyere
utdannelse. Hadde yrkesgruppe noe a si for opplevelse av mgatet. Vi valgte a sperre foreldrene om
de selv trodde dette var av betydning, med et gnske om & belyse foreldrenes verdsetting av seg
selv som personer. Samtidig gnsker vi a belyse maktforholdet mellom foreldre og skolesystemet.

Hvordan brukes den eventuelle makten systemet har som institusjon i samfunnet.

Alle foreldrene gnsket et godt samarbeid med skolen, men hadde ulik erfaring med hvordan
samarbeidet fungerte. Samtlige hadde en eller flere ganger i lgpet av perioden med barnets
vansker kjent pa fortvilelse over en opplevelse av at skolen ikke gjorde nok for deres barn.
Opplevelsen varierte noe, og fire av foreldrene oppga sine egne ressurser som en grunn til at de

selv kunne oppleve at samarbeidet fungerte. Eksempler pa utsagn som uttrykker dette ser vi her:
Jeg hadde jo veert leder av FAU og sittet i samarbeidsutvalget.

Ja, vi jobbet veldig mye, du ma ha mye ressurser, du far ikke noe hjelp.

Jeg tror at det har hatt mye med yrkesbakgrunnen min. Jeg snakket jo med en annen mor
pa skolen som opplevde noe helt annet. Som ikke ble trodd, ikke ble mgtt og ble
mistenkeliggjort.
Foreldrene opplevde altsa selv at samarbeidet med skolen var preget av egne ressurser, i form av
bade yrke og engasjement. Det opplevdes enklere for de & oppna anerkjennelse fra skolen, og bli
tatt alvorlig i mgtene med bade skole og hjelpeapparat, slik de selv uttrykte det. Dette mener vi i
denne sammenhengen kan belyses med Honnet (2003) sin teori rundt synlighet/usynlighet.
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En bestemt person bliver farst erkendt som et individ med sarlige egenskaber i
overensstemmelse med de givne omstandigheder, og denne erkendelse bliver sa i et andet
trin forlenet med et offentligt udtryk, idet den erfarede persons eksistens i de
tilstedeveerendes pasyn bliver bekraftet gennem handlinger. (Honneth, 2003, s. 104)
Foreldrene opplever en hgyere grad av synlighet av seg selv som person pa bakgrunn av sine
egne ressurser. Sammen med denne synligheten vil de kunne oppleve en hgyere grad av
anerkjennelse, i form av verdsettelse av de ressursene de har med seg. Verdsettelsen de opplever
vil igjen kunne prege samarbeidet og opplevelsen av fellesskapet med skolen og hjelpeapparatet

“pé grund af de egenskaber og evner, der tilherer ham som individ” (Honneth, 2003, s. 144).

Jeg opplevde ikke at de hadde noe mistillit til oss som foreldre, det gjorde jeg ikke. Men
det tror jeg nok ogsa kommer av at bade pappaen og jeg er ganske ressurssterke, sann at
det skulle vel litt til at de skulle komme og begynne 4, fordi begge vi to er veldig
reflekterte og stilte reflekterte spgrsmal og hadde reflekterte lgsningsorienterte forslag og
sparsmal hele tiden og hadde forberedt oss. Sa jeg tror nok kanskje at det heller var
omvendt, at de opplevde at de kom til kort, og at de ble pa en mate, sann som jeg tenker
pa det etterpd, at de ble vage ogsa fordi de visste at de ikke hadde noe & tilby. Og at det &
komme med sanne halve lgsninger ikke falt i god jord.
Sosial verdsettelse, som Honneth trekker frem i den solidariske sfeeren kan ogsa settes i
sammenheng med det foreldrene her beskriver. Foreldrene opplever en verdsettelse, eller fraveer
av verdsettelse pa bakgrunn av sin formelle kompetanse, som utdanning og yrke. Pa bakgrunn av
dette kan de oppleve at de mottar en gkende grad av tillit fra skolen og hjelpeapparatet, i
motsetning til andre foreldre som ikke har den samme formelle kompetansen. Samtidig viser
forskning at foreldre med hgyere grad av formell utdannelse oftere deltar i hjem-skole-
samarbeidet og at de med lavere formell utdannelse gjerne er mer usikre pa seg selv i mgtet med
skolen (Helgagy & Homme, 2012). Gjensidigheten mellom skolen/hjelpeapparatet og foreldrene
vil ogsa, slik vi ser det, kunne pavirkes av denne faktoren. Som i eksemplet over der foreldrene
fikk en opplevelse av at skolen ikke turte komme med vage svar og lgsninger, fordi de forstod at
dette ikke kom til & bli godtatt av foreldrene. En mer positiv vinkling av begrepet gjensidighet ser
vi i eksemplet der foreldrene var opptatt av at alle partene som var involvert var likeverdige
samarbeidspartnere, der alle hadde sine egne roller i forhold til barnet. Som i dette utsagnet fra en

av foreldrene;

Jeg tror at bade jeg og faren er flinke til & samarbeide, vi er gode til a anerkjenne, til & se
den lereren har den rollen, helsesgster har den rollen og sa forventer du liksom ikke mer.
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Og sa gir du ros til de du samarbeider med, vi er jo pa en mate samarbeidspartnere og sa
pa oss selv som det ogsa.

Foreldrene velger her & fokusere pa hvordan de selv kan anerkjenne og verdsette de andre
aktgrene sine roller. Honneth fremhever viktigheten av at anerkjennelsen skal veere gjensidig, og
at det derfor er viktig at hver av interaksjonspartnerne verdsetter hverandre som en likeverdig

samarbeidspartner.

Vi vil ogsa belyse hvordan foreldrene opplevde mgtet med skolen basert pa respekt. Foreldre som
opplever at et eller flere av deres barn utvikler vansker med & ga pa skolen, kan lett bebreide seg
selv for dette. De kan stille seg selv spersmal som for eksempel ‘hva har jeg gjort galt’ og

‘hvordan kunne dette veert unngétt’?

Det var vel ikke den store respekten, nei. Det var jo veldig mye sinn...som jeg sa, jeg
foler jo veldig at det er...min skyld at han ikke gér pa skole, ikke sant, at det er meg som
er en slgv forelder som ikke bare sier; hallo, na skal du ga pa skolen. Jeg falte at de tenkte
veldig mye sann.

Etter hvert kan dette ga ut over foreldrenes selvrespekt, som Honneth (2008) gjar rede for i sin
teori om anerkjennelse. Selvrespekt baserer seg pa individenes utvikling og opplevelse av ‘jeget’
i mgte med sine interaksjonspartnere. Alle foreldrene gir uttrykk for et sterkt gnske om a fa lov til
a si sin mening, bli respektert for sine meninger, og vaere “eksperten pd eget barn”. Vi kan igjen
bruke Bakhtins etiske ansvar for a forklare foreldrenes opplevelser, for slik vi tolker her er det
fraveer av moralsk og gjensidig forpliktelse fra skolens side.

En mor forteller at hun fgler at skolen har stilt seg undrende til hennes rolle som mor. Hun hadde
en opplevelse av at skolen syntes hun ikke stilte krav til sgnnen, og lot han sitte hjemme og spille

dataspill.

Det farste jeg fikk beskjed, eller sann, vi sitter og prater litt da, sa sier rektor, eh, ja det er
vel veldig gay a sitte hjemme & spille tv-spill og dataspill, at det liksom var derfor sgnnen
min ville vaere hjemme fra skolen, for han ville heller vaere hjemme & spille tv-spill, for
det var kjedelig & ga pa skolen liksom.

Hun beskriver ogsa en opplevelse av a ikke bli tatt pa alvor med hensyn til forslagene hun kom

med av tiltak i forhold til skolevegringen;

Hvis jeg liksom prgvde a si noe annet da, sann «jeg er ikke helt sikker pa om det er sa lurt
a gjere det sann, kan vi ikke heller gjgre det sann isteden, liksom». Og det var det sjelden
jeg fikk noe seerlig gehar for. For de mente at det de sa det var mest riktig da.
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Samtidig fortelles det ogsa om en helt annen opplevelse dersom personer fra andre fagmiljger

kom med samme forslaget som foreldrene pa et senere tidspunkt. Fglgende utsagn viser dette:

Nar pa en mate andre personer kommer inn i bildet, og kanskje sier akkurat det samme

som det jeg har sagt, sa blir det oppfatta helt annerledes, og blir tatt mye mer pa alvor.
Foreldrene forteller at det ble ivaretatt pa en helt annen mate dersom andre, gjerne fagpersoner,
kom inn i et mgte og sa det samme som hun hadde forsgkt a si. Dette kan settes i sammenheng
med Honneths teori om anerkjennelse. Individets bidrag anerkjennes ikke, og det kan fare til
ydmykelse og en falelse av a bli betraktet som verdilgs. Selvrespekten vil pavirkes. Et annet
eksempel er moren som opplevde at skolen sendte bekymringsmelding til barnevernet uten a
informere henne om det ferst. Hun opplevde dette veldig ydmykende. Da hun fikk lese
bekymringsmeldingen ble hun ogsa overrasket over at skolen hadde gitt en beskrivelse av at de

hadde inntrykk av at det virket som “mor synes det er greit 4 ha barnet hjemme”.

Det var noe de hadde sendt i bekymringsmeldinga. Det var sosiallereren som hadde
skrevet at det virker som mor synes det er greit & ha ungene hjemme. Da reagerte jeg
veldig. Jeg syntes det var helt forferdelig at de kunne tenke det om meg.

Det saret moren veldig at skolen kunne tenke det om henne, at de ikke hadde tiltro til og
anerkjente den jobben hun selv fglte at hun gjorde for & fa barnet pa skolen. Om sosiallareren
heller hadde gatt i dialog med mor kunne de oppklart situasjonen, og denne mistilliten kunne blitt
oppklart, og mor hadde kanskje heller blitt anerkjent. Belyser vi dette med Honneth (2008),
opplever vi at det kan gjgres med fokus pa det vi i teorikapittelet beskrev rundt det Honneth
skriver om Mead og hans oppfattelse av “jeg” og “meg” i samhandling med andre
interaksjonspartnere. I denne beskrivelsen er “jeg’et” noe som viser seg i de spontane
reaksjonene vére. “Meg” beskriver personenes handling ut fra samfunnets normer og
forventninger. Moren i eksemplet over reagerer spontant pa den urettferdigheten hun opplever i
denne bekymringsmeldingen, selv om hun i ettertid ved hjelp av sitt “meg” ogsé kan forsta

hvorfor skolen valgte & gjere det.

Honneth (2008) snakker, som vi tidligere har veert inne pa, om begrepene synlighet og usynlighet.
Han forklarer det med at vi mennesker kan “se igjennom” eller overse andre personer. Det finnes
flere mater a overse personer pa. Vi kan behandle de som luft. | denne sammenhengen er det
foreldrene som kan oppleve at de er usynlige i den forstand at deres forslag til tiltak ikke blir

vurdert eller tatt alvorlig av skolen.
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Flere av foreldrene forteller om opplevelsen av a vere en belastning for skolen, fordi de prgvde a
stille sparsmal til skolen om hvordan de tenkte de skulle lgse den situasjonen barnet deres befant
seg i. Falelsen ble forsterket ved at skolen automatisk begynte a lete etter svarene i
hjemmesituasjonen. Det opplevdes, for de, som om skolen gnsket a finne svarene der, slik at de
kunne skyve problemene fullt og helt over til foreldrene.

Da tror de at det er noe med de foreldrene. Og selv om det kanskje ikke syns, er det

sikkert noe MELLOM dem. Spenninger i luften eller et eller annet som ungen ikke taler

ikke sant. Sann er det.
Moren opplever at skolen ikke ser det samme som hun ser hjemme, at gutten ikke har det bra pa
skolen. Skolen gir av denne grunn uttrykk for at det da ma vare noen med hjemmesituasjonen
som gjer at gutten ikke har det bra. Dette oppfatter mor som hentydninger om at hun ikke gjer en
god nok jobb, hun fgler hun gjer feil. Vi ser nok en gang at vi kan bruke Bakhtins (Skorgen,
2006) begrep polyfoni til & forklare hva vi ser i materialet. Her er det mange stemmer som lar seg
hare. Slik vi tolker informanten oppleves det at stemmene fra hjelpeapparatet har stgrre autoritet
enn egen stemme. Hvis alle stemmen hadde sluppet til og skolen hadde tatt inn over seg den

foreldrenes mottale og prevd a forsta den ville skolen inntatt et dialogisk standpunkt.

Jeg snakka en god del med kontaktleerer. Men sa lenge hun gikk der, selv med et sapass
hayt skolefravar, sa var hun veldig skoleflink at hun klarte & opprettholde gode
karakterer. Sa det var det eneste de var opptatt av egentlig, at hun opprettholdt det faglige
nivaet.
Her er det nok en mor som melder sin bekymring, men som ikke far medhold i at det er grunn til
a uroe seg da barnet presterer bra faglig. Hun fglte at skolen ikke var villig til & se pa sin egen
rolle i saken, fordi de mente at den skolefaglige prestasjonen var god nok. Skolen kunne derfor
lene seg tilbake, og ikke engasjere seg i saken, for de har gjort jobben som er & formidle
kunnskap og barnet har respondert pa de faglige utfordringene. Foreldrene opplevde ikke dette
som god stette, men heller som ansvarsfraskrivelse fra skolens side.

Det disse sitatene understreker, ut fra de foresattes opplevelser, er at skolen kun er opptatt av det
faglige, og ikke det sosiale aspektet som de foresatte er bekymret for. Siden det ikke viser seg
vansker med den faglige utviklingen vil ikke skolen gripe fatt i foreldrenes bekymring. Skolen vil
endre livssituasjonen til foreldrene, ikke hjelpe barnet i skolehverdagen. Til tross for at en mor
ogsa hadde med seg en fra hjelpeapparatet som stattet henne i at problemene ikke handlet om at
hun ikke satte grenser, sa opplevde ikke denne moren vilje fra skolen til et samarbeide om
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skolesituasjonen. Opplevelsen av at skolen vil belaere deg som mor i stedet for a lytte til hva du
praver a si er sarende og ikke oppmuntrende for videre samarbeide. Det oppleves trist og sart at

skolen avfeier problemer.

Det er veldig lett a fale seg underlegen nar du ikke lykkes med det som, det a fa barna pa
skolen er noe du som foreldre skal gjare, du er ganske mislykket nar du ikke far det til.

Farst tenkte jeg at her blir det sikkert sann at ingen bryr seg. Man sitter ofte med en sann
falelse at man er en darlig person, men jeg har gjort mitt. Jeg var apen og erlig og ba om
hjelp.
Ogsa her ser vi en beskrivelse at man begynner a tvile pa sin egen rolle som foreldre. Men hun er
sikker pa at hennes dpenhet har hjulpet henne i & oppna den anerkjennelsen hun har fglt at hun
har fatt. Hun har ikke gjort noe forsgk pa 4 “pynte” pa hvordan det har vart hjemme, men sagt fra

at dette synes hun er vanskelig a sta i alene.

Man tenker jo farst har jeg gjort noen feil, man fgler jo at man er ordentlig og det er jo
kanskije litt flaut, og ja det gar seg vel til og man utsetter. Men det er viktig a ta tak i det
med en gang.

Jeg skjonner det litt logiske inni hodet; hodepine og magesmerter... Aha, barnet har det
ikke bra hjemme kanskje. Ja, jeg skjgnner det jo, jeg har jobba i forebyggende barnevern,
og samarbeidet jo med det tunge barnevernet. Sa jeg skjenner det pa en mate, men det er
vondt & oppleve som mamma.
Mor forteller her om at hun synes det er flaut at barnet hennes ikke gar pa skolen, og derfor
utsetter & gjgre noe med situasjonen, men ser i ettertid at det er viktig & gjere noe tidlig i
prosessen. Hun forstar ogsa at det stilles spersmal fra skolens side om “vondtene”, for slike

“vondter” kan ogsé hentyde til at det er andre ting som kan forga hjemme som ikke er bra, og det

vet informanten fra egne jobberfaringer.

Flere av informantene tror at pa grunn av egne ressurser samarbeidet skolen bedre med dem enn
om de ikke hadde hatt disse ressursene samtidig som de har gjennomgatt perioder der de har tvilt
sterk pa sin egen rolle som forelder. Noen har opplevd at skolen har veert med pa a forsterke
denne tvilen, nar de har begynt & undre seg over arsaker til elevens skolefraveer, og neermest blitt
beskyldt for & gjare en darlig jobb som mor og far. Dette har for foreldrene vert vondt og

vanskelig, og vi observerte under flere av intervjuene at dette vekket mange sterke falelser.
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4.5.2 A bli tilkjent rettigheter

Honneth (2008, s. 128) sammenligner det a bli tilkjent rettigheter med den affektive tilslutningen
i kjeerlighetssfeeren. Pa samme mate som subjektet utvikler selvtillit gjennom den private sfaeren,
vil det utvikle selvrespekt ved opplevelsen av a bli tilkjent rettigheter i den rettslige sfeeren.
Opplearingsloven sier at

Nar eleven har langvarig fraveer pa grunn av sjukdom, kan kommunen/fylkeskommunen
ha plikt til & gi opplearing ein annan stad enn pa skolen, for eksempel i elevens heim
(Oppleringsloven, 2014).

Pettersen & Simonsen (2010) bringer frem skolen som en arena som inngar i den rettslige
sfeeren. De skriver at “kunnskaper om rettigheter, etikk og anerkjennelse er viktige for utavelse
av disse yrkene” og at “Rettigheter skal bidra til likeverd” (Pettersen & Simonsen, 2010, s. 26).
Pa bakgrunn av dette var vi nysgjerrige pa hvordan foreldrene ble informert om eventuelle
rettigheter de, og barnet, hadde i perioden hvor barnet ikke klarte & mgte pa skolen. Valgte skolen
a informere foreldrene om rettigheter, som for eksempel hjemmeundervisning? Eller var dette
noe foreldrene selv matte etterspgrre? Eller, som vi har sett over, ble rettighetene utelatt pa
bakgrunn av gkonomiske hensyn? Vi valgte pa bakgrunn av dette a sperre foreldrene om disse

temaene under intervjuet.

Flere av foreldrene beskriver at de ikke fikk god nok informasjon om hva som var deres
rettigheter, eller hva de hadde krav pa i den situasjonen de befant seg i. Spesialundervisning og
hjemmeundervisning var “siste utvei” 0g noe skolen ikke gnsket a igangsette fordi de ikke hadde
“ressurser til det”. Da foreldrene etterspurte hva “siste utvei” betad for skolen, var deres
opplevelse at de ikke fikk noe godt svar fra skolen. Dette kan bekreftes med fglgende utsagn fra

foreldrene:

Vi prgvde a fa ut av dem hva slags rettigheter vi hadde, hva vi kunne gjare, om det fantes
noe tilbud, finnes det ikke noe mer, er det ikke noe vi kan gjare, finnes det ikke noen som
kan blandes inn, altsa det var bare tusen sparsmal, og det var veldig lite svar, det var
veldig sann svada, sann vage svar og pa meg virket det som de ikke hadde noe lyst til &
forplikte seg til noen ting. Jeg opplevde at de helst ville slippe & si noe som kunne brukes
mot dem sann at de hadde lovet noe. At det var en ansvarsfraskrivelse, sann som jeg
husker det.

Skolen tok aldri kontakt med oss. Aldri. Og vi satt pa en mate og tenkte pa at det her er jo
underlig, vi tok kontakt og vi fulgte opp de, men etter at hun da fikk, gikk her med
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hjemmeskole da, og vi matte se hvordan det gikk og hun gikk til behandling pa BUP og
alt mulig... Vi herte aldri noe fra skolen.

Det var ikke noe hjelp med pa en mate hva dette kunne veare, dette er noe vi har sett far,

eller slapp av her ma vi gjere noen tiltak, men nei...
Ifolge Honneth (2013) kan selvrespekten utvikles “bare gjennom erfaringen av 4 bli anerkjent
som et prinsipielt likestilt individ i den rettslige sfeere” (Honneth, 2013, s. 2). Dersom denne
anerkjennelsen ikke er tilstede, kan det pavirke individets selvrealiseringsprosess i negativ
retning. At rettigheter blir tilsidesatt slik som i eksemplet over, vil kunne bidra til en opplevelse
av krenkelse. Det krever, i denne sammenheng, at foreldrene har opparbeidet seg selvtillit i den
private sfeeren slik at de kan kjempe en kamp for deres og sine barns rettigheter;

Altsa vi begynte jo & pushe pa skolen da. Vi var jo ganske sinte, sa vi hadde jo mater med
skolen og kontaktlerer. Jeg maste hvertfall veldig for a hare finnes det ikke et eneste
tilbud for barn som ikke vil ga pa skolen? Og etter mye om og men, og jeg husker ikke
hvordan det kom opp, sa viste det seg at det var et skolevegringsprosjekt.

Det var helt klart at innstillingen deres var at vi har ikke kapasitet, og vi gjer ikke noe

forskjell. Dette her er et tilbud, og hvis du ikke trives her sa far du finne pa noe annet a

gjere. Beklager, vi kan ikke styre etter enkeltindivider her.
Informantene opplevde at de matte bruke mye tid og ressurser, og ogsa andre viktige
kontaktpersoner, utenom skolen, for & hgre om dette prosjektet som datteren etter hvert ble en del
av. Samtidig uttrykker en av de andre foreldrene at “det er ille & sitte 4 hore pa nar det eneste du
vil er at hun skal ga pa skolen og lere”. | lys av Honneth sin teori kan det, nar skolen ikke legger
til rette for tilpasset opplering ut fra den enkelte elevs forutsetninger, oppleves som en krenkelse
av individets (i denne sammenheng; foreldrene) rettigheter. Dette kan fare til manglende selvtillit
og selvrespekt og medfare vanskeligheter med & fremme egne rettighetskrav. Det kan ogsa settes
i sammenheng med det Honneth (2008) sier, at ved a respektere en persons rettigheter,
respekterer man ogsa personen. Noen av foreldrene opplevde ogsa at skolen ga beskjed om at de

ikke kunne ta spesielle hensyn til noen elever, det skulle vaere likt for alle.

Hver eneste dag sto de lzererne pa kateteret og sa at de som ikke er aktive i timen far
darlig karakter, punktum. Sa dere som ikke sier noe, ikke gjar noe, som ikke er aktive i
timen, far darlige karakterer. Det er gjennomgaende. Og vi tok det opp og sa at dette gar
ikke an, dere kan ikke holde pa sann. Det er helt helt gdeleggende. Men de kunne ikke ta
noen hensyn, det skulle veere likt for alle, de hadde ikke noen ressurser og de kunne ikke
drive spesialundervisning eller noe spesialpleie.
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En av foreldrene beskriver dette med rettigheter som varierende. Hun sier blant annet at hun
matte ettersparre hvorfor ikke PPT var koblet inn i saken. Dette var da datteren gikk i attende
klasse, og hun har tidligere beskrevet at vanskene startet savidt i andre klasse. Hun fikk vite om

PPT fra et annet foreldrepar som hadde vaert i samme situasjon med et sitt barn.

Jeg spurte pa et mate hvorfor er ikke PPT inne i bildet? Dette var ved juletider tenker jeg i
attende klasse. Eller januar var det som jeg spurte, for da var det konferansetime eller et
eller annet sant. Nei, det trenger vi ikke fordi at karakterene hennes er veldig bra. Sa da
trenger ikke de inn i bildet. Jeg stilte spgrsmal da hvem er det da som skal undervise
henne nar hun ikke vil pa skolen. Ja, men de trengte ikke koble inn PPT sa de, men sa sier
jeg at jammen dette gar jo bare pa hengende haret, det kommer jo bare til & bli verre og
verre og vanskeligere og vanskeligere, og jeg er ikke interessert i a veere lerer, da jeg
hadde jeg utdannet meg til lzerer. Og ja de fikk se, det blir sikkert bedre nar varen kommer
og bla,bla, bla.
Skolen valgte derimot & informere mor pa et mgte at de kom til 4 sende en bekymringsmelding til
barnevernet da skolefraveret ble for hoyt, dette gjorde de fordi de “var pliktige a gjore det”. “De
ville hjelpe pa en mate, men det var mer pa hva jeg métte gjore”. Skolen var altsa ikke pa
tilbudssiden med hvilke rettigheter de hadde i den situasjonen de befant seg i. Da mor tok opp
spersmalet om hjemmeundervisning, fikk ogsé hun til svar at “det er absolutt siste utvei”. Det var
et sporsmal om ressurser og penger, som skolen manglet for & kunne iverksette et slikt tiltak. “I et
anerkjennelsesperspektiv kan knappe skolebudsjetter by pa en etisk utfordring nar det gjelder a
oppfylle rettigheter som fremmer likeverd” (Pettersen & Simonsen, 2010, s. 27). Foreldrene kan,
slik vi ser det, sitte igjen med en fglelse av at de ikke blir mgtt som likeverdige, og at deres
rettighetskrav ikke anerkjennes. P& bakgrunn av dette kan deres selvaktelse krenkes. Etter hvert
fikk foreldrene i eksemplet over beskjed om at datteren kunne fa tre timer i uka med
hjemmeundervisning. Utover dette matte de selv betale for undervisningen. Da dette var pa plass,

folte de at datteren ble koblet helt ut av systemet.

Jeg sa at det var viktig & gjare en skikkelig jobb og det matte da ga an og eventuelt fa
hjemmeundervisning, men da sa skolen at det er absolutt siste utvei, og det lar seg ikke
gjere, men nar er siste utvei? Men det er jo na! Nei, sa de. Det var ikke ressurser til det.

Moren opplevde, slik vi forstar det, her at det var skolen som satt med makten og de viste liten
vilje til & imgtekomme morens gnsker for datteren. Hun forteller ogsa om den makteslgsheten
hun folte i mgtet med systemet utenfor skolen. De fikk etter hvert kontakt med BUP, hvor

datteren skulle ha samtaler. Hun forteller at;
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Vi fikk beskjed om at vi fikk time i november og det var i august. Jeg sa er det ikke mulig
a fa time fer, nei, det var teknisk umulig. Jeg sa at det er jo galskap, men da fikk vi ikke
gjort noen ting.

Hun kjenner ogsa her en krenkelse, og en nedverdigelse, slik vi oppfatter henne, ved at det hun

praver a formidle ikke blir tatt alvorlig.

Skolen kom ikke med tilbud om noe. De hadde tidligere hatt en person pa skolen som
hadde jobbet med IP (individuell plan). Det mente de bare ble et skrivebordsdokument, sa
det var ikke noe poeng. Sa det var ikke veldig masse tilbud eller rettigheter som kom pa
banen der. Det eneste jeg fikk vel en beskjed av rektor at de hadde ikke noe
opplaringsplikt, men sa lenge jeg valgte & ha sennen min pa skolen hadde de jo et ansvar.
Men det var jo meg som mor som hadde opplaeringsplikt. Det blei en enorm byrde som
jeg falte ble lagt pa mine skuldre. Jeg brukte enormt med tid hver eneste uke pa a
planlegge og forberede undervisning, som det hadde veert sa deilig hvis skolen gjorde, for
jeg sliter ganske mye med helsa sjal.

Her opplever vi en mor som faler at skole og rektor gjer lite for sgnnen og dekker seg bak at det
er hun som mor som hovedansvaret for eget barn, men at skolen skulle hjelpe dem i arbeidet med
opplaeringen. Mor opplever dette som sardeles byrdefullt, men hun praver a fa til skolearbeid for

gutten til tross for at hun selv har en helse som ikke er bra.

Det er skolens plikt & sarge for et foreldresamarbeid med eleven i fokus som skal bidra til faglig
og sosial utvikling. Enkelte av mgdrene opplevde en demmende holdning fra skolen og ledelsen.
De opplevde ikke at deres stemme ble hgrt og anerkjent, men heller at skolen fraskrev seg sitt
ansvar, og la skyldfalelse over pa foreldrene. Da foreldrene opplevde situasjonen som kritisk og
ba om at tiltak som hjemmeundervisning matte iverksettes, var svaret fra skolen at de ikke ville
gjere det for de ikke sa noen annen lgsning. Foreldrene opplevde en uenighet med skolen i dette
anliggende, at na var det siste utvei. Det kan veere at skolen ikke sa alvorlig nok pa situasjonen,
samtidig som at det for skoleledelsen var et gkonomisk spgrsmal som de ikke sa lgsninger pa. Vi
ser altsa at flere av informantene opplevde at skolen ikke ga de tilstrekkelig informasjon om hva
som var deres rettigheter, som for eksempel igangsettelse av hjemmeundervisning. Ifglge norsk
lov har foreldrene opplaringsansvar for sine barn, men barna har krav pa tilpasset og tilrettelagt
oppleering. Ingen av vare informanter ga uttrykk for at dette ble fortalt til de av skolen. Men flere
fortalte at skolen ga uttrykk for at det var foreldrenes ansvar a fa barna til skolen. Noen ble ogsa

meldt til barnevernet pa grunn av bekymringen rundt fraveeret til barnet.
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Oppsummering: Det er skolens plikt & sgrge for et foreldresamarbeid med eleven i fokus som skal
bidra til faglig og sosial utvikling. Enkelte av mgdrene opplevde en demmende holdning fra
skolen og ledelsen. De opplevde ikke at deres stemme ble hart og anerkjent, men heller at skolen
fraskrev seg sitt ansvar, og la skyldfglelse over pa mgdrene. Da de foresatte opplevde situasjonen
som kritisk og ba om at tiltak som hjemmeundervisning matte iverksettes, var svaret fra skolen at
de ikke ville gjere det far de ikke sa noen annen lgsning. Foreldrene opplevde en uenighet med
skolen i dette anliggende, at na var det siste utvei. Det kan veere at skolen ikke sa alvorlig nok pa
situasjonen, samtidig som at det for skoleledelsen var et gkonomisk spgrsmal som de ikke sa
lgsninger pa. Vi ser altsa at flere av informantene opplevde at skolen ikke ga de tilstrekkelig
informasjon om hva som var deres rettigheter, som for eksempel igangsettelse av
hjemmeundervisning. Ifelge norsk lov har foreldrene opplearingsansvar for sine barn, men barna
har krav pa tilpasset og tilrettelagt oppleering. Ingen av vare informanter ga uttrykk for at dette
ble fortalt til de av skolen. Men flere fortalte at skolen ga uttrykk for at det var foreldrenes ansvar
a fa barna til skolen. Noen ble ogsa meldt til barnevernet pa grunn av bekymringen rundt fraveeret

til barnet.

4.6  Oppsummering av analysen

Vi vil na forsgke & oppsummere hovedfunnene fra analysen.

Gjennom intervjuprosessen har vi fatt en mulighet til & fa bedre innsikt i det vi gnsket a
undersgke nermere, hvordan foreldre med barn som i lengre perioder har store vanskeligheter
med & mgte opp pa skolen opplever matet med skolen og hjelpeapparatet. Alle informantene har

opplevd og matte samarbeide med flere instanser samtidig pa grunn av deres barns vansker.

Nar det gjelder beskrivelse av de utfordringene foreldrene opplever, peker informantene pa
ensomheten de falte nar de befant seg i situasjonen. Det kunne virke som de ikke opplevde at
noen tok tak i deres sak, og skolens holdning var at det var foreldrenes ansvar a fa barna til &
mgte pa skolen. Dette fikk foreldrene flere ganger beskjed om fra skolen. P& grunn av at det til
stadighet kom nye mennesker inn i «saken», bade fra skolen og hjelpeapparatet, ble deres
opplevelse preget av en fglelse av at ingen bryr seg. Foreldrene opplevde at de selv matte skaffe
informasjon, og holde oversikten over hvem som skulle gjare hva og sette i gang ulike tiltak.

Informantene fortalte om hvordan de opplevde & bruke makt overfor egne barn for a fa de pa
skolen, og at foreldrene ble oppfordret til dette av skolen. Alle informantene uttrykte at de i
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ettertid angret pa bruk av makt som metode for & fa barna pa skolen, og at dette ikke var noe de
ville gjort igjen. Informantene falte seg ensomme i situasjonen, og at skolen ikke var stgttende og

anerkjennende.

Foreldrene forteller om bade positive og negative opplevelser med tanke pa relasjonen til
involverte parter. Alle hadde forventninger om at leereren kunne utgjere en forskjell. Det ble satt
stor pris pa fra informantenes side nar lereren, eller en av de andre personene som var delaktig i
deres situasjon, viste omsorg og empati for den situasjonen de som foreldre stod i. Foreldrene sa
at det ikke var lzereren alene, men at det ogsa var andre med mer makt som hadde avgjerende
betydning for hva som kunne bli gjort. For flertallet av informantene var det relasjonen til rektor,
som ofte sitter med den avgjerende beslutningen pa bakgrunn av det gkonomiske, som kunne
oppleves som det vanskeligste.

Nar det gjelder informantenes beskrivelse av dialogen med involverte parter fra skole og
hjelpeapparat, baerer den preg av en opplevelse av at de som foreldre blir lyttet ti,| men ikke hort.
Foreldrene opplever at de ikke blir tatt med i avgjgrelser som blir tatt vedrgrende deres barns
situasjon. Det er ogsa lite informasjon fra skolen, sarlig nar barna kommer over i

ungdomsskolen.

Et av funnene i var analyse, viser at informantene opplevde anerkjennelse i varierende grad der
den avgjerende faktoren ifglge dem selv er deres egne ressurser, som blant annet utdannelse
ogl/eller yrke. Foreldrene opplever en sterkere grad av verdsettelse og likeverdighet dersom de
innehar flere ressurser. De opplever ogsa at det er vanskelig & fa informasjon og gjennomslag for
de rettigheter de har krav pa, og kan oppleve dette som manglende respekt for deres situasjon og

dermed en krenkelse av seg selv som person.
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5. Diskusjon

Vi vil i dette kapitlet drafte sentrale funn fra analysen i lys av teoriene som er presentert i kapittel
to. Vi vil derfor vende tilbake til Bakhtin og Honneth sine teorier om dialog og anerkjennelse og
drgfte funnene via dette, og i lys av aktuell forskning. Vi vil i hovedsak drgfte de elementer som

vil veere med pa & gi svar pa problemstillingen og forskningssparsmalene.

Vi vil drgfte hva dialog og anerkjennelse har & si for hvordan de foresatte har opplevd ulike mater
med skole og hjelpeapparatet. Farst vil vi drgfte hva som hindrer og styrker opplevelse av dialog
og reflektere rundt dialogbegrepet, deretter retter vi fokus mot anerkjennelsen i mgtet med
foreldrene og hva som hindrer og styrker anerkjennelsen. Tilslutt draftes hva funnene betyr for

var forstaelse av anerkjennelse i mgtet mellom skole, hjelpeapparat og foreldre.

5.1 Drgfting dialog

Gjennom vart arbeid med dette studiet har vi blitt mer bevisst og fokusert pa hvor vesentlig
dialogen er for & lykkes med a fa til endringer i skolen. Det a fa til en virkelig dialog er

avgjerende for at foreldre og skole skal bli reelle samarbeidspartnere.

| det falgende skal vi pa bakgrunn av funnene i analysen drafte hvordan skolen,
hjelpeapparatetog foreldrene gjer som hindrer reell dialog og hva de gjer for a fremme en slik

dialog. Vi vil na tydeligere komme med var egen stemme.
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5.1.1 Hva hindrer og styrker opplevelse av dialog?

Det er ulike prosesser som kan hindre og fremme dialogen, og vi skal na drgfte sider fra

materialet som tydeliggjer flere av de disse sidene.

Et hovedfunn i materialet er at de foresatte ikke faler at deres stemmer blir tatt nok hensyn til i
kommunikasjonen de har med representanter fra skolen og hjelpeapparatet. | ytringene som
foregar i de ulike matene, opplever de foresatte i deres mgte med andres stemmer at de ikke blir
hart. 1 disse mgtene er det med Bakhtins ord et mangfold av stemmer, og felles for disse
stemmene er at de sgker etter ny forstaelse. Denne nye forstaelsen tror vi farst og fremst er at
foreldrene gnsker at barnet deres skal fa tilrettelagt godt nok for a kunne fullfgre skolegangen,
men Vi tror ogsa at skolen har et gnske om at alle deres elever skal fullfare. Av ulike arsaker vi

vil komme tilbake til oppleves det ikke slik av foreldrene, dialogen blir hindret.

Slik vi oppfatter skolen gjennom vare informanter sgrger skolen for at de opprettholder det
etablerte manstre i hvordan de mgter foreldrene og deres problem, istedenfor & innta en aktiv
Iyttende og responderende holdning til foreldrenes ytring, hvor responsen fra foreldrene kunne
bidra til utvikling til noe nytt i responsen pa tidligere og fremtidige stemmer. Det er tydelig ut fra
materialet at skolen sliter med manglende ressurser. Dette forstar informantene. Samtidig blir det
ikke sagt heyt. Slik vi har skrevet tidligere sa var det bare en av informantene vare som opplevde
at en avdelingsleder sa dette. «Men sa sier han litt beklemt at det her har jeg ikke lov a si, men det
er et gkonomisk spgrsmal». Det kan gjennom vart materiale tyde pa foreldrene ikke inviteres inn

i en samtale om de utfordringene skolen star overfor. Ved starre dpenhet om skolens ulike
utfordringer, vil foreldrene fa innblikk i saker de ikke kan ha sikker kunnskap om da ingen
snakker med dem om disse utfordringene. Det kreves apenhet for at det skal utvikles ny kunnskap

i dialog.

Vi tror ogsa at de foresatte gjennom tidligere erfaringer bade gjennom medier og andre steder til
stadighet har hart negativ omtale om skolens svake gkonomi, og de stemmene og det negative
bildet tegnet av skolen i mediene har de ogsa med seg i tillegg til hva de hgrer. Skolens ansatte er
i vart materiale opptatt av at undervisningen i hovedsak skal skje pa skolen og derfor ma de
foresatte sgrge for a fa barna til skolen. Historisk har skolen de siste arene gitt undervisning i et
gitt bygg hvor alle elever kommer til, samles og far undervisning. Dette berer skolens ansatte
med seg i alle disse mgtene med foresatte, og vi tror denne forankringen gjer at skolen i liten grad
legger til rette for de foresattes meningsskaping gjennom dialog og refleksjon. En mulig tolkning
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av det som skjer er at skolens ansatte bringer med sett et sett med etablerte forestillinger om

hvilke rammer som finnes, forestillinger de ikke er apne for & tematisere. Dette hindrer dialog.

Det er selvfglgelig uklart i hvilken grad rammene kan endres. Ved a tematisere de rammene de
ansatte opplever at de ma forholde seg til vil skolen trolig framsta som en ekte samtalepartner, en

som er i virkelig dialog med foreldrene.

Bakhtin (2005) hevder at ytring er en aktiv svarende reaksjon pa andres ytringer og at taleren
forventer en innvending, en tilfgyelse, ironi, protester, avvisning osv. Gjennom den
mgtevirksomheten som har veart har forholdene ligget til rette for at det kunne oppsta en god

dialog, men dessverre blir det ikke plass for det dialogiske og reflekterende.

Slik vi ser det utfordrer de foresatte den allerede etablerte praksisen til skolen, og i sine mater
tilfgrer de skolen ny erfaring og viten, men skolen barer med seg tidligere spor om hvordan de
har agert i lignende saker tidligere, og er ikke dpne for a endre etablerte praksiser. Vi undres over
hvordan skolen har noen etablerte sannheter som «nei, hjemmeundervisning, det gjer ikke vi».
Forskning statter skolen i at hjemmeundervisning ikke er a foretrekke (Femont 2003 gjengitt i
Holden & Sallmann, 2010, s. 137), men i noen tilfeller kan det veere bedre enn ikke a fa
undervisning i det hele tatt. Dette er et eksempel pa tiltak som gnskes iverksatt av foreldrene og
skolens holdning hindrer dialog. For a fremme dialogen ma man veere apne for de ulike
perspektivene til alle involverte og ikke avfeie lgsninger uten i det minste a begrunne slike
avgjarelser. Hvis skolen var sikre pa hvorfor de ikke ville gi hjemmeundervisning kunne de gatt i
dialog om andre muligheter, men slik vi oppfattet informantene ble det aldri tema at det kunne

veere andre treffpunkt. Slik vi ser det sa hindrer skolens praksis at man kommer i dialog

Foreldre til barn som er skolevegrere ma forholde seg til mange aktarer. | alle mgtene er det ulike
perspektiver, og som skrevet tidligere sa sgker og gnsker de en ny forstaelse slik at den
vanskelige situasjonen kan bedres. Hvem sine stemmer er det som far gjennomslag, og nar fram
med sitt budskap slik vi ser det i materialet vart? En informant uttykte sin oppfatning om dette

temaet slik:

Altsd det med spesialpedagogen...altsd sé lenge det bare var skolemennesker innom, ogsa
for sa vidt PPT sa syns jeg hu pa en mate var den samme. Men det er akkurat som det, nar
det er bare foreldre, sa er det bare foreldre.

Her er det stemmene til skolen og PPT som oppleves som de sterke stemmene. Informanten

omtaler seg selv som «bare foreldre» og i det tror vi det ligger en oppgitthet over at ytringene fra
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de andre blir adressert til hverandre. Bakhtin (2005, s.40) sier at ytringens stil blir avgjort av
mottakers erfaringsbakgrunn. Man vil best mulig forsgke a tilpasse budskapet til mottakers
bakgrunn og forutsetninger. Er det slik at fagmiljgene adresserer ytringene til hverandre, og ikke
tar hensyn til de foresatte? Nordahl (2014) viser til Hattie (2009) som skriver at “ved a
samarbeide med skolen og ikke minst ved at skolen og leererne legger til rette for dialog med
foreldrene vil alle foreldre bedre kunne forsta skolen og det sprak eller den kultur som er der”
(Nordahl, 2014, s. 12). | trad med det har skolen og hjelpeapparatet ekstra ansvar for a ytre seg
slik at foreldrene forstar spraket og legge til rette for dialog.

For at dialogen skal veere konstruktiv ma de som ytrer analysere mottakeren for a tilrettelegge
god kommunikasjon. Skolen og hjelpeapparatet ma legge til rette for foreldrenes deltakelse fordi
det er som Dysthe (2001) skriver at “gjensidigheit og det aktive engasjementet med ideane og
tankane til den andre som gjer ein interaksjon dialogisk” (Dysthe, 2001, s. 317). For & fremme
dialogen ma foreldrene oppleve at deres ord og meninger har like stor verdi som skolen og
hjelpeapparatet. Om foreldrene opplever at det ikke er symmetri mellom skole, hjelpeapparatet
og dem vil det kunne hemme for dialogen. En mor som selv har arbeidet innenfor deler av
hjelpeapparatet sa; “Selv om jeg kan sta pa krava, sa sier jeg det pa en heflig mate. Jeg har jobba
som sosialkurator og PP-tjenesten og litt forskjellig, sa jeg hadde nok med meg den balasten &
prate med folk pa.” Hun legger selv vekt pa “balasten”, altsa erfaringen ved a ha jobbet innenfor
disse profesjonsmiljgene, at nettopp denne bakgrunnen har betydning for a kommunisere i
mgtene. Hvis opplevelsen er at du ma sta pa krava, sa mener vi det er en faktor som hentyder at

det ikke er jevnbyrdighet i stemmene. En annen informant uttrykte,

Jeg tenkte litt at en ma hare pa ekspertene, for jeg regnet med at bade lerere, rektor og

BUPA ogsd PPT som kom inn i bildet etter hvert at det var ekspertene
Her oppleves det som om alle andre er eksperter, og denne falelsen gjer kanskje til at de foresatte
ikke tar initiativ, og dette hindrer tanker og erfaringer fra de foresatte og dermed blir det ikke en
utforskende innstilling fra alle. Nordahl (2014) viser til Hargreaves & Fullham som skriver at om
det i skolens profesjonelle kapital (skolens kultur) ligger en oppfatning av at foreldre er viktige
for elevens leering og ikke minst at alle foreldre sees pa som en ressurs, vil dette prege laerers
mgte og dialog med foreldre (Nordahl, 2014, s. 13). Det er ikke som en ressurs informantene
oppelvde seg som, og med stgtte av det Hargreaves & Fullham skriver kan dette slik vi ser det
veere en av flere medvirkende arsaker til at det blir mangel pa dialog i matenen.
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Flere av informantene slik vi ser dem farer indre dialoger og ytringene deres er pavirket av deres
erfaringer og perspektiver pa situasjonene. Slik vi tolker det polyfoniske hos Bakhtin kan vi

bruke begrepet i denne sammenheng.

Det er de fiktive personene informantene snakker med. Informantene er bade bevisste og
ubevisste alle disse stemmene. Vi skriver i teorikapittelet at «Adressaten kan veere en du samtaler
med i hverdagsdialogen, spesialister innenfor et bestemt omrade, motstandere, et familiemedlem
osv. Adressaten kan veere en ubestemt, ikke konkretisert annen. Enkelte av de dialogene tror vi
hindrer de foresatte i & ytre seg. Disse indre dialogene kan veere hvordan de hgrer stemmen til
eget barn som frykter leerers reaksjon, og det er moralske stemmer som spgr hvor mye skal du
utsette barnet ditt for, og dette tror vi kan overfgres til det vi i teorikapittelet skrev om
“overadressaten”. Flere av informantene har uttrykt skam og sarbarhet over at de ikke mestrer a
fa eget barn til a komme pa skolen. De har en opplevelse av utilstrekkelighet, og denne falelsen
sammen med at de sitter med ekspertene tror vi hindrer dialog. Sa det er ikke bare skolen som har
en lgpende dialog med andre aktgrer, men har det ogsa. Ikke minst med sine barn og hva de
overfor dem kan forsvare at de gjer. Det er ingen i materialet vart som har fortalt at dette er
tanker de har tematisert i mgter med hverken skolen eller hjelpeapparatet. Spgrsmal foreldrene
har om rett og gal behandling av barna, er det noe de kan ta opp og faler seg frie til & tematisere i
samtalen de har med skole og hjelpeapparatet? Dette tenker vi hadde veert viktig for at man

skulle fa til en ordentlig og utteammende dialog.

En mor opplevde at dialogen var god og slik vi ser det gav hun naermest en liten oppskrift pa hva
foreldre bar tenke pa som kan veaere med pa a legge forholdene til rette for a fremme dialogen.

Hun sa:

Og sa tror jeg at bade jeg og faren er flinke til 2 samarbeide, vi er gode til & anerkjenne, til
a se den leereren har den rollen, helsesgster har den rollen og sa forventer du liksom ikke
mer. Og sa gir du ros til de du samarbeider med, vi er jo pa en mate samarbeidspartnere
0g sa pa oss selv som det og litt sdnn strategisk i forhold til det.
Vi tror for at skolen, hjelpeapparatet og foreldre skal kunne lgfte frem en vellykket dialogpraksis
er foreldrenes holdninger og fremferd av stor betydning. Som informanten over har gjort ved a
vise at hun anerkjenner de ulike personene for hvem de er og hvilke roller de innehar, og at hun
ser pa alle som samarbeidspartnere tror vi fremmer muligheten for a lykkes med dialogen. Alle
har ansvar for a fa til dialogen, ikke bare skolen og hjelpeapparatet, men ogsa foreldrene som

denne informanten var tydelig pa.
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| fortellingene til foreldrene er det sarlig en aktar, rektor, som star i fare for a gjgre samtalene til
monolog. Rollen rektor har i alle disse mgtene har alle informantene uttrykt seg om. En forelder

sa dette om hvordan han sa pa rektor pavirkning i situasjonen:

Pa barneskolen sa var det jo pa en mate rektor som kunne si ja eller nei. Og da var det det

samme hva noen av de andre syntes, som studieinspektgr eller kontaktlerer. Hvis han sa

nei, s kom de jo ingen vei.
| denne situasjonen oppleves det at det ikke blir en dialog, det er rektor som bestemmer og da blir
det slik rektor har avgjort. Vi far inntrykk av at det ikke blir noen refleksjon rundt temaet de har
oppe. Slik vi ser denne situasjonen blir det en monolog til tross for at flere er til stede og kommer
med innspill. Dysthe (2001, s. 116) skriver at “for Bakhtin er monologen ei autoritativ ytring som
ikkje gir rom for tvil, sparsmal og motforestillingar, og ikkje opnar for motseinseiing”. Rektor
bruker her sin autoritet til a ta avgjgrelser uten & hgre pa de andres tanker og ideer som kunne
blitt en fruktbar dialog som igjen kunne medfart ny kunnskap. Det er denne nye kunnskapen alle
soker, fordi det er den som kan skape forandring pa situasjonen. Vi tror at rektor ogsa gnsker en
ny kunnskap, men blir stoppet av ulike stemmer som ikke er til stede i rommet, men som rektor
farer en indre dialog med. Hvordan kan vi forsta rektor i denne situasjonen? Dysthe (2001,
s.112) sier som vi ogsa skrev i teoridelen at “Men ytringane vére kan og vere adressert til
stemmer som er fjernt fra oss - bade sosialt, tid og i rom, og medvitet om slike adressatarnkan
variere sterkt”. Det kan vaere gkonomiske rammer som rektor ma forholde seg til, han skal holde
budsjettet og harer skolesjefens stemme om viktigheten av a holde budsjettet, det kan vere
leererne som misforngyd med ressursbruk osv. En mate a forsta dette pa er at adressaten for
rektors ytringer i mgte med foreldrene er aktgrer som ikke med i samtalen. Konteksten er at
mgtedeltakerne er uenige om tiltak som kan hjelpe barnet, det er flerstemmighet i mgtet,men
mgtet far et monologisk preg fordi det dialogiske gar tapt da foreldrene fgler en demmende
holdningen og slipper ikke til egen stemme, slik vi ser det. Dette farer til at mangfoldet i
meninger og ulike perspektiver faller bort. Det burde veere i skolens interesse og apne for dialog
og skape en felles forstaelse for hvordan best mulig tilrettelegge for at barnet skal lykkes med a
gjennomfgre skolehverdagen. Kanskje hadde det lagt til rette for kreative lgsninger som ingen har
tenkt pa, men som man gjennom dialog kan fa frem? Vi tror dette er typiske utforinger for en som
er leder og rektor. Rektor star i en spenning, men at en mate a fa til en reell dialog er at rektor
bringer disse aktgrene inn som samtalepartnere (i overfart betydning) i den dialogen rektor har

med foreldrene.
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| vart materialet er det dessverre slik at de foresatte ikke faler at de er ressurs for skolen. De
opplever denne monologiseringen ved at skolen, ofte representert ved rektor, sitter med makten
og i stedet for & apne for meningsutveksling lukker for det og gir fasitsvaret. Hvis rektor heller
hatt veert apen for alles ytringer og hatt en utforskende holdning til de tankene som de andre
legger frem, hert deres perspektiver og sammen med dem reflektert rundt ulike muligheter sa
hadde det blitt dialog og den ville gitt mulighet for & finne nye lgsninger. Bakhtin beskriver
tilstanden for monolog som fravaer av dialog, dvs. nar de mange stemmene er borte og med dem
mangfoldet i meninger, perspektiver og erfaringer (Dysthe, 2001, s. 211). Informantene vare sier
ikke at mgtene har veert preget av monolog, men slik vi leser situasjonene de forteller om ser vi at

det ofte er mgter som er preget av monolog.

De fleste informantene har veert opptatt av at de vil opptre som samarbeidsvillige og haflige
overfor alle involverte moatedeltakere for a fa til gode losninger. “Ja, jeg opplevde dialogen som
god, jeg ville jo vare samarbeidsvillig for jeg ville jo hjelpe henne”. Forelderen i dette utsagnet
vil veere samarbeidsvillig fordi da hjelper han barnet sitt. Informantene vil opptre pa en
formalstjenlig mate slik at eget barn skal fa hjelp, og da er det viktig for foreldrene slik de ser det
at de er samarbeidsvillige, og de bruker selv ordet dialog og uttrykker at det har de opplevd i
mgtene. Dialog i bakhtinsk forstand er at deltakerne ma ta “ei aktiv, svarande holdning til den
andres ord, og ny forstaing spring ut av spenninga og kampen mellom dei ulike stemmene”
(Dysthe, 2001, s. 320). Slik vi tolker det informantene forteller sa sier de at det er dialog fordi de
uttaler seg, men skifte av & ha ordet farer ikke til dialog. Det ma veere en gjensidighet, og de ulike
tankene og ideene ma lgfte frem en ny forstaelse for at det skal vaere dialog. Selv om vi ut fra
materialet opplever at dette ikke er dialog sa vil faktoren om samarbeid og opplevelsen av at det
var dialog vere en positiv effekt pa & fremme dialogen fra foreldrenes side.

Det vi synes informantene gir uttrykk for er at de opplever at skolen praver & overfgre deres
meninger pa foreldrene i stedet for & ga i interaksjon og samspill, og f2 til dialog.” Ja...jeg syns
det aller aller viktigste er a veere litt mer ydmyk. Og veere litt mer lydher for det vi som foreldre
sier, jeg syns nesten det er det viktigste, og rett og slett ta det pa alvor med en eneste gang som
jeg sa.” Her uttrykker informanten at hun synes skolen skal hgre mere pa hva foreldrene sier,
igjen ser vi det som fraver av dialogen, og for at den skal gjennoppsta ma alle parter ogsa
foreldrene veere apne for interaksjonen og samspillet, da kan det komme nye gode lgsninger.
Bakhtin (1986) sier at vi i ytringen tar hensyn til adressaten og at adressaten har et ansvar for a

respondere pa ytringen. Vi tenker at skolen har et ansvar for a fremme dialogen, og at de ma ta
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hensyn til de foresatte ved a veere apne om alle mulige forhold som har pavirkning pa hvordan de
kan hanskes med den trgblete situasjonen. Skolen ma legge til rette for dpenhet slik at de foresatte
tar ytre seg om alle mulige forhold, uten a vaere redde for at det skal fere til negative

konsekvenser.

Det var kun en av informantene som opplevde at skolevegringen gikk raskt over og barnet kom
tilbake til skolen og klassen sin, de andre foreldrene opplevde at det tok lang tid far barnet gikk
pa skolen igjen. De foresatte star midt i en vanskelig situasjon og ma forholde seg til det som
skijer i livet akkurat na, samtidig som de har opplevd et liv far fenomenet skolevegring kom inn i
livet deres, og de ser fremover mot et liv hvor skolevegringen skal bli et tilbakelagt kapittel i
deres liv. Da vi mgtte informantene og intervjuet dem, hadde det for alle sammen gatt en god
stund siden de sto midt oppe i situasjonen, men vi opplevde at det var meget falelsesladd for alle

informantene og fortelle om hvordan det hadde veert.

Bakhtin (2003) er opptatt av tiden og rommet i sin genreteori, og han sier at verden forstas ut fra
den fysiske kontakt med var kropp (Bakhtin, 2003, s. 25). For vare informanter er sarlig tiden et
sarbart tema. Da informantene var i situasjonen var det vanskelig a se for seg fremtiden, og som
en informant uttalte, “og det som er ekstremt fortvilende er at man ser ikke noe lgsning pa
hvordan skal det ga videre”. Jo lenger tid det tar for at skolen i samarbeid med foreldrene
kommer frem til konkrete tiltak som igangsettes, mer fortvilet forsto vi at foreldrene ble. Etter
som tiden gikk og foreldrene ble slitne, ble alle bortsett fra en informant sykemeldt i en lengre
periode. Nar tiden gar og situasjonen oppleves som uforandret, kan det lett bli som denne
informanten sa, at man ikke ser lgsning pa hvordan det skal ga i fremtiden. De erfarer over tid at
mange er involvert i deres situasjon, men likevel skjer ikke det alle gnsker at barnet kommer
tilbake til skolen.

Fordi vi skjgnte at her er det jo ingenting, hvis ikke du er A4 og passer rett inn i boksen,
sa bare glem det liksom. Det var jo det vi opplevde. Og den ekstremt ensomme falelsen at
her blir man en looser, hva skal vi gjgre liksom. Det finnes ingenting.
Alle informantene har fortalt at det er mange involverte parter i prosessen rundt barnet i en
skolevegringssak. Likevel er det en opplevelse av ensomhet og mislykkethet som preger mye av
deres hverdag. Nar det er slik det oppleves er det viktig at skolen jobber for a fa til en reell dialog
med foreldrene. Hvis skolen, inkludert rektor, hadde delt alle sine tanker og falelser, og

foreldrene hadde gjort det samme, og de hadde sett pa hverandre som likestilte parter, for vi
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tolker materialet vart som at det er en maktforskjell, er muligheten stor for reell dialog. Dysthe
(2001) skriver at ifglge Bakhtin & Rommetveit” blir meining og forstaing skapt der det er
“gjensidige forskjellar”, der mange stemmer kjempar med kvarandre, argumenterer eller utfyller
kverandre” (Dysthe, 2001, s. 322). Vi tror som vi skrev over at apenhet fra begge parter kunne
fare til at partene kunne utfylle hverandre, og i felleskap kommet frem til lasninger begge parter
kunne akseptere og repsektere, og som forhapentligvis ville medfart at barnet ville kommet

raskere tilbake til skolen, eller enda bedre ikke blitt borte fra skolen.

5.1.2 Refleksjon rundt dialogbegrepet

Mye av Bakhtins teori er knyttet til litteratur, og vart anliggende har for det meste veert a
analysere muntlige mater, men vi har likevel prgvd a operasjonalisere hans teori til bruk i vart
materiale. Grunnen til det er at vi finner hans dialogiske tenkning spennende og ved & dykke inn i
det Bakthinske har vi blitt oppmerksomme pa nye mater a gke forstaelsen for hvordan man

gjennom dialog bar opptre for & oppna gkt forstaelse hos involverte parter.

For Bakhtin (1986) er kjennetegnet pa dialogen at vare ytringer er fylt med andres ord,vi star i
gjensidig svar til hverandres ytringer og alle ytringer er ledd i en kjede av en talekommunikasjon
som er relatert til det foregaende og det etterfglgende. Ytringen er rettet mot noen, adressaten, og
kjennskapen til adressaten former hvordan ytringen blir.

Slik vi tolker materialet vart tror vi alle har den beste mening i mgtet med hverandre, men vi tror
likevel ikke at alle gar inn i mgtene med vilje til & forsta hverandre. Vi tolker noe av det
informantene sier til at man kanskje er mer opptatt av a fa felles konsensus, og ikke gnsker &
bruke mye tid pé & utveksle erfaringer. A vaere opptatt av & lytte til hverandre og prave & forsta
hverandre, ville veere dialog slik mange oppfatter begrepet. For Bakhtin er det en grunnleggende
jeg-du relasjon i dialogen, og denne dype forstaelsen for hverandre og hverandres synspunkter ser
vi nok ikke. Det vi heller ser er at de lytter til hverandre. Noen kan vare ganske generaliserende,
0g mer opptatt av egen argumentasjon enn andres. Alle informantene opplever seg selv og de
andre involverte som hgflige, men den grunnleggende gjensidigheten som Bakhtin legger i

dialogen, tror vi dessverre ikke er der.
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5.2  Hva betyr funnene nar en ser pa skolens mgte med foreldre som

anerkjennelse

Hvorfor er det viktig at skolen som profesjon mgter foreldre til barn som i lgpet av grunnskolen
viser store vanskeligheter med & mgte pa skolen, med en anerkjennende holdning? Ifglge Thomas
Nordahl (2007) trenger foreldrene & bli anerkjent som en del av skolens verdifellesskap. Det er
viktig at skolen som profesjon har fokuset rettet mot at de har hovedansvaret for relasjonen med
foreldrene. Tveit (2012) nevner i sin artikkel at forskning viser en tendens til at leerere har et
nedsettende syn pa mange av foreldrene, og at lzerere og foreldre har ulike perspektiver som gjar
at de ikke forstar og erkjenner hverandres bidrag. Vare funn kan tyde pa at foreldrene har en
opplevelse av at skolen mgater deres utfordringer med en lite anerkjennende holdning. Pa
bakgrunn av det de forteller, forstar vi det slik at foreldrene faler at skolen ikke tar deres «sak» pa
alvor. Et eksempel vi gnsker a trekke frem er foreldrenes opplevelse av at skolen legger alt
ansvaret over pa foreldrene, med en forventning om at de som foreldre er forpliktet til & serge for

at barna mgter pa skolen.

Jeg folte jo av og til at de var litt oppgitt. De kunne jo ikke komme i posisjon til eleven sa
lenge han ikke kom seg pa skolen. Sa hvis jeg bare hadde sgrget for at han kom pa skolen,
da.... Det var derfor jeg sa, men hvorfor kan ikke noen bare komme hjem til meg da og se
hva jeg sliter med.
Som vi beskrev i teoridelen, viser Honneth til Mead som er opptatt av utvikling av identiteten
som en prosess der vi anerkjenner hverandre gjensidig. Det er viktig & vaere seg bevisst sine
holdninger i mgtet med andre personer, og at de holdningene vi viser i mgtet med andre er med
pa & kontrollere andres atferd. Med var problemstilling gnsker vi & undersgke hvordan foreldrene
opplever anerkjennelse og dialog i megtet med skolen og hjelpeapparatet. Hva kan dette mgtet ha
a si for foreldrenes opplevelse av seg selv i dette mgtet, eller med Honneths ord «subjektets
erfaring av seg selv nar det hindres i a lgse et praktisk problem pa den vante maten» (Honneth,
2008, s. 80). Noen av foreldrene hadde vart i liknende situasjon med sgsken. Pa bakgrunn av
dette hadde de en erfaring med seg inn i situasjonen, som de selv mente preget deres handlinger

og reaksjoner overfor skolen.

5.2.1 Hva hindrer og styrker opplevelse av anerkjennelse

Et av funnene i var undersgkelse viser at foreldrene opplever en forskjell i mgtet med skole og

hjelpeapparat med bakgrunn i det foreldrene innehar av ressurser. De uttrykker en opplevelse av
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at skolen anerkjenner deres gnsker og behov i starre grad dersom de besitter flere ressurser.
Nordahl (2003) er opptatt av ressursperspektivet skolen mater foreldrene med, og at skolen og
leererne bar sgke etter ressurser hos foreldrene og vaere mindre opptatt sine egne opplevelser av
problemer med foreldre. Opplevelsen av 4 bli sett, a veere synlig, er helt avgjgrende for at en
person skal oppleve at de anerkjennes i mgtet med andre, med Honneths ord kan vi si at deres
‘jeg’ 1 motet med skolen skal utvikles til et ‘meg’. Dette samsvarer ogsa godt med Honneths
perspektiver pa synlighet. «Synlighet i denne forstand betegner mere end noget, der blot kan
erfares, fordi den indbefatter evnen til en elementer individuel identifikation» (Honneth, 2003, s.
101).

Funn i vart materiale tyder pa at det er lite som skal til for at foreldrene skal oppleve statte og
anerkjennelse i mgtet med skolen, at de er synlige. Et eksempel kan veere moren som fortalte om
tekstmelding fra leereren der hun skrev at hun matte huske at hun var en god mor. Vart inntrykk
var at denne formen for anerkjennelse var av stor betydning for henne. For a overfare dette til
Honneth sin teori, kan vi si at dette var et tydelig tegn pa at moren var synlig for skolen, i denne
sammenhengen via laereren. Leereren viste moren dette ved a stgtte og oppmuntre henne i den
situasjonen hun befant seg i. Denne stagtten kom ogsa utenfor de formelle mgtene, i en
tekstmelding som lzreren ikke pa noen mate var tvunget til a sende. Nar skolen skal utvikle en
anerkjennende kultur kan det bety at man i farste rekke ma jobbe med hvilke holdninger man
mgter foreldrene med. Som Nordahls (2003) funn viser, ligger skolens perspektiv ofte pa
manglende ressurser hos foreldrene. Det er i dag et gkende fokus pa hvilken betydning foreldres
ressurser, for eksempel i form av kulturell kapital, har pa oppfalgingen av barna i skolen. Pa den
ene siden kan dette ses pa som en svakhet, der det blir en sosial skjevfordeling i
skoleprestasjoner. Pa den andre siden kan man sette fokus pa om skolen ma forsgke a snu sine
perspektiver pa foreldrene, slik at det i stgrre grad preges av hva foreldrene kan bidra med inn i

skolen. Anerkjennelse handler om & vere synlig i det sosiale rommet.

Hva gjer sa noen til usynlige foreldre og hva gjer dem synlige? Vart materiale viser at det er en
fare for at foreldrene opplever at de ikke er synlige i samarbeidet med skolen. Vi ser at for
foreldre som opplever a bli mgtt med en anerkjennende holdning fra skolen, er det ifalge dem
selv pa bakgrunn av ressurser som de besitter. Pa den annen side er det ogsa foreldre som
opplever en holdning som denne; “men det er akkurat som det, nar det er bare foreldre, sa er det
bare foreldre” og “jeg er bare en sdnn masehysterisk mamma”. Dersom foreldrene opplever at

deres bidrag ikke verdsettes av fellesskapet, kan dette fare til en opplevelse av at de ikke
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verdsettes som en ressurs. Dette kan skade individets selvverd. Dermed blir det viktig for skolen
a sette fokus pa hvordan de mater foreldrene i den situasjonen de befinner seg i, at de sgker a vise
respekt og anerkjennelse i mgtet med foreldrene. Foreldrene ma anerkjennes som eksperter pa
sine barn, og oppleve at de blir tatt pa alvor. Dette kan knyttes til anerkjennelse i den solidariske
sfeeren. Ut fra det foreldrene forteller kan det se ut som om denne opplevelsen varierer. Det
kommer ikke tydelig frem hva som avgjer denne opplevelsen, siden vi kun har snakket med
foreldrene. Men flere av de opplever at det kan ha en betydning hvilke ressurser de som foreldre
mater skole og hjelpeapparat med. Mye av det vi finner samsvarer med det Nordahl (2000)
skriver om betydningen av hjem-skole-samarbeid, og at “For foreldrene har det en verdi at de i
skolen og av larerne blir mett med tillit og likeverd” (Nordahl, 2000, s. 74). Han viser til funn
som viser at mgtet mellom hjem og skole ikke tilfredsstiller med tanke pa disse punktene, og at
makten som oftest ligger hos laererne. Foreldrene sitter ikke igjen med en falelse av at de blir
mgtt med tillit og likeverd, som Nordahl beskriver. Dette utfordrer konklusjonene hos Helghgy
og Homme (2012) som skriver at felles for skolene i deres undersokelse er at “de ensker et
sterkere engasjement fra foreldrene ved at de involverer seg pa flere omréader enn hva som er
tilfelle i dag” (Helghoy & Homme, 2012, s. 24). Vare funn tyder ogsa pa at foreldrene opplever at
de blir sett pa som et problem for skolen. Et problem de helst vil kvitte seg med. Vart utvalg er
lite, men vi ser at funn i andre undersgkelser tyder pa samme opplevelse blant andre foreldre.

Kanskje dette viser at skolene bgr endre sin holdning i mgtet med foreldrene?

Som foreldre til et barn som i en periode viser store vanskeligheter med & mgte pa skolen, og som
i en eller flere perioder, uteblir helt fra skolen, tillegges de som individer bestemte egenskaper
som brukes i situasjonen rundt hjem-skole-samarbeidet. Anerkjennelsen av foreldrene, sett i lys
av dette, kan pavirkes pa flere mater. Foreldrene har et bilde av seg selv i det sosiale rommet. De
har en forventning til hva skolen, og hjelpeapparatet, besitter av holdninger til seg selv som
personer. Som beskrevet i teorikapittelet er det viktig at personer har en grunnleggende tro pa seg
selv, for at anerkjennelsesprosessen skal komme i gang. Flere av vare informanter fortalte oss at
de opplevde mgtet med skolen og hjelpeapparatet som vanskelig. De beskrev en fglelse av at de
ikke behersket rollen som foreldre nar de ikke var i stand til a fa barnet sitt pa skolen. Hvis vi
bringer dette med oss inn i denne sammenhengen, hvordan ville da mgtet mellom skole og
foreldre veere preget av denne holdningen til seg selv fra foreldrene, sett ut fra et
anerkjennelsesperspektiv? Vil foreldrene som slet med denne falelsen allerede far de mater

skolen og hjelpeapparatet utvikle en tanke om at skolen ikke anerkjenner oss, fordi vi ikke
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mestrer den oppgaven som skolen har en forventning om? Dette kan oppleves som en sosial
ydmykelse, og dermed en krenkelse av personligheten. Det krenkede individet kan da sta overfor

to utfall; det kan ga inn i en kamp om anerkjennelse, eller det kan pa den andre siden resignere.

Det er veldig lett a fale seg underlegen nar du ikke lykkes med det som.., det & fa barna pa

skolen er noe du som foreldre skal gjare, du er ganske mislykket nar du ikke far det til.
Skolen kan av foreldrene oppleves som en profesjon med en hgyerestaende verdi enn foreldrene.
Pa bakgrunn av dette kan foreldrene tenke at det skolen sier bar vektlegges hgyere enn det de
sier. For & sitere en uttalelse fra en av foreldrene. “Det er som nar det er foreldre, sa er det bare
foreldre”. Dette utsagnet kan gi et bilde pa hvordan foreldrene foler seg opp mot de ulike
profesjonene de mgter. Denne erfaringen kan i tillegg fare til fglelser som selvbebreidelse og
skam. Dette er et eksempel pa en erfaring som ifglge Honneth kan utlgse en kamp om
anerkjennelse. Mange av foreldrene vi har intervjuet ga uttrykk for at ydmykelsen de kunne fgle,

satte i gang prosesser der de ville kjempe for sitt eget barn i en vanskelig situasjon.

Et sentralt funn i var undersgkelse viser at foreldrene opplever at skolen ofte bruker sin
maktposisjon for & fa gjennomslag for sine gnsker. Nordahl (2000) peker pa at makt fra skolen
sin side er sveert sentralt i samarbeidet mellom hjem og skole, og at makten ofte ligger hos
leererne. Som beskrevet i teoridelen er en viktig bit av Honneth sin anerkjennelsesteori individets
opplevelse av krenkelse. Ingen er ubergrt dersom de opplever a bli krenket, vi reagerer intuitivt
dersom vi opplever at rddende normer og verdier brytes ved handlinger. Det er kun anerkjennelse

som kan hjelpe oss til & overkomme eventuelle selvopplevde krenkelser.

Med bakgrunn i var problemstilling der vi sgker svar pa hvordan foreldrene opplever
anerkjennelse i mgte med skole og hjelpeapparat, har vi ogsa sett pa om foreldrene har opplevd
en krenkelse av sin identitet i sitt mgte med skolesystemet nar deres barn viste store
vanskeligheter med & ga pa skolen. Honneth (2008) sier at man ikke vet hva anerkjennelse er far
man har erfart krenkelse. Som vi kan se i tabell 1 i teorikapittelet, er en krenkelse i den rettslige
sfeeren rettighetsbergvelse. Det praktiske selvforholdet som kan bli preget av en slik form for
krenkelse er selvrespekten. Flere av informantene i var undersgkelse ga uttrykk for at de ikke
hadde fatt tilstrekkelig informasjon om deres rettigheter i den perioden barnet ikke maktet & mgte
pa skolen. Noen mente at de ikke hadde fatt noe informasjon i det hele tatt. Slik vi forstar
informantene er deres fokus rettet mot et savn av tilstrekkelig informasjon om hva som er deres

rettigheter og en tilstrekkelig kommunikasjon mellom skole og hjem. De sitter ogsa igjen med en
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folelse av at skolen bruker sin makt for a styre foreldrenes situasjon. Dette samsvarer godt med
Nordahls (2003) funn som viser at foreldrene tillegger skolen og leererne stor makt av frykt for
sanksjonsmidler som vil pavirke barnas skoletilbud. P& den annen side kan nettopp dette resultere
i at barna mister rettigheter de har krav pa, pa grunn av foreldrenes frykt. Nordahl (2003) belyser
ogsa leereres kompetanse nar det gjelder samarbeidet med foreldrene, og setter spgrsmalstegn pa
om den er god nok. Han viser ogsa til diskusjonen som sirkulerer rundt foreldrenes ressurser, som

vi har knyttet opp mot Honneths (2003) begrep synlighet.

Vare funn viser at foreldrene opplevde en forskjell i hvordan de ble mgtt av skolen pa bakgrunn
av ressurser. Helggy & Homme (2012) viser til funn som peker pa at skolen gnsker et tettere
samarbeid med hjemmet, men mange papeker foreldrenes behov for a stille krav til skolen, i
stedet for & bidra selv. Dette utfordrer gjensidighetsperspektivet i Honneths anerkjennelsesteori
rundt den solidariske sfaeren, der man sgker a verdsette hverandre symmetrisk, a betrakte
hverandre gjensidig i lys av verdier som gjer andres egenskaper og ferdigheter betydningsfulle. |
den solidariske sfeere vil subjektet, ifalge Honneth, oppleve verdsettelse av seg selv som person i
det sosiale fellesskapet. “Solidaritet er en form for anerkjennelse som omhandler verdsetting og
tillit mellom mennesker” (Pettersen & Simonsen, 2010, s. 29). Pa bakgrunn av egne handlinger,
vil en person kunne oppleve at deres tilstedeveerelse er verdifull i fellesskapet. | denne sfaeren
forutsettes det at det foregar en gjensidig anerkjennelse mellom interaksjonspartnere som mgtes i
en sosial setting. Dette forutsettes av at subjektene solidarisk anerkjenner hverandres handlinger

0g meninger som unike.

| en sosial interaksjon er begrepet kommunikasjon et viktig virkemiddel. Alle sosiale
sammenhenger berer preg av kommunikasjon i en eller annen uttrykksform. Det kan veere
kommunikative handlinger som barer preg av verbal- og nonverbal kommunikasjon; som
kroppssprak, mimikk og blikk-kontakt. Ifglge Honneth sin teori rundt anerkjennelse gir denne
formen for anerkjennelse grunnlag for selvverd, og de truede personlighetskomponenter er &re og
selvverd, via krenkelse knyttet til for eksempel nedverdigelse. Alle ma delta aktivt for at hver av
partenes egenskaper skal utfolde seg mot et felles mal. Dersom noen av partene fremhever seg
selv som viktigere enn den andre i en interaksjon er vi inne i en hierarkisk prosess, som kan skade
anerkjennelsen av partene. For a ta utgangspunkt i var problemstilling, ser vi at anerkjennelsen av
foreldrene som gjensidige interaksjonspartnere vil vere i faresonen dersom skolen verdsetter sine

egne lgsninger hgyere enn foreldrene sine.
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Foreldrene i var undersgkelse var alle, pa hver sin mate, opptatt av hvordan skolen og
hjelpeapparatet mgtte deres utfordringer. De var opptatt av tiltakene som de mente burde veert satt
i gang. Samtidig beskriver foreldrene at de fikk falelsen av at skolen forsgkte a rettferdiggjere
sine handlinger, eller eventuelle mangel pa handlinger. Begge partene vil rettferdiggjere sine
handlinger for seg selv eller sine interaksjonspartnere. Dette kan fare til en uenighet i bade
arsaksforklaring og igangsettelse av tiltak. Skolen kan, som flere av vare informanter beskriver,
ha en oppfatning av at foreldrene sliter med grensesetting hjemme. Foresatte, pa den andre siden,
mener det er behov for bedre tilpasning i skolen. Vart fokus i denne oppgaven ligger pa
foreldrene og deres opplevelse av anerkjennelse fra skolen og hjelpeapparatet. Vi er derfor
opptatt av den mangelen pa anerkjennelse, eller krenkelsen av deres selvverd, dette vil kunne
medfare i deres situasjon. | beskrivelsen over kan Honneths anerkjennelsesperspektiv utfordres
dersom samarbeidet mellom hjem og skole star fast i arbeidet med a finne en lgsning pa barnets
vegringsproblematikk. Interaksjonen vil preges av manglende gjensidig anerkjennelse som igjen

vil utfordre bade foreldrenes og laerernes praktiske selvforhold.

Flere av informantene var negative til skolens handtering av barnas vansker, og flere var spesielt
kritiske til ledelsens handtering. Funn i var undersgkelse tyder pa at foreldrene opplever en
folelse av lite respekt fra rektor, at deres “sak” ikke var viktig nok for at rektor ville bruke tid pa
det. En mor beskrev at hun hadde et godt forhold til inspektgr, og at hun fglte at han forsgkte a
legge skylden videre opp i systemet pa grunn av manglende tiltak. Hun fikk beskjed om at
«mellom oss sagt», sa er dette kun et gkonomisk spgrsmal. At dette oppleves som mangel pa
respekt kan forstas i lys av Honneths (2008) bruk av begrepet respekt i den rettslige sfeeren. Han
bruker begrepet respekt nar han snakker om rettigheter, som vil kunne bidra til individets, i denne
sammenhengen foreldrenes, utvikling av selvrespekt. Krenkelse her vil kunne fare til tap av
rettigheter og likeverdig behandling. Opplevelsen av anerkjennelse/krenkelse av vare informanter
vil veere avhengig av om skolen gar inn i dialog med foreldrene og identifiserer en «felles»
fiende. Samtidig kan en spgrre om det ikke ville oppleves som en enda starre anerkjennelse om
leereren, eller i eksemplet over inspektgren, tar foreldrenes sak og kjemper for elevenes
rettigheter. P4 den annen side var foreldrenes opplevelse at personer fra hjelpeapparatet ofte kom
inn i saken og stettet foreldrene. Opplevelsen av matet med personer fra hjelpeapparatet var i
starre grad positivt enn mgtet med skolen. Dette stattes av Berg, Kvitvik, Treeen og Sundby
(2010) som i sin undersgkelse gjorde funn som ogsa pekte mot at foreldrenes opplevelse av mgtet

med profesjonelle hjelpere var positivt.
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5.2.2 Hva betyr funnene for var forstaelse av anerkjennelse i mgtet mellom

skole og foreldre

Vi har na redegjort for Axel Honneth sin teori om anerkjennelse, og dreftet hvordan denne
teorien kan vaere med pa a styrke og/eller hindre en opplevelse av anerkjennelse for foreldrene i
mgtet med skolen og hjelpeapparatet. | det fglgende vil vi se pa om det er sider ved Honneths
teori som vi ser er serlig viktige i mgtet mellom skolen og foreldrene. Hvordan er for eksempel
skillet mellom de ulike sfaerene i dette matet. Gar de over i hverandre, eller kan vi enkelt skille de

fra hverandre.

Honneth deler, som vi har beskrevet, anerkjennelse inn i tre sfeerer; privat, rettslig og solidarisk.
Da vi valgte a bruke Honneths teori om anerkjennelse for a belyse vare funn i undersgkelsen, var
vi usikre pa hvorvidt vi kunne bruke den emosjonelle/private sfeere i denne sammenhengen, altsa
opp mot foreldrenes relasjon til skolen. Honneth (2008) bruker begrepet opp mot kjerlighet og
hengivenhet, og viser blant annet til den viktige relasjonen mellom mor og barn i barnets farste
levear. Falelsesmessige relasjoner er altsa det primare innenfor denne sfaeren. Krenkelsene
foregar her, som vi har beskrevet i teorikapittelet, som fysisk tortur og voldtekt. Var undring
dreier seg da mot hvorvidt vi kan overfare, eller viderefare den emosjonelle/private sferen til
skolesystemet. Er det slik at foreldrene opplever en fglelsesmessig hengivenhet i de relasjonene
de blir en del av i forbindelse med barnets vanskeligheter? Dersom vi velger & svare ja pa dette,
kan vi si at foreldrene i stor grad opplever emosjonell tilslutning til systemet rundt. De er i en
sarbar og utsatt posisjon, og i alle de ulike interaksjonsformene de skal innga i, kan de fale seg
“avkledd” og sdrbar. Det er mange folelser knyttet til den situasjonen de befinner seg i. For &
komme med noen eksempler, kan vi nevne sorg, sinne, frustrasjon, fortvilelse pa den ene siden.
Men samtidig sa vi ogsa eksempler pa takknemlighet i de historiene vi fikk fortalt.
Takknemlighet for at noen viste omsorg og medmenneskelig omtanke. Slik vi ser det, kan deres
behov da veere en anerkjennelse fra laerer/rektor/hjelpeapparatet som baerer preg av den affektive

tilslutning og/eller oppmuntring som Honneth beskriver.

116



6. KONKLUSJON
Problemstillingen for denne undersgkelsen har veert:

Hvordan opplever foresatte dialog og anerkjennelse i mgte med skolen og hjelpeapparatet

nar barnet deres er skolevegrer?

For a kunne besvare denne problemstillingen har vi i oppgaven undersgkt fire

forskningsspgrsmal:

Hvordan beskriver foreldrene de utfordringene de som foreldre til barn med skolevegring
skolen star i?

Hvordan beskriver foreldrene relasjonene til involverte kontaktpersoner som arbeider
med deres barn?

Hvordan beskriver og reflekterer foreldrene over dialogen de har med skolen og
hjelpeapparatet?

Hvordan beskriver og reflekterer foreldrene opplevelsen av anerkjennelse fra skolen og
hjelpeapparatet?
Vi har valgt & bruke kvalitativt intervju som metode for a besvare problemstillingen. Dette har
bidratt til & gi oss innsyn i vare informanters livsverden, og en mulighet til a gripe tak i deres
opplevelse av matet med skolen og hjelpeapparatet. Vi kan ikke generalisere vare funn da
materialet vart bestar av bare sju informanter og det er deres historier og erfaringer vare

tolkninger bygger pa.
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Hvordan beskriver foreldrene de utfordringene de som foreldre til barn med skolevegring star i?

Som foreldre til barn som i en periode opplever store vanskeligheter med & mgte opp pa skolen,
beskriver de en rekke utfordringer knyttet til denne perioden. Alle foreldrene har sagt noe om den
makteslgsheten de faler, og hvor mislykket de som foreldre faler seg nar de ikke makter & fa eget
barn til & ga pa skolen. Flere ga ogsa uttrykk for at de falte seg ensomme i den kampen de sto i,
og at det hadde vaert godt om noen hadde tatt ansvar for a koordinere mgtevirksomhet og holde
kontakt med de ulike aktarene. Alle har uttrykt at det er en situasjon som er sa tgff & sta i at det
tapper for mye energi, kun en av foreldrene opplevde a ikke veere sykemeldt i lgpet av den
vanskelige tiden. Samtidig opplevde de at ledelsen ved skolen uttrykte klare forventninger om at
det var foreldrenes ansvar & fa barna pa skolen. Ansvaret var sa tydelig plassert at flere opplevde
at det ble forventet at de skulle bruke makt for & fa barna pa skolen. Foreldrene fglte de var
overlatt til seg selv, og de opplevde det som krenkelse. Slik vi ser maktbruken ble hverken barna
eller foreldrene hart.

Informanten kunne fortelle om hyppige leererskifter som gjorde det vanskelig & danne og
opprettholde godt samarbeide. Honneth (2003) beskriver begrepet fellessskap hvor man
verdsettes som likeverdige og bidrag ma bli mottatt med positiv respons. Flertallet av foreldrene i
materialet opplever et nedsettende syn fra skolen fordi de ikke far barna pa skolen. Informantene
opplevde at de ikke fikk beskjed om mgater pa skolen i perioden barnet ikke var pa skolen.
Informantene forsto at skonomien var til hinder for ulike tiltak, men det var kun en informant

som opplevde at det ble sagt hayt.

Hvordan beskriver foreldrene relasjonene til involverte kontaktpersoner som arbeider med deres

barn?

Det er lzereren som til daglig ser eleven, og foreldrene tillegger laereren en viktig rolle. Enkelte av
informanten hadde en positiv relasjon til kontaktleereren og forteller om god omsorg og statte fra
kontaktleereren som betydde mye. Den enkelt leerers innsats kunne ha stor betydning for hvor
raskt et barn kom tilbake til skolen. En informant gnsket at lsereren hadde kommet oftere hjem og
vist at skolen brydde seg mer om barnet. De hadde samtaler med leerer som ikke forsto
problemet, hverken sa barnet eller tok hensyn til barnet. | vart materiale finner vi altsa at
foreldrene i stor grad opplever ikke a ha blitt lyttet til og synspunktene deres har ikke blitt
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respektert. Et viktig funn i var oppgave er at foreldrene vil at skolen, i dialogen med foreldrene,
ogsa skal veere apen om de gkonomiske rammene skolen ma forholde seg til. Eksempel pa
manglende dialog i vart materiale er nar lerer ikke viser respekt og forpliktelse ovenfor
foreldrene. Vi har forsgkt & belyse dette med et poeng hos Bakthin (Hansen 2006), nemlig at
forholdet til den andre er et etisk spgrmal, og man ma ha respekt og forpliktelse for at det skal bli
forstaelse gjennom dialog. Honneth (2008) sier at respekten for personer kan baseres pa a vise
respekt for deres rettigheter. | lys av den rettslige sfeere har foreldrene krav pa at skolen skal
legge til rette for foreldresamarbeid. Nar skolen ikke legger til rette for en god dialog og et godt
samarbeid med foreldrene, kan dette oppleves som et tap av rettigheter og dermed svekke

opplevelsen av anerkjennelse.

Et viktig funn i vart arbeid handler om forholdet til rektor. Og det var varierende opplevelser de
kunne fortelle om. Kun en av informantene hadde aldri kontakt med rektor. De andre
informantene fortalte om opplevelser om en truende rektor og en som beskyttet egne interesser. |
mgtet med rektor er det ofte rektor som bestemmer, og det blir ikke refleksjon. Selv om det
kommer innspill blir det monolog. En kunne fortelle at skolen ville sende barnet pa spesialskole,
noe foreldrene selv forhindret. Informantene opplevde ikke jevnbyrdighet, og skolen som lite
stattende og anerkjennende med en holdning om at det er skolen som vet best. Dessverre
opplever ikke de foresatte at de er en ressurs for skolen. Vi tolker materialet vart til at alle har den
beste mening i mgtet med hverandre, men at viljen til & forstd hverandre ikke er like sterk. Den

grunnleggende gjensidigheten Bakhtin legger i dialogen ser vi dessverre ikke.

Et annet funn vi vil trekke fram handler om kontakten med PPT, BUP, barneverntjenesten eller
andre i ulike tiltak. Flere av informantene forteller at de selv matte ta kontakt med
hjelpeapparatet. Slik vi tolker materialet var det stemmene til hjelpeapparatet og skolen som
hadde gjennomslagskraft, og kanskje er det slik at fagmiljeene adresserer ytringene til hverandre,
og ikke tar hensyn til foreldrene? Foreldrene opplevde ikke seg selv som en ressurs i disse
mgtene. Den fglelsen kan medvirke til at de ikke tar initiativ, noe som hindrer tanker og
erfaringer foreldrene har. Dette kan vaere medvirkende til at dialog hindres. Alle informantene
fremhever en person fra hjelpeapparatet som har veert til god hjelp enten for seg selv, barnet eller

begge. Av disse personen fglte de seg ivaretatt, og at de ble en del av et fellesskap.

Hvordan beskriver og reflekterer foreldrene over dialogen de har med skolen og
hjelpeapparatet?
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Det a fa til virkelig dialog er avgjgrende for at foreldre og skole skal bli reelle
samarbeidspartnere. Gjennom vare informanter hgrer vi at skolen opprettholder det etablerte
megnstre i hvordan de mgter foresatte i den vanskelige situasjonen istedet for & innta en aktiv
lyttende og responderende holdning til de foresattes ytring. Skolen mener at barna ma komme til
skolen for & motta undervisning. Utover det er det fa lgsninger skolen ser de kan bidra med. Dette

hindrer dialog.

Mange av informantene farer indre dialoger slik vi tolker det og det kan veere stemmene til eget
barn som frykter leererens reaksjoner, og moralske stemmer som spgr hvor mye du skal utsette
barnet ditt for. Er dette spgrsmal foreldrene faler seg frie til  tematisere i mgtene med skole og
hjelpeapparatet? For & fa til en ordentlig og uttemmende dialog tenker vi det er viktig, og for at
skole, hjelpeapparat og foreldre skal lgfte frem en vellykket dialogpraksis har alle, ogsa

foreldrene ansvar.

Hvordan beskriver og reflekterer foreldrene opplevelsen av anerkjennelse fra skolen og

hjelpeapparatet?

| vart arbeid har vi funnet at foreldrene opplever at deres stemmer i mgtet med skolen ikke ble
hart og anerkjent tilstrekkelig. Dette viste seg ved en opplevelse av at dersom foreldrene kom
med forslag til tiltak og lgsninger, ble det ikke tatt pa alvor fra skolen sin side. Dersom foreldrene
opplever at deres bidrag ikke verdsettes av fellesskapet, kan dette fare til en opplevelse av at de
ikke verdsettes som en ressurs. Dette kan skade individets selvverd. Samtidig opplevde de at
dersom personer fra hjelpeapparatet kom inn og sa det samme som foreldrene, ble dette mottatt
med en helt annen holdning. Det blir viktig for skolen & sette fokus pa hvordan de mater
foreldrene i den situasjonen de befinner seg i, at de sgker a vise respekt og anerkjennelse i mgtet

med foreldrene. Dette kan knyttes til anerkjennelse i den solidariske sfeeren.

Foreldrene i vart materiale opplever at skolen fraskrev seg mye ansvar og var lite villige til & se
pa hva slags tiltak som kunne igangsettes. Samtidig opplevde foreldrene at de fikk lite og darlig
informasjon om hva som var deres og barnas rettigheter i situasjonen. Mgatet med hjelpeapparatet
kunne oppleves som mer positivt, av den grunn at personene de mgtte her var mer opptatt av a

hare foreldrenes stemmer, og anerkjenne det de gnsket a formidle.

Foreldre trenger a anerkjennes som likeverdige samhandlingspartnere som blir tatt pa alvor og
Iyttet til av bade skole og hjelpeapparat. Dette er en form for anerkjennelse som vi kan knytte til
120



Honneths (2008) solidariske sfere. Foreldrene gnsker det beste for sine barn, og vil dra nytte av a
fole at de er en del av et verdifellesskap der de kan utvikle sin verdsettelse av seg selv pa

bakgrunn av hvordan de opplever dette mgtet i den solidariske sfeeren.

Vare funn bekreftes i stor grad av tidligere forskning. Vare hovedfunn viser at foreldrene faler at
deres stemmer ikke blir tatt nok hensyn til i kommunikasjonen, og at foreldrene har en opplevelse
av at skolen mgter deres utfordringer med en lite anerkjennende holdning. Dette stattes av
Nordahl (2007) som mener at foreldrene trenger a bli anerkjent som en del av skolens
verdifellesskap og at dette vil prege utviklingen av dialog i mgtet mellom skole og foreldre. Det
kan ogsa stattes av Berg, Kvitvik, Traeen og Sundby (2008) som viser til at flere foreldre hadde
negative erfaringer med skolens tilnaerming til skolevegring, og flere var spesielt kritiske til
ledelsens handtering. Anne Dorthe Tveit (2012) skriver ogsa at forskning har dokumentert en
tendens til nedsettende syn hos lerere pa foreldre, og at leerer og foreldre ikke forstar og

erkjenner hverandres bidrag da de har ulike perspektiver.

Hva er det etter vart syn viktig at skolen tar med seg videre fra vart arbeid? Vi har kommentert
flere ting allerede. Helt til slutt vil vi la informantene komme til orde en gang til. Avslutningsvis i
samtalene/intervjuene med vare informanter valgte vi a sparre dem hvilke rad de ville gi til andre

som befinner seg i samme situasjonen, bade foreldre, skole og hjelpeapparat.

Det er veldig viktig & holde dialog med skolen, veldig viktig ja. Komme tidlig i gang med
og ikke tro at man er helt alene om det. Jeg hadde jo nesten ikke hgrt om skolevegring for
jeg, for meg var det veldig nytt.

Ta det pa alvor med en gang, og satt inn tiltak med en gang. For det merka jeg pa mitt
barn at med en gang han skjgnte at skolen forsto at han hadde et problem, s& var han
lettere & fa pa skolen.
Tre forhold var serlig viktige. Vi synes disse radene pa en fin mate gir hdp om mgter preget av
bedre dialog mellom skolen og foreldre til barn som over tid uteblir fra skolen, og om at foreldre

kan opplevelse anerkjennelse selv nar de star i midt i tunge og krevende situasjon.

Apenhet mellom ledelse og larere ble fremhevet som viktig av foreldrene. Ut fra deres
opplevelser var det et gjentagende problem at laerere ikke turte a si fra til sine ledere, selv om de
uttrykte for foreldrene at de stgttet dem. Det er viktig at skole og hjelpeapparat lytter til
foreldrene, viser at de bryr seg og at de undrer seg sammen med foreldrene om tanker rundt

lgsninger og tiltak. Et gnske fra samtlige foreldre er at skolene ikke skal vaere redd for a sette inn
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ressurser tidlig, hvis de ser at dette pa sikt kan hjelpe.

Hjelpeapparatet bar vere tilgjengelige til 8 komme hjem til foreldrene dersom det er et gnske og
behov for det. Det kan oppleves frustrerende at foreldrene ma bringe barna til et kontor for meter,
noe som kan oppleves som vanskelig a fa til i den situasjonen de befinner seg.

Det viktigste radet foreldrene vil gi til andre foreldre i samme situasjon, er a vise dpenhet om

situasjonen tidlig. Det er viktig at man ikke legger skyld pa seg selv, men sgker hjelp tidlig.

6.1 Veien videre

Vi har gjennomfart en undersgkelse med et lite utvalg. Det kan derfor vere vanskelig a
generalisere vare funn. Likevel kan funn fra var undersgkelse gi en indikasjon om at det er behov
for at skolene tilegner seg mer kunnskap om samarbeidet med foreldre som star i en vanskelig
situasjon. Vi er kjent med at det er laget veiledere som omhandler skolevegringsproblematikk i
noen kommuner i Norge, sa det er et omfattende tema som involverer mange mennesker og viktig
at mye av kunnskapen som er gjort ogsa blir delt. Vi haper at kunnskapen vi har utviklet om
foreldrenes opplevelse av mgtet med skolen i denne situasjonen kan nyttiggjeres i det videre

arbeidet med a hjelpe foreldre og elever.

| var undersgkelse har vi hatt fokus pa foreldrenes opplevelse av dialog og anerkjennelse i mgtet
med skolen og hjelpeapparatet. Dialog og anerkjennelse oppstar i en interaksjon, derfor kunne det
veere viktig ogsa a rette blikket mot de andre aktgrene i interaksjonen. Sa vidt vi vet er ikke dette
gjort.

Vi ser at det kunne veert interessant a undersgke hvordan skolene og hjelpeapparatet opplever
mgtet med foreldrene og hvordan barna med disse vanskene opplever sin situasjon. Spesielt
nyttig kunne det vart a undersgke hvordan rektorer pa ulike skoler opplever dialogen og
anerkjennelsen i skolevegringssaker, og hvordan de opplever samarbeidet med foreldre og
hjelpeapparatet. Dette fordi de befinner seg i en “skvis” mellom bevilgende og kontrollerende

myndigheter pa den ene siden og elever, foreldre og lerere pa den andre.
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VEDLEGG 1

Informasjonsskriv

Foresparsel om deltakelse i intervju i forbindelse med var masteroppgave

Vi er to studenter ved masterstudiet i Mangfold og Inkludering i pedagogisk virksomhet ved
Hggskolen i @stfold, Avdeling for leererutdanning, og holder na pa med den avsluttende
masteroppgaven. | den forbindelse gnsker vi 8 komme i kontakt med foresatte som er villige til a

la seg intervjue.

Temaet for masteroppgaven er hvordan opplevelsene til foresatte er i mgtet med skolen og
hjelpeapparater nar deres barn uteblir fra skolen. Vi gnsker & hgre deres historier, og med deres
hjelp hare hva som kunne veert gjort annerledes. Hovedfokuset er hvordan foresatte opplever

situasjonen, med fokus pa begreper som anerkjennelse og dialog.

For a finne ut av dette gnsker vi a intervjue rundt ti foresatte, enten mor eller far, gjerne begge to
om noen har lyst og mulighet for det. Sparsmalene vil dreie seg om opplevelser og erfaringer i
mgtet med skolen og andre instanser som dere har veert i kontakt med.

Vi vil bruke lydopptak, og ta notater under intervjuene. Dette for a sikre at vi far med oss det som
blir sagt underveis i intervjuet. Lydopptaket og eventuelle andre personopplysninger vil bli slettet
nar oppgaven er ferdig, innen hgsten 2015. Intervjuet vil ta ca 60 minutter, og vi blir sammen

enig om tid og sted.

Vi har taushetsplikt, og all informasjon som kommer frem i lgpet av intervjuet vil bli behandlet
konfidensielt. All informasjon vil bli anonymisert slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes i
den ferdige oppgaven. Det er frivillig & veere med, og dere kan nar som helst trekke dere

underveis, uten a begrunne dette naermere. Dersom noen velger & trekke seg vil innsamlede data

om den personen bli destruert.

Veileder for var oppgave er Espen Schjetne, farsteamanuensis ved Hggskolen i @stfold, avdeling

for leererutdanning.

Vart masterprosjekt er meldt inn til Personvernombudet for forskning, Norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste.
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Dersom dere har lyst til & veere med pa intervjuet, skriver dere under pa den vedlagte
samtykkeerklaringen og sender den til en av oss. Vi vil da kontakte dere pa det telefonnummeret

eller den e-postadressen dere oppgir.

Har dere noen spgrsmal kan dere kontakte oss pa tIf 95278832 Cecilie, 40216565 Hilde, eller

sende o0ss en mail; cecthoms@gmail.com eller hilde.s.alme@gmail.com

Med vennlig hilsen
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VEDLEGG 2

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt informasjon om studien og samtykker med dette a stille til intervju.

Sted og dato Signatur

Telefon

e-post
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VEDLEGG 3

Intervjuguide

1 Personlige opplysninger:

Alder
Utdanning
Jobb

Antall barn (alder + hvor gar de pa skole)

2 Kan du fortelle kort om hvordan barnets skolevegring arter seg?

Oppfelging: Hvordan har du/dere opplevd denne situasjonen? Uten a ga i detalj:

Hvordan samarbeider dere som foreldre?

3 Kan du fortelle om fagrste gang dere snakket om skolen / leereren om at

barnet deres hadde hgy fraveer?

Oppfelging: Hvem tok initiativ. Hvordan / hvor skjedde det? Kan du fortelle om
det farste matet? Hva snakket dere om? Hva var skolen/lzreren opptatt av?
Hvordan opplevde du det som ble sagt? Hvordan ble du mett/ sett? Hva slags

falelser satt du igjen med?

4 Kan du/dere fortelle om de matene (bade formelle og uformelle) dere har
hatt med leerer/skole/andre om barnets fravar, og hvordan opplevde du

disse?

Oppfelging:
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Hvem deltok pa de andre mgtene? Hvilke typer mater er det (utviklingssamtaler?
kontaktgruppe? PPT? ... Hvem bestemte ndr og hvor disse matene skulle vare?

Var barnet med i disse mgtene?

Hvis du ser pa de mgtene / samtalene dere har hatt med
skolen/leerer/hjelpeapparat om ditt barns fraveer, hvordan har du opplevd
disse?

Oppfelging:

Hva synes du om de mgtene dere har hatt? Noe som er bra / ikke bra? Hva skulle
veert annerledes? Er det noe du savner? Noen du skulle gnske engasjerte seg /
noen du er glad for at engasjerer seg? Er det forskjell pa matene? Er det forskjell

pa deltakerne? [Evt. Hva er forskjeller?]

Hvordan vil du beskrive dialogen du/dere har hatt med de ulike personene

du har veert i kontakt med?

Oppfelging:
Hvem leder mgtene? Hvem er aktive? Hvem ledere samtalen framover? Har dere

like mye & si eller har noen mer makt enn de andre.

Hvordan opplevde du at de andre akterene (lerer, rektor, helsesgster, ...) snakket
til deg? Nar du snakket hvordan opplevde du responsen fra leereren? Var det en
dialog eller oppfattet dere det som monolog? Gjensidighet? Er det mulig & veere
uenig? Hva skjer da? Tilpasser? Hva synes du om spraket de brukte? Opplevde
du at det var samsvar mellom kroppssprak og ordene som ble uttalt? Hva har de

ulike akterene (laerer/skole/PPT,...) vart opptatt av?

Hvordan opplever du/dere at dere blir matt av leerer/skole/hjelpeapparat?
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Oppfelging: Hvilke falelser sitter du igjen med etter & ha hatt samtaler med
leerer/skole/hjelpeapparat? Blir dere tatt alvor (som foreldre)? Forstar de deres

bekymringer? Hvordan deres gnsker / forslag mgtt?

Blir dere vist respekt? Hvordan kommer det (ikke) til uttrykk? Er det
gjensidighet? Er det mulig & vaere uenig? Hva skjer da? Tilpasser du deg/ lereren
seg? Har dere like mye & si eller har noen mer makt enn de andre. Hvordan ser de

pa deg (problem / ressurs)? [Pa hvilken mate problem? Pa hvilken mate ressurs?]
Tror du at maten du har ble mgtt pa har noe med din utdanning /jobb/andre ting a
gjere? [hvis ja: Hva tenker du pa?] Opplevde du at din kompetanse ble

anerkjent? Blir din/deres kunnskap om barnet anerkjent/lyttet til?

Opplever du noen form for anklage fra skolen for at barnet har hgyt fraveer?

Har det veert snakket om deres (foreldre + barn) ansvar og rettigheter i

denne situasjonen?

Oppfelging: Har det veert snakket om hvilke rettigheter dere / barnet har. Har det
veert snakk om plikter. Hvem har veert opptatt av det? Har dere opplevd at deres
rettigheter er blitt ivaretatt?

Hvilket ansvar tenker du at de ulike aktgrene har for kommunikasjonen?

Oppfelging: Hvilket ansvar tenker du at leereren har for at kommunikasjonen
med dere som foreldre er god? Hva krever det av leereren? Hvordan har dere
opplev det?

Hvilket ansvar tenker du at du/dere som foreldre har for at kommunikasjonen
med dere som foreldre er god? Har dere lykkes (hvordan/hvordan ikke). Hvilket

ansvar tenker du at du/dere har for at kommunikasjonen mellom hjem og skole?
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10

Hvordan bgr lerer og skole ideelt sett mgte og kommuniserer med foreldre i

deres situasjon?

Oppfelging: Hva gjer den gode leereren, skolelederen, det gode hjelpeapparatet?
Hvilke egenskaper bgr de ha? Hva ber den/de passe pa i mgte med foreldre? Hva

skl til for at de skal fgle seg sett og anerkjent?

11

Hvis vi snur perspektivet: Hvordan tror dere at skolen/leereren opplevde

mgtet med dere?

Oppfelging: Hvordan vil du/dere beskrive din/deres egen dialog med skolen?
Hvordan har tror dere de ulike aktgrene vil beskrive maten dere har veert i dialog
med dem pa? Tror du lereren opplevde anerkjennelse fra dere? Hvorfor? Hva
slags falelser tror du dere vekker i laerer/rep. fra skole og hjelpeapparat? Hva
tenker dere om de ulike aktgrenes kompetanse? Her dere sagt noe om dette til

dem?

12

Hvordan opplever dere at skolen har mgtt barnet deres?

Oppfelging: Tas hun/han pa alvor? Har barnet vaert med pa mgter? Hvordan
opplevde barnet ditt disse mgtene? Hvordan opplevde du/dere relasjon mellom

barnet ditt og leereren, eller med noen andre voksne pa skolen?
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VEDLEGG 4







