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SAMMENDRAG

Idealet om tilpasset oppleering i en inkluderendeeslstiller gkte krav til skolens struktur,
innhold og kompetanse. Samarbeid mellom hjem otpdMo et stadig viktigere moment som
trengs ytterligere styrking dersom man skal ivabetmets behov og rettigheter i skolen i trad

med lovverkets krav.

Ser man pa skolehistorien i grove trekk, vil manaseskolen tradisjonelt har hatt stor
definisjonsmakt i forhold til & definere konforntiteg avvik hos elever. Disse definisjonene
har hovedsakelig vaert gjort i forhold til hvorvidteven har klart a tilpasse seg skolens
rammer eller ikke. Etter hvert har mangfoldet ivgleippen blitt starre og man har fatt krav
om inkludering av alle barn og unge uavhengig aresldorutsetninger og bistandsbehov.
Dette har fart til at skolen har sgkt ekstern kotapse for a lgse de utvidede oppgavene

denne inkluderingen har medfart.

Forskning, offentlige dokumenter og reformer hat at det gjenstar mye arbeid far man kan
si at skolen er en arena hvor alle inkluderes odiliasset oppleering. Et viktig moment i
videre arbeid med a oppfylle kravene til skolerh,vaere & styrke samarbeidet mellom hjem

og skole.

| relasjonen mellom hjem og skole er det kontaldlaar som har ansvaret for samarbeidet og
som er den profesjonelle. For at kommunikasjonerllome hjem og skole skal bli
hensiktsmessig ma visse forutsetninger veere tdstedm et utgangspunkt. Viktige
forutsetninger for & lykkes med dette samarbeiddblant annet veere relasjonskompetanse,

anerkjennelse, kommunikative ferdigheter og etdtithmenneskesyn.

Vi har samtalet med 33 foreldre til elever pa &rtrom deres opplevelse av samarbeidet
mellom hjem og skole. Resultatene viser at foreldrid de elever som har en tilfredsstillende
utvikling pa skolen ogsd mener at samarbeidet rket&s fungerer bra, mens de foreldrene
som har elever som av ulike arsaker ikke har noed sgkolehverdag ogsa opplever
samarbeidet med skolen som problematisk og vamskBlet viste seg ogsa at ved var
samarbeidsskole mente flertallet av foreldrene exesl kontaktforhold til skolen tilsvarte
normalen og at bade omfanget og innholdet varfdikalle. Var undersgkelse viste imidlertid
at dette ikke var tilfelle. Det var store forskglli bade form og innhold. | tillegg viste

undersgkelsen at skolen har rutiner som klart kigke konfliktskapende. Nar det gjelder



samarbeid med hjemmene til minoritetssprakligeerievdekket var undersgkelse manglende

rutiner for dette samarbeidet.

| arbeidet som gjenstar med & skape en god inkindeer skole som gir tilpasset oppleering for
alle vil gkt fokus pa foreldresamarbeid veere entigikfaktor. For a kunne ivareta
utfordringene rundt dette arbeidet, vil det kunrngrke skolen a tilfare komplementeser

kompetanse i form av barnevernpedagoger.
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1 INNLEDNING

1.1 Presentasjon av tema

Norsk skole skal inkludere alle elever og i sam@arbmed foreldre/foresatte tilpasse
undervisningen og skolehverdagen ut ifra hver dnledévs evner og forutsetninger.
Skolehistorien viser at skolen har gatt fra & vasreskole for "veltilpassede” barn til & fa
utvidete oppgaver i form av a ivareta oppleeringensamtlige barn i Norge avhengig av
forutsetninger og bistandsbehov. Lovendringer, tisiggmeldinger og skolereformer har
tvunget frem et sterkere behov for bade tverrfaghigarbeid i skolen og tettere samarbeid
med hjemmene. Som en del av dette har familiesathitlitt en stadig viktigere del av
skolens arbeidsoppgaver. | dagens krav om tilpaggseering i en inkluderende skole for alle
er samarbeidet med hjemmet lovpalagt og tillagemtig vekt. Vi gnsker med dette & finne
ut i hvilken grad skolene, slik de er organisedaig, har forutsetninger for a utfgre disse

utvidete oppgavene.

Far vi tok til med undersgkelsen og oppgaven hailda hypotese som gikk pa at innholdet i
hjem-skole samarbeid ved den enkelte skole ikkekiaat definert. Vi hadde en del empiri
giennom arbeidserfaring samt deltakelse i en FQipgg satt sammen av
barnevernspedagoger ansatt i skolen og drevet #rgskblen i Lillehammer. Erfaringene
derfra tilsa at bade skolen og hjemmet hadde noereritninger til hverandre men at dette
ikke var nedfelt i skolenes planer og vedtektedeve hadde vi erfart at dersom det gar bra
med eleven pa skolen mener foreldrene og leereresarafirbeidet fungerer utmerket. Der
eleven av en eller annen grunn ikke finner segetile pa skolen eller sliter faglig har vi
imidlertid erfart at samarbeidet oppfattes som kahg av foreldrene og at de fgler avmakt.
Nordahl (2004) sier i forhold til dette, at foreéddmed mer negative erfaringer fra samarbeidet
mellom hjem og skole, har felles kjennetegn sonn gjale skiller seg klart fra foreldre med
positive samarbeidserfaringer. Disse foreldreng/kler ofte at de kjenner laererne darlig. De
har ingen god og trygg relasjon til leereren og ddegfor forsiktige med bade hva de sier og

med i det hele tatt & ta kontakt.

! FOU-gruppa beskrives naermere i kap. 1.2 og kd.3i denne oppgaven.



1.2  Valg av problemstilling

Grunnen til at vi valgte samarbeid mellom hjem &gls som tema for var oppgave var i
utgangspunktet var deltagelse i den omtalte FOWymau Gruppa hadde 3 ansatte ved
avdeling for helse- og sosialfag ved hggskadem veiledere og var en del av et starre
fagutviklingsprosjekt med fokus p& empowerniehélet var bl.a. & kartlegge skolen som en
ny arbeidsarena for barnevernpedagoger og ut avinidrentede empirien fra praksisfeltet
bidra til en kompetanseheving i forhold til barneymedagoger som profesjonsutgvere |
skolen. 1 tillegg skulle prosjektet forbedre barempedagogers konkrete praksis som
deltakere i skolens praksisfellesskap samt utviiesesser som muliggjer dette. Skolens
oppgaver og utfordringer i mgte med malgruppa oisikatte barn og unge sto i fokus for
dette innovasjonsarbeidet og kvalitetsutviklingear vettet mot hvordan skolen kan ga i
retning av a utgjgre en mulighetsarena for dennégmndpa generelt. | dreftinger av

problemstillinger rundt marginaliserte elever sgntatfordringer i forhold til bade

involveringen av og samarbeidet med hjemmet a etegfennomgaende tema.

Med bakgrunn i ovenstaende sirklet vi oss inn pgefede problemstilling for oppgaven:

Hvordan kan barnevernpedagogens kompetanse vaere bidrag til & utvikle et bedre
samarbeid mellom hjem og skole i trdd med idealet m tilpasset oppleering i en

inkluderende skole?

For & belyse problemstillingen, har vi gjort en lkasiv undersgkelse hvor vi intervjuet
foreldre/foresatte til en gruppe elever pa 8. triinfhadde i undersgkelsesfasen tett samarbeid

med rektor og kontaktleerer ved gjeldende skole.

1.3  Oppbygging av oppgaven

Innledningsvis, i kapittel 2, tar vi et skolehissir tilbakeblikk for & vise det vi mener er

sentrale trekk ved skolens utvikling sett i forhtildvar problemstilling. Behovet for et naert
samarbeid mellom hjem og skole er en konsekvensdew utviklingen skolen har

giennomgatt. Via det historiske tilbakeblikket gér i kapittel 3 inn og ser pa de

sosialpedagogiske utfordringene skolen har fatt. arfisker & se naermere pa noen

ZEmpowerment er den prosessen som er ngdvendigsorke og aktivere menneskets evne til & tilfséitis
egne behov, Igse egne problemer og skaffe seg ndigeeressurser for & kunne ta kontroll over eigeét |
(Talseth, 1997).



forutsetninger vi mener ma veere tilstede for & kuremlisere det vi mener er grunnsynet i
gjeldende skolereform. Derfor tematiserer vi begtemenneskesyn som grunnlag for a
belyse viktigheten av kommunikative ferdigheterrqennelse og relasjonskompetanse.

| kapittel 4 gjgr vi rede for vart valg av kvalitat forskningsdesign, hva som har ligget til
grunn for valget av foreldregruppe, hvordan vi béddet en intervjuguide, hvordan
undersgkelsen ble gjennomfart og hvordan bearlssidedv datamaterialet har foregatt. |
kapittel 5 presenterer vi vart datamateriale, defui har gjort og tendenser vi har sett. Dette
er ment a danne grunnlaget for prinsipper for hgkolesamarbeid — forslag til organisering,
kapittel 6. Dette forslaget er ment & vise hvorbamevernpedagogen som komplementaer
kompetanse kan veere et supplerende bidrag i utgih av et bedre samarbeid mellom hjem
og skole.
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2 SKOLENS UTVIKLING SETT I LYS AV DENS FORHISTORIE
Olsen (2001) skriver i Nordisk Tidsskrift for spalgpiedagogikk nr. 4 at & kjenne til
skolehistorien er viktig fordi den skolehistorisktvikling kan fortelle mye om dagens skole

og holdninger til denne. Dagens skole er et produkdens forhistorie.

| dette kapitlet vil vi starte med & avklare noemtsale begrep som introduseres her og som
vil brukes i oppgava. Sa vil vi gjgre en biograffskmstilling av skolehistorien hvor vi legger
vekt pa & vise veien mot en stadig mer inkludereskide som far utvidete oppgaver som en
konsekvens av samfunnsutviklingen. Foreldresamarbér en naturlig og viktig del av

utviklingen i skolen. Her gar vi inn pa de mer aweinede malsettingene for skolen.

| neste del av kapitlet ser vi pa mer konkrete dtathved skolen og dens samarbeid med
hjemmene. Etter & ha redegjort for hva gjeldendedik sier om samarbeid med hjemmet,
ser vi pa departementets vurdering av hva et hjetes samarbeid skal veere i
Stortingsmelding nr. 29 (1994-1995) fer vi gar mgjem sentral forskning gjort pa
foreldresamarbeid i skolen i stortingsmelding m#.(1997-1998). Vi ser sa pa veien mot en
ny reform, Kunnskapslgftet, og gar igiennom hvangehar medfart av endringer for skolen
generelt og foreldresamarbeidet spesielt. Videreve@a ny forskning pa omradet far vi
avslutter kapitlet med en kort oppsummering.

2.1  Avklaring av sentrale begrep

| lovverk, rundskriv, NOUer og stortingsmeldingesns omhandler skole samt lsereplaner,
brukes flere sentrale begrep som skolens virksomhaiftet pa. Av disse tar vi spesielt for
oss "tilpasset opplaering”, "spesialundervisning” ‘igkludering” kontra “integrering”. Vi
finner det hensiktsmessig a definere og avklaredisse innebzerer da vi mener de er sentrale
i norsk skole generelt og for var oppgave speseetli vi mener disse griper direkte inn i

problemstillingen.

Tilpasset opplaering er et begrep vi introduserer i dette kapitlet oghsdl std sentralt i

oppgaven sammen med begrepet "tilpassing”. Tilgaepeleering er et av skolens mest
sentrale prinsipper og gar igjen i alle gjeldenmkeet, stortingsmeldinger og dokumenter som
omhandler norsk skole. Siden 1975 har tilpasselseppg veert et prinsipp for grunnskolens
oppleering (Stortingsmelding nr. 29 (1994-1995))lpdsset opplaering innebaerer at alle

elever skal fa tilrettelagt undervisningen i samswvaed sine forutsetninger og evner
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(Oppleeringsloven § 1-2). Dette skal sikre at eleviém mulighet til & utvikle seg videre ut fra
eget faglige og sosiale stasted. Fgrste gang betgtep formulert i en leereplan er i
Mgnsterplanen for grunnskolen (1987). | planen thelet at tilpasset oppleering er et
grunnleggende prinsipp for all undervisning i skgleg at det har klare konsekvenser for valg
og tilrettelegging av leerestoff, organisering akieddet, tilrettelegging av lseringsmiljget og

arbeids- og samveersformer i skolen.

Spesialundervisning

Oppleeringslovens § 5 omhandler spesialundervisinigg8 5.1 fastslar elevenes rett til
spesialundervisning. Den sier at de elevene sora hdar tilstrekkelig utbytte av ordinaer
undervisning har rett pa spesialundervisning. &kilmellom tilpasset oppleering og
spesialundervisning kan virke noe diffust. Det &tde skillet mellom tilpasset oppleering og
spesialundervisning er at nar en elev har rettspiésialundervisning er det foretatt en
sakkyndig vurdering som igjen har resultert i edividuell oppleeringsplan, I0OP, for eleven
som tilfarer skolen noen ekstra ressurser i trad tilddingen i den sakkyndige vurderingen.

Integrering og inkludering er begrep som er mye brukt i forhold til skolensmgn vi ogséa
bruker i oppgaven. | falge Nordahl, Sgrlie, Mangefveit (2005) handler inkludering om &
etablere og opprettholde kulturer, fellesskap ogjade systemer der de enkelte aktgrene blir
innlemmet og opplever at de hgrer til, enten détfamilien, pa fritiden eller i barnehagen og
skolen. | utvikling av inkluderende kulturer bliened holdninger, verdier og oppfatninger
mer viktig enn organisering og ressurser. Dettdeskogsa inkluderingsbegrepet sterkt fra
integreringsbegrepet fordi integrering ofte haridlieg om organisatoriske prinsipper om at
alle skal delta pa de samme arenaene. Vi tar noan star utenfor og plasserer dem i

fellesskapet uten a stille noen krav til endrinigetlesskapet.

Dagens skole skal veere inkluderende. Dette innebeerestor endring fra prinsippet med
integrering. Statsrdd @ystein Djupedal (2006) hotdt tale under en konferanse pa
Gardermoen hvor han foruten a definere innholdatkiuderingsbegrepet ogsa trakk en
konklusjon vi mener er hovedutfordringen for norskole og forutsetningen for hele

inkluderingsprinsippet, nemligéndre systemet slik at det tilpasser seg eleven

Likeverdig, inkluderende og tilpasset oppleeringegrordnede prinsipper i norsk skole. Rett til
tilpasset og likeverdig oppleering i en inkluderes#lele for alle har ligget fast gjennom flere
skolereformer og er ogsa sveert viktig for var reg (...) Mitt utgangspunkt er atle elever
har utviklingsmuligheter, og alle har krav pa attogp det blir tatt pa alvor.(...) Det betyr at vi
endrer systemet rundt elevene og tilpasser oppiatiinudet til den enkelte. (...) Det handler
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om & utvikle kvaliteten av oppleeringen - av organigy, av arbeidsmetodene, av sosiale og

kulturelle forhold og de resultatene man (lgjupedaL 2006).
2.2 Fra "almueskoleveesen” til inkluderende skole
| de snaut 270 arene vi har hatt offentlig skoldoirge har det tradisjonelt veert skolen selv
som har definert konformitet og avvik. Man utelukkéever som av ulike arsaker ble vurdert

a veere uten evne til & nyttiggjere seg skolen.

2.2.1 Folkeskolens fremvekst

Landsfolkeskolen av 1860 var et betydelig skritttnem mer omfattende og fullstendig
allmueskole. Men loven ekskluderte enkelte grugmen selv om den hadde bestemmelser
om seaerskilt undervisning. Det het i loven «Lov otmAeskolevaesenet paa landet av 1860,

8 9:

For Bgrn, der have naaet det 14de Aar og findesf@aamte, at de ikke hensigtsmessigen kunde
deltage i den almindelige skole, er Skolecommunigtig til at besgrge en saeregen Undervisning,
indtil Sognepreesten efter Samraad med den Leerkyisiiskole de hgre, finder at de kunne optages i

den almindelige Skol€Olsen, 2001, s. 25).
Da Venstre og Johan Sverdrup dannet regjering pa-idlet, ble et nytt skolereformarbeid
innledet. Vi fikk nye skolelover, og folkeskolebeget overtok etter allmueskolebegrepet.
Det lokale skolestyret fikk en reell makt over skws utvikling, og presten var na bare et av
medlemmene. Det var en viktig malsetting & lagekére for alle sosiale lag. Men, for & heve

den nye folkeskolen over den gamle allmueskolelgt@anan a utelukke noen elever:

» de som av «aandelig eller legemlig mangel ikke fedge med i Undervisningen».
» de som «lider af smitsom sygdom eller andet |digeomde».

« de som «viser saa slet opfgrsel, at de gvrigéebkon udsaettes for skadelig paavirknir@lsen,

2001, s. 31)
| tillegg var det mulig & fierne barn av "ligegyidi, uordentlige og lastefulle forzeldre”
(Olsen, 2001, s. 32). Det ma ogsa nevnes at loadorgldrene ansvar for undervisning av de
utelukkede barna, og loven hadde hjemmel for atdiarerne, helt eller delvis, skulle bekoste
den seerskilte undervisningen (Olsen, 2001). Barad amtéerdsvansker og sakalte "sosialt
forsgmte barn” er enda ikke sikret oppleering gjenrovverket. "Lov om behandlingen av
forsamte bgrn” (Vergeradsloven) av 1896 samt sti@ffjivningen regulerte hvordan man
handterte disse barna. Deres "oppleering” foregifiksgolehjem for henholdsvis gutter og
jenter (Olsen, 2001).

Innfgringen av "Abnormskoleloven” i 1881 skulle mgkat staten gav funksjonshemmede

elever et skoletilbud. Deretter kom skolehjemmaestik,som eksempelvis Toftes Gave. Disse
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skulle gi de "forsgmte” eller "fordervede” barna skoletilbud som passet fordi det var et

problem a finne gode tiltak & sette inn for disamh (T@nnesen, 2004).

2.2.2 Etterkrigstida — nye skolelover vedtas og p&den preges av gkt fokus pa
spesialpedagogiske tiltak

Opprettelsen av "andssvakeskolene” i 1945 er destenstore endringen. Disse ble lagt
innunder Kirke- og undervisningsdepartementet ogullek ivareta “sinkene”.
"Andssvakeskoler” ble da kalt "evneveikeskoler’ Mem om spesialskoler som tradte i kraft i
1951 omfattet kun psykisk utviklingshemmede som rpetmaktet som "evneveike” og ikke
som "andssvake”. Man skilte mellom “sinker” og ‘Btir’. “ldiotene” var “de ikke
dannelsesdyktige” og kom inn under SosialdepartéshgAskheim, 1988). Da loven om
spesialskoler ble vedtatt i 1951 skiftet skolehjeanmbetegnelse til "spesialskoler for barn og
ungdom med tilpasningsvansker”. Disse skolene bleidn i barneskoler for de under 15 ar
som skulle fA oppleering i folkeskolens fag og yskeder for de eldre som skulle fa
yrkesopplaering med ngdvendige teoretiske stati®@y) 2004: 23).

Det farste skolepsykologiske kontor ble apnet i6GlBAker og Oslo (Nilsson, 2005). Dette er
forlaperen til det vi i dag kjenner som Pedagogisiykologisk radgivningstjeneste, PPT.
Bakgrunnen for opprettelsen av disse var, i fglgkssin (2005), et behov for en slags
"psykologisk barnehjelp” hvor man kunne f& rad atledning. Ase Gruda Skard var
initiativtaker og opprettelsen av denne tjenestprdg at et tverrfaglig samarbeid kunne
utvikles. Tjenesten ble etablert som et radgivemdgan for skolene i spgrsmal om

spesialundervising.

Gjennomfaringen av grunnskoleloven av 1969 brag@rsmalet om lovintegrering pa bane,
dvs. en felles lov for elever med behov for spesidérvisning og de sakalte "vanlige
elevene”. | denne loven fikk spesialundervisningen hjemmel i 8§ 8 som "hjelpetiltak”.
Dalen papekte i 1994 (i falge Carlsen, HaustaMiarcussen, Nordahl & Stremstad, 2007) tre
viktige forhold ved denne paragrafen: Spesialunidaimig skulle na gis elever fordi de
trengte seerlig hjelp — ikke som tidligere begrunratde ikke kunne fglge med i den vanlige
undervisningen. Kommunene fikk plikt til & opprettgpedagogisk-psykologisk
radgivningstjeneste, og loven behandlet former sjpesialundervisning som tidligere bare
hadde veert hjemlet i lov om spesialskoler. Diskasjorundt spesialundervisningen resulterte

i en endring i det spesialpedagogiske feltet farin na hadde begreper som trivsel,
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fellesskap og tilhgrighet i fokus (Olsen, 2001)sR&atet av denne debatten og den generelle
holdningsutvikling bade nasjonalt og internasjortdt at lov om spesialskoler ble opphevet
fra januar 1976 og fra samme tidspunkt ble lovhjemnfor all spesialundervising integrert i
lovverket for det ordineere skolelovverket. Lov &« juni 1975 nr. 42 om grunnskolen ble da
ogsa kalt for "integreringsloven”. Pa bakgrunn aattel er det neerliggende & trekke en
slutning om at skolen har vurdert elevene kunnat dlet elevene har vist inne i klasserommet
0g pa skolen uten a se pa helheten. Dermed karantanat foreldrene ikke har veert sett pa

som noen viktig samarbeidspartner.

2.2.3 1990-tallet — reformenes tiar

Pa begynnelsen av 1990-tallet ble de statlige ajsésiene lagt ned og omdannet til ulike
typer kompetansesentra, den sakalte spesialskmisref (NOU 1994:8). De statlige
spesialskolene ble til 20 statlige kompetanseseri® av disse var landsdekkende og
innbefattet omradene syn, harsel, sprak/kommurokasjosiale og emosjonelle vansker. 7
regionale sentre skulle ta seg av sammensatte dssker. Hovedmalene for
kompetansesentrene var blant annet a utvikle dpesipetanse for elever med seerskilte
behov. For & oppna malene ble det lagt opp til tteride samarbeid mellom kommuner,
fylkeskommuner og statlige organer. Lokalt skullegsé® PP-tjenesten styrkes.
Kompetansesentrene skulle bistd kommunene og H&dkesiunene i & ivareta
bistandsbehovene hos dem som tidligere ville bfikt inn pa spesialskolene som en ekstern

spesialisttjeneste (ibid).

Askheim (1988) hevder at laerevanskeskolene syntbf Brukt pa grunn av mangelfull
dekning i kommunale og fylkeskommunale barnevdaakil og fikk stadig mer
atferdsproblematikk og sosiale vansker a arbeidel meens selve den evnemessige
spredningen varierte mye. | tillegg til leerevarsidaene ble det ogsa opprettet sakalte
atferdsskoler, og det var flytende overganger meliissse to skoletypene.

Det skal ogs& nevnes at parallelt med spesialsolenen pagikk ogsd HVPU-refornien
med tilsvarende ideologi. Denne hadde imidlertidnibetydning for skolene pa denne tiden

da sa fa barn ble bergrt av den.

® Reformeringen av helsevesenet for psykisk utvijdleemmede, satt i verk i 1991
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2.2.4 "Vare nye landsmenn” — inkludering av innvandere og minoritetsspraklige i
skolen

Samfunnsendringer pavirker skoleutviklingen. Endavsiste store endringer i vart samfunn
har veert tilflytting av mennesker fra andre kultur&eien mot en inkluderende skole
innbefattet at ogsa de minoritetsspraklige elevetter hvert fikk et tilbud i skolen. Vi

kommer tilbake til forskning gjort pa omradet senikapitlet.

2.3 "En skole for alle” — skolen far utvidede oppgeaer og bevisstheten pa samarbeid
mellom hjem og skole gker

Bak reformarbeidet 1& ogsa et endret syn pa hvieskmppgaver skulle vaere. Ensidig fokus
pa kunnskapsformidling synes & gradvis ha dreidenatkole hvor ogsa det a oppdra og a gi
omsorg har blitt en stadig viktigere oppgave. Saméi har veert i en enorm utvikling og
endring pa flere mater, og det kan synes som ontesker det mest stabile elementet i
hverdagen for mange barn og unge. | forordet tilrdm@anverket for den 10-arige
grunnskolen, L97, star a lese at fglgende genemsdllieog prinsipper ligger til grunn for den

videre utviklingen av grunnskolen:

o "Lik rett til oppleering for alle uavhengig av bodt&kjonn, sosiogkonomisk bakgrunn, etnisk
tilhgrighet eller funksjonsdyktighet

e En oppleering som bidrar til et felles kunnskapsrdi+ og kulturgrunnlag i befolkningen, og
ivaretar den enkeltes og samfunnets behov for ktemge

« En oppleering som i faglig innhold, struktur, artseiditer og omsorg sikrer at flest mulig barn og
unge far utnyttet sine evner og anlegg, blir matitieinnsats og far interesse for videre opplagrin

< En oppleering som er best mulig tilpasset elevetEs,dorutsetninger og lokale forhold

« En oppleering som gir god faglig og pedagogisk santreeg mellom barnehage, grunnskole og
videregaende opplaering

» En skole som gir gode muligheter for lokal tilpagnav arbeidsmater, organisering av oppleeringen
og skoefritidsordningen

« En skole som tilrettelegger for en samordnet obdtéy innsats for barns laerings- og
oppvekstmiljg

« En skole som tar medansvar for barns oppvekstmdjgir barn i alderen 6-9 ar tilbud om omsorg
og tilsyn ut over skoledagen og skolearet i denl dparn og foreldre gnsker og trenger det - der
skolefritidsordningen ogsa gir funksjonshemmedsagjalt vanskeligstilte barn gode muligheter
for deltaking i samvaer med andre

« En skole som nytter ressursene fleksibelt og videikles til en sentral kulturinstitusjon i
naermiljget ved at den sammen med foreldrene byggamarbeidet med andre kommunale etater,

kulturinstitusjoner, neermiljg og frivillige orgamisjoner "(L97, s. 1)

Skolen skulle na inkludere alle elever. En natukiimsekvens av skolens utvidete oppgaver
(oppdragelse, fostring mm) var na at det var ddatfakus pa foreldrenes rolle i et samarbeid

med skolen. Et resultat av reformeringen av skbkarblitt et stgrre mangfold i elevgruppene.
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Dette innebeerer starre utfordringer for skolen. raturlig konsekvens av det har veert et

sterkere behov ogsa for samarbeid mellom skoleioratdrene.

Overordnet i skolen er den sakalte formalsparagrateov om grunnskoler og videregaande
oppleering av 1998, 17. juli nr. 61”7, 8 1-2, 1. leslim omhandler grunnskolen. Denne er en

viderefgring fra grunnskoleloven.

Grunnskolen skal i samarbeid og forstaing med heihjelpe til med & gi elevane ei kristen og moralsk
oppseding, utvikle evnene og feresetnadene deiraleldg og kroppsleg, og gi dei god

allmennkunnskap, slik at dei kan bli gagnlege @jvstendige menneske i heim og samfioppl.l. 8
1-2).

Formalsparagrafen understreker altsa at skolen sskaarbeide med hjemmene om barnas
leering. Det normative grunnlaget om foreldresamdrbe L97 ble viderefart til
Kunnskapslgftet (2007), hvor det i den generellerestar at det er foreldrene som har
hovedansvaret for oppfostringen av sine barn ogkaten skal samarbeide med elevenes
foreldre. Denne klare plasseringen av oppdrageeaasvgir skolen i oppgave a bista
foreldrene i barnas utvikling slik at hjem og skelegjensidig avhengig av hverandre og har
en felles oppgave i a ivareta barnas utvikling agimg (Nordahl, 2007). P& denne maten er
foreldrene tildelt en aktiv og sterk rolle i skoleg det er slik sett en forutsetning for & kunne
ivareta grunnleggende rettigheter for foreldre agnbat hjemmet og skolen samarbeider. Nar
man sa ser dette i sammenheng med idealet omsipappleering slik vi beskrev det i
kapittel en, vil et styrket samarbeid med hjemmetrer en betingelse for a kunne oppfylle

disse kravene.

2.3.1 Lov om grunnskolen (grunnskolelova)
| Lov om grunnskolen av 13. juni 1969 nr. @funnskolelovaple detvedtatt endringer om
hvordan foreldrene skulle delta i skolesamfunnedr ble det lagt vekt pa tiltak for & bedre

samarbeidet mellom hjem og skole samt at foreldséméle fa stgrre innflytelse i skolen.

2.3.2 Lov om grunnskoler og videregaande opplaerin@pplaeringslova)

Lov om grunnskoler og videregaende oppleering a\juli71998 (oppleeringslova) etterfalger
grunnskolelova. Foreldreutvalget for grunnskoleb G er et nasjonalt utvalg for foreldre
med barn i grunnskolen som ble opprettet i 1978oogjemlet i oppleeringsloven § 11-9.
FUG er et radgivende organ for Kunnskapsdeparteghensaker som angar samarbeid

mellom hjem og skole. FUG oppnevnes av Kongentsisid. Dette viser at samarbeid med
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foreldrene far et gkt fokus ogsa juridisk. Lokasulterer direktivet i at hver skole skal ha et

foreldreutvalg, FAU eller AU, samarbeidsutvalg, 8tskolemiljgutvalg (oppl.l. 811).

Oppleeringslova gir foreldrene eller eleven saerdaydestede rettigheter til & kreve at skolen
gigr de undersgkelser som er ngdvendige for a finheom eleven har behov for
spesialundervisning og eventuelt hvilken oppleerindenne trenger (8 5-4).
Undervisningspersonalet skal vurdere om en elenggespesialundervisning og melde fra til
rektor om de finner at behovet er til stede. egly sier loven at far en sakkyndig vurdering av
eleven blir gjort, ma eleven eller foreldrene sadkigytil det. Eleven eller foreldrene har rett
til & gjore seg kjent med den sakkyndige vurderinige vedtak blir gjort. Til slutt sier loven

at tilbudet om spesialundervisning skal utformsamarbeid med eleven og dennes foreldrene

sa langt det er mulig i tillegg til at det skal ¢@g stor vekt pa deres syn.

2.3.3 Kunnskapsdepartementets vurdering av hva saarbeid mellom hjem og skole
skal veere

Stortingsmelding nr. 29 (1994-1995) utdyper og ketikerer hva Kunnskapsdepartementet
vurderer at et samarbeid mellom hjem og skole skate. Departementet understreker at
skolen er samfunnets viktigste felles institusjon d statte hjemmene i oppfostringen av en
ny generasjon og for a forberede de unge for opgrgavsamfunnet. Samtidig papeker
departementet at samarbeid med skolen inngar somviktiy del av foreldreansvaret.
Stortingsmeldingen sier at skolen bgr legge titerdor at foreldrene kan delta aktivt i
skolesamfunnet men sier ogsa at dette da ma veeteomfang og pa en mate som er
overkommelig. Meldingen understreker at det er n#higeat partene drgfter premissene for
samarbeidet og gir det et forpliktende innholdilfelter hvor barn og unge har spesielle
behov for tiltrettelegging eller at forhold i fameih tilsier det vil samarbeidet mellom hjemmet
og skolen stille szerlige krav. Formalet med samdeb@m eget barn er i fglge departementet
menneskelig og faglig stette, motivering og veiledn | tillegg skal foreldrene bidra til et
trygt, godt, engasjerende og aktivt klassemiljgp@mentet fremhever at det vil arbeide for
at samarbeidet mellom hjem og skole kan styrkeklitgen av barne- og ungdomskulturer
som bygger p& samfunnets uttalte verdi- og normgagn Grunnskolen skal bidra til at barna
far en mer likeverdig start pa og et mer likeverdig i livet enn om det bare var bestemt av
bakgrunn og bosted (ibid).
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2.3.4 Stortingsmelding nr. 14 (1997-1998) "Om fotdremedverknad i grunnskolen” -
oppsummering av nesten 30 ars erfaringer

Forste gang det fra sentralt hold legges frem eerstkt over og analyse av hvordan
samarbeidet mellom hjem og skole fungerer, er rtisggsmelding nr. 14 som Kirke-,
utdannings- og forskningsdepartementet kom med 98190m foreldremedverknad i
grunnskolen”. Meldinga er en oppsummering av deéom har gatt siden oppleeringslova
kom i 1969. Den sier innledningsvis at samarbemellom hjem og skole som ble vektlagt i
Lov om grunnskolen 13. juni 1969 nr. 24 er nyttig@summere for & henholdsvis se pa
hvordan samarbeidet har fungert i disse nestengteag pa hvilke utfordringer som venter,

da spesielt i forhold til tre momenter som er katisert i meldingen:
- at 6-aringene begynte pa skolen hgsten 1997.

- det er fastsatt et nytt leereplanverk for hele gskoten som legger starre vekt pa

samarbeidet mellom hjemmet og skolen

- at forskriftene om elevvurdering og skolebaserdeung, iverksatt 1. oktober 1997,
blant annet tar sikte pa & fremme kontakten melg@mmet og skolen.
| stortingsmeldingen understrekes at det blir lagkt pa & se skolens utvikling rundt
foreldresamarbeid fra foreldrenes stasted. | tjlsgmmenliknes norsk skole med andre lands
skoler.

Stortingsmeldingen redegjer for eksisterende fargkpa omradet hjem-skole. Den henviser
blant andre til Vestres (1994) landsomfattende repmdersgkelse som viser at foreldre
gnsker samarbeid om egne barn og skolemiljgetlehdi viser forskningen at de ogsa er
interesserte i samarbeid om innholdet i underviggrnhvis leereren legger opp til konkrete og
aktive samarbeidsprosesser. Et annet interessant ifuden samme undersgkelsen er at
foreldre og leerere har likt syn pa hva som er diwigste oppgaven i skolen, nemlig

personlig utvikling. Leererne tror imidlertid at &drene er mer opptatt av kunnskap enn det

undersgkelsen viser at de er.

Meldingen omtaler videre et utviklingsprosjekt gjemfart i fem kommuner i Hedmark i
1995-1997 konkluderer med at det er mange uutrhatadlingsrom i samarbeidet mellom
hjem og skole som ma tas i bruk. Dette arbeidelt skaiggjares i planen for virksomheten.

Det hevdes videre at skolene ma avprivatisere dogshmarbeidet. | dette ligger at leereren
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ikke alene er ansvarlig, skolens ledelse har arfevat skolen har et helhetlig opplegg og for
at arbeidet blir evaluert bade av personalet péeskog av foreldrene. Prosjektet sier ogsa at
en kan legge til rette for samarbeid med foreldrggennom bedre bruk av lserernes
arbeidsavtale. De avslutter med a si at de formajjeuformelle mateplassene ma veere i

sentrum og utvikles.

Meldingen viser endelig til at Kristiansens (199@dpktorgradsarbeid inneholder en
omfattende undersgkelse om hva foreldre gnsker ndarbaide med skolen om. Hun
konkluderer med at det er mulig a fa til et st@mgasjement om innhold i fag dersom det blir
lagt opp slik at det blir interessant for foreldeerKristiansen skriver videre at viktige
forutsetninger som ma veere til stede for & lykkdstte er at det ma skje i et inkluderende

sosialt klima, med tillit til at alle har noe & gig i et sprak alle foreldre forstar.

2.3.5 Mot en ny skolereform

Et kvalitetsutvalg ble nedsatt i 2001 for & evaduke®7. Dette viste blant annet at man ikke
har lykkes i a realisere idealet om en opplaering sotilpasset hver enkelt elev. Utvalget la
frem en delinnstilling NOU 2002:10 og en innstigiNOU 2003:16 som anbefalte hva som
matte til for & heve kvaliteten pa oppleeringen liskaskole. NOU 2003:16 legger vekt pa at
sosial kompetanéehos elevene er en viktig basiskunnskap. Denndalgleut p& hgring for
skolen i tillegg til Kommunenes Sentralforbund,veleganisasjonene og FUG og slik sett har
skolen, hjemmet og elevene selv vaert bidragsytedieforme det som etter hvert ble til
leereplanen Kunnskapslgftet. Tankene fra NOU 200Bté&iderefart til en stortingsmelding
(Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004)). Den foresfrha flere foreldresamtaler med
utgangspunkt i elevenes mapper, foreldrekurs og dat lages et program for

foreldresamarbeidet ved den enkelte skole.

2.3.6 Kunnskapslgftet — endringer og nye momenteiskolen som resultat av reformen
Leereplanen Kunnskapslgftet (2007) gir flere signadem har betydning for skolens

samarbeid med hjemmet.

* Sosial kompetanse defineres av Garbarino i 1988de Ogden, 2003) som et sett av ferdighetedinger,
motiver og evner som trengs for & mestre de vitgigsttinger som individer med rimelighet kan fores a
mgte i det sosiale miljiget som de er en del avtidagrsom deres trivsel maksimeres og framtidigekling
fremmes (s.191).
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Den enkelte skoleeier har fatt ansvaret for fagtimgfordeling pa de enkelte trinn pa barne-
og ungdomstrinnet. De har fatt muligheten til & @pdnere inntil 25 % av timene innen de
enkelte fag for & gke mulighetene for tilpassetlaping. Dette nar det er grunn til & anta at
det samlet sett gir bedre maloppnaelse i fagetleven. Denne omdisponeringen av timer

skal skje i samarbeid med hjemmet og krever samstfikkden enkelte elev og foresatte.

Ny struktur i grunnoppleeringen viser seg blant anmendelingen av elever i grupper. Hver
gruppe har sin kontaktleerer og det er denne sonkdraakten med hjemmet. Kontaktleerer
har i fglge loven et spesielt ansvar for de préktisadministrative og sosialpedagogiske

gjgremalene som gjelder eleven (Oppleeringslova®§ 8-

De sakalte "timelaererne”, dvs. leerere som undeniienkeltfag, har i utgangspunktet ikke
ansvar for & ha kontakt med hjemmet men skal hanidg dialog med kontaktleerer om
elevenes utvikling. Det understrekes at elevgruppiéke ma veere stgrre enn det som er
pedagogisk og trygghetsmessig forsvarlig og at rosgaingen av gruppene skal ivareta
elevenes behov for sosial tilhgrighet. | tillegegrsiden at gruppene til vanlig ikke ma

organiseres etter faglig niva, kjgnn eller etniligrighet (Opplaeringslova § 8-2).

Nye fag i skolen er ment & skulle bidra til en leetitpasset oppleering. Eksempelvis er
"Programfag til valg” satt inn for & kunne leggekv@a praktisk aktivitet og mulighet til
fordypning. Leereplanene for faget skal utarbeideskmleeierne og kompetansemalene skal
veere tydelige og formulert slik at de danner gragnior dialog mellom elever, foresatte,
leerere og aktuelle samarbeidspartnere. De skaldays@e grunnlag for vurdering av elevenes
leeringsutbytte. "Prosjekt til fordypning” skal veetdpasset utfra elevenes forutsetninger,
evner og interesser og gi dem kunnskap til & forgtlanningsvalg samt motivere til a

gjennomfgre oppleeringen.

| "prinsipper for oppleeringen” legger Kunnskapsisfeekt pa sosial kompetanse hos elevene,
tilpasset oppleering og likeverdige muligheter, laes og instruktgrenes kompetanse og rolle
samt samarbeid med hjemmet. | beskrivelsen av lkwordkolen skal arbeide med
implementeringen av sosial kompetanse, mener utdgsairektoratet, udir, blant annet at

dialog med foresatte ma vektlegges med hensynuiledsmedvirkning og gjensidig respekt.
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Kompetansemal i fagene beskriver hva elevene shahé mestre etter at opplaeringen er
giennomfart. Pa denne maten er mal som skal n&idgibrt for elever, leerere og foresatte.
Leerestedet og den enkelte lzerer far starre lokadtfnar det gjelder innhold, arbeidsmater og
organisering. Hensikten her er igjen a gi starrdighater for tilpasset opplaering. Elever som
trenger seerskilt tilrettelegging og far spesialuvid@ing etter enkeltvedtak, har rett til

individuell oppleeringsplan.

Nasjonale pragver skal kartlegge graden av elevisrdgheter i forhold til leereplanens mal
for de grunnleggende ferdighetene slik de er imedrkompetansemalene for fagene. Praven
skal gi informasjon til elever, leerere, skoleledeferesatte, skoleeiere, de regionale

myndigheter og det nasjonale nivaet som grunnlaépfbedrings- og utviklingsarbeid.

Prinsippet om tilpasset oppleering gjelder for alever og leerlinger og ma forstas ut fra
individets egne evner, forutsetninger, mulighetgrimteresser, og det far konsekvenser for
gruppe eller skoleniva, uavhengig av for eksempaividets kjgnn, foresattes utdanning eller
etnisk bakgrunn. Forutsetningen for en likeverdidpasset oppleering for alle — og
spesialundervisning for de fa - er at opplaeringetilgiengelig for den enkelte - bade med
hensyn til bygninger, leeremateriell, metoder ogpaisering — og at dette er tilrettelagt pa en
slik mate at det skaper et godt leeringsmiljg fée.dlall hovedsak kan dette bare oppnas i et
inkluderende fellesskap med deltakelse og engasjerna alle: elever, foresatte, leerere,

skoleeiere og politikere.

Ovenstaende legger faringer for hvordan skolenlskmle opp til samarbeid med foreldrene.

| tilknytning til de utvidete malene om foreldresanneid er det ogsa blitt utviklet en rekke
brosjyrer, skriv og informasjon, bl.a. pa interre gir foreldrene rad og tips om hva som er
forventet i forhold til deres bidrag i samarbeideed skolen. Vi fremhever nettstedet
www.foreldrenettet.no da dette er et forum skreweEUG med fokus pa hvordan foreldrene

kan bidra i samarbeidet med skolen. Nettstedetithemderved foreldrenes synspunkter.
2.3.7 Ny forskning om hjem-skole samarbeid

Det finnes lite forskning gjort pa omradet samastdgem/skole, skriver (Nordahl, 2007) i sin

siste bok "Hjem og skole, hvordan skape et bedmasgaeid?” Han henviser ogsa til
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stortingsmelding nr. 14 (1997-1998) i samme bokn Bxskning som likevel finnes, sier noe

om behovet for & sette hjem-skolesamarbeid mestesyenn det er i dagens skole.

Generelt hjem-skolesamarbeid

Evalueringen av et utviklingsprosjekt om samarbeidellom hjem og skole utfart av
Nordahl & Skilbrei (2002) avslgrte at mange rektayg laerere mangler tillit til foreldrenes
forutsetninger for a delta i et reelt samarbeid relealen. De sier at leererens holdning til og
engasjement for prosjektet er avgjgrende for pkotsie”Laerere som ser pa foreldre som
viktige og ngdvendige ressurser i skolens arbeid &ngi elevene en god opplaering, ser ut til
a lykkes relativt godt i samarbeidet” (Nordahl &ilBkei, 2002, s. 101). Nordahl (2004)
skriver blant annet om handlingsmgnstre i skolean Hevder at lsererne nesten alltid leder
mgter med foreldrene, at leererne innkaller til matg at foreldremgter i en del tilfeller
foregar i klasserom hvor foreldrene sitter pa abegepulter. Videre skriver Nordahl (2004) at
det kan se ut som om undervisning og leering er tierfde men at foreldrene opplever at
informasjonen som gar ut fra skolen ikke kombinemesd drgftinger med foreldrene.
Tilsvarende funn viser Nordahl & Skilbrei (2002)) itisitt utviklingsprosjekt hvor de sier at
samarbeidet mellom hjem og skole preges av infgonasen ikke av dialog, draftinger eller

medbestemmelse.

| falge Nordahl et al. (2005) er hovedsiktemaletdnsamarbeid mellom hjem og skole en
felles problemlgsning til beste for barnet. Forylékes i dette samarbeidet understrekes det
grunnleggende prinsippet om at foreldrene méa betsakom fullverdige samarbeidspartnere.
Foreldrene har en sterk rolle og hjem og skolejensidig avhengig av hverandre i barnas
oppvekst i tillegg til at de har en felles oppgaverhold til deres leering og utvikling. Dette
begrunnes ogsd ved at det vises til forskning sorderstreker betydningen av slikt

samarbeid.

Nordahl (2007) viser til at kjiennetegn ved et gbgm-skolesamarbeid er at relasjonene
mellom foreldre og leerere er gode. Videre sier &ladet mellommenneskelige kan sees som
en forutsetning for reell dialog og medvirkningansarbeidet. Han understreker at det ikke er
nok med formelle rammer men det ma foreligge emmjrggende respekt og tillit til

hverandre i samarbeidet. Nordahl (2007) papekesreidt et fellestrekk ved foreldre som har
positive samarbeidserfaringer med skolen er atatebharn som klarer seg bra skolefaglig,

viser hensiktsmessig atferd og trives i skolesjaramn.
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Hjem-skolesamarbeid rundt atferdsproblematikk

Dryfoos viser i 1992 (i falge Ogden, 2002) et eksempa hvordan godt hjem-skole
samarbeid er til beste for eleven, spesielt i fwrhol problematferd. Han har i sin

undersgkelse av hvilke prosjekter som har veertykiedlde i forebyggende arbeidet med
hagyrisikoatferd i USA kommet frem til blant anneétudike tiltak der en involverte foreldrene,
kombinert med hjemmebesgk, gav seerlig god effedt.samme gjaldt nar foreldrene deltok i
undervisningen og medvirket i arbeidet med & omusgae skolen.

Nordahl et al. (2005) stotter seg til flere undkedger som viser at ved et godt

foreldresamarbeid reduseres ugnsket atferd hos rbath atferdsproblemer. De sier det er
vanskelig & se noen konkrete retningslinjer forrdao samarbeidet mellom hjemmet og

skolen skal foregd, hva det skal inneholde og pkérv mate det skal gjennomfgres. Swaps
forskning fra den ordinagere skolen i 1992 (i fglgerddahl et al., 2005) viser betydningen av et
godt foreldresamarbeid. Han sier at et kjennetegph de skolene som best fremmer laering
hos alle elevene, er at de respekterer familiespner og har et ganske om & ha kontakt med

alle skolens foreldre.

Hjem-skolesamarbeid med minoritetssprakligé

Bakken (2003) har skrevet en rapport som omhandiaoritetsspraklig ungdom i skolen.
Rapporten oppsummerer med at ogsa minoritetsspedldiever opplever at foreldrene er
interesserte i deres skolegang pa samme mate sowrske. Det er imidlertid et tydeligere
prestasjons- og mobilitetspress fra minoritetsdir@Koreldre enn det andre elever opplever.
| tillegg trekker rapporten fram at minoritetssyigé foreldre gar sjeldnere pa foreldremgater
og at de ikke representerer en ressurs i forhdld thjelpe barna sine med lekser og

skolearbeid.

Annen forskning gjort pa dette feltet er blant areteutviklingsprosjekt gijennomfart i regi av
Foreldreutvalget for grunnskolen, FUG (2004). Howétet med undersgkelsen var at
foreldre med minoritetsbakgrunn skulle fa gkt tdyggog styrke i sin rolle som foreldre slik
at barna kan fungere godt i et flerkulturelt samfu@jennom prosjektet gnsket en ogsa a gi
leerere kunnskap om andre kulturer for & skape aktdelse mellom laerer og foreldre. FUG
viser til at mange skoleledere har lite kunnskap o®maer om samarbeid med

® Minoritetsspraklige er de elever der begge foeekirfadt i utlandet (Bakken, 2003).
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minoritetsspraklige foreldre og generelt hjem-sksdenarbeid. Dette gjar at det er vanskelig a
fa dem til & prioritere det. Mange foreldre fareékinformasjon om mgter fordi barna ikke gir
fra seg lapper og informasjon fra skolen, ellerpme er for vanskelige a forstd. FUG
avrunder sin sluttrapport med a vise til at de skelsom har lykkes har en engasjert rektor
eller en annen i ledelsen som har fatt ansvar ogt&deslutninger pa dette omradet, de har
veert fleksible og apne for justeringer underveidaeg av egne feil. | tillegg har de hatt en
engasjert prosjektgruppe som har involvert mangsoper, ogsa utenfor skolen. De har hatt
en vilje til & investere tid og andre ressurserr(rikke store) pa a jobbe systematisk med

hjem- skole- samarbeid, og de har hatt enkle mesike mal for hva de gnsker (FUG, 2004).

Stortingsmelding nr. 49 (2003 — 2004) understraitdorskning har vist at dagens hjem-skole
samarbeid generelt er preget av uklare malsettingetifeldig organisering. At hjem-skole
samarbeid i tillegg synes & fungere darligere fdever med innvandrerbakgrunn
sammenlignet med gvrige elever kan ha sammenhemy anenodellef for hjem-skole
samarbeid i liten grad er tilpasset foreldre sokeikr oppvokst i Norge eller har norsk som
morsmal. Stortingsmeldingen papeker at informasjon gjares tilgjengelig pa et sprak og i
en form som foreldrene forstar og sier at skolestgire grad ber ta direkte kontakt med
foreldrene i og med at all erfaring tilsier at infaasjonsskriv for mange ikke er tilstrekkelig.

2.4  Oppsummering

Den farste offentlige skole i Norge ble drevet skumnskapsformidler for noen fa utvalgte

som av presten og andre myndighetspersoners vogdear veltiipassede barn. Barn de

mente ikke ville klare & nyttiggjgre seg undervigigin ble ekskluderte, eller sagt med andre
ord; Man ekskluderte barn som etter datidens vinder av ulike arsaker ikke klarte a

tilpasse seg skolesystemet.

Med 1900-tallet kom bl.a. grunnskoleloven etterfldg opplaeringsloven, skolepsykologisk
tjeneste ble etablert og fokuset pa spesialunddngsakte i betydelig grad. |1 1987 ble idealet
om tilpasset opplaering lansert i skolens mgnsterptpi 1990-arene ble skolen og samfunnet
gjenstand for flere store reformer. Alle barn s&ulikluderes i den offentlige skole, det ble
gkt fokus pa idealet om tilpasset oppleering og ldetnaturlig & styrke samarbeidet med

® "Modellen” viste seg ved nsermere undersgkelseeéevment som "dagens praksis” pa de forskjelligéesie
uten at det foreligger noen ytterligere konkretisgifra departementets side.
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hjemmene. Skolen far utvidede oppgaver i form adeat skal tilpasse seg og sin form til alle

barn og unge uavhengig av deres forutseninger bgvhesamarbeid med deres foresatte.

Et blikk bakover i historien forteller oss at skolear veert forbausende stabil i forhold til den
kompetansen som skal ivareta alle de funksjonemrobgr skolen etter hvert har fatt. Det er
fortsatt skolens ansatte selv, dvs. leererne, sdmeder konformitet og avvik i forhold til
hvordan elever klarer & tilpasse seg skolesystemgenyttiggjgre seg undervisningen i
gjeldende system. Elever som viser awvik fra skolemav til tilpassing henvises til eksterne
instanser, som hovedregel i samarbeid med foreddneen ogsa etter initiativ fra foreldrene.
Kompetansen ma hentes inn utenfra for & vurderer ektvurdere det skolen og/eller
foreldrene har ment og/eller konkludert med. Ek gtiaksis farer til at det tar relativt lang tid
fra det gar en henvisning til ekstern enhet titlfgrvurdering foreligger og det kan gjare det
vanskeligere & bidra til skoleutvikling og kompetaheving i skolen siden den som evt. skal
bidra kommer fra ekstern enhet og derfor ikke k@rstrukturen og samfunnet som er i den

enkelte skole.

Vi kan pa bakgrunn av ovenstdende trekke den kesjtkluat det dpenbart har en positiv
effekt pa elevene at det samarbeides mellom hjenogeskolen, bade generelt og spesielt i
forhold til utfordringer rundt elevene. Det er bredighet i fagmiljgene om at et godt
samarbeid har stor betydning for elevenes prestasjmg ogsd har innvirkning pa
arbeidsmiljget i klassen. Dette viser seg spesidilfeller hvor barnet trenger ekstra

oppfalging enten faglig eller sosialt (Nordahl ket 2005).
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3 SKOLENS UTVIDETE OPPGAVER - SOSIALPEDAGOGISKE
UTFORDRINGER

Som vi ser av forskning gjort pa hjem-skole samiarlog evalueringen av L97 (kap 2.3.4 i
denne oppgave), gjenstar mye arbeid far malenskfalen er nadd. Skolen har ikke lykkes i &
fa til en tilpasset opplaering for alle elever (NC003:16), styrking av elevenes sosiale
kompetanse ma det arbeides videre med (ibid) olpis&der videreutvikle samarbeidet med
hjemmet (ibid).

Kunnskapsminister Bard Vegard Solhjell har fleraggr papekt at kvaliteten pa norsk skole
ikke er god nok. Dette begrunner han med at nakggaver og PISA-undersgkelser viser at
norske elever scorer for lavt/har for darlige restel pa prgver. Dette har altsa vist at norske
elever ikke har klart a tilegne seg gnsket kunnskapnfor de rammene som i dag finnes i

skolen. Solhjell (2008) gnsker flere og mer kompetdeerere, flere skoletimer for elevene og
sterkere samarbeid med foreldrene slik at foreklrengasjerer seg mer og hjelper ungene
mer med skolearbeidet (ibid). Dette gir en pekeganat man fra sentralt hold @nsker mer
fokus pa fag, timefordeling og malbare skolefagligsultater hos elevene, hvilket igjen vil

stille gkte krav til & tilpasse oppleeringen og lstyforeldresamarbeidet i trdd med lovverk og
leereplan. Det er verdt & merke seg at dette folsisetlite eller ingenting om hvilke andre

forutsetninger som ma til for at leering skal firsted. Ei heller gir dette fokuset noen stgtte til

kunnskapslgftets krav til elevenes sosiale kompetan

| dette kapitlet vil vi se kort pa menneskesynemssynes a ligge til grunn i gjeldende
skolereform og pa bakgrunn av det ga inn pa noartdetninger vi mener ma ligge til grunn
for & realisere dette grunnsynet. Vi gar sa inrsegpa i hvilken grad skolens tradisjonelle
kompetanse kan ivareta disse forutsetningene ogekti sterkere samarbeid med foreldrene.
Far vi ser pa hvordan komplementeer kompetanse #ar et supplement i dette arbeidet har
vi sett naermere pa tverrfaglighet i skolen tradisjo og avslutter kapitlet med a se pa noen

momenter som ma til for a lykkes med tverrfaglighagbeid.

3.1  Gjeldende skolereformers menneskesyn - grungdor aktiv og stgttende laering

Kunnskapslaftets generelle del peker pa at oppfigen skal bygge pa det prinsipp at alle er
likeverdige og mennesket ukrenkelig, den skal fdtenkunnskaper om og fremme likeverd
og solidaritet overfor dem som har andre forutsetei enn flertallet. Samtidig papeker den at

den viktigste pedagogiske oppgava er & formidleain og unge at de stadig er i utvikling,
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slik at de far tillit til egne evner. Sammen medleh@&m at oppfostringa ogsa skal fremme
allsidig utvikling av evner og egenart: til & hamdhoralsk, til & skape og virke, til & arbeide
sammen og i harmoni med naturen og at den skah biden karakterdannelse som gir den
enkelte kraft til & ta hand om eget liv, forplilgel overfor samfunnslivet og omsorg for
livsmiljget, mener vi laereplanen gir oss en klakggenn pa at det synes & ligge et holistisk
menneskesyn til grunn i den. Denne oppfatningerkasynar den generelle delen konkluderer
med at "Sluttmalet for oppleeringa er & anspore elgkelte til & realisere seg selv pa mater

som kommer fellesskapet til gode — a fostre til nemkelighet for et samfunn i utvikling”.

Dersom tilpasset oppleering og inkludering av allever i offentlig skole skal kunne
realiseres i trad med det grunnsynet vi mener figdrinnen av Kunnskapslgftet, mener vi
det er visse forutsetninger som ma ligge til grudisse forutsetningene handler, slik vi ser
det, i stor grad om kommunikative ferdigheter, &@melse og relasjonskompetanse. Vi vil
derfor se neermere pa disse momentene for & belysdan de vil veere et viktig bidrag pa
veien mot realiseringen av et helhetlig og posithenneskesyn. Det er viktig a papeke at
disse forutsetningene for menneskelig samhandliag ayer i hverandre og ma sees i
sammenheng. A splitte opp disse momentene slilaviigkommende kapittel er derfor ikke
ngdvendigvis gjort i prioritert rekkefglge for aseihva som er viktigst, hva som star farst
osv., men for & belyse naermere de ulike forutsgémmegenart.

3.2  Forutsetninger for realisering av grunnsynet skolen
"Mennesket beror ikke pa hva som fornekter det, peemva som bekrefter det. Man finner

det verken overfor eller ved siden av, men i ség.d€lie Wiesef.

Alle teorier om mennesket impliserer et menneskasgm de ulike teorier legger vekt pa
ulike deler av handlingsdimensjonen. Noen leggekt vea atferd som i stor grad er
determinert mens andre teorier fokuserer pa valgnimg og hensiktsrettet handling.
Menneskesynet kan ha betydning for den enkeltefossiaelse og for personens handlinger i
mgte med andre mennesker (Rgkenes & Hanssen, 206t#e gjelder ogsa i forhold til

hvordan fagpersoner mgter mennesket.

" Holisme: Helhetssyn. | stedet for & se mennesketsom avviker, funksjonshemmet eller misbruket skan
forsgke & se mennesket som et individ og en hethesammenheng med sine omgivelser (Eide & Skdysta
2005).

8 www.ordtak.no
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Kunnskapslgftet (2007) fremsetter et positivt meskesyn som kan betraktes som holistisk.
Menneskesynet legger til grunn at eleven er akéget liv, et sosialt samhandlende menneske

med vilje og evne til & leere, til & veere nysgjerkigativ og kunnskapssgkende.

3.3  Menneskesyn — et spgrsmal om hvordan vi betradt vare medmennesker
Menneskesyn forbindes gjerne med spgrsmalet om eskewerd, sier Eide & Skorstad
(2005). Menneskesyn handler om hvordan vi tenkerdem andre og hvordan vi betrakter
vedkommende hvilket igjen vil gi seg utslag i hotdyer og handlinger overfor den andre
(ibid). Et positivc menneskesyn mgter hele persowgntar hensyn til bade fysiske,
falelsesmessige, tankemessige og sosiale forhokepga mennesket som et subjekt. Dette
star i motsetning til en reduksjonistisk holdnirey gersonen stykkes opp og reduseres i ulike
deler og hvor man forholder seg til enkeltdelengkéhes & Hanssen (2004) sier at dersom
man kutter bort de sidene ved mennesket som ikksgpa var form, vare teorier og metoder,
risikerer vi & lage en prokrustessérgpm gjgr vold p& noe vesentlig ved det & veere

menneske.

Et positivt menneskesyn vektlegger hvordan barmabitll sin egen utvikling og fokus rettes
mot individuelle variasjoner i barns temperameram8dig trekker det inn hvordan de
kontekstuelle betingelsene skaper ulike forutsegrirfor utviklingen av de ovenfor nevnte
egenskapene (Klefbeck & Ogden, 2003). Som en mgtddl av et slikt positivt holistisk
menneskesyn vil foreldrene automatisk bli viktigenarbeidspartnere siden hele mennesket

er i fokus og dermed ogsa dets sosiale omgivels@etiverk for gvrig.

Disse kontekstuelle betingelsene velger vi & ongaha det multisystemiske nettverket rundt
elevene i trad med Bronfenbrenners utviklings- osialgkologiske teori som beskriver og
analyserer oppveksten til barn i et samfunn sonstdig forandring samtidig som teorien gir
en helhetlig referanseramme for forebyggende odlendgsende innsats for risikoutsatte

barn. Ferm (1994) sier at dersom man velger et histisk menneskesyh og en

° A legge noe p@rokrustessenger & utgve vold mot virkeligheten for & f& derdtjpasse i sitt eget system.
Altsa er systemet malestokken, og ikke virkelighetegreske sagn var Prokrustes en kiempe sometrev
herberge i en fjellgrotte. Der tok han imot gjesem trengte ly og overnatting. Sengen han bruktedet
ypperste innen senger, men han hadde sterk fawarggjesten for lang for senga, ble fattene kappeta han
passet. Var gjesten for kort ble han strukket ueiffmedordbok, 1989, s. 288).

Humanismen setter det selvstendige og ansvarligmeske i sentrum. Humanismen har derfor som mal a g
alle mulighet til & utvikle selvstendighet, frineg ansvar. | det humanistiske livssyn inngar eplikielse
overfor menneskerettighetene som uttrykk for sémtrardier og idealer. Menneskerettighetene eodt gern
for menneskelig verdighet og mangfold (Human-Ekskbund 2008).
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demokratisk mate & forholde seg pa blir mal ogetming ganske apenbare fordi oppgaven er
a finne metoder og hjelpemidler for & komme i gaggfor & nd malet. Han mener at den
positive konsekvensen av de skritt elever og foeetdr i det han kaller "innflytelsestrappen”

vil virke ganske umiddelbare for leereren. | bok&arharbeid hjem — skole : Demokrati i

praksis”, papeker Ferm (1994) viktigheten av at ereren som vil lykkes ma ha et syn pa
elever som har som utgangspunkt at de vil leereogolear en iboende drivkraft. Han mener
leerere er ngklene til skoleutvikling og hvordanateog behandler elevene vil pavirke den

enkelte elevs og dermed hele samfunnets framtid.

Skolens og leererens menneskesyn vil prege hvordaangatte ved skolen samhandler med
bade elever og foreldre. Morken (2006) hevder atman farst kan kalle seg eksempelvis
sosionom, leerer, sykepleier eller fysioterapeut bian vist tillit fra samfunnet og far et
ansvar. Han sier videre at fagfolk bar mgte mergmskpd en mate som ivaretar deres
(brukernes) autonomi og egenvilje og som ikke fraem opplevelsen av a ha kontroll over
det som oppleves som viktig i livet. Dette er idtred myndiggjaringsperspektivet eller
empowermenrt. Empowermentperspektivet vil at det enkelte mekmakal verdsettes og gis
innflytelse og medbestemmelse. A myndiggjere inmebad fordele makt og innflytelse
mellom profesjonsinnehaver og tjenestemottagerdatdy 2007).

Nordahl (2002) papeker viktigheten av & veere setipbieat for at foreldre skal bli en viktig
samarbeidspartner for leereren, ma dette samarbdidsere seg pa prinsippet om
myndiggjgring. Einarsson & Sandbaek sa i 1997 @ddlordahl, 2002) at foreldrene skal bli
matt med grunnleggende respekt og som leererenstitige. Dette for & hindre foreldrene i
a fole at de kommer i en type avmaktssituasjonla@eeren setter dagsorden og vet best
(Nordahl, 2002). Dersom elever og foreldre skal diggjares forutsetter det at de opplever
reell dialog med laereren og direkte kontroll overionflytelse pa eget liv (Nordahl 2007).
Myndiggjaring innebeerer ogsa utvikling av gode sglaer og en tillit mellom laereren og
foreldrene som utvikles fordi laereren fremstar paskk mate at foreldrene gir ham/henne
denne tilliten (ibid). Ved & trekke foreldrene inbeslutningsprosesser kan undervisning og
kontakt tilpasses til beste for elevene. Empowetpespektivet er helt avgjgrende om en
skal oppna endringer.

1 Om empowerment se ogs& kap 1.2 i denne oppgave.
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3.4  Betydningen av anerkjennelse

Anerkjennelsen blir betegnet som selve grunnpilarghmellommenneskelig interaksjon og

en viktig forutsetning for individets personligekgé og utvikling. Pedagoger, terapeuter og
forskere hevder at menneskets behov for anerkjsaned) hvorvidt de far dette vil veere

avgjerende for hvordan individets utvikling blitivilken retning den géar. Flere av disse
trekker inn begrepet kjeerlighet som en viktig "dabs” i anerkjennelsen. Lgvlie Schibbye

(2002) sier at begrepet anerkjennelse er heltaéeoiy overordnet i dialektisk teori. Hun sier

at det er snakk om at vi ma bygge opp den andratoged & lytte og dele (i samveer og
felleskap) bringer vi frem kjeerlighet i den andfmerkjennelse dreier seg om a bringe frem
noe i den andre. Hegel mente (i falge Lovlie Scyehl2002) at anerkjennelse innebeerer
evnen til & ta den andres perspektiv, sette segiidan andres subjektive opplevelse.
Anerkjennelsen er et "hele” bestaende av flere rédienser”; Iytting, forstaelse, aksept,

toleranse og bekreftelse (ibid).

3.4.1 Anerkjennelse av eleven

Skolen og leereren skal mgte eleven der dennegtte stg oppmuntre eleven til videre innsats
og skal ivareta elevenes opplevelse av a ha kbwoiwet sin egen lzering. | den generelle delen
av Kunnskapslgftet (2007) beskrives en stgttendeedgdende laererfunksjon slik vi kjienner
den fra stillasteorien som blant andre Hansen &lddie (1999) beskriver. De omtaler
Vygotskys teori om laering som basert pa sosiakraikigion og spesielt begrepet "sonen for
naermeste utvikling” som det overordnede inspiragjainnlag for stillasteorien. Hansen &
Nielsen (1999) hevder at det leerende menneskerblrfor en passende form for stagtte fra
sine omgivelser hvis dets laering skal optimerede¥é beskriver de en situasjon bestaende av
stgtte og anerkjennelse fra voksne hvor barneteraksjonen gradvis overtar ansvaret for
leereprosessen. De sier at i takt med at den vaksklker sin stgtte til barnet tilbake overtar
barnet selv handteringen av en gitt problemstilliBtik overtar barnet ikke bare viten og
kunnskap men ogsa redskapene som skal til for &ekumase tilsvarende problemer i en
fremtidig situasjon (Hansen & Nielsen, 1999). Denmmieraksjonen forutsetter ogsa at den
voksne evner a lytte, forsta, akseptere og bekbeftret i leeringsprosessen (Lavlie Schibbye,
2002). De voksne danner en form for et ikke-evande sikkerhetsnett for barnet, naermest
som uttrykk for et "jeg er her hvis du har bruk foeg”. Dette er stillasbegrepets opplagte

sosiale og emosjonelle styrker (Hansen & Niels@&99).
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Nar en omsorgsgiver reagerer pa barnets utspill seeditivt justerte svar innebzerer dette at
han eller hun, bevisst eller ubevisst, oppfatteméa som en person og som en verdig
meningsmottaker og partner i meningsfull utveksljrgindeide, 2003). | dette ligger det en
antagelse om at barnet man forholder seg til hansabehov for frihet til & kunne handle ut
fra egne initiativ og hensikter, samme behov foti despektert, elsket og inkludert og forstatt
som du kan gjenkjenne hos deg selv. At du som medesike har forpliktelse til & behandle
det pa tilsvarende mate. Forutsetningen for aedeth skje er at en har sensitivitet og evne til
medmenneskelig innlevelse eller empati, og at desvmen blir brukt overfor barnet i denne

situasjonen (ibid).

Hundeide (2003) sier at det har vist seg at ddiedovet for & bli akseptert, respektert og
inkludert av venner i et fellesskap som er senfaalde barn og ungdommer som blir fanget
inn i negative livskarrierer. De ma da ha vissensgaper som blir verdsatt av gjengen,
sakalte adgangsferdigheter, og han sier at etgvéifirsmal da blir om det finnes veier ut av
slike gjenger pa samme mate som det finnes veier Han papeker viktigheten av slik
kunnskap fordi det ogsa vil ha betydning for hvorém kan intervenere pa en relevant mate
og skape broer fra den negative livskarrieren evVelet han kaller et normalt sivilt liv (ibid).
Det er i den sammenheng ogsa interessant & megkat ag de ca. 3000 elevene som ble spurt
i en MMI-undersgkelse i 1999 (ifalge Nordahl et @005) om hva som var den viktigste
arsaken til at de gikk pa skolen, svarte flertadiedet var for & fa venner. Dette er viktig
kunnskap nar man tar i betraktning hvilken unikefoyggingsarena skolen kan vaere. Elevene
er palagt & ga der, de sier selv at den viktigataenen til & ga der er for & fa venner, ergo blir
det naturlig & se naermere pa hvordan man kan freposéive sosiale interaksjoner i

skolemiljgene.

En konsekvens av et godt samarbeid mellom hjemkote svil blant annet veere at eleven
ogséa opplever at det er godt. Det vil prege elevenesel og laering pA samme mate som et
motsatt tilfelle vil prege eleven negativt. | sabwidet mellom hjemmet og skolen skal eleven
og dennes utvikling veere i fokus og det blir derfthtig & holde dette fokuset for bade
foreldre og leerere slik at man i fellesskap kanaredéven der denne er og hjelpe ham eller
henne videre i utviklingen (Nordahl, 2007). Dettansarbeidet forplikter bade foreldrene og
leererne, blant annet fordi begge parter i tilledig & se eleven ogsa ma se bade
samarbeidspartnerens og sin egen rolle i arbeidet & bidra til elevens utvikling. Det

forutsetter at begge parter opptrer aerlig og refpékoverfor hverandre og at de behandler
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hverandre som likeverdige partnere (ibid). De abevesom har foreldre og leerere som
samarbeider godt har best utvikling. Det blir derfistra viktig a arbeide for & skape og
opprettholde et godt samarbeidsklima mellom hjemskgie. Nordahl (2007) hevder i sin
analyse om hvorfor elevenes skoleprestasjonerltiabédre der hjem-skolesamarbeid er satt
i system at "det er ganske sikkert slik at den ikative positive endringen av samarbeidet
mellom hjem og skole har veert viktig for elevenBb(dahl, 2007, s. 49). At foreldrene og
leerere er i en likeverdig relasjon hvor de drgltarmnets utvikling og leering med sikte pa a
komme frem til en felles forstaelse av situasjom@rbidra til & sikre at eleven far optimal
stgtte fra bade hjem og skole. Samtidig vil detevasye motiverende ved et slikt samarbeid
fordi det ligger en verdighet i det som anerkjenbegge parters innsats og vurderinger
(Nordahl, 2007).

3.4.2 Anerkjennelse av foreldrene

Ogsa i et samarbeid mellom hjemmet og skolen \@rlgannelsen sta sentralt. Leereren ma
anerkjenne foreldrenes innsats med a stgtte ogdeebarnet og foreldrene ma anerkjenne
leererens arbeid. Nordahl (2007) trekker frem treekdeler i anerkjennelsen som laerer bar
falge i matet med foreldrene; forpliktelsen, ddtsiia ta konsekvensen av at en er forpliktet
overfor andres liv, takknemlighet overfor foreldeefor deres innsats i forhold til barnas
skolegang og til slutt haflighet, som i praksis vige at en forstar og tar hensyn til foreldre
(Nordahl, 2007). Et samarbeid mellom hjem og skdlei et samarbeid mellom innehavere
av ulike roller. Tar laereren opp et problem medlidnrene, kan det oppfattes som et angrep pa
deres omsorgsevne. Ericsson & Larsen (2000) beskrisin undersgkelse at leerere ikke tar
det som en selvfglge at foreldrene er ekspertéapdeoppdragelse. | tillegg sier de noe om at
foreldre ikke alltid har tillit til at seerlig fergklaerere innehar den kompetanse de trenger for a

kunne "laere opp” barnet deres.

Noen foreldre har av ulike arsaker lite ressurdertiold til & statte sitt barn i skolehverdagen
i kortere eller lengre perioder. | slike tilfeller det vel sa viktig for leereren a mate foreldrene
med anerkjennelse, tenke relasjonelt og se padiem® som noen som har noe a bidra med i
forhold til barna. Det & stotte disse foreldrenk hjelpe barnet i skolehverdagen. Marie
Fareland (2003) beskriver hva hun gjennom sin ddaefaring har leert er viktig i mgte med
foreldre:

Da skal og ma alle foreldre mgtes pa en mate semaij de faler seg ivaretatt og
respektert som foreldre til verdens skjgnneste banemlig deres eget. Det gar an &
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mate foreldre pa samme mate selv om det er vagskglinegativ informasjon som
skal formidles, det er maten det gjares pa, merimmnoldet i det som formidles, som
er avgjgrende for et godt samarbeid (s. 86).

Fareland (2003) skriver videre at dersom foreldsplever at de og barnet deres respekteres
til tross for vansker, vil dette veere et gunstigamgspunkt for et godt samarbeid. Hun

understreker at det er skolens og den enkelte daarmvar & mgte foreldregruppen ubetinget
positivt. Og med det som utgangspunkt, eller gratohing, mate de enkle situasjonene sa

vel som konfliktene og problemene som matte op(iistd).

3.4.3 Anerkjennelse av leereren

Leereren trenger ogsa anerkjennelse. Arbeidsdagiearéirne har blitt stadig mer utfordrende
og leererne far stadig flere oppgaver i arbeidet eledenes personlige utvikling. Skolen skal
veere inkluderende og favne alle elever uavhengifyiaksjonsevne og kultur og dette stiller
enda starre krav til leerernes kompetanse og flgikstbSelv om leereren er den profesjonelle
i forholdet mellom hjem og skole er vedkommenddsfatt et menneske med behov for
anerkjennelse for det arbeidet han/hun utfarer.kaetsynes urimelig & si at foreldrene har et
ansvar for a oppmuntre og stette leererne, men Bsamharbeid tror vi en gjensidig
anerkjennelse vil veere av uvurderlig betydning. détt (2007) nevner to punkter spesielt
som han mener er naturlig for foreldrene a legge p& dersom de gnsker & anerkjenne
laereren. Det ene er & gi oppmuntring og stettenh fav noen rosende ord og det andre er a
vise takknemlighet og derved vise at man ikke garekens ansvar for elevens laering og

utvikling for gitt.

3.5 Relasjoner i samarbeid
Begrepet relasjon betgammenhengller forhold (UIO, 2008?). | sosialpedagogikk vil det &

bygge relasjoner bety a inngéa i et forhold tileeNeere deltaker i en prosess.

Leereryrket er en profesjon og foreldrene deltaamarbeidet i kraft av sin rolle som juridisk
hovedansvarlige for oppdragelsen av sine barn. &m tkenke seg at det i en slik type
asymmetrisk samarbeidssituasjon kan komme til gmgem, hvis en av partene faler seg

kritisert eller angrepet i sin rolle. Leerer som Kéitikk av foreldrene kan oppfatte det som et

12

http://www.dokpro.uio.no/perl/ordboksoek/ordbok20PP=relasjon&bokmaal=S%F8k+i+Bokm%E5Isordboka
&ordbok=bokmaal&alfabet=n&renset=j
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angrep pa sin profesjonsutgvelse, eller en krithkk hans/hennes faglige kompetanse
(Nordahl, 2007). | relasjonen vil ogsa anerkjeneelsaere et viktig moment og ogsa graden
av anerkjennelse. Disse vil derfor naturlig gli oveog utfylle hverandre. Vi splitter

elementene opp i flere underkapitler for & konket bedre.

Nyere forskning bekrefter at hjelperens evne skape gode relasjoner er viktig. Det er mye
som tyder pa at evnen til & Iytte, til & forsta dewlre og til & skape en god arbeidsallianse er
avgjerende for & yte god hjelp og motivere for édyatil forandring og utvikling (Eide &
Eide, 2004). | forlengelsen av dette kan det "&teag inn” pa den andre veere et mal i det &
skape en god relasjon (Lavlie Schibbye, 2002). EBd&ide (2004) hevder at man som
profesjonell vil kreve det umulige av seg selv hwian krever at man skal kunne skape den
optimalt gode relasjon men presiserer:

Det man kan kreve av seg selv er ikke at man #eesen god relasjon ut av ethvert
forhold, men at man arbeider med sin evne til fe)yil a leve seg inn i andre, til &
forsta, fortolke og kommunisere, og at man i matetl klienter og brukere anvender
sine ferdigheter pa best mulig mate (s. 128).

Kjernen i en god relasjon handler om a veere memndsinne kommunisere og samhandle
med andre. Leerere som vil ha en god relasjondilezle ma tillate seg a veere mennesker og
legge av seg noen av de rollene de spiller (Nord2002). Ferm (2004) deler laererrollen i to
hovedkategorier; allviteren og veiviseren. Han siehan ble utdannet til & veere allviter men
underveis har utviklet seg til & bli en veiviseeribe veiviserrollen sier han er synonymt med

a veere pedagog og papeker at ledere formes i damsgiandre (Ferm, 2004).

En leerer ma kunne opprette et godt forhold til lfinene sa vel som til elevene for at
samarbeidet skal bli reelt (Nordahl, 2007). Relasicer hvilken innstilling til eller oppfatning
du har av andre mennesker, implisitt ogsa hva andnenesker betyr for deg. Relasjonene
pavirkes ogsa av hvilken oppfatning andre har ay. deererens eget verdigrunnlag kan ha
konsekvenser for leererens konstruksjoner elleraippfger av foreldre og undersgkelser har
vist at mange leerere danner seg slike pa grunnlagea de ser hos barnet de meater i
klasserommet. | tillegg er det mye som tyder plemernes oppfatninger av foreldrene ogsa
far betydning for hvordan de vurderer elevene. Btedorisering av foreldrene pa bakgrunn
av blant annet hva slags utdannelse og jobb deihlannne fare til at lsererne har bestemte

forventninger til elevene. Laererne vil ha hgyerevdatninger til noen elever enn til andre.

35



Dette vil igien medfgre at noen elever far godéadvilfor leering og utvikling mens andre

elever ikke blir tilsvarende motivert og stimulext lsererne (Nordahl, 2007).

| sin undersgkelse av samarbeid mellom hjem ogeskalr Nordahl (2007) funnet at det mest
tydelige kjennetegnet pa et godt samarbeid erlasjomene mellom hjem og skole er gode.
Foreldrene i undersgkelsen uttrykker at de haositipt forhold til lsereren og kjenner denne
godt giennom samtaler og felles opplevelser. Disseldrene fgler at de kan snakke med
leereren om det meste. Nordahl (2007) hevder vidiedet mellommenneskelige kan sees som
en forutsetning for reell dialog og medvirkningette samarbeidet. Han mener dette viser at
formelle rammer i form av mgteinnkallelse, tidsraenrfor mgte og lignende ikke er
tilstrekkelig for et godt direkte samarbeid melldoneldre og lserere. | det direkte arbeidet
mellom foreldre og laerere ser det ut til & mattelfgge en grunnleggende respekt og tillit il
hverandre i samarbeidet (Nordahl, 2007).

3.6 Kommunikasjon mellom hjem og skole

Relasjonene er grunnlaget for og inngar i den konikasjonen eller den sosiale
sammenhandlingen vi har med andre mennesker pa esaméte som at a inneha
kommunikative ferdigheter kan sees som et grunritaga danne relasjoner. Begrepet
kommunikasjon kommer av det latinske uttrykketnmunicaresom betyr & gjgre noe felles,

delaktiggjgre en annen i, ha forbindelse med (Ridgde, 2004).

| samarbeid mellom hjem og skole stilles det kihvisse kommunikasjonsferdigheter hos de
involverte, eksempelvis hos laerer som skal ledeantale med foreldrene. Det foregar i et
slikt mgte flere former for kommunikasjon. Kommuagon mellom hjem og skole foregar
bade skriftlig og muntlig. Den skriftlige delen dreseg om informasjonsskriv til hjemmet,
melding fra hjemmet til skolen eller fra skolenhjemmet, e-post begge veier og liknende.
Den muntlige i form av telefonsamtaler, personlig@ter mellom lserer og foreldre og

foreldremgater der alle foreldrene mgter flere laeoay hverandre.

Eide & Eide (2004) skriver at & inneha kommunikatiferdigheter sees pa som et godt
grunnlag for & bygge gode relasjoner til brukerBe. hevder at dette grunnlaget skaper
optimale forutsetninger for malrettet og systenkagicbeid for a hjelpe ham/henne til en bedre

hverdag. Videre papeker de at profesjonell kommasjdn er hjelpende i kraft av faglig
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kompetanse og posisjon. H. Anderson fremhever 71©%9zlge Braten, 2004) det som helt
grunnleggende at terapeuten ma sgke & unnga alstdempandre, eller p4 annen mate bidra
til at det som skulle veert en dialog forfalleribli en monolog (s. 124).

Habermas argumenterer i 1999 (i falge Nordahl, P@07at kommunikativ makt oppstar i
samhandling mellom aktgrer som i fellesskap sgker ektige lgsninger eller normer for
sosialt liv. Overfart til mgtet mellom leerer og dtre viser dette at dialog og likeverdighet
mellom partene er ngdvendig for at normenes gyktigkal kunne prgves. Denne gjensidige
forstaelsen betyr at den ene parten forstar anddre kan ha gode grunner til & se situasjonen
pa en annen mate enn en selv og at denne forstamidike gyldig som ens egen. | et mgte
mellom leerer og foreldre vil det si at laereren makb sine kommunikative kunnskaper til &
lytte til foreldrene, sette seg inn i deres sitaaspg forstad hvorfor de argumenterer som de
gjgr. PA samme mate ma foreldrene kunne se leer@mgmsienter i forhold til den situasjonen
han eller hun befinner seg i. Dette, sier Nord@00f), er grunnlaget for videre dialog og et
godt samarbeid. | tillegg kommer kravet om at beggeter er aerlige eller sannferdige.
Partene ma komme til en enighet for at kommunikesjoskal munne ut i et fruktbart
samarbeid til beste for eleven. Nar denne komnativi& handlingen er basert pa tillit og
frivilighet og pa andre strategier enn kun & infiere, jobber skolen og foreldrene mot et
felles mal om & gjegre skolehverdagen bedre fordbé@dordahl, 2007).

Disse betingelsene legger Nordahl (2007) til gréiomet godt samarbeid mellom hjem og
skole og han mener disse kan ses i sammenheng lkedinieraksjonsformer Eriksen &
Weigard viser i 1999 (i felge Nordahl, 2007), neamlistrategiske interaksjoner,
forstaelsesorientert interaksjon og enighetsorieimeéeraksjon. Nordahl (2007) viser til egen
forskning (2003a) der han forklarer de ulike inksjanenes kjennetegn. Mange foreldre
opplever at de ikke blir hgrt eller trodd i mgtedrieererne. Dette viser at lsererne handler
strategisk framfor forstaelsesorientert. De er omptatt av a befeste sin egen posisjon enn a
la foreldrene slippe til. Ved en slik innstillinglwdet ikke kunne oppnas enighet. Mange
foreldre forteller at de ikke tar & veere eerligedtet med leereren i frykt for at det kan ga ut

over barna. Ueerlighet i slik kommunikasjon er ogsaform for strategisk interaksjon. En

13 Hgibraatens definisjon av kommunikativ makt i 1§0®lge Nordahl 2007) innebaerer at makt dannes
giennom felles meningsdannelser eller ved at médsmésir enige og ut fra det handler sammen elfespmme
mate. Han sier videre (i falge Nordahl, 2007) denne tilnaermingen stilles det krav til argumeotasg
kommunikasjon og makt baseres pa enighet og ikiesganer (s.90).
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forstaelsesorientert interaksjon legger vekt pkeeasier og foreldre har en gjensidig forstaelse
av hverandre og at de er sannferdige. Men dettékkdl vaere nok til & komme fram til
enighet. | tillegg ma de sammen sgke a finne fikhva som er riktig & gjare videre, altsa en

enighetsorientert interaksjon (Nordahl, 2007).

| et mgte foregar det flere former for kommunikasjbler tenker vi pa farst og fremst pa
verbal og nonverbal kommunikasjon. Verbal kommusijita er den de fleste tenker pa som
kommunikasjon nemlig det som blir uttalt, det & kiea sammen. Like vanlig er den
nonverbale kommunikasjonen, det som vises mer appsholdning, blikk, fakter og
gestikulering. | tillegg til & kunne uttrykke sitenker og meninger er lytting en ferdighet som
kreves for & kunne kommunisere med den andre. Rid&ide (2004) beskriver 10
kommunikasjonsferdigheter som gode hjelpere bekergksse ferdighetene er a lytte til den
andre, & observere og tolke den andres verbaleongerverbale signaler, & skape gode og
likeverdige relasjoner, & mgte den andres behosnsier pa en god mate, a stimulere den
andres ressurser og muligheter, & strukturere emasa eller samhandlingssituasjon og a
formidle informasjon pa en klar og tydelig matetillegg vektlegges & skape alternative
perspektiver og apne for nye handlingsvalg, & foidhseg apent til vanskelige falelser og
eksistensielle spgrsmal, & samarbeide om a fieme fit gode lgsninger (Eide & Eide 2004, s.
23).

Vi mener disse ferdighetene bgar ligge til grunrilé @rofesjonelle mgter og at de slik sett
ogsa er overfarbare til kommunikasjon mellom hjegnstole. De er, i folge Eide & Eide
(2004) hjelpemidler til & forsta brukeren som pardtil a yte bedre hjelp, stotte og omsorg
samt til & stimulere den andres utvikling pa ert badig mate. Ferdighetene kan bidra til a fa
frem detaljer og helhetslinjer i brukerens situasgom er ngdvendige for a finne frem til de
best mulige tiltakene og ikke minst & skape en ggdngktern samarbeidsrelasjon og
arbeidsallianse med brukeren/klienten.

3.7  Ulike typer av tverrfaglig samarbeid i skolen

Som vi ser av skolehistorien beskrevet i kapitteh@ det etter hvert i skolen utviklet seg et
behov og en apning for & samarbeide med andre gnlggser; tverrfaglig samarbeid. Vi
gnsker & skille mellom tre typer tverrfaglighekoken.
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Den ene typen tverrfaglighet er den typen skolarkdari sin undervisning som ogsa kalles
prosjektarbeid eller temaoppgaver og lignende. Betwerrfagligheten er at flere skolefag
inngar i samme time eller periode. To eller fleagléerere samarbeider om en oppgave eller
framfarelse og elevene jobber som regel i grupperkan tenke seg at f.eks. matematikk og
norsk flettes sammen og elevene jobber med & lsgerier rundt et matematisk tema. Var
empiri fra arbeid i skolen viser at denne typenrrfaglig samarbeid er den leerere ofte
henviser til nar de snakker om tverrfaglig arbéette er med andre ord en tyflerfaglig

samarbeid.

Den andre typen tverrfaglig, elleverretatlig samarbeid er den typen vi eksemplifiserer
giennom skolens samarbeid med PPT. Det at man erekkdre profesjoner inn ved &
henvende seg til den aktuelle etat hvor profesjdimeres for a fa hjelp til & lgse et problem er
tradisjonelt sett den mest utbredte formen forrfagltig samarbeid i skolen. For eksempel
henviser St. meld. nr 16 (2006-2007) til at detetihver tid gar elever i skolen som har sa
sammensatte problemer at skolen ikke har kompetdindelgse disse. Stortingsmeldingen
refererer til ulike instanser som kan trekkes innslike tilfeller: barnevern, BUP,

boligmyndigheter, politi osv. De eksterne instamsear bundet av taushetsplikt og

lovbestemmelser som gjar at et reelt samarbeidkafteveere vanskelig & fa til.

Den tredje formen for tverrfaglig samarbeid oppst@r man tilsetter andre grupper
fagutdannede i skolen, og det er denne formen Vferrfaglig samarbeid vi gnsker & se
neermere pa. Vi mener denne type tverrfaglighetstemnst muligheter for & videreutvikle seg
til et fruktbart samarbeid som vil gagne elevenevehsom foreldrene, skolen og andre
faggrupper. Denne type samarbeid vil &pne for stamligheter med tanke pa utveksling av
informasjon og drgftinger av utfordringer rundt oged elevene. At komplementeer
kompetanse finnes internt "pa huset” kan medfgréeakerne raskere vil drgfte aktuelle
problemstillinger enn hva som ville veert tilfelli¢rsom de matte oppsgke ekstern enhet for &
drafte det samme. Neerhet til kompetansen vil ogsdefevene kunne fare til flere store
fordeler ogsa i et forebyggende perspektiv. Eksévigpeet vi, bade fra egen praksis og
giennom FOU-gruppa, at bade elever og foreldre enje at barnevernpedagogen ble
"ufarliggjort” fordi han/hun er mer synlig og tydglnar vedkommende opptrer i samme
fellesskap som dem (pa skolen) og derved ikke "plire” i form av et diffust "normativt
politi”. Det er ogsa viktig & merke seg at & ha ktementaer kompetanse pa skolen vil gjgre

det enklere for laererne & ta opp ting mer ufornoglsd i forhold til taushetsplikten:
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Forvaltningslovens har i 8 13b et eget avsnitt semhandler begrensninger av
taushetsplikten ut fra private eller offentligeardsser: Taushetsplikt (...) er ikke til hinder
for (...) at opplysningene er tilgjengelig for andjenestemenn innen organet eller etaten i
den utstrekning som trengs for en hensiktismessigids- og arkivordning, bl.a. til bruk ved

vegledning i andre saker(forvaltningsloven 1967, 813 b).

3.7.1 Leerernes kompetanse i lys av Kunnskapslgfteksav

Rammeplanen for praktisk pedagogisk utdanning, PRidtsatt 3. april av 2003 av
utdannings- og forskningsdepartementet sier at d®mmed laererutdanningen er at
studentene etter endt utdanning skal kunne arlegteelever som dekker et stort aldersspenn
0g vidt spekter av evner, interesser, sosial otukell bakgrunn. De skdda innsyn ielevenes
oppvekstmilijg og livssituasjon. Det gis ingen sfildsikompetanse i &urderefamilie- og
fritidssituasjonen til elevene. Rammeplanen frenghawmidlertid viktigheten av at lsereren
leerer seg a legge opp tilet man kaller "et aktivt og positivt samarbeiddrigemmet og

lokalsamfunnet”.

| PPU star det at den kvalifiserte leerer skal haltsidig kompetanse. | denne mangfoldige
utdanningen inngar ulike aspekter i form av 5 kotmapseomrader. Disse er faglig
kompetanse, didaktisk kompetanse, sosial kompetansieings- og utviklingskompetanse og
yrkesetisk kompetanse. | den faglige kompetansggeti grunnlaget for den pedagogiske
virksomheten, bygget pa vitenskapsfag, kunstfagrragsfag. Den didaktiske kompetansen
bestar i a legge til rette for at elevene skal l&leere. Rammeplanen sier at lserer ma ha
evnen til & inkludere barna, foreldrene/de foresaiy kollegene aktivt i det pedagogiske
arbeidet. Leereren skal ha kunnskap om ulike lasstrafegier. Sosial kompetanse hos leereren
krever at denne har evne til samhandling og komkasgon. | tillegg skal han/hun kunne
legge til rette for gode lseringsmiljger, vise ongsog veere tydelig leder. Rammeplanen sier
at det er viktig & samarbeide med foreldre/foresdblleger og andre som har ansvar for
barns oppvekstmiljg for & komme alle barn i mgtedegn gode opplevelser og stimulere til
leerelyst. | endrings- og utviklingskompetanse leggenmeplanen til grunn at de skal veere
apne for endring og nytenkning nar det gjelder lskapsinnhold og leeringsformer i fagene
og i det pedagogiske synet pa leering. Den sierr@itidant annet at laereryrket forutsetter
daglig planlegging og oppdatering av kunnskaperen Erkesetiske kompetanse er i faglge
rammeplanen at leereren skal kunne se sammenhergjemnalimenn moral og etikk og de

seerskilte kravene yrket stiller. 1 tillegg sier darnsamveeret med barn og voksne skal omfatte
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bade informasjonsplikt og taushetsplikt. Den leggekt pa at laererrollen gir makt, og at

denne ma forvaltes med varsomhet (Utdannings- edfingsdepartementet, 2003).

| utdannings- og forskningsdepartementets stratmgipikompetanse for utvikling” (2004)
star det atformalet med Kunnskapslgftet er at personalet i grunnoppigen skal ha
kompetanse som sikrer elevene tilpasset oppleeried muligheter til & utvikle evner og
talenter i samsvar med generelle del, leeringsptakaly leereplanene for fag. Gjennom et
kompetanselgft skal skoleledere og leerere rustasimgleres til & mate utfordringene knyttet
til de endringer i innhold og struktur som reformennebeerer (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2004). Pa Utdanningsiratets sider pa internett star det om hva
tilpasset oppleering innebaerer og hva en ma ta hetilsymidlertid synes det & mangle en
konkretisering av hvilke eventuelle nye kompetarseklisse malene stiller til lsererne. Det
star heller ingen presisering av hva kompetansslafhebaerer; om dette er et individuelt |aft

for leererne eller om det gjelder den enkelte skktgspetanse totalt sett.

3.7.2 Sosialleererfunksjonen i skolen

Grunnskoleforskriftens 8 7-1 nr. 2 sier (i folge MQ995:18) at sosialpedagogisk tjeneste
skal hgre med blant undervisningspersonalets oppgawvemdatet med oppgaven er a hjelpe
elevene med a finne seg til rette, lase probleradrat i forhold til skolen og & orientere dem
om videregaende opplaering og yrke. Foreldrene @mteelt offentlig organ med spesiell
kompetansenatas med i et samarbeid (ibid). Tariffavtalene mider bestemmelser om at
kommunene skal sette av ressurs til sosialleerdgirdingstjeneste i grunnskolens
ungdomstrinn (7.-9. klassetrinn). Starrelsen p&ween (stillingsbraken til funksjonen som
sosialaerer) males i undervisningstimer og er fastsatigdd@runn av antall elever ved skolen.
Ressursen tildeles altsa ikke i forhold elevgrupgesifikke behov. Grunnskoleforskriftene
viser at det er et krav om & ivareta det sosialgegiake arbeidet ved en skole og dette har
resultert i stillinger som for eksempel sosialldneksjonen. | tillegg har tariffavtaler fastsatt

lgnn for disse stillingene.

Sosialleererstillingen innebeerer stort sett at vedkende leerer har to funksjoner: de er ansatt
pa skolen i undervisningsstillinger, altsa som teeogy underviser elever pa lik linje med alle
andre leerere ved skolen. 1 tillegg er en del dlirggen den sakalte "sosialleererfunksjonen”.

Dette innebaerer blant annet at de har en slagsdikeoende rolle i forhold til
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sosiale/pedagogiske vansker hos elevene. Kontattaarelder sine bekymringer i forhold til
elever opp til sosialleereren. Han/hun tar entesedizekymringene videre til skolens ressurs-,
spesialpedagogiske eller tilsvarende team ved slaller inviterer laereren til & komme pa et
mgate med teamet for & redegjare for problematiklkatles for disse teamene er at de er
sammensatt av skoleledelsen (rektor og inspeldasjalleerer og i noen tilfeller leerer(e) med
ulike varianter av tilleggsutdannelse, hovedsakelmpsialpedagogikk. P4 mgter i disse
teamene drgftes forhold rundt enkeltelevers utfoger i skolen, man vurderer hvorvidt man
skal henvise til andre instanser som PPT, barnewdler BUP og ser pa hvilke
spesialpedagogiske tiltak man bgar iverksette i m@giskolen. | de fleste tilfeller er det
sosialleerer i samarbeid med kontaktleerer som iettidesde tiltak dette overordnede teamet
har vedtatt.

Sosiallzerer har en sentral og vel etablert rolle siolene. Vi var imidlertid usikre pa hva
slags kompetanse og mandat en sosialleerer skal Ihwaosom er bestemt fra statlig hold i
den forbindelse. Pa skolene hadde ikke sosiallzemen klart definerte roller og oppgaver.
Det eneste vi fant ut ved & spgarre pa skolene hjgimkommune var at sosiallaereren er laerer,
av og til med etterutdanning i spesialpedagogikér dlknende og at de den gang (2006) fikk
et tilskudd i lennen péa kr. 10.000.- for & innehakkjonen. Selve funksjonen gikk pa & ta seg
av spesialpedagogisk undervisning og prate medeeleundt konflikter, mistrivsel og
mobbing. Det ble imidlertid papekt at den tiden seamsatt av til dette arbeidet var for snau i

forhold til alt man skulle favne og arbeide med.

Funksjonen forble saledes uklar/udefinert for agpyi visste fra flere hold at det ligger en
kime til konflikter i forhold til tverrfaglig saméeid her. Pa bakgrunn av det besluttet vi a

gjgre en liten undersgkelse i hap om a fa klannedtrsosiallzererfunksjonen.

3.8 Miniundersgkelse om sosialleererfunksjon

Vi gjorde en henvendelse til Kunnskapsdepartemehtetr vi bad om informasjon om
hvorvidt det foreligger nasjonale faringer pa heitkkompetanse som kreves av en sosiallaerer
i grunnskolen og i sa fall hvilke. Kunnskapsdepasatet svarte at de oversendte
henvendelsen til Utdanningsdirektoratet som vaerigtstans. Utdanningsdirektoratet pa sin
side svarte fglgende: "Nar det gjelder kvalifikasjo hos laerere er det den enkelte kommune

som ansettelsesmyndighet som kan svare pa detpeiste 31. august 2006).
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Vi gnsket & gjare en liten kartlegging av hvilkeskgeller en slik praksis kan medfare for den
enkelte kommune og sendte derfor ut noen e-postet lite utvalg store og mellomstore
kommuner den 31.08.06. De spurte kommunene er Ber@gevik, Hamar, Qyer,

Lillehammer, Trondheim og Grimstad.

Sparsmalet vi stilte var som falger:

Med bakgrunn i at jeg tar en mastergrad i helsesagjalfaglig arbeid med barn og
unge med temaet “samarbeid hjem/skole” har jeg t&tintakt med
kunnskapsdepartementet for & fa klarhet om detlidger nasjonale faringer ift.
hvilke kvalifikasjoner en sosialleerer skal ha. Ji&§ til svar at det var den enkelte
kommune som vurderte hvilke kompetansekrav dennéieskineha. P& bakgrunn av
det gjer jeg na denne henvendelsen til dere f@r vté hvilken formell kompetanse
dere gnsker hos en sosialleerer.

| samtlige kommuner var det et krav at man hadderlszlannelse og flere av dem vektla
undervisningsplikten i forhold til det. | tilleggvarte Bergen at det var opp til den enkelte
skole & avgjare hva de gnsket av tilleggskompetanseden lzereren som fikk funksjonen
avhengig av hvilke behov det var pa gjeldende skdlsvarende svar fikk vi ogsa fra

Trondheim, men de svarte at det var gnskelig nkeggsutdannelse i spesialpedagogikk eller
sosialpedagogikk. For Grimstads vedkommende vadsman lik den som er i Trondheim og

Bergen men de svarte i tillegg at ” det kan ogs@eveerere som ut fra sin interesse og
erfaring gnsker & veere sosialleerer”. | Hamar \@gtsutdannelse i spesialpedagogikk eller
sosialpedagogikk et krav mens i @yer stiller deemgrav til kompetanse hos en sosialleerer. |
Gjovik svarte de at de har lagt ned sosialleeredjamien og i stedet tilsatt miljgterapeuter
med sosialfaglig hgyskolebakgrunn. Lillehammer kamm svarte aldri pa

henvendelsen/forespgrselen.

Miniundersgkelsen vi gjennomfarte viste at sosi@téanksjonen varierer fra kommune til
kommune og fra skole til skole og den avdekket reapg definerte og avklarte krav til
stillingen. Det blir tilfeldig hvem som innehar dantillegg til at det er opp til den enkelte
skole & utforme stillingsbeskrivelse.

Tatt i betraktning at arbeidet som sosialleerer liaeeer stor definisjonsmakt i forhold til

elevers og elevgruppers sosiale fungering og koamset kartlegging, undersgkelse og
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iverksetting av hensiktsmessige tiltak, kan detesmoe underlig at det ikke foreligger krav til
kompetanse hos stillingsinnehaver fra departemeMiemener dette ma vaere et sentralt
punkt i debatten rundt skolens utfordringer runigtvenes behov for tilpassing, det ekstra
behov for hjelp og stgtte mange har og kravetdit samarbeid med foreldre og andre
instanser. Samlet sett underbygger ogsa dette Islelsens ansvar for & definere roller,

funksjon og mandat i skolen.

3.9  Behovet for komplementser kompetanse i skolen

Kravene til tilpasset opplaering gir gkte sosialgedpske utfordringer. Som vi har sett skal
sosialpedagogisk tjeneste hgre med blant undengspersonalets oppgaver, jfr.

Grunnskoleforskriftens 8§ 7-1 nr. 2. Den presisesem vi har sett tidligere, at formalet med
oppgaven er a hjelpe elevene med & finne segttd, i@se problemer de har i forhold til

skolen og a orientere dem om videregaende opplagrygke.

Dersom skolen skal klare & ivareta elevenes belikvKsinnskapslgftet (2007) og altsa

Grunnskoleforskriften legger opp til, vil det ettedir mening veere hensiktsmessig a tilfare

skolen ressurser i kraft av andre yrkesgrupper sosapplement.

Av det foregaende ser vi at det stilles store kihgkolen i forhold til & gjennomfare de
oppgavene som tillegges leererne og som er nedikalihnskapslgftet. Vi har sett at skolene
ikke dekker behovene for utvidet kompetanse ruradhd sammensatte behov. Denne ma
hentes inn fra annet hold. En mulighet er et ttatlig samarbeid med eksterne spesialister,
for eksempel PPT, barneverntjenesten og/eller Bl4RIst i stor grad gjgres i dag. Her vil de
fa rdd og veiledning om hvordarde selv skal handtere utfordringene. Denne
samarbeidsformen har imidlertid helt andre krawgjlregler for de ansattes mandat og bruk
av taushetsplikten enn hva som vil veere tilfelletsdm man samarbeider tverrfaglig internt i
organisasjonen slik vi var inne pa tidligere i detapitlet. Er man ansatt innen samme etat,
innebeaerer det at man innen visse grenser kan ugvak®rmasjon og opplysninger med
hverandre, vel og merke som er ngdvendige og nelevéor arbeidet. | et tverretatlig
samarbeid er kravene som stilles vesentlig strengelant annet ved at det alltid skal

foreligge skriftlig samtykke far opplysninger utwbds (Lauvas & Lauvas, 2004).
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Et annet argument for at ngdvendig komplementeerapktanse bgr finnes i skolen, er
neerheten til kompetansen den skal supplere. Paederiiten har ogsa den supplerende
kompetansen en stemme inn i diskusjoner og plamgg®lik kan nye yrkesgrupper i skolen

i starre grad bli en del av organisasjonens verglinormgrunnlag.

For & utnytte fordelene av tverrfaglighet best memat det mest hensiktsmessige vil veere a
tilfare skolen komplementaer kompetanse i form &isétte andre yrkesgrupper. En gruppe vi
mener Vil vaere naturlig er personer med sosialjagpisskompetanse og som en konsekvens

av det vil vi se pa barnevernpedagogen som suppleinskolen.

3.10 Barnevernpedagogen som komplementeer kompetanse

Formalet med barnevernpedagogutdanningen er ifalgeneplanen

a utdanne brukerorienterte og reflekterte yrkeset@som er kvalifiserte for omsorgs-, oppdragelses,
behandlende og forebyggende arbeid med barn og sage deres foresatte. (...) Barnevernpedagogens
malgrupper er barn, unge og familier som har sesjaoblemer. De har et saerskilt ansvar for
vanskeligstilte barn, unge og deres foresatterdifipggende arbeid kan alle barn, unge og famiberev

aktuelle malgruppe(Kirke-, utdannings- og forskningsdepartement899, s. 19).

En av hovedoppgavene til barnevernpedagogen hiinetd & sikre og bedre levekarene for
barn og unge, spesielt for de som har eller sfare for & utvikle sosiale og/eller psykiske
problemer. Denne seerskilte kompetansen er rettetmiat barn og unges familiesituasjon.
Oppgavene er bade av forebyggende karakter og teireklientrettet arbeid.

Barnevernpedagogen skal kunne arbeide med enkeltlied grupper og samfunnsmessige
forhold. Dette krever gode kommunikasjons- og sardhiagsferdigheter. Utdanningen

bygger pa sosialpedagogisk teori og praksis ogihhensikt & gke malgruppens personlige,
sosiale og samfunnsmessige kompetanse. Barnevaggmgehs arbeid tar utgangspunkt i
barn og unges interesser og bygger pa at mal egpkele tiden blir evaluert med sikte pa a
effektuere tiltakene, noe som ofte utfares i diegidntakt med malgruppen. Et viktig element

i dette er kontinuitet i kontakten som kan ga duantere eller lengre perioder.

Barnevernpedagogen skiller seg fra andre sosiathtgeved at utdanningen gir en seerskilt
kompetanse pa sosialpedagogisk arbeid rettet irtrbarm og unge og deres familiesituasjon
og neermiljg. Sammen med barnet eller den unge,li6ambg samarbeidspartnere kan
barnevernpedagogen arbeide med a finne konkretaltegnative mater & forholde seg til
problemskapende forhold pa. Fokus pa lgsninger egpurser hos den enkelte og i

omgivelsene star sentralt i arbeidet. Hvis barbetste ikke oppnas gjennom samarbeid, skal
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hensynet til barnet ga foran hensynet til samarbgidelvbestemmelse (Fellesorganisasjonen,
20084).

Sosialpedagogisk arbeid innebaerer bade a yte hljgl@ uteve kontroll. Kompleksitet

kiennetegner mange av de problemer som sgkes 4. lakesosialfaglig arbeid krever at

barnevernpedagogen gjgr etiske vurderinger, hdiskrrefleksjon rundt egen og andres
fagutavelse og evner & begrunne faglig og etiskvdlg og handlinger som utfares.
Barnevernpedagogen ma kunne vurdere kritisk ramtimgigdsene for barn og unges
oppvekstvilkar og hovedmalene og virkemidlene farne-, ungdoms- og familiepolitikken.

Barnevernpedagogen skal sgke a pavirke og veerdagstewerandgr for beslutninger som tas
i hjelpeapparatet og av de politiske myndighetetléSorganisasjonen, 2008

Barnevernpedagogens arbeid innebeerer ogsa oftemartsgide med andre instanser og
faggrupper, og det legges derfor ogsa stor vekh feere studentene opp til tverrfaglig og

tverrsektorielt samarbeid (FOstudentene, 2608

3.10.1 Mulige oppgaver for barnevernpedagoger i sken

Oppgaver som naturlig kan komme innunder barneestagogens arbeidsomrade er i
forhold til bade enkeltelever og grupper. For ekseh@ lede grupper av elever i skolen hvor
malet er & bevisstgjgre dem pa ulike problemsgéinde mgater i livet. Eksempelvis
samtalegrupper med tema som spiseproblematikkslsahng, kropp og helse. Et annet
eksempel er generelle miljgtiltak for hele skolsom holdningsskapende arbeid som del av
for eksempel skolefrokost eller apne rom med metigior & spille spill, gjgre lekser eller
bare mgtes. Et tredje eksempel er mer praktiskdetgrupper hvor en tar i bruk naermiljget
for eksempel fisketur, padling eller "mekking” awpeder. Dette miljgarbeidet har som mal a
forst og fremst forebygge at utsatte barn og ungendér i vanskelige livssituasjoner.
Barnevernpedagoger tenker med slike typer tiltakedta fa med flere "ressurssterke” elever
rundt en-to utsatte vil samspillet dem i mellom,dsn gode felles opplevelsen fare til at de
utsatte blir Igftet ut av faresonen. Det dannesvasgt mellom elevene, de har "noe annet”
felles & samles om og de utsatte elevene farngst &€n side de mestrer. Det vil si at der det

14 http://www.fo.no/qgetfile.php/Filer/Aktuelt%20pdftéir/barnevernpedagogen.pdf

15 hitp://www.fo.no/barnevernpedagogen/barnevernpegamarticle332-232.html
18 http://www.fostudentene.no/cms/upload/files/DokuteetBarnevernpedagogyrket.pdf
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er risiko for at noe ugnsket/negativt skal utvikky setter en inn beskyttelsesfaktorer. Dette

beskrives av mange innen faglitteraturen som XlatViesiliens”.

Begrepet "resiliens” kommer fra det engelske "iesite” og er vanskelig & oversette korrekt.
Mange forskere velger & bruke det uoversatt medsedwuker oversettelsen motstandskraft.
Dette er ikke helt dekkende for innholdet i ordetnsi fglge Anne Inger Helmen Borge
(2003) handler bade om det som er "i barnet” ogsteh er "i miljget” i et samspill med
barnet. Hun har av den grunn valgt & fornorske dymagr til "resiliens”. Michael Rutter
definerer begrepet slik i 2000 (i fglge Borge, 200Resiliens er prosesser som gjgr at
utviklingen nar et tilfredsstillende resultat, tiloss for at barn har hatt erfaringer med
situasjoner som innebaerer en relativt stor risiodf utvikle problemer eller avvik” (Borge,
2003, s. 15).

Slike prosesser for & oppveie risiko kan ogsa lgenigjen i den mer tradisjonelle

miljgterapien ved at hele systemet rundt den wshtr i en positiv retning for a trekke med
den som er i risikosonen. | dette ligger at det joBbes med holdningsskapende
endringsarbeid blant de ansatte slik at alle eefonstatt med hva som skal til for & snu en

negativ trend eller fa til et positivt leeringsmilja

Barnevernpedagogen har kompetanse pa kartlegdardepging av hensiktsmessige tiltak og
iverksettelse av disse samt a drifte dem. | tillegg evaluering et sentralt moment i
barnevernfaglig arbeid. Kompetansen innebeerer blanét & danne, lede og viderefgre gode
grupper med ulike mal tilpasset de behov en edzefav elevene har. Pa den maten kan flere
elever fa utbytte av et tiltak og det blir mindrgnkg hvem som er den eleven som sliter.
Tradisjonelt i skolen har en tenkt at ressurset bkakes pa den enkelteleven som "trenger
noe ekstra”. Med dette refererer vi til det som kddt B-timer og gikk ut pa at en elev ble
vurdert av PPT eller BUP til & ha leerevansker aeléer annen grad og skolen fikk tildelt
gremerkede midler til denne eleven. Disse ble bpdken assistent, ekstra laerer eller annen
ansatt som ble satt i en eller flere timer alene mleven. | den senere tid ser vi at skolen
tenker & bruke midlene inn i klassen denne eleari, gnen dessverre er det nok fremdeles
en utstrakt bruk av enetimer i grupperom i norslbolesk Morken (2006) sier at i en
inkluderende skole er det ikke slik at ansvaretefokeltelever er et spgrsmal om profesjon.
Inkludering skal veere en oppgave for alle som aerei skolesamfunnet og ideelt sett skal

ikke spesialpedagogen ha noe saerskilt ansvar fbefoée elever. Med bedre ordineer tilpasset
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oppleering for alle vil langt flere kunne fa tilfrestillende utbytte av det ordinaere

oppleeringstilbudet, noe som vil bety redusert bdbogpesialundervisning (Morken, 2006).

Arbeid med klassemiljg, gjenger, grupper og enkaler er med andre ord omrader hvor
barnevernpedagogen kan og bar bista lsereren. Eleseanpnalrettet arbeid med a bygge opp
alternativ kompetanse hos urolige elever til & meessin livssituasjon pa en mer
hensiktsmessig mate enn ved utagering eller glegge undervisningssituasjonen for
klasser/grupper slik at det ogsa er rom for eleved relasjons- og eller samspillsforstyrrelser
der. Trening i sosial kompetanse som alle elevar gparbeide seg kan ogsa vaere et omrade

hvor barnevernpedagogen har noe a bidra med.

Barnevernpedagogen kan bista laereren eller andsattanved skolen i a forebygge eller
handtere konfliktsituasjoner. Dette er ofte en radlende prosess og leereren har som regel
ikke frigitt nok tid til & gjare slikt arbeid grumginok. Spesielt vil dette kunne vaere et viktig
bidrag i samarbeidet med foreldrene, og da spesietf tanke pa at forskning har vist at
samarbeidet ofte ikke fungerer sa bra i de tilfelieor det er problemer eller bekymringer
rundt elevene (Nordahl, 2007) | slike betente sjmer kan det veere greit & ha en
barnevernpedagog med pa arbeidet rundt eleven dieieafte er sann at konflikter oppstar
nar det er uenighet rundt vurderingen av barnétsmsjon enten skolefaglig eller sosialt. Da
kan barnevernpedagogen tjene som en buffer melloreldre og skole og med sin
kompetanse pa relasjonsarbeid og kommunikasjora ltidat dialogen mellom hjemmet og
skolen styrkes. Barnevernpedagogen har som uauhengf.h.t. & vurdere elevens
skoleprestasjoner en starre mulighet til & se adgbee eleven med mestring som fokus, og
pa den maten bringe inn en ny synsvinkel pa baimeht®v. Barnevernpedagogen vil kunne
beskrive andre egenskaper ved barnet enn de ravdgesifikke i forhold til maloppnaelse i
fag. Dette vil lgfte diskusjonene til & handle ownalskolen og foreldrene kan gjare for a
hjelpe eleven, framfor at det blir personlig uth&or barnet ligger pa karakterskalaen.
Barnevernpedagogen kan ogsa i noen tilfeller remtese en annen samtalepartner enn

laereren, og veere lettere a forholde seg til fozlfire.
Et annet viktig omrade barnevernpedagogen kan hitkd inn i skolen er veiledning av

leerere og assistenter i forhold til & legge titedbr enkeltelever, grupper og handtering av

vanskelig situasjoner i mgte med elever, foresajtkolleger i skolehverdagen.
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3.10.2 Egne erfaringer fra barnevernfaglig arbeid skolen

Det er hgyst uklart hvor mange barnevernpedagogen ®&r ansatt i skolen i var
hjemkommune, men det gjelder ogsa generelt nasjddet finnes barnevernpedagoger som
er ansatt i sakalte assistentstillinger og somaodesf Iannet som assistenter/registrert som
assistenter i lgnnsystemene i kommunene, derfodetilkun veere god kjennskap til lokale
forhold som kan avdekke det eksakte antallet bammpedagoger i skolen. Det finnes lite
opplysninger om dette bade i seerforbundet for hammpedagoger, sosionomer og
vernepleiere (FO) og i kommuneadministrasjonen. Bretheller ikke gjort noen samlet
undersgkelse pa hva de som eventuelt arbeider soneuernpedagoger i skolen arbeider
med til daglig og hvilke arbeidsoppgaver og mardisse har. Det vi vet er at veldig mange
barnevernpedagoger som arbeider i skolen verkendwr stillingsbeskrivelse eller noe klart
mandat, og at stillingene de innehar i betydeligdger knyttet opp mot enkeltelever som
trenger seerskilt tilrettelegging. Dette er kunnskapar gjennom egen praksis og samtaler

med barnevernpedagoger som arbeider i skoler edf@nmuner.

Var erfaring fra arbeidet som barnevernpedagogsatanskolen har gitt oss et godt innsyn i
hvordan skoleledere og leerere vurderer denne nkesgruppen. Utgangspunktet for
ansettelsene var at skolene hadde et behov fooeat ttar seg av’ de barna de mente ikke
passet inn i systemet skole, og som de ikke hadumpktanse til a arbeide med.
Sosialarbeidernes inntog i skolen gar tregt ogedenange hindringer som ligger i veien i trad
med det vi har beskrevet tidligere i forhold tietfaglig samarbeid. Skolelederne har ansvar
for & begrense og motvirke hindringene og gi deyrkesgruppene tillit, status og innflytelse
(Nordahl, 2005).

| 2004 ble barnevernpedagogene ansatt i skolem hjgfnkommune invitert til & delta i et
fagutviklingsprogram som omhandler "Empowerment ogyndiggjering” i regi av
Hegskolen. Barnevernpedagogenes bidrag til prasjetten tidligere omtalte FOU-gruppa
het "Barnevernpedagog i skolen.” Gruppa ble ledettisatte pa avdeling for helse- og

sosialfag ved samme hggskole.

Pa bakgrunn av empiri og samarbeid i FOU-gruppavs&gsa i praksishverdagen var at
skoleledelsen har noen sentrale utfordringer i dith til inkluderingen av

1 Om FoU-gruppa se ogsé kap. 1.1 og kap. 1.2 i deppgave.
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barnevernpedagogen i skolen. | fgrste omgang hanti¢te om avklaring av roller,
samarbeidsformer og mandat. Det viser seg at detbergrad av ulik praksis pa den enkelte
skole og de feerreste barnevernpedagoger i skolagnfar samme kommune har en
stillingsbeskrivelse. Det foreligger store forslgel pa lenns- og arbeidsforhold innad i
kommunen, slik at noen blir trukket for den feriém er palagt a avvikle i skolens ordinaere
feriesystem, andre blir ikke trukket. Noen har tsatt tid til for- og etterarbeid, andre ikke.
Noen far delta i plenumsmgter som en del av jobbedre far ikke delta i slike eller ma
avspasere den tiden de har brukt pa slik mgtevinked. Den samarbeidstid man har pa
teamene pa skolen er ingen naturlig del av barnpeglagogens arbeidsomrade. Veiledning
og deltagelse i nettverksgruppe er ikke et pridritenrade, men vi som ble invitert til & delta i
FOU-gruppa fikk gjennom denne tid og rom for reflgkh over og evaluering av egen
praksis. Det skal bemerkes at deltagelse i denappgr ikke resulterte i noen gkonomisk
belastning for den enkelte skole eller kommunemdeskdelse utover de timene i maneden vi
brukte pa a delta. Noen av oss fikk umiddelbaraatpmatisk godskrevet disse timene som
en del av jobben var mens andre matte ga en leangde med ledelsen ved den skolen de var
tilsatt ved for & fa samme ordning, mens atter affitkk ingen slik ordning og matte arbeide

ekstra for a ta igjen den tiden som ble brukt géedaing.

| FOU-gruppa kom det klart frem at barnevernpedageg oppfatning av hva som vil veere
hensiktsmessig bruk av var kompetanse i skolenr&ate rollene vi opplever & ha blitt tildelt
underveis er vidt forskjellige. Dette har resulidrustrasjoner og avmaktsfglelse siden man i
tilegg opplever at man ikke har fatt mulighet &l avklare forventninger og roller. Pa
bakgrunn av dette konkluderte FOU-gruppa med ablitetiktig at det ved den enkelte skole
blir brukt tid i kollegiet pa & avklare roller ogriventninger til hverandre umiddelbart/ved
tiltredelse og mener dette vil veere en god invasierpa lang sikt. Vi mener at
sannsynligheten for at man bevarer sin rolleopjpigtiog fagidentitet da vil veere stgrre enn

dersom det ikke arbeides med en slik avklaring.

3.11 Hva matil for a lykkes i internt tverrfaglig samarbeid i skolen?

Kvaliteten pa samarbeidet vil i stor grad avhenge lavilken grad partene har klart & finne
frem til en felles malsetting. | sin hovedfagsopggam nye yrkesgrupper i skolen har Eli
Dvergsnes (2001) beskrevet hva leerere, rektorersagjalfaglig ansatte la i begrepet

samarbeid. Hun tolket svarene dithen at tillit etles mal var nadvendige komponenter som
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alle la vekt pa. | tillegg, sier Dvergsnes (20Gigkker de fram positiv gjensidig avhengighet

som en sentral komponent.

Lauvas & Lauvas (2004) peker pa at en profesjon fmepker & utvide sitt arbeidsfelt, vil
skape konflikter med de eksisterende yrkesgruppeeeer seerlig der en profesjon har hatt
monopol pa yrkesutgvelsen at disse kreftene blisteéke at evnen til & se fordelene ved
samarbeidet uteblir. Dette kan avgjgre hvordankedffeav et tverrfaglig samarbeid blir. En
annen faktor forfatterne trekker fram som et dileamed det & bringe andre profesjoner inn
pa en arena der en gruppe har tradisjoner, errabgprinnelige gruppen vil kunne fale seg
truet og kritisert ved at den nye yrkesgrupperestiparsmal ved rutiner og opplegg som
bygger pa tradisjoner og radende ideologi. Lauvaka&vas (2004) sier at dette kan virke
provoserende da det indirekte i slike spgrsmal eliggrav om endring. De tar opp
problematikken ved det de kaller "domeneutvidelsg’ sier at nar representanter fra nye
profesjoner skal inn i en organisasjon ma de vamteefedt pa at det stilles et skarpt, kritisk
lys pa deres virksomhet, og at berettigelsen awesdenedvirkning i det tverrfaglige
samarbeidet stadig vil trekkes i tvil. De kan irstegrad bli tunget til & legitimere arbeidet sitt
som de i tidligere praksis aldri opplevde at de madt til & forsvare eller legitimere (Lauvas
& Lauvas 2004).

Ferm (1994) beskriver hvordan han har erfart avenform for endring innebaerer bade en
trussel og en mulighet og sier at for & vage han behov for a utvikles i en trygg gruppe.
Han hevder at nar en leerer farst er overbevist ehowet for & forandre leererrollen vil
han/hun oppleve mange ulike reaksjoner nar handeler sin oppfatning med kolleger. Ferm
(1994) beskriver dette mangfoldet av reaksjoner sbnesultat av at eksempelvis situasjonen
oppfattes ulikt. Handlingsberedskap, selvtillidligere erfaringer og den livsfasen vi befinner

oss i er ikke de samme hos forskjellige mennesges bar derfor ulike perspektiver sier han.

Samarbeid handler om forventninger til hverandiier elen andre. Lauvas & Lauvas (2004)
trekker fram rolleteori og forventninger til rollom en stor del av det a tilpasse seg til
hverandre i et samarbeid. Vi vil ikke g& grundig irdette, men viser noen av hovedpoengene
i denne tenkningen. Forut for en type tverrfaghgnsrbeid ligger forventninger til hverandre
om rollenes innhold og utforming i tillegg til foemtningene til seg selv og egen rolle. Disse
forventningene er viktig & avklare for & kunne bydouktbare faglige relasjoner tidlig i et

samarbeid. Forfatterne viser ogsa til viktighetan & revurdere roller underveis og at
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rolleforventningene stemmer overens med den pkakiisfarelsen av rollen. De trekker fram

at det ogsa er viktig & tenke pa & bevare rollditktan for & bevare tverrfagligheten.

For mange barnevernpedagoger ansatt i skolenfatetilat de ikke blir tatt med i draftinger
rundt elevene og derved ikke blir gitt tillit, amsvog mandat (Nordahl et al., 2005). At
skoleledelsen ikke trekker inn barnevernpedagogolens ressurs-, sosialpedagogiske eller
spesialpedagogiske team og derved ikke tar dem pAedraftinger rundt elevene gjor at
barnevernpedagogene ikke blir deltagende i sakebadie observerer, vurderer og ogsa i
mange tilfeller arbeider direkte med. Dette kanlepgs frustrerende for barnevernpedagogen
siden drgftinger og avgjgrelser som blir tatt agiregslinjer som blir gitt av nevnte team ofte
kan veere pa tvers av hva barnevernpedagogen kamstéor faglig men som vedkommende
likevel skal rette seq etter. Slik praksis vil lgtte til den profesjonskampen Lauvas & Lauvas

(2004) skriver om og hvor de papeker at i en stikasjon lurer konfliktene like om hjgrnet.

Den ideelle samarbeidsformen mellom leerer og bammpedagog vil veere & dra nytte av
hverandres kompetanse til beste for elevene vdshiatevernpedagogen kartlegger elevens
livssituasjon, kapasitet og muligheter for a tatida@ering. | samarbeid med leereren finner de
optimale lzeringsstiler for eleven i forhold til tletP& denne maten blir det et godt tverrfaglig
samarbeid i skolen noe som kommer bade elevens@grie til gode. Elevene i form av at de
blir sett, tatt hensyn til og opplever mestringlaggerne fordi de far en bedre arbeidssituasjon
da mye uro vil avta. Alt dette framfor en profegkamp som ikke tjener noen interesser.
Nordahl (2007) beskriver et fellesansvar og naartasheid mellom hjem og skole som den
klart mest hensiktsmessige utviklingen for at fdrehes normative rettigheter som foreldre
skal ivaretas. Han sier at det ikke minst for baghunges utvikling og leering vil veere
hensiktsmessig at leerere og foreldre samarbeidet pg godt. Slik mener han at
oppdrageroppgavene kan bli enklere og hevder aseletit til at elevene ogsa far et bedre
leeringsutbytte nar hjem og skole samarbeider dotlisitt mener vi det her ogsa ligger et
krav til & definere og avklare problemer og utfarder, & enes om hva som er den faktiske
situasjonen her og na og avklare mal med og inmaéldidere arbeid. Barnevernpedagogens
bidrag her kan veere en vurdering han eller hun gjar har gjort pa bakgrunn av det
vedkommende har observert i klasserommet og i fiuket som et supplerende bidrag til den
dialogen som skolen allerede har med foreldrene.
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En faktor vi mener kan ha innvirkning i forhold &t barnevernpedagogen fgles som en
konkurrent til leerere er at barnevernpedagogerehaannen innfallsvinkel i kontakten med
elevene enn det leerere har. Barnevernpedagogerav$att tid til & bygge relasjoner, gjare
ting elevene er interesserte i og trenger ikke srgdleres prestasjoner i forhold til & skulle
sette karakterer. Laererne har mange flere elef@halde seg til og har programfestet tid til
a gjennomfgre undervisning og elevsamtaler. Bamm@eslagogen kan jobbe systematisk
med a bli kient med hele systemet rundt eleverik.kah de lettere komme inn i kjernen av
hva som eventuelt matte vaere problemet eller fintnieva elevene trenger av tilrettelegging

for & kunne fungere maksimalt ut fra sine forutseger.

53



4 METODE

Det empiriske grunnlaget for oppgaven er en kualitaintervjuundersgkelse av
foreldre/foresatte til en gruppe elever pa 8. tri@nuppa besto av 24 elever. | dette kapitlet
starter vi med en kort presentasjon av utvalgderklkette vil vi gjgre rede for og beskrive de
metodiske valgene vi har gjort i arbeidet med oppgaDeretter kommer en beskrivelse av
hvordan var empiriske undersgkelse ble gjennomfart vi avslutter med hvordan vi

bearbeidet datamaterialet, etiske refleksjonertaghaidelse av rapport til utvalget.

4.1  Presentasjon av utvalget

Samtlige hjem fikk invitasjon til & delta i prosjek og alle stilte seg positive til det. Utvalget
gjenspeilte samfunnet for gvrig i forhold til elees familiesituasjon i det at 4 foreldre var
enslige forsgrgere, bade mgdre og fedre var reperse denne gruppen. Kun 4 hadde "bare”

samvaer med barnet, resten hadde delt eller fulbogng av familiene var fremmedspraklige.

4.2  Valg av kvalitativ form

Da vi hadde fatt klarsignal fra rektor pa gjeldemsttele om a starte dette prosjektet, valgte
han ut en basisgruppe vi kunne foreta undersgkéls¢mvedmalet med undersgkelsen var a
finne fram til informantenes subjektive mening owotdan samarbeidet med skolen oppleves
og fungerer fra foreldrenes synsvinkel. | tilleggsket vi & finne ut hvordan hjem-skole

samarbeid var utformet rent konkret. Ved & ga idégybhapet vi pa a finne fram til deler av

samarbeidet som det var mulig & forbedre/endre g aet malet for gye a lage en fleksibel

modell for samarbeid mellom skole og hjem som skelkunne benytte som arbeidsredskap.
Vi gnsket med andre ord at foreldrene selv skulimine med "lgsningen” pa hvordan de

mente et slikt samarbeid skulle veere ut ifra deréinger, gnsker og behov. Dette tilsa at vi

matte velge et kvalitativt forskningsdesign soméumetode i var undersgkelse.

Gjennom a samtale med foreldrene ville vi best btighet til & falge opp "trader” og ogsa til

a fange opp nonverbale reaksjoner og uttrykkmater informantene. Et intervju er som
Kvale (1997) sier det en utveksling av synspunkieHom personer som samtaler om et tema
som opptar dem. En annen grunn til at vi gnskehedormen for undersgkelse var at vi som
sosialarbeidere fglte oss komfortable i en slikisgtsamtaler/intervjuer er og at vi mente vi
giennom mgte med mennesker ville fa et klarereehdld deres oppriktige mening enn om vi

for eksempel skulle basert undersgkelsen pa spgneser.
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4.2.1 Kjennetegn ved kvalitativt forskningsdesign

Kvalitativ metode eller design er, som Mason si#996 (i falge Ringdal, 2001), basert pa et
fortolkende perspektiv og at innsamlingsmetoderfleksibel og sensitiv til den sosiale
konteksten (s. 112-113). | tillegg mener han atoten baseres pa analyser og forklaringer
med forstaelse for kompleksitet, detaljrikdom ogtekst der helhetsperspektivet er viktig.
Ringdal (2001) sier at kvalitativ forskning vil leg vekt pa at den sosiale verden konstrueres
gjennom individets tolkninger hvilke er ustabile sinasjonsbetingede. Dette peker mot apne
tilneerminger basert pa fa case med neerhet til debnien som studeres. Mening og

formalsforklaringer vektlegges.

Alvesson & Skoldberg (1994) beskriver kvalitativrskning ved at fokusering pa apen,
mangetydig empiri er et sentralt kriterium selv em hel del kvalitative metoder betoner
vekten av kategoriseringer. De kaller det ogsdlekeerende empirisk forskning”. Likesa
hevder de at empirisk forskning som er preget #ekgon er et resultat av en skepsis mot
hva som umiddelbart kan synes som uproblematiskpedinger av hvordan virkeligheten
fungerer samtidig som man beholder troen pa atiesta en virkelighet ogsa kan gi viktig
grunnlag og muligheter for forstaelse snarere eanmiseter. Refleksjon kan defineres som

tolkning av tolkning.

Kvale (1997) sier at formalet med det kvalitativeskningsintervju har veert skildret som
beskrivelsen og tolkningen av temaer i intervjupeens livsverden. Han mener det er en
ubrutt linje mellom beskrivelse og tolkning. Kval@997) mener analysen i kvalitativ
forskning planlegges i forberedelsene til underlsske og at den starter parallelt med
intervjuene. Han beskriver analysens mulige seéks,tuten at disse pa noen mate forutsetter
hverandre. Et fgrste trinn er at informantene keskisin livsverden, altsa i selve intervjuet.
Et annet at informanten selv oppdager nye forhdépet av intervjuet og et tredje trinn er at
intervjueren tolker det informanten mener og sendenne tolkningen tilbake under
intervjuet. Den "egentlige analysen” kommer fgrsfjerde trinn, der transkriberingen av
intervjuene blir tolket av intervjueren og intermjaterialet blir strukturert og klargjort. Det er
her intervjuerens mening formes. Et femte trinnggn-intervjuing, nar forskeren gir sin
tolkning til informantene etter at han/hun har geatt materialet. Disse kan sa kommentere
eller utdype sine opprinnelige meninger. Et mujaits trinn hos Kvale (1997) er handling, at

informantene begynner a handle pa bakgrunn avmsikhde fikk i lgpet av intervjuet.
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4.2.2 Styrker og svakheter ved kvalitativ forsknimg sett i lys av problemstillingen

Et viktig mal med kvalitativ forskning er & gke $tielsen av den komplekse verden vi som
mennesker lever i med utgangspunkt i virkelighettk den fremstar for den enkelte. Via
kvalitative metoder kan man for eksempel oppnétdeise av hvorfor mennesker gjar som de
gjgr. Det at vi valgte intervjuer som form, gjorde vi var apne for flere elementer som
arsaker til eventuelle problemer i samarbeidestuifrie til & falge opp stikkord informantene
gav oss hvis vi tolket disse til & veere relevawtevir undersgkelse. En ulempe ved denne
formen for undersgkelse er at det kan veere le seg litt vill i egne fortolkninger eller bli
med i informantenes tankerekke slik at en mister ajgprinnelige malsettingen. Denne faren
var vi klar over og det var derfor vi valgte a haietervjuguide a forholde oss til som en
rettesnor i forhold til de temaer vi gnsket a ta.dptervjuene ble semistrukturerte, vi matte
holde oss til de hovedtema intervjuguiden skisseséantidig som det ga rom for
improvisasjon. Samtidig sikret intervjuguiden akeaintervjuene holder seg til de samme

hovedtema.

En begrensning intervjuer som metode represenégrat for & lykkes er en avhengig av at
informantene er villige til & dele informasjon miedervjuerne, eller forskerne. De ma veere
motiverte. Intervjuet er et sosialt samspill mellamervjuer og respondent. Dette gjgr som
Cannell & Kahn papeker i 1968 (i folge Ringdal, 208. 129) at det lett kan oppsta feil.
Noen feil kan fares tilbake til intervjueren, andilerespondenten. De fleste faktorene som
kan pavirke dette samspillet har med sosial avsedied sosial neerhet & gjgre og kan dreie
seg om kjagnn, alder og rase; kleer, utseende gllgfizesel. For best a sikre at disse feilkildene
ikke slar til ma intervjueren vaere klar over demvegre bevisst pa a skape en god interaksjon

mellom seg og informanten.

4.3  Forberedelser til undersgkelsen

Vi gnsket & ga de formelt riktige veier for a fhei samarbeid med den skolen vi gnsket.
Derfor startet vi med a skrive et brev til skolésjei kommunen der vi bad om a fa
samarbeide med en navngitt skole rundt valgte t@Brewvet til skolesjefen var utfyllende i
forhold til hvilken problemstilling vi hadde valgig hvilken fremdriftsplan vi hadde (se
vedlegg 1). Vi satte en frist for nar vi gnskebdkemeldingen. Etter hvert som tiden gikk og
fristen for @nsket tilbakemelding fra skolesjefeatitie gatt ut ringte vi til skolesjefens kontor
for & hare hvor saken 1a. Vi fikk da muntlig tilsagm at vi bare kunne starte opp prosjektet

vart men bad uansett om a fa det skriftlig. Ettettid fikk vi brevet fra skolesjefens kontor
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hvor det sto at man stilte seg positive til prosgelog gav oss klarsignal pa a kontakte rektor

ved foretrukne skole (se vedlegy

4.3.1 Logg

Da vi startet forberedelsene til selve undersgkelbestemte vi oss samtidig for a fgre logg
over det vi gjorde. Dette fordi vi sa for oss dieidet kom til & bli s& omfattende at det kunne
veere nyttig & ha en logg & ga tilbake i for & seuliée faktorer ved det & utfare en slik

undersgkelse. F.eks. kunne det veere interessamth&os lang tid som gikk fra vi sendte

foresparsel til vi fikk svar, hvor mange telefolsem ble tatt for & finne fram til rette person,

rekkefglgen pa ulike elementer i kontakten med eskalg lignende. Loggen er naermest en
dagbok hvor vi skriver litt om hva vi gjgr dag fdag, innholdet i arbeidet, noterer nye avtaler
som gjgres og skriver om elementer som dukker app av ulike arsaker trengs a sees

neermere pa.

4.3.2 Kiriterier for utvalg

Vi gnsket samarbeid med en skole vi verken arbgidl@ller samarbeidet med for a sikre at vi
var ngytrale i forhold til elever, foresatte ogdsex @nsket vart var a fa samarbeide med en
ungdomsskole og helst attende trinn. Vart gnskedofd arbeide opp mot attende trinn
skyldtes at vi visste at det var en klar tendehslé kommunen pa at det syntes & ligge flest
utfordringer pa dette trinnet. Et moment er aldepén elevene (12-13 ar), et annet er
overgangen fra barne- til ungdomsskole. Viderediri 8. trinn andre krav til eleven i form
av at man far karakterer og at de forventes a tatakd egen laeringssituasjon. | tillegg hadde
vi en hypotese om at dette trinnet hadde en utmdlE elevgruppe ogsd pa det
mellommenneskelige plan. Elevene ble satt sammeéweps av tidligere barneskolekretser pa
bakgrunn av de vurderinger personalet ved ungdomieskgjorde etter mgte med de
respektive laerere pa barneskolen. Elevene blarsaitbasisgrupper etter visse kriterier, og
dette resulterte i at ikke alle kjente hverandeetitligere og at man heller ikke ngdvendigvis
kiente noen av medelevene i gruppa si. Dette nad@jsd resultere i at foreldregruppa kjente

lite eller ingenting til hverandre.

4.3.3 Valg av skole

Valget ble enkelt og skolen vi valgte ble i hovddsalgt av to grunner:
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1 Den hadde framstatt som en foregangsskole i detketalternativt, den var blitt
utpekt til & veere nasjonal demonstrasjonsskole 2006 av utdannings- og
forskningsdepartementet

2 Vi kjente til at rektor ved angjeldende skole vasiv til sosialfaglig ansatte i
skolen og var proaktiv og nytenkende i forholdatilorbedre kvaliteten pa tilbudet

elevene fikk.

| tillegg visste vi at det var ansatt bade sosi@tseg barnevernpedagog ved denne skolen. Vi
vurderte det derfor dit hen at ved denne skolefodoldende til rette for at man gnsket &
jobbe med denne problemstilling sammen med os& fdvikle skolen pa dette omradet. Med
andre ord sa vi for oss at en moderne, nytenkekole sille veere mer apen for alternative
tenkemater og teoretisk bakgrunn enn en tradidj@ugelv den grunn gnsket vi & gjgre vare

undersgkelser pa denne skolen.

4.3.4 Kontaktetablering

Vi avtalte et mgte med rektoren pa gjeldende skededette mgtet presenterte vi prosjektet
vart. Han var sgkende i forhold til hva vi mentetegkte rundt prosjektet, hva vi gnsket a
oppna og hvilke malsettinger vi hadde. Vi vil bes&rdenne dialogen som god i den

betydning at bade han og vi hadde helt klart for lnglken tanker og forventninger vi hadde

til hverandre og til prosjektet og disse definatiteydelig for hverandre.

Pa bakgrunn av denne samtalen valgte han basisgfappss der og da med utgangspunkt i
at vi gnsket en gruppe fra 8. trinn. Han mentéagg at det var viktig at vi fikk samarbeide
med en laerer som var interessert i prosjektet agipdil samarbeid. PA samme mgtet fikk vi
derfor ogsad hilse pa laereren i aktuelle basisgrumge presenterte prosjektet og
fremdriftsplanen for henne. Hun gav umiddelbartykltt for sin interesse for og sitt
engasjement i prosjektet og la til rette for ofisa vi kunne starte med a fa informasjon ut til

foreldregruppen med en gang.

| forste sekvens sendte vi ut et informasjonsskrad generelle opplysninger om prosjektet.
Dette brevet ble skrevet av oss og videreformitlleforeldrene av kontaktleerer. Samtlige
foreldre fikk informasjonsskriv uansett om de bodsEemmen eller ikke med unntak av
foresatte til en fremmedspraklig elev. Her mattéaitolk, men dette vil vi komme naermere

tilbake til i kap. 5.9. senere i denne oppgaveanfdrmasjonsbrevet som gikk ut til foreldrene
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valgte vi & sette en frist ift. tilbakemelding diés dersom de ikke gnsket & delta (se vedlegg

3). Ingen foreldre reserverte seg.

Vi hadde en lgpende dialog med kontaktleerer vias-pvor vi etter hvert avtalte at vi skulle
fa avsatt litt av tiden pa et foreldremgte til @g@ntere oss og prosjektet for foreldregruppa.
Pa aktuelle foreldremgte var ca. halvparten avidozee mgtt frem. Foreldrene fikk
informasjon om bakgrunnen for prosjektet og hvokiohadde valgt akkurat den tematikken
vi hadde. Vi informerte mer detaljert rundt interpe vi gnsket & invitere dem til og
presiserte nok en gang at de hadde mulighet @kérvere seg. Foreldrene fikk en liste hvor
de kunne skrive opp om de foretrakk & mgte ossagdid] ettermiddag eller kveldstid. Vi
apnet avslutningsvis for spgrsmal og kommentarer fbreldrene og mange benyttet
anledningen til & stille utdypende spgrsmal. Vikfitere positive tilbakemeldinger ift.

prosjektet og flere gav uttrykk for at de mentdette arbeidet var viktig.

4.3.5 Utarbeidelse av intervjuguide

Vi utarbeidet en intervjuguide hvor sentrale spgismar samarbeidet slik foreldrene
opplevde det i dag og hvilke forbedringspotensidkeisa for seg i forhold til egne gnsker og
behov. | utarbeidelsen av guiden vurderte vi uligankters viktighet i forhold til
problemstillingen. F. eks. syntes vi ikke foreldzeralder var like viktig som at de hadde barn
i attende klassetrinn. Foreldrenes utdanning tokned som et innledningsspgrsmal for & se
om denne ga utslag i ulikhet i maten de ble matelfg samarbeidet med skolen pa. At vi
hadde foreldrenes nasjonalitet som en variabeg\dsfy & gi oss et interessant funn (som vi
kommer tilbake til senere i oppgaven). Et annemelat vi valgte som bakgrunnsinformasjon
0g som viste seg a gi 0ss nyttig kunnskap var mémtenes sivile status. | tillegg viste det
seg at vart spgrsmal om foreldrene hadde flere bamgdomsskolen var nyttig i forhold
hvordan vi analyserte materialet med hensyn tibrimiasjon i overgang fra barne- til
ungdomsskole.

Som man ser av intervjuguiden brukte vi apne spa@irdor & unnga a legge faringer i

spgrsmalsstillingene vare (vedlegg 4). | tilledg det klart allerede etter det farste intervjuet
at vi trengte & undersgke nzermere problematikkadtroruken av anmerkninger idet det
syntes a ligge en kime til konflikt mellom skole bgm her. Vi valgte derfor & ta med et
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spgrsmal om foreldrenes opplevelse av bruk av aarimager i skolen som et eget punkt i

guiden var i de resterende intervjuene.

4.3.6 NSD

Forskere og studenter som skal gjennomfgre et gkibshar meldeplikt til norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD), persnamdbudet for forskning. Dette skal
sikre oss tilgang til bruk av persondata uten &ommer i konflikt med gjeldende regelverk.
| tillegg ivaretar persovernombudsordningen persomet til de som bergres av forskningen
og den sikrer et betryggende opplegg for arkiverawgpersondata etter at prosjektet er
avsluttet (NSD, 2008). | og med at det i var undkedse kunne komme fram sensitive
personopplysninger, sendte vi inn meldeskjema 8DNDette var i januar 2006. Da vi ved
giennomgang av vare papirer medio mars 2008 ikkafgpnt svar fra NSD tok vi telefonisk
kontakt med dem. De brakte pa det rene at de ikkieldrnoe skjema fra oss. Vi drgftet da litt
frem og tilbake hva vi na skulle gjare i forhold HSD og lovligheten av det vi hadde
gjort/gjorde. | samtalen gikk det frem at det vamsnen av de dataene vi satt igjen med
tilslutt i prosjektet som ville danne grunnlagetr fdworvidt vi ble omfattet av
personopplysningsloven. Siden vi ikke pa noe tid&pthar oppbevart eller operert med
personopplysninger eller individdata av sensitivogy heller ikke behandlet slike elektronisk,
ble det fra NSDs side konkludert med at vart arbidkk omfattes av meldeplikten.
Sparsmalet om meldeplikt ble derfor lagt dedt deda.

4.4  Gjennomfgring av intervjuer

Vi draftet hva vi mente ville bli den mest hensiksssige maten & gjennomfare intervjuene
pa og ble enige om fysiske rammer, tidsskiema aktigk gjennomfaring. Det var her
ngdvendig a ta hensyn til foreldrenes gnske orptialst for intervjuene, slik at vi matte vaere
fleksible i forhold til & kunne gjennomfgre disséde pa dag- og kveldstid. | og med at vi
begge var i full jobb var det ngdvendig & seke omf@) permisjon fra vare arbeidssteder i

den avsatte intervjuperioden.

4.4.1 Fysiske rammer
Vi har erfart at mange av bade elever og foreldedep lettere og synes a fale seg mer frie
dersom samtalene ikke foregar pa skolen. Dettedgjat vi valgte & holde intervjuene pa

ngytral grunn og fikk reservert et egnet mgtelolsalm ble var base. Pa den maten mente vi
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ogsa & markere at denne undersgkelsen ikke vatalkayttet til skolen, men gjennomfart av

utenforstaende studenter.

4.4.2 Tidsskjema

Vi gnsket en viss kontinuitet i intervjuene og afbtdige innen rimelig tid. Utvalget er stort
og datamengden ville bli betydelig, slik at vi satpp et intensivt program. Vi avsatte en dag
hvor en av oss tok for seg arbeidet med & aviddgtinkt for intervjuer. Samtlige foreldre var
veldig positive og stilte opp. Vi la opp til et teprogram for intervjuene slik at

giennomfgringen kunne ferdigstilles i lgpet av katt(se vedlegg 5).

4.4.3 Praktisk giennomfgring

Vi gjennomfarte 23 intervjuer i perioden 14/3-23606. Alle ble holdt pa Hggskolen i
Lillehammer med unntak av ett som ble holdt hjentme familien og ett som ble holdt pa
skolen der eleven gar. 33 foreldre mgtte til interv 12 intervjuer var kun mor til stede, i 3
kun far og i 9 av intervjuene var begge foreldtestede. Vi var begge til stede under alle
intervjuene. Gjennomsnittlig varte intervjuene i 48 minutter. De fleste intervjuene tok 30-
40 minutter og i ett intervju brukte vi over en @mAt noen intervjuer varte lenger enn andre
skyldtes i hovedsak at noen foreldre i starre grad andre ble sittende a reflektere over
problemstillinger som dukket opp i lgpet av inteet. Et fellestrekk ved de intervjuene som
varte lenger enn gjennomsnittet var at tematikkaih hovedsak dreide seg om viktigheten av
at leererne klarer & bygge gode relasjoner til @levag foreldrene, anmerkningssystemet og

det sosiale miljget i klassen.

Vi hadde pa forhand bestemt at begge skulle vdestetie under alle intervjuene. Da kunne
den ene ha rolle som intervjuer mens den andreekobservere mer hva som foregikk pa det
nonverbale planet, og vi kunne veksle litt pad de®& den maten kunne vi sikre bedre at vi
husket a stille spgrsmal i forhold til alle punkdrintervjuguiden. | tillegg @nsket vi a bruke

minidisc for & dokumentere intervjuene slik atkke trengte a sitte og notere underveis, da vi
mente dette kunne ta fokus noe bort fra temaetnfgrnanten(e). Som det gar fram av

skjemaet for intervjuene, satte vi av en time wiéh intervju hvor planen var a avslutte etter

tre kvarter. Dette for a fa tid til & "summe” ods étter hvert intervju.

| starten av hvert intervju var vi bevisste pa askulle skape en god/trygg atmosfeere. Vi

gnsket a fa til en god dialog hvor vi fikk den infeasjonen vi mente foreldrene satt inne med.
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Kontakten med informantene var i utgangspunktet doddi disse var positive til
undersgkelsen og interesserte i temaet. Foreldildhénformasjon om at vi kom til & gjare
opptak av samtalen for a lette vart arbeid mechidskribere i etterkant og med a holde fokus
pa her og na-situasjonen. De hadde selvsagt mtlildesi ifra hvis de reserverte seg mot at
ble gjort opptak av samtalen. Kun ved en anlednid)slutten av et intervju ble vi bedt om a
skru av. Vi opplyste videre om at vi hadde en wjteguide som vi holdt oss til og at vi hadde
satt av tre kvarter til intervjuet men at vi regnetd a bruke litt kortere tid. Vi hadde en dpen
form for dialog i intervjuene og "tunet” oss inffiorhold til hver enkelt informant. Dette fagrte
til at temaene/spgrsmalene kom i ulik rekkefglgerhgang. Vi fant fort ut at det var lurt &
lage seg et system med & huke av eller kryssengtetevi hadde bergrt fortlgpende i guiden

for & sikre at vi gikk gjennom alle punktene.

4.5  Bearbeiding av datamateriale
Det store datamaterialet vi satt med da alle ifene var gjennomfart skulle na bearbeides

ved at vi transkriberte og analyserte.

4.5.1 Transkribering

Etter intervjuene hgrte vi gjennom intervjuene sdigtsom vi skrev ned det som kom fram
som holdt seg til temaene i intervjuguiden. Ettealavar skrevet ned hgrte vi igiennom pa
nytt og fayde til/rettet pa der det eventuelt vae miklart. Kvale (1997) problematiserer denne
metoden ved & peke pa at transkribering er en italkprosess i seg selv. Han peker pa at
utskriften er kunstige konstruksjoner av kommunjgagra muntlig til skriftlig form, og ma
vurderes ut fra reliabilit!? og validitet®. Kvale sier imidlertid at kvaliteten p&
transkripsjonen kan bedres ved f. eks. & lytte amgdil. Vi lgste denne oppgaven pa den
maten at den av oss med starst kompetanse paritmrsig gjorde hovedjobben med, som
Kvale kaller det, & "oversette” opptakene til shigf form mens den andre lyttet igjennom
etterpa og gjorde eventuelle tilfayelser/rettindgaet at vi valgte a ikke skrive ned ordrett det
som ble sagt, men holde oss til det som var temaguéden, gjorde at vi sparte tid fordi

materialet ikke ble sd omfattende som det villetwvesd en ordrett transkribering.

18 palitelighet
19 gyldighet
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4.5.2 Bruk av elektronisk analyseprogram

Vi var usikre pa hvordan vi skulle ga til verksdaskulle bearbeide datamaterialet vart, sa vi
tok kontakt med en person ved hggskolen som vitevikanne veilede oss pa dette. Han
anbefalte oss & bruke et program som heter MaxQet#e var et brukervennlig program som

er lett & sette seg inn i og lett & bruke. Grunmidmed programmet er at det transkriberte
materialet legges inn, ulike temaer markeres itegk®g kan kodes. For var del ble det da
koding i trdd med intervjuguiden. Dette gjorde at etterkant kunne telle opp og trekke ut

interessante funn.

4.6 Etiske refleksjoner

Da vi satte i gang med undersgkelsen var vi hdientbevisst pa a anonymisere personene
som deltok og ble bergrt i sa stor grad vi fantrdelig. | oppgaven sier vi f. eks. ikke hvilken
skole undersgkelsen er gjort pa og vi unngar aeonalvn pa personer. Dette vil framkomme
i hele oppgaven hvor vi kun benevner personer soor”, "far”, "elev”, "leerer” og lignende.

De forskningsetiske retningslinjer papeker at etiakgjgrelser ma foretas hele veien. Vi har

ogsa som forskere en taushetsplikt i forhold spée personopplysningér

Kvale (1997) fremstiller 3 etiske regler en forskeé ta hensyn til. Den ene er informert
samtykke. Dette innebeerer at informanten(e) infoemeom undersgkelsens mal og om
hvordan undersgkelsen skal gijennomfgres i tilldggulige fordeler og ulemper ved a delta.
Informantene ma i tillegg delta frivilig og ha lotil & trekke seg nar som helst i

undersgkelsen. | var undersgkelse sa vi at gjenhanformere pa foreldremgte, sende ut
informasjonsskriv og skjema for nar det passet setpintervjue, fikk vi informert samtykke

fra samtlige foreldre. Vi informerte i tillegg deviolverte i prosjektet om at vi hadde sendt inn

meldeskjema til norsk samfunnsvitenskapelige datagte.

Konfidensialitet er den andre etiske regelen K\a®97) trekker fram. Dette handler om a
ikke offentliggjgre personlige data som kan avsldedtakernes eller andre involvertes
identitet. Vi mener a ha tatt hensyn til dette gj@m var anonymisering av deltakerne og
deres opplysninger. Blant annet var det kun vi twskere som hadde tilgang til

minidiscopptakene og disse makuleres nar oppgavérdigstilt. En annen viktig faktor i a

20 Ang. personopplysninger gjgr vi oppmerksom péeatkdmmer en egen etisk refleksjon i kapittel Ssrattet
"en egen historie — foreldresamarbeid med mina@si@taklige”, som omhandler samarbeid rundt en
minoritetsspraklig elev.
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anonymisere var at det var fa personer som kjénteitken klasse vi foretok undersgkelsen

i. Disse var de involverte pa skolen som rektodaeger(e), andre ansatte, elevene og deres
foreldre. | tillegg var var veileder informert.itlsskjemaet brukte vi kun elevenes fornavn for
a vise foreldrene nar de var satt opp pa intejudli erfarte at dette var anonymisert sa
grundig at vi kunne endt opp med & ikke finne Ltkievforeldre vi skulle ringe til hvis noen
ikke mgtte opp til intervju. Deltakelsen til foredshe 100 % slik at vi ikke trengte a kontakte

noen av dem.

Den siste etiske regelen Kvale (1997) vektleggea ¢a hensyn til konsekvensene av en
intervjustudie. En bar som forsker vurdere om imfantene kan pafgres skade eller
forventede eller uventede fordeler ved a delta deuswkelsen. Konsekvensene ma ogsa
vurderes for den stagrre gruppen de representeéet.Wwal har gjiennom hele undersgkelsen
veert at vi skal finne fram til eventuelle muligetfedringer av maten skole samarbeider med
hjemmet pa slik at dette skal komme alle partegdile. Dersom véar undersgkelse pa noe
punkt bidro til ulemper for noen, ville vi vurdeeadringer fortlapende.

4.7  Utarbeidelse av rapport til utvalget og gjeldede skole

Etter transkriberingen av intervjuene og analysenliase, utarbeidet vi en rapport (vedlegg
6) hvor vi oppsummerte hovedtrekkene i de funnadde gjort. Denne rapporten hadde to
formal. Det ene var a gi de som hadde deltatt ensiikt over hva som hadde kommet fram av
opplysninger og det andre var & takke dem for Kels@n hvor deres bidrag var viktig for

skriving av var masteroppgave. Rapporten ble an@gnnslik at det ikke skulle veere mulig

a kjenne igjen personer. Samtidig skulle det framke at flere hadde samme mening om
ulike temaer eller at bare fa mente noe annet. &#&gp ble delt ut til de som hadde deltatt i
prosjektet og vi hadde i etterkant et mgte med lallr vi oppsummerte sammen med dem
om hva vi hadde funnet ut samt hvordan vi sa fa& asbeidet med materialet videre.

Foreldrene og laerer hadde i tillegg mulighet stifle sparsmal til oss om prosjektet.
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5 PRESENTASJON AV MATERIALET OG OPPSUMMERING AV FUN N

Vi vil farst i dette kapitlet kort ga gjennom gjeladde skoles plan for hjem-skole samarbeid.
Sa vil vi i all hovedsak presentere svarene vi fikktlgpende slik de ble stilt utfra
intervjuguiden. Flere av spgrsmalene gar inn i verlapper hverandre, slik at foreldrene i
noen tilfeller kommer inn pa tema de tar opp igiénflere av spgrsmalene. Pa spgrsmal om
hva samarbeidet bar dreie seg om (fra intervjugyittem det inn sa fa konkrete forslag og
disse var sapass diffuse at vi har flette de intleurmndre spgrsmal der samme tema berares.
Nar vi henviser til antallet foreldre skriver vi ifita at det totale antall var 33 foreldre. Nar vi
henviser til antallet intervjuer betyr det at vir tatgangspunkt i de 23 intervjuene vi
giennomfgrte. Etter en gjennomgang av spgrsmaleppsummerer vi det vi mener er

sentrale funn far vi til slutt reflekterer rundtimvet for komplementser kompetanse i skolen.

5.1  Skolens plan for samarbeid med hjemmene

Gjennom samtaler med rektor og kontaktleerer i forlea intervjuene fikk vi skissert hvordan
samarbeidet mellom hjem og skole var lagt opp k@en sin side. Kontakten mellom hjem
og skole skulle/kunne forega pa flere mater, mé&e itter en fast plan (se vedlegg nr. 7). Det
skulle holdes minst 2 samtaletirfiepr skoledr hvor elevene ble oppfordret til & deftkolen
skulle ogsa arrangere foreldremgter i samarbeid rfwedldrekontaktene og leererne.
Foreldremgtene ble som regel arrangert en gandvades Skolen brukte dataprogrammet
"It's learning” i undervisningen, hvor foreldrenadde tilgang til & falge med pa elevenes
faglige arbeid. Ellers benyttet skolen seg av telefe-post og arrangerte dugnader hvor
foreldrene ble invitert til & delta. I tillegg fagikk det en del foreldreaktiviteter pa skolen etter

initiativ fra foreldrene.

2Lvi velger i oppgaven & bruke begrepet "konferainseti stedet for "samtaletime”, da dette ogsa lesikv
foreldrene.
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5.2 Foreldrenes kontakt med skolen

351

30V

254" B Ordinaer

204 O E-post

15¥] —— B SMS

10V B Telefon
s OBrev

Ordineer E-post SMS Telefon Brev

Tabell 1: Kontaktform mellom skolen og hjemmet og mfanget av de ulike

former.

Flere av foreldrene fortalte at kontaktformen vdeienellom bade telefon, e-post og SMS,
slik at nar man leser svarene vi oppgir i detteitletpma man samtidig ta dette i betraktning
(se tabell 1 over). Vi kan imidlertid se en tydedgervekt av e-postbruk i kontaktforholdet, da
samtlige med unntak av en forelder opplyste samtigkontakten mellom hjem og skole gikk
via e-post. | underkant av halve foreldregruppagappt de fikk brev fra skolen, et fatall

mottok sms og halvparten hadde telefonisk kontadd skolen.

Mange av foreldrene oppfattet spgrsmalet om hvier @ hadde kontakt med skolen som litt
underlig, og gav umiddelbart uttrykk for at hyppegin pa kontakten tilsvarte "normalen”,
uten at de definerte hva de la i det. Imidlertidlikdet vise seg at hyppigheten pa kontakten
med kontaktleerer varierte veldig, alt fra kun debligatoriske” foreldremgter og
foreldresamtaler/konferansetimer til at foreldiekfe-post hver morgen om hva eleven skulle
igiennom i Igpet av dagen. Vi fant med andre ordaaiasjonen var sveert stor i forhold til det
enkelte hjems kontakt med skolen. | tillegg sa vida foreldrene som fikk hyppigst
oppdatering fra leereren faktisk var de foreldream syntes samarbeidet fungerte utmerket
og hvor eleven viste god utvikling og "framferd’ntv disse foreldrene svarte blant annet:
"Jeg er jo informert nesten far eleven er informért) Tre minutter over atte hver dag har
kontaktlaerer veert inne og sendt meg alt de skalngjmga i klassenimens en annen svarte at
"for meg er det kun foreldremgter og konferansetimeen det er jo ikke noe samarbeid. Det
er jo bare informasjonsmaterEn opptelling av svarene vi fikk om hyppighetenkoétakt

mellom hjem og skole viser at en forelder haddentlige kontakt og en svarte at
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vedkommende hadde kontakt med leerer flere gangé&a.i | tillegg fortalte en forelder at
vedkommende hadde kontakt manedlig mens fem fareddarte at de hadde kontakt flere
ganger i maneden. Flere foreldre svarte at de hatielineer kontakt” (ved

foreldremgter/konferansetimer) og det samme aswtalite at de hadde kontakt ved behov.

Godt over halvparten av de spurte foreldrene svartekolen som regel tok initiativet til
kontakten. De resterende svarte at initiativetds teem.

Vi var ogsa interesserte i & finne ut av hvem finee hadde kontakt med pa skolen. Svarene
vi fikk her viste at samtlige foreldre hadde konitated kontaktleerer i en eller annen form,
vist i tabell 2 under.

35
30
25 B Kontaktleerer
20 B Trinnleder
15 O Sosialleerer
10 B Rektor

5

0

Tabell 2: Hvem foreldrene har kontakt med pa skolen

En forelder svarte at vedkommende hadde hatt komtakl trinnleder nar kontaktlaerer ikke
hadde veert tilgjengelig. En annen hadde veert idtdmned sosiallzerer i forbindelse med
overgangen mellom barne- og ungdomsskole, dett thsse kjente hverandre fra far. Et
foreldrepar nevnte at de var svaert forngyd medorgié skolen, noe vi tolket dithen at de
hadde hatt/har kontakt med ham. Med disse svar&né at sveert fa av foreldrene hadde
kontakt med andre pa skolen enn kontaktleereremldene ga inntrykk av at de fleste synes
at dette var en grei ordnintKjenner ingen av de andre leererne, vet ikke hvened” "Har
ingen kontakt med de andre som underviser i klas%eet ikke hvem de andre laererne er og
har ikke interesse av & vite det sa lenge det gar’bNoen av svarene gikk i retning av at
foreldrene vurderte om dette kunne veert annerlei#s.andre lsererne har veert inne i
klasserpresentert seg, men vi har ikke kontakt med demkiee kanskje veert annerledes.

Noen ma falge opp i de andre fagene ogtn” mor forteller at hun kun har kontakt med
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kontaktleereren men at hun skulle gnske det varkhait hvem som har ansvaret for hennes

barn og hvordan det gar med ham péa skdl@at er sa uklart med alle laerere osv.”

Vi opplevde at kontaktleereren var veldig godt l#ant foreldrene og at hun sto pa langt
utover det man oppfattet som "ordinaer arbeidstidére foreldre undret seg litt i forhold til
sin opplevelse av hvor imgtekommende og fleksibslelen var’Kontaktleerer er veldig
tilgjengelig. Det vet jeg ikke om hun hadde veers v hadde hatt et problem — det er vel

farst da man ville sett hvor tilgjengelig skolereetiig er.”

Vi lurte ogsa pa om det var noen forskjell i hvewmfareldrene skolen henvendte seg til nar
de tok kontakt. Nar vi gar inn og ser pa hvem skaée kontakt med ser det slik ut: 11 svarte
mor, 2 svarte far og 7 svarte begge. To av foraklrgvarte at det varierer hvem skolen tar
kontakt med av dem og et foreldrepar kunne forialskolen ikke tok kontakt i det hele tatt.
En far svarte pa dette spgrsmalet at dersom masordfra var henvendelse, tok skolen
kontakt med mor. Han ga klart uttrykk for overrdskeover at vi hadde tatt kontakt med ham

og lurte pa hvordan vi hadde fatt til det.

Det var ifglge foreldrene hovedsaklig to arsakkeattiskolen tok kontakt med hjemmet. Den
ene var for & gi informasjon og den andre arsakemelevens atferd. De fleste foreldre
beskriver informasjon som viktigste arsak til ablsk tar kontakt. Det kan vaere informasjon
om mater eller turer. En far nevner spesifikt at bavner at de far informasjon om nar det for
eksempel skal veere vikar i klassen. Det mener hadebveert pa sin plass a fa vite om. To
foresatte fortalte at de hadde tatt kontakt medesko forbindelse med sykdom hos eleven
som resulterte i at denne ikke kunne/skulle detta eller annen aktivitet pa skolen. | begge
tilfellene hadde legens og de foresattes vurderibljt overprgvd av laereren uten at laereren
hadde veert i kontakt med eller sgkt tilleggsopplyger hos foreldrene. En far forteller at han
far e-post fra skolen nar barnet hans ikke oppfsegr og en mor har en liknende opplevelse i
det hun forteller at skolen ved noen episoder adshenne e-post "nar noe ikke har veert
bra”. Henvendelsene fra skolen som ikke dreide @®ginformasjon og mgteinnkallinger

handlet i all hovedsak om at eleven viste ugnsitetch

5.3  Foreldrenes vurdering av kontaktforholdet til solen
Sparsmalet om hvordan foreldrene vurderte sitt &kfarhold til skolen er generelt og gir

apning for mange tolkninger og svar pa hva den lemKerbinder med sin kontakt med
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skolen. Vi mener at begrepet "tilpasset oppleeringsd handler om at samarbeidet med
foreldrene skal veere tilpasset den enkelte famidigopp for a falge opp sitt i trad med det
skolen mener er viktig & legge vekt pa. Derfor bagsa foreldrene vurdere om de mente
kontaktforholdet var tilpasset deres behov elld&eikDette ogsa for a sjekke om det gikk
automatikk i at de som evt. var forngyde menteaatagbeidet var tilpasset og de som evt. var
misforngyde karakteriserte samarbeidet som ikkegdet, samt & se hva foreldrene la i
begrepet "tilpasset”. Vi ser av svarene at detkspren del i forhold til hva foreldrene la vekt
pa i sitt kontaktforhold til skolen og hva som waktig for dem i forhold til om det fungerte
bra eller ikke. Noen var veldig forngyd, andre vaisforngyd.”Meget bra (...)Vi har
ingenting a sette fingeren pasa et foreldrepar, mens et annetBter hvert bra (...) Vi fikk
sjokk far jul fordi barnet matte falges opp myeetet”

Mange foreldre hadde en formening om hva de symteskolens henvendelser. Av de som
hadde telefonisk kontakt med skolen, svarte noetataktleerer kun ringte til dem nar det
var noe negativt. E-postbruken ved skolen vistedsegere av stort omfang og mange foreldre
dro fram denne i sin vurdering av kontaktforholtiletkolen. Et par foreldre bemerket spesielt
at de opplevde det som ubehagelig a forholde $egpdst som tok opp negative episoder
vedrgrende eleven. En forelder gav uttrykk for atkommende savnet den personlige
kontakten med skolen og uttrykte bekymring for deistrakte bruken av elektronikk.
Vedkommende hadde gitt uttrykk for at det var ghgkemed mer personlig kontakt med
skolen uten at dette var blitt tatt til fglge. Fatig gav flere av foreldrene uttrykk for at de
syntes bruken av e-post var omfattende, uten atedigdypet om det var positivt eller
negativt. En mor mente at dette var en fin formKontakt fordi leerer kunne svare nar hun
hadde tid, og en far sier e-post er fint pga. telskna. En annen mor fortalte om sin erfaring
med bruk av e-post i kontakten med skolen at hurbhikt e-post for & melde ifra til laerer
samme dag at eleven ikke skulle ha gym. Moren filke svar tilbake pa denne, men da
barnet kom hjem fikk moren vite at leereren haddgt af eleven skulle ga tur i gymtimen.
"Da blir jeg irritert fordi hun overprgver min kongianse som mor. Nar barnet knapt kan ga

400 meter fgr hun er tom, sa skal hun ikke sentliesrugymtime”.

Imidlertid var det ingen av de foreldrene som filet@m henvendelser fra skolen som gikk pa
ugnsket atferd hos eleven som i utgangspunktetieaige i lsererens vurderinger. Det disse
foreldrene beskrev som problematisk for dem vdeeatren tilsynelatende verken hadde tid til

eller gav rom for a drafte problematikken pa enardtor eleven og foreldrene var i en reell
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eller likeverdig dialog med leereren. Flere foreldnente at deres forslag til lasninger pa
problemene enten ikke ble hart eller ikke tatetterretning av leereren hvilket de mente var
med pa & forsterke konflikten. Disse foreldrene tmext alt for mye tid gikk med til faglige

og praktiske ting som gikk pa bekostning av veltifielasjonsarbeid og arbeid med det

sosiale miljget i klassen.

En forelder tok opp uenighet med kontaktleerer i surdering av kontaktforholdet.
Vedkommende fortalte at skolen hadde uttrykt avaeforngyd med utviklingen i klassen
ved fagrste foreldremgte om hgsten. Imidlertid vistet seg at eleven hadde under
gjennomsnittlig bra karakterer til jul. Dette menedkommende forelder at ikke kvalifiserte
til beskrivelsen "god utvikling” og mente at en nedlig e-post om hvordan det gikk ville

veert veldig fint a fa.

Et annet aspekt ved samarbeid ved hjem-skole samdadmm foreldrene tok opp i sin
vurdering var en usikkerhet pa hva skolen forveatetlem i forhold til & hjelpe elevene med
lekser. Noen beskrev at de fglte de matte undeplmeen hjemme og at dette var slitsomt.
"Jeg tenker ogsa, uten at jeg vet s mye om detyiatjeg ikke husket alt jeg leerte pa skolen
for snart hundre ar siden — hvordan skulle dettkdi&? Mor kan jo ikke noe om dette her.
Hvordan blir det for elevene hvis de ikke har fdrelsom kan hjelpe dem?Noen opplevde
det ogsa som veldig uklart hva elevene faktisklgkklinne pa det stadiet de til enhver tid var.
"Hun vi har pa skolen na laerer mye, men jeg er ersgrre grad enn med de forrige ungene
en hjemmelaerer for henne. Vi driver pa ganske ngymio frustrasjon eller mitt problem er
at jeg vet ikke hva hun skal kunne nar hun komnaeskiolen og spar om jeg kan hjelpe henne
med leksene slik og sann. Dette er en helt nysdondor meg. Jeg kan hjelpe henne, men jeg

har ikke peiling pa hva det er forventet om hva bkal pa skolen”.

| forlengelsen av foregaende avsnitt var en anardens vi sa hos foreldrene at de hadde en
formening om at skolen forventet noe annet ellemée annet i "samarbeid” enn det
foreldrene gjorde. Slik samarbeidet fungerte nédeamange av foreldrene inntrykk av at det
handlet om & vaere tilgjengelig for dugnader og mdde mente at dette ikke burde veere det
primeere i et samarbeid mellom hjem og skole. Hervsaltsa en klar forskjell i hvordan
foreldrene mener samarbeidet bgr vaere og hvordafiaktesk er.”"Na gar samarbeidet pa at

alle foreldrene skal veere sa aktive. De tenker jf&at det blir et lite helvete for oss. Ungene
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blir helt stressa.” Det kom ogsa frem at foreldrene mener det er afikfatning mellom

skolen og foreldrene om hva de skal forvente aveslgdette beskrives som ikke tilpasset.

Foreldrenes reflektering over og undring rundt begt tilpasset samarbeid gjorde at det kom
fram mange ulike og interessante tema. Et av demsan opptok mange foreldre, var
viktigheten av at skolen holdt kontakt med beggelfbbene nar foreldrene ikke lenger bor
sammen. Ogsa de hvor foreldrene bor sammen pafadkisk dette. Det kunne synes som om
det ikke gikk noen automatikk i at begge hjem fikkormasjon nar foreldrene ikke bor
sammen. | et tilfelle fikk den ene foreldereniaformasjon mens den andre ikke fikk noe.
Nar da den andre gjorde skolen oppmerksom pa fikkteeedkommende all informasjonen
og den som i utgangspunktet hadde fatt informafijdnplutselig ikke noe. Andre foreldre
som ikke bodde sammen fortalte at til tross fobeqgge hadde gitt skolen beskjed om sine
respektive e-postadresser og telefonnumre kontsktden konsekvent kun en av detAt
begge foreldrene har rett til informasjon nar virhdelt foreldreansvar! At jeg som mor ikke
kan nekte far tilgang pa informasjon. Da ma skdienak i det og finne ut hva som gjelder.
S& far skolen ta kontakt med den andre part sorméakke bor hos og hgre om
vedkommende gnsker informasjon. Det er jo ingen sman fedrene nar det er delte hjem.

Det er jovar unge, ikke bare min”.

Et tema som gikk som en rgd trdd gjennom hele smdetsen var at nar det ikke gikk like
greit for eleven, svarte foreldrene at de ikke feeingyde med samarbeidet eller at det ikke
var tilpasset elevens eller deres behddeg @nsker meg mer regelmessig kontakt.
Oppdatering fra skolen. Den stgrste bekymringenenimvorvidt hun blir sett, at hun ikke far
utfordringer nok og samtidig at de bruker henne dmrffer”. En mor beskrev samarbeidet
som "ikke tilpasset” og salet er mer jobb enn det er artig’/Hun syntes skolen var sene med
a involvere henne i forhold til hvordan hun kunijelfe barnet sitt. Denne eleven er i fglge
mor "litt urolig”. Moren fglte at det farste hal&rpa ungdomsskolen ble for mye ansvar for
eleven i form av a fglge 3 ukers lekseplan, logmgtister. Denne overgangen var ikke godt
nok forberedt fra skolens side, mente moren.dddl hadde barnet hennes problemer i forhold
til skriving og dette ble ikke sett eller tatt tafgr etter 8 maneder pa ungdomsskolen. Moren
forteller at hun synes konferansetimene kun blikkbtil praktiske gjgremal, som a finne fram
skolebgker. Andre igjen legger vekt pa at samagtekke er tilpasset fordi deres syn ikke

blir tatt hensyn til nar elevene skal deles innrupper. Et siste eksempel pa foreldrenes
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vurdering av samarbeidet er at foreldre som ertetige for at barnet ikke blir sett fordi det

er sa rolig og kategoriserer dette som at samagbkichne vaert bedre tilpasset.

Foreldrene papekte ulike momenter med forbedringssiale og pa den maten fikk vi mange
synspunkter pa hvordan det foreldrene kategorismer et tilpasset samarbeid kan se ut. Et
fellestrekk vi sa var at i de tilfeller hvor elevladde en grei utvikling mente foreldrene at
samarbeidet var tilpasset deres behov. Flere nsamearbeidet er tilpasset fordi det gar bra
med barnet pa skoleifMitt barn har ingen spesielle behov, sa jeg sydes fungerer bra”.
Noen mener samarbeidet er tilpasset fordi de féfaie fra skolen nar eleven ikke oppfarer
seg bra. Andre igjen legger vekt pa at samarbeidd¢ilpasset fordi det omhandler elevens
sosiale ferdigheter og rolle i gruppa. En annemawvarer at foreldrene mener det ikke trengs

tilpasset samarbeid nettopp fordi det gar bra nzedes pa skolen.

Vi fant ogsa en ambivalens hos foreldrene om hvodtaskulle vurderte kontaktforholdet til
skolen. En forelder svarte at vedkommende var gdinlingyd med kontakten med skolen og
at inntrykket var at bade skolen og leererne gjaedeveldig god jobb. Likevel uttrykte
vedkommende usikkerhet i forhold til hvorvidt laeverklarte & se alle barna og fa med seg
nyansene i hvert enkelt barn. P& bakgrunn av defovalderen usikker pa hvorvidt de fikk
den informasjonen de burde hatt om hvordan eleaerdét pa skolen. Dette var det ogsa en
annen forelder som papekte i forhold til sitt baredkommende var ogsa usikker pa hvorvidt
laererne klarte a fange opp alle signaler og stegemifra elevene og mente at informasjonen

hun fikk nadvendigvis matte beere preg av obsermasjmen til leereren.

Noen av foreldrene var ikke sa klare pa hvordanutderte kontakten med skoleiGreit i
forhold til kontaktleerer. Vet ikke hvem de andreelage er”. En annen svart&sklir det helt

ut far vi vel beskjed”Andre igjen mente de kunne kontakte skolen heifikk behov for det.
"Har bestandig mulighet til & ta kontakt med skolexd behov” "Jeg faler det er bra. @nsker
jeg kontakt er jeg sikker pa at jeg vil fa respmasdet” Mange foreldre ga uttrykk for at de
var forngyde med skolen men la likevel til en usiklet i forhold til hva slags forhold de
egentlig hadde med skolen. Denne ambivalensen karttrykk bl.a. som”Hadde man visst
mer kan det hende man hadde fglt andre belide er egentlig forngyd, men det skyldes
nok at jeg har et slikt barn som jeg har. Hadde liedt et barn med spesielle behov sa ville
jeg gnsket mer kontakt™Veldig bra egentlig. Vi aner jo ikke om det er nmsléer lite, for vi

har jo ikke hatt elever der far, men vi far jo deformasjonen vi trenger.’En forelder sa
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falgende i sin vurdering av kontaktforholdet tiloddn: "Det kan sikkert veere mye a sette
fingeren pa som jeg ikke har tenkt pa, men detebisNk man tenker pa farst nar man far
behov for det eller merker at man har behov for"det

5.4  Foreldrenes gnske om/forslag til annen kontakdfm

Pa spgrsmalet om de gnsket seg en annen formritaktodelte foreldregruppa seg i to hvor
litt under halvparten svarte at de kunne tenkeesegnnen form og litt over halvparten ikke
kunne tenke seg en annen form for kontakt med skdehar sett pa sammenhengen mellom
gnsket om forandring og graden av forngydhet i &ktfdrholdet. Gruppa delte seg slik vi

viser i tabell 3 under.
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B Jnsker forandring
4 B @nsker ikke forandring

Bra Mindre bra Usikker

Tabell 3: Foreldrenes vurdering av kontaktforhold «tt i sammenheng med

gnsker om forandring.

Den delen av foreldrene som synes kontaktforhdlbskolen var mindre bra eller var usikre,
opplevde at deres barn hadde utfordringer i skaetagen, enten av faglig eller sosial art. De
gnsket forandringer som gikk pa at de savnet bfedberedelser ved overgangen fra barne-
til ungdomsskole, gnsket a bli mer involvert i devlefaglige, bedre informasjon om valgfag,
regelmessige oppdateringer av klassens og eleueikiing, mer personlig kontakt, mer tid
pa konferansetimer, mer innflytelse pa skolehveedaglengre konferansetimer, at all

informasjon skal veere skriftlig og ga til beggediore.

De foreldrene som mente at samarbeidet kunne ldiebeller ikke fungerte trakk frem
laererens mangel pa tid som et problem i tilleggatilflere mente at skolen ikke hadde
kompetanse til & handtere enkelte problemer sorstogipet kan bli et problem av ting som

ikke er et problem. Jeg er ikke redd for problem@m kommer frem, men hvis hun har veert
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sint pa samboeren til faren, selv om jeg vet at gfat bra. S& om man har kranglet om

morgenen sa... Det ma vaere andre instanser enmdeesem gjar disse undersgkelsene.

Flere foreldre mente at skolen med fordel kandlyttkus fra ting av faglig og praktisk art til
det som angikk klassens sosiale utvikling, spesiktinferansetimene. De gnsket et stgrre
fokus péa det positive som skjedde i klassen og misdnksjonering. Foreldrene snakket ogsa
litt om i hvilken grad de selv kunne foreta noemmifor eventuelt & bedre det sosiale i
klassen/elevenes vennekrets. Sistnevnte var ndallié¢ oppriktig @nsket & vaere delaktige i
utenom skoletiden men papekte i den forbindelséighikten av at de faktisk fikk hyppig
informasjon om hvordan det sto til rent sosiallassen. Hvis man fikk informasjon kunne
det bli lettere & stille et sparsmal pa foreldreatgOg stille de rette spgrsmalene. Ofte nar

man kommer pa foreldremgatet har man nok litt blaarke’

Den delen av foreldrene som synes kontaktforhditigkolen var bra, opplevde ogséa at deres
barn klarte seg fint pa skolen. De gnsket endrispen gikk pa at de gnsket regelmessig
oppdatering, gnsket mer muntlig og dermed persdualigakt, gnsker et reelt samarbeid (slik
det er na er det pa skolens premisser), gnskerfi&ke konferansetimer men mulighet for a
bruke mindre tid pa de to som var slik at de sander mer tid kan fa det. Noen syntes at de
fikk for mye informasjon og gnsket mindre kontakhéwva de hadde, det kom opp forslag om

a "gi bort” sin konferansetime til foreldre somngge mer tid.

55 Foreldrenes innflytelse pa samarbeidet

| flere av intervjuene svarte foreldrene at de syride hadde innflytelse pa samarbeidet med
skolen.”Vi fgler at vi har litt innflytelse pa forholdensom angar vart barn...(...) Ikke alt
man har innflytelse pd, f.eks. hvem som undervigssen.” De foreldrene som mente de
hadde innflytelse pa samarbeidet er de som har $@m klarer seg fint pa skolen. Disse
foreldrene var i utgangspunktet forngyd med skalgnkke alle hadde "testet ut hvor stor

innflytelse de hadde pa samarbeidet.

Vi sa at i nesten halvparten av intervjuene meateldrene at de sikkert hadde innflytelse
hvis behovet for det skulle dukke opp/i har nok innflytelse hvis vi star pa nok nar vi
eventuelt far behov for detNesten like mange av de spurte nevnte at de ipkéeude a ha

innflytelse i overgangen fra barne- til ungdomsskot) spesielt i forhold til & sette elevene

sammen i grupper. Et foreldrepar papekte at inglf@ var en tosidig prosess hvor foreldrene
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ma veere aktive pa den ene siden og leererne ma imgeresserte i at foreldrene deltar i
samarbeidet rundt eleven pa den andre siden. Dedtee foreldreparet det ikke alltid er
muligheter for. En annen forelder nevnte i sammeeda@i at skolen har regien men at

foreldre kan ta opp ting ved behov.

De foreldrene som er usikre pa om de har innflgtels de som ogsa er usikre pa om deres
barn egentlig blir sett av leereren. | tillegg seatvde foreldrene som er usikre mener at det vil
vise seg om de har innflytelse hvis de trengerkotaakt med skolen i maten de da blir matt
pa. Noen mener ogsa at de ved a "sta pa nok” virflytelse. Noen av foreldrene visste ikke
om de hadde innflytelse eller ikke. En av foreldresa at vedkommende var usikker pa om
han fikk nok informasjon om sin elev til & kunnemaenoe. Leerer definerer, ifglge faren, hva

som er god utvikling'Det har vi ikke testet ut sa det er vanskelig & si

| et fatall av intervjuene svarte foreldrene atiklkee hadde innflytelse pa samarbeidet i det
hele tatt. En av disse mente det ikke bgr handleheonvidt foreldrene har innflytelse eller
ikke, snarere om hva eleven har behov for. Vedkomiteesyntes at de hadde blitt hgrt nar de

hadde tatt tak i ting i forhold til sitt barns s&situasjon.

5.5.1 Foreldrenes forslag til hvordan samarbeidet & bli bedre og de evt. f& mer
innflytelse
Pa dette spgrsmalet opplevde vi at svarene speiktdel og det var tydelig at foreldrene
hadde ulik oppfattelse av hva som kunne forbedediva det ville si & ha innflytelse. Vi
gjengir noen av svarene for a vise bredden og farféam at mange hadde flere tanker rundt
hva de gnsket seg av samarbeidet med skolen. Elddornevnte behovet for at leerer tar
kontakt med hver enkelt hvis det er noe som eteringspotensiale i forhold til & fa mer
innflytelse. En annen forelder ville gjerne ha nmaflytelse/bedre dialog i forhold til hvordan
leererne utfarte undervisninga i klassen. Et foegldr understreket at "systemet skole” matte
fungere slik det er tenkt det skal. De utdypetedated at slik de oppfatter samarbeidet nd, er
det skolen som styrer. Denne uttalelsen kan tadkes at disse foreldrene ikke har fatt testet
om systemet fungerer som det skal fordi de haaet Bom fungerer bra pa skolen. Pa den
maten er de i tvil om de har reell innflytelse. Manforeldre fortalte ogsa at de mente
samarbeidet med skolen skulle handle om "apen kamkasjon begge veier”, disse hadde et

oppriktig @nske om & vaere i dialog med skolen ogriae.
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| noen av intervjuene svarte de vi snakket meceandtte veere mer aktive selv hvis de skulle
kunne fa mer innflytelse. Flere foreldre nevnterejelmessige oppdateringer pa klimaet i
klassen ville kunne pavirke samarbeidet pa den matele da visste mer om hva de skulle
mene noe om. Noen nevnte at de gnsket a fa tilbelkémyer nar ting gikk bra, og at dette
kunne pavirke deres mate & forholde seg til skgdén Kun en av de spurte sa at
vedkommende ikke trengte mer innflytelse, mens erfoseldrene regnet med at skolen
legger til rette hvis eleven har spesielle behdv & foreldrene ikke trenger & ha innflytelse
pa det. En av foreldrene sa at vedkommende vedmerita eller savna mer samarbeid, bare
mer informasjon. En forelder uttrykte bekymringarhold til at vedkommende opplevde
skolens struktur som uoversiktlig nar det gjaldetmvsom har det helhetlige ansvaret for
elevené’Jeg skulle gnske det var helt klart hvem som hasvaret for mitt barn og hvordan

det gar med ham pa skolen”

5.6 Samarbeid rundt overgangen fra barne- til ungdmsskole

Det skulle vise seg at dette punktet var et vikiigsarbart tema for foreldrene, og her hadde
de fleste mye & snakke om og klarere forslag tirtian skolene kunne samarbeidet bedre seg
i mellom og med foreldrene. | halvparten av inteerje syntes foreldrene at overgangen til
ungdomsskolen hadde gatt bra men flertallet av dederstreket at de kjente skolen fra far
fordi de hadde/hadde hatt eldre barn der. Noereav kjente ikke skolen fra fgr og savnet litt
info. De syntes det hadde gatt greit fordi deres Bladde vaert motivert og klart seg biaen

har veert ganske grei. Eleven syntes det var gdmtgynne pa ungdomsskolen. Var innstilt pa

en annen liga.”

Et par av de intervjuede fglte at samarbeidet rawvdtgangen hadde vaert darlig. Dette gikk
pa at skolen hadde bedt dem om rad i forhold sittde elevene sammen i grupper og at disse
radene ikke var blitt fulgt. P4 den maten haddeegléhavnet i gruppe hor vedkommende ikke
kjente noen fra far og overgangen hadde dermetMalitskelig fordi eleven var forespeilet
noe annet’Vi gikk pa samtaler far sommerferien og da sa ekoht elevene kom til & bli
forngyde. Da trodde vi at eleven skulle komme sammed venninnen. Vi ble veldig
overrasket da de splittet dem slikier ser vi at de foreldrene som hadde barn sortesyn

overgangen var vanskelig, opplevde at samarbeiddtskolen rundt dette hadde vaert darlig.

Noen av foreldrene fortalte at de opplevde overgangg samarbeidet rundt denne som

vanskelig. Disse hadde selv tatt initiativ til ankme med opplysninger om f. eks spesielle
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hensyn skolen burde ta i forhold til deres barn wedergangen til/oppstarten av
ungdomsskolen. De opplevde at deres rad ikke Hiééasyn til og at overgangen derfor ble
vanskelig for barnet. Av disse nevnte ogsa flereltve at de ikke hadde fatt nok informasjon
og at elevene ikke hadde fatt nok informasjon owrtian dette kom til a bli slik at oppstarten
ble hard for eleven’Det som kunne veert bedre er samarbeidet mellomnéarog

ungdomsskolen slik at de kunne forberedt ungenepinerergangen og hatt gode linker seg

imellom.”

5.7 Anmerkninger

| utgangspunktet var ikke anmerkninger noe temadsr Vi hadde ikke det som noe punkt pa
intervjuguiden, men det ble umiddelbart klart fasaat dette var et brennhett tema som vi
matte forholde oss til idet vi sd at det her 1& kime til store konflikter mellom
hjemmet/eleven og skolerilkke far de skikkelige tilbakemeldinger nar de héitt en
anmerkning, ikke vet de hvorfor de har fatt en amiag, for det kommer ofte i ettertid. Jeg
tenker at hvis det er en unge som stadig far anmiegkfordi han glemmer sa ma man ga inn
og finne ut hvorfor han glemmer da.(...) Gi dem oppmng i stedet for
straff!(...)Anmerkningssystemet praktiseres forsgjelNoen setter anmerkning far de selv
har kommet inn dgra, det blir urettferdig og litedtsigbart”. "Etter som jeg forstar far ikke
alle anmerkninger for at de snakker i timen og &t feil. Der er noen ungdommer som
kanskje har starre problemer og da far slippe igiem og for meg blir det feil. Derfor er ikke

jeg enig i den anmerkningspraksisen. Jeg er ikkg iegjennomfaringen”.

Bruken av anmerkninger var noe som engasjertediaeé i sa stor grad at de hadde gnske
om & snakke om dette i forbindelse med samarbeit/skole. Anmerkningene ble brukt som
et slags barometer i forhold til ordenskaraktereiNav foreldrene hadde ett tall pa hvor
mange anmerkninger som skulle til for eksempeldféé nedsatt ordenskarakter, mens andre
hadde et annet. Mange visste ikke hvorfor det bté edler at de ble satt. Da vi analyserte
intervjuene i etterkant fant vi at i en tredel atervjuene var foreldrene negative til systemet.
De mente det ikke var forutsigbart og at det futeydérlig.”Flere av tilfellene har gatt pa at

de ikke har fatt beskjed pa forhand og sa har de It beskjed om at de har anmerkning og
ferdig med det. Det ma veere litt smidighet.”

Som noen forelder uttrykte det i forhold til anmargssystemet’Laereren ma veere sa

profesjonell at den kan tale det ubehagelige dlikiee elevene far ansvaret for det som ikke
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fungerer”. "Vart barn ble stresset fordi han skulle fra plaisplass og fikk anmerkning fordi
han ikke fant frem og kom for sent (...)det blir ukfardi elevene ikke vet nar de har fatt det
heller. Plutselig far de vite det uka etter at dar hfatt anmerkninger (...) dette
anmerkningssystemet burde vurderes og tas oppeiDetter min oppfatning et gammeldags
og konservativt system som det overrasker meg atuker”. Flere foreldre mente at det var
ulik praksis og ulike grenser blant laererne pa #aor anmerkningene skulle gis.
"Anmerkningssettingen flyter kanskije litt - noenraske til & sette anmerkning og noen sier
ikke ifra i det hele tatt, det er jeg ikke fornayed. Uklare grenser og forskjellige laerere
setter forskjellige anmerkninger og at ungene kpnskke er klar over at de har fatt

anmerkningene og for hva.”

Det var kun et par foreldre som syntes anmerknysiemet var forutsigbart og fungerte bra.

"Helt greit & bruke det siden det har vaert mye giging og uro i klassen.”

5.8 Erfaring med andre yrkesgrupper i skolen, eksempelvis barnevernpedagog

Pa slutten av hvert intervju stilte vi et tilleggsssmal for & finne ut om foreldrene visste om
og evt. hadde hatt kontakt med den barnevernpedagegn var ansatt ved skolen. Ingen av
dem vi snakket med hadde erfaring med barnevergpgdansatt i skolen og kun en av de
foreldrene vi intervjuet visste at det var ansatved den gjeldende skolen. Mange ble veldig
overrasket da vi fortalte det til dem og de stittange spagrsmal rundt dette, og flere blandet
denne sammen med sosiallaereren som mange hadderhgiBlir helt satt ut nar jeg
skjgnner at vi ikke er blitt informert om det, kengodt tenkt meg & drgfte en del med en
barnevernpedagog som er ansatt i skolen og kjesgstemet og miljget. Hvorfor er ikke

denne personen nevnt pa mgtene?”

Over halvparten av foreldrene ble nysgjerrige pandefunksjonen i skolen og stilte mange
spgrsmal rundt bruk av denne komplementsere komgmai skolen. Vi redegjorde i de
tilfellene kort for hovedfunksjonene til de barneyeedagogene som arbeider i skolen slik vi
kienner til det gjennom var praksis. Vi var for igvbevisste pa a ikke ga inn i noen form for
dialog i forhold til barnevernpedagogen som vaménsa gjeldende skole. Mange foreldrene
hadde gode forslag til bruken barnevernpedagogalvpidrten av foreldrene hadde konkrete
forslag som gikk pa a bista i forhold til ugnskteal hos eleven, konfliktlgsning i hjemmet,
nar ting ikke fungerer, nar det er behov for noeed®nn lzerer, hos barn med spesielle behov,

for & avlaste leerer og at det var en alternatis@ed ha kontakt med enn kontaktlaereren.
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"Tenk hvis jeg har problemer med a handtere det smmmed skolen & gjare i forhold til
ungene sa kunne jeg brukt en barnevernpedagog.” tarnevernpedagogen med i
undervisningen som ressurs der? Jeg innbiller medeae (barnevernpedagogene) kommer

inn nar ting ikke fungerer sa bra og at hjiemmetinméi bildet.

For & oppklare misforstaelsen med at foreldrenendd sammen sosialleerer og
barnevernpedagog, forklarte vi i grove trekk omnleaernpedagogens kompetanse med
bakgrunn i rammeplanen. Nesten halvparten av fagattente at de ville ha nytte av en slik
person i forhold til deres barns skolehverd@et synes jeg absolutt at skolen trenger(...)Det
er en annen kompetanse, kanskje den kan forklamefdivdet blir sann. Det er jo mange
forsvarmekanismer blant ungdommene som laererenpéasonlig og det kan hende de

(barnevernpedagogene) hadde vaert litt mer apnérfgrog endringer som har skjedd.”

5.9 En egen historie — foreldresamarbeid med minagtsspraklige

Vi fikk da vi innledet samarbeidet med skolen enfaming i hvilke elever som tilhgrte "var”
gruppe. En av elevene var minoritetsspraklig, og rmétte vi belage oss pa kontakt med
hjemmet via morsmalleerer eller tolk. Etter & hadeur ngye det etiske ved a beskrive
historien som dannet seg rundt denne eleven, heomimet fram til at innefor rammen av
denne oppgaven er dette forsvarlig. Et, for oddjgriargument for & ta med denne historien,
er at vi mener samarbeid med minoritetssprakligdilfer representerer et generelt problem i
skolens foreldresamarbeid som vi mener bgr komama fise ogsa var generelle framstilling
av dette i kap. 2). Vi gnsker derfor & beskrive ridan vi fikk befatning med utfordringer
knyttet til hjem-skolesamarbeid med minoritetsspegk

Kontaktleerer fortalte at hun hadde etablert et shaid med moren til eleven. Dette foregikk
giennom morsmalsleerer som var hjemme hos familiedag i uka. Mor mgtte ikke opp pa
foreldremgater eller andre felles tilstelninger gélen. Hun kunne nas pa telefon, med bruk av
tolk. Da kontaktleerer ikke kunne vise til en fastkt hun brukte, henvendte vi oss til
kommunen og fikk utdelt en liste over godkjentekénl Den ene tolken jobbet tilfeldigvis i
denne perioden pa samme skole som en av oss, mgogjesnakk med han viste det seg at
han kunne oversette informasjonsbrevet vi haddet lalgforeldrene slik at moren til eleven
fikk samme brev og invitasjon som de andre foreldréDet lyktes oss ikke a etablere en fast

avtale med han, da han pendlet mye og var fravaerdadge perioder.
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Morsmalslaereren til eleven var godt kjent i fanmiji@lerfor tok vi kontakt med ham. Han
kunne fortelle at det & veere tolk i en liten by lepdes som vanskelig. Dette skyldtes
angivelig at miljget er lite. | tillegg er det gjomsiktig slik at det i de familier hvor det var
konflikter eller en vanskelig familiesituasjon ikker gnskelig med lokal tolk. Han kunne
videre fortelle at mor snakket veldig darlig norsy ikke engelsk i det hele tatt, derfor
anbefalte han oss a skaffe telefontolk. Han fatattdet hadde kontaktleerer brukt ved flere
anledninger. Dette var tolker som satt i en annendhvor vi kunne ringe. Han hadde ikke

noe telefonnummer til disse, men sa at kontaktléerene formidle det til oss.

| denne perioden lyktes det oss ikke a fa tak it&ktteerer, da hun var sykmeldt. Vi spurte
kontordamen péa skolen om hun hadde telefonnummtigéfontolker men hun ante ikke at
dette var noe alternativ og kunne derfor ikke g& @®en informasjon. Disse faktorene
resulterte i at det gikk nye to uker far vi fikk & mgte med kontaktleerer. Hun kunne da
fortelle at hun ikke hadde brukt noen tolk i delehimatt og at hun ikke ante at det var mulig &
bruke telefontolk. Hun beskrev det som ’flaks” abrmhadde kommet til den avtalte
konferansetimen hun var satt opp pa i og med at kwm hadde sendt med skriftlig

informasjon om dette pa norsk via eleven.

Tilfeldighetene ville det slik at morsmalsleerer tadntakt med en av oss da vedkommende
traff ham i sentrum av byen. Han ville fortellenabr hadde sagt at det var greit at vi brukte
ham som tolk. Likevel mente han at det var en dadé fordi hans kone var venninne med
moren. Han trakk i den forbindelse frem legekomersom eksempel pa noen som brukte
telefontolk fordi de behandlet sensitive opplyseingg sammenlignet deres arbeid med vart
arbeid med oppgaven. Han fortalte at legekontoretzle telefonnummer til telefontolkene
og anbefalte oss & ringe dit. | den forbindelsereindi oss over hvorfor han ikke hadde
informert oss om dette i utgangspunktet. Det varliggende for oss & tro at han i
utgangspunktet hadde visst at kontaktleerer ikkel@@aformasjonen om telefontolker. Vi var
med andre ord ikke kommet et skritt lenger pa fleker og ante at dette kunne veere et
problem flere laerere matte forholde seg til da dger hvert har blitt en stor andel

fremmedspraklige elever i kommunen.

Da tok vi kontakt med et legesenter i byen, la fagn problemstilling for legesekretaeren og
spurte om de kunne hjelpe oss. De kunne fortelldeai de tilfeller hvor det var behov for

tolk, ringte kommunen direkte til en bestemt kotpakson. Vi fikk navn og telefonnummer
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til vedkommende. Vi var altsa tilbake til utgangskiet. Na startet imidlertid en omfattende
ferd i den offentlige sektors byrakratiske verdbamen vi skulle ha tak i var enten pa kurs,
magter eller avspasserte og ingen andre i kommuunenekgi oss den informasjonen vi var ute

etter. Pa flyktningetjenesten fikk vi heller ingemntakt av de samme arsaker.

Vi valgte pa dette tidspunktet & avtale et mgte medog sette et klokkeslett, fordi vi trodde
vi bare var et telefonnummer unna a fa tak i teleftk. Med andre ord holdt vi fast i troen pa
at det var viktig a skaffe til veie en telefontdtir ogsa a fa en dialog med mor pa det hun
eventuelt opplevde som var vanskelig ved samarbendel skolen. Underveis til hjemmet
forsgkte vi a oppna kontakt med personen i kommuwsen legekontoret hadde henvist til.
Dette var mislykket, sa vi valgte tilslutt & bemyttoss av at en av oss kjente
flyktningekonsulenten i kommunen. Vi tok direktenkakt med henne, forklarte situasjonen
og at dette var konfidensielt mellom oss. Hun fartd villig vekk hva vi matte gjgre, hvem vi
kunne bruke som tolk og satte oss inn i situasjonedt denne kulturen, en situasjon som var
helt forskjellig fra det morsmalsleerer hadde présrior oss. Hun fortalte at hun kjente mor
og s@nn godt og bekreftet at det ikke ville bli mged situasjon & snakke med mor uten tolk i
og med at hun snakket sa darlig norsk og hellee ikkakket engelsk. Hun bekreftet at vi
kunne bruke telefontolk men at dette var helt ueadig i dette tilfellet. Dessuten kunne vi
ikke bare ringe telefontolken uten fgrst & ha avidspunkt. | tillegg matte vi ha telefon med
hayttaler. Hun stilte kommunens telefon til varpdisisjon nar vi matte gnske og var meget

velvillig til & hjelpe oss sa langt det var mulig.

Pa dette tidspunktet innsa vi at mgtet med mor ke mulig & gjennomfgre til avtalt
tidspunkt og ringte henne derfor for & avlyse anaVi forklarte at det skyldtes at vi ikke
hadde klart & fa tak i tolk og beklaget dette. Bstrspurte vi om det var mulig for henne &
stille opp til et intervju senere nar vi hadde talt tid med en tolk i nabokommunen som
flyktningekonsulenten anbefalte oss. Vi fortalterrheilken tolk vi hadde tenkt & bruke og
spurte henne om det var greit for henne. Hun bakrdétte, var positiv til nytt mgte og virket
interessert i & bidra. Denne samtalen foregikkidgha norsk og delvis pa engelsk idet mor
selv brukte ett og annet ord pa engelsk og derfr igntrykk av at hun forsto hva vi

formidlet.

Vi hadde nd i 2 maneder fulgt de prosedyrer ogvidikk fra skolenes personale, herunder

morsmalslaerer, uten at dette farte frem. Det atgtdaene at tiden lgp fra oss. Vi hadde lovet
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foreldregruppen en rapport fgr skoleslutt og mafet var ogsa a fa til en foreldresamling

hvor vi gikk igiennom de tendensene vi pa dettegichktet sa.

| var sgken etter en eller annen person som ktinke bss til et menneske som kunne hjelpe
oss med a etablere kontakt med mor og en tolk stakk flere ganger med
barnevernpedagogen som er tilsatt pa skolen. Hanekfortelle at gutten, hvis mor vi skulle
intervjue, viste tydelige tegn pa uro og angstrhéidd til den avtalen vi hadde om & komme
hjem til dem. Han hadde flere ganger spurt barmpagtagogen om hva dette egentlig gikk ut
pa. Usikkert hvor han hadde hgrt om oss, hva hddéhhgrt og fra hvem. Guttens apenbart
sterke fglelsesmessige reaksjoner pa innblandimans private sfeere ble utlgsende for den
konklusjonen vi trakk om at det var best a avsluttélegg til at hele prosessen gav for store
utfordringer i forhold til de tidsbegrensningerhadde pa undersgkelsen, gav vart arbeid noen

negative ringvirkninger som la utenfor var kontroll

Siden vi ogsa pa dette tidspunkt var gatt inn fesimaned av skolearet valgte vi derfor a
konsentrere 0ss om a ga igjennom materialet ogeskn sluttrapport til foreldrene og skolen.
Videre forsgk pa a fa tak i tolk for & gjennomfarervjuet trakk sapass ut at vi dessverre sa
oss ngdt til & avslutte den delen av prosjektet.b®temte oss derfor for & sende mor
rapporten hvor vi la ved et brev der vi takket reefor & ha vist velvillighet og fleksibilitet i
forhold til & mgte oss og bidra til prosjektet. béklaget at vi ikke hadde klart & etablere noe

samarbeid med noen som kunne hjelpe oss med Zogjéare intervjuet med henne.

Som vi viser med denne historien om vart forsgldmablere kontakt med og intervjue en
mor til et fremmedspraklig barn, er denne prosessetidkrevende og komplisert pA mange
plan, at vi undrer oss over om en enkelt kontalkttatvar kapasitet til a forvalte denne
oppgaven i tillegg til de andre han/hun er pal&it.langt vi fikk rede pa finnes det ikke
rutiner for samarbeid med foreldre til minoritetsifige barn pa den skolen vi gjorde
undersgkelsen pa. Av var vandring rundt i kommusiesyet kom det ogsa fram at det heller
ikke her var etablert rutiner pa dette. Det er igggehde for oss a stille spgrsmal ved om det
er slik at skolene ikke gnsker samarbeid med diss#drene/og eller om disse foreldrene

ikke gnsker kontakt med skolen?
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5.10 Oppsummering av funn
| var undersgkelse var hjem/skole samarbeid lagtpdpfalgende mate:
« 2 konferansetimer pr. skolear — dvs. en om hgsgesnam varen
« 2 foreldremgter pr. skolear — et om hgsten og etvémn
» Telefonkontakt
* Bruk av e-post
* Bruk av dataprogrammet "It's learning”
* Dugnader iregi av skolen
» Felles foreldreaktiviteter etter initiativ fra fddeene
Den vanligste kontaktformen var, foruten konferainser og foreldremgater, e-post fra skolen
til hjemmene. Det var kontaktleereren som haddedtden med hjemmene. Timelaererne var

perifere i likhet med resten av skolens personale.

Rent umiddelbart virket det som om foreldrene wangyd med samarbeidet med skolen slik
det ble praktisert. Etter hvert som vi gikk inn pike aspekter ved samarbeidet og stilte
oppfalgingssparsmal viste det seg imidlertid afleste foreldrene sa forbedringspotensiale i
samarbeidsformen. Vi fant ogsa ut at de flesteldogee antok at nettopp deres samarbeid
med skolen var det som var "standard” eller "notinalens var undersgkelse viste at det var
stor sprik mellom hvor ofte de hadde kontakt menlesk og pa hvilken mate denne kontakten
ble foretatt. Dersom foreldrene hadde veert fornangl samarbeidets form og omfang ville
man kunnet sagt at samarbeidet var tilpasset otilpaissingen var arsaken til spriket.
Foreldrene var imidlertid ikke helt forngyd, slik spriket derfor ikke kan forklares med at

samarbeidet var tilpasset.

Undersgkelsen viste at innholdet i konferansetimer# hovedsak handlet om elevens

skolefaglige utvikling. 1 tillegg var det to ovedbhrede grunner til at skolen tok kontakt med
hjemmet pr. telefon; praktisk informasjon og elee®mtferd. E-post ble brukt for & sende
generell og praktisk informasjon men det var ogsélfire som fortalte om at problemer rundt

deres barn var blitt tatt opp pa e-post. Flere |fioee pdpekte at de savnet regelmessige
statusrapporter i forhold til klassens utviklinghgeelt og deres barn spesielt.
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Som vi har sett var det fa foreldre som hadde rioenening om hva et tilpasset samarbeid er
og hva som gjer det tilpasset. Mange papekte #dgmenter i samarbeidet med betydelig
forbedringspotensiale. | tillegg var det foreldossyntes kontakten med skolen i alt for stor
utstrekning foregikk ved hjelp av e-post og sawhat personlige kontakten som foregar pr.

telefon og ansikt-til-ansikt.

Vi sa to ytterpunkter som skilte seg ut; det enedasom gnsket hyppigere kontakt og det
andre var de som gjerne kunne sett at det var mikaintakt. Midt mellom der |& de som var
rimelig forngyd slik det fungerte for dem. De fahedne som gnsket hyppigere kontakt var i
all hovedsak de med barn som trengte mer oppfglgiems de foreldre der barna greide seg
bra pa skolen gnsket seg mindre eller i hvertikiké mer kontakt. En av disse foreldrene
mente skolen burde kunne tilpasse kontakten sldeatom ikke gnsket eller hadde behov for

sa mye kontakt kunne "gi bort” sin tid til noen sdradde behov for mer kontakt/tettere

oppfalging.

Det kan ogsa se ut som om skolen har en seerligrdutig i samarbeidet rundt

minoritetsspraklige elever bade i forhold til ate¢me kontakt og & kommunisere.

Ingen av foreldrene visste at det var ansatt endvarnpedagog ved skolen, og da vi fortalte

at det var ansatt en, trodde de fleste at detnaltksom sosiallaereren.

Vi skal videre ta for oss noen av punktene foreldrmente var viktige i forhold til & etablere
et godt samarbeid mellom hjem og skole, se pa bwakan veere kilder til konflikter og til

slutt vil vi papeke hva som kan gjgres for a foreedamarbeidet ytterligere. Dette vil til
sammen danne grunnlaget for et forslag til hjemeslsamarbeid som vi vil komme med i

siste kapittel av oppgaven.

5.11 Elementer ved samarbeidet hjem-skole som fuede bra
Som vi har sett var foreldrene i utgangspunktetdgd med samarbeidet med kontaktleereren
pa grunnlag av at det var apnet opp for at de ktmkentakt ved behov og at flertallet fikk e-

post som holdt dem regelmessig oppdatert om hvaetuenes framgang forlap.

Det a bruke e-post i et samarbeidsforhold er ezkgff og tids- og kostnadsbesparende mate &

holde kontakt pa. Programvaren er laget slik atetéelt kan lages kontaktlister som gjar at
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alle som skal ha post kan f4 det samtidig og uniidde ved hjelp av noen tastetrykk.
Flertallet av foreldrene var forngyde med bruk apost for a holde kontakt med skolen.
Mange trakk fram at det var en rask mate & gi skbleskjed pda, f.eks. om at barnet ikke

kunne delta i gym samme dag. | dette tilfelletagtet e-post den tidligere "meldingsboka”.

Som vi ogsa viste av funnene tidligere i kapitigttes mange foreldre det at det var apen linje
mellom hjem og skole hgyt i forhold til & beskriweorvidt samarbeidet var godt eller ikke.
De som var forngyd satte pris pa en apen linjevimdersgkte naermere hva "en apen linje”
var fant vi ut at det betydde at kontaktlaerereneukontaktes nar foreldrene hadde behov for
det, uavhengig av arbeidstid. | tillegg innebare@ginje” at eventuelle problemer i forhold til
eleven eller hjemmet kunne tas opp med kontaktterer

En mor som sa ifra til kontaktleereren tidlig omeslrekymringer rundt barnet er forngyd med
leererens oppfalging av dette. Vi ser ogsa at et festall av foreldrene synes det er positivt
at kontaktleerer er kjapp og effektiv og ser utdilveere populaer hos barna. Et par av
foreldrene trekker fram som en positiv ting ved admeidet at kontaktlaerer er flink til & dele

ut ekstraoppgaver til barna.

5.12 Momenter som kan veere kilde til utfordringeri samarbeidet

Folgende vil oppsummere sentrale momenter i vaensmkelse som kan veere kilder til

utfordringer i samarbeidet mellom hjemmet og skoled & relatere utfordringene til teori,

vil de samtidig danne grunnlaget for et forslagtdjanisering av samarbeid mellom hjem og
skole, som beskrives i kapittel 6.

5.12.1 Individuelle forskjeller - samarbeidets kvatet avhengig av personlig kompetanse

Et hjem-skole samarbeid som vi har avdekket hevetrat alt ansvar fra skolens side om
samarbeid legges pa kontaktlaereren. Dette er esopesom skal forvalte og ta seg av alle
elevenes behov sa vel som de foresattes behowpfdplging i forhold til samarbeidet rundt
deres barn. En slik giennomfaring vil med andre\@ate personavhengig, og dermed kunne
by pa store variasjoner i maten & forvalte detsvaret pd. Elevene og foreldrene vil vaere
prisgitt at kiemien og samarbeidsklimaet til kontagter fungerer for at de skal kunne fa det
utbyttet av samarbeidet de har krav pa og gnskear #r mening er et slikt system sarbart,

og star som det stgrste ankepunktet ved denne foionsamarbeid.
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Dersom det vi har funnet i var studie er allmendayi skolen vil kvaliteten pa samarbeidet
mellom hjem og skole veere personavhengig. Ogde®3)2Wmeskriver leerere som er
tilgjengelige, behandler eleven vennlig og konsekvesamt gir konkret hjelp med
skolearbeidet som skolens kanskje viktigste ressima papeker at arbeidet som laerer bade
har en menneskelig og en faglig side og at ikke &érere har forutsetninger for et sa
krevende arbeid. De ma kunne veere konstruktivenflikter og tale motgang, de ma ha
overskudd og ideer og de ma ha en genuin respekirfe elever, ogsa de vanskelige, sier han
(Ogden, 2003, s. 185).

5.12.2 Involvering av foreldre i det skolefaglige

Nar det gjelder den faglige utviklingen hos elvédwa® det gjennom var undersgkelse se ut
som leererne er reserverte/uklare i forhold til @olwere og informere foreldrene om dette
arbeidet. Som det framkommer av Oppleeringslovemendet klare faringer for at hjemmet

skal involveres ogsa i det faglige arbeidet runeltene:

Hjemmet skal f& informasjon om malene for opplemingfagene, elevenes faglige utvikling i forhold
til malene og hvordan hjemmet kan bidra til & freenefevenes maloppnaelse. Videre skal hjemmet ha
informasjon om hvordan oppleeringen er lagt opp wilké arbeidsmater og vurderingsformer som
brukes. Det ma ogsa legges til rette for at fomsidide foresatte far ngdvendige opplysninger for a

kunne delta i reelle draftinger om utviklingen otn (Oppl.| 8 1-2 og forskrift kap. 3).

Flere av foreldrene i var undersgkelse papektetrvalr uklart for dem hva skolen forventet
at de skulle bidra med i forhold til & hjelpe elegemed lekser og i det & undervise dem
hjemme. Det var ogsa uklart for dem hva eleventisiakar laere seg/skal kunne og dette var
mange foreldre frustrerte over. Det som var helttkbar at mange foreldre felte at de matte
bidra i undervisningen av ungdommene hjemme igijlél & bista dem i leksearbeidet. Flere
papekte at de enten var glade for at de hadde netkanselv slik at de klarte & hjelpe barna,
eller de var glad de hadde samboere eller ektefslhen klarte a hjelpe barna i det
skolefaglige. Noen gjorde et poeng ut av at de samaleneforsgrgere ikke i like stor grad
som de som var to hadde muligheter for & bistasbaleksearbeidet. Dette gikk ut over barna
som pa grunn av liten hjelp hjemme ikke fikk likers utbytte av skolen faglig sett. Funnene
er i trad med hva skolehistoriker Alfred Oftedallfaig (2007) skriver i Dagbladet i
artikkelen "Skole for overklassens barn” 13. aug@807. Den danske journalisten og
kommentatoren Lars Olsen hevder i boken "Den nijet’ (I falge Telhaug, 2007) at det er
skapt et utdannelsessystem i Danmark som er iehegter de velstiltes barn hvor foreldrene
har masse av teoretisk utdannelse i bunn. Telh2Q@j]) trekker paralleller til norske forhold

og papeker at det er kun de foreldrene som harentaes i utdannelsen sin som evner & falge
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opp barna i tilstrekkelig grad. Han skriver at ded ikke bli slik at skolen velter barnas
leeringsoppgaver over pa foreldrene og slik bidtar gke de sosiale og kulturelle forskjeller i
befolkningen. Han hevder at utviklingen i skolerr lgatt i retning av at den skaper ulike

muligheter for elevene (Telhaug, 2007).

5.12.3 Mye informasjon — mangel pa dialog, drgftig og reell medvirkning

Vi har sett at de fleste foreldrene er forngyd aeitr gjelder mengden praktisk informasjon de
far. Likevel var noen usikre p& hva slags forhokl egentlig hadde til skolen. Denne

usikkerheten skyldes at de ikke var trygge pa orfikéteden informasjonen de burde fa bade i
forhold til klassen generelt og til sitt barn sgdsil tillegg har vi sett at foreldre har opplevd

at deres vurderinger av elevenes helse har bitpowvd av laererne. Dette er i trad med hva
Nordahl (2004) sier om at det kan se ut til at infasjonen om undervisning og leering er
omfattende, men at foreldrene opplever at dennernmsjonen ikke kombineres med

draftinger og medvirkning fra foreldrene. Han siédette kan forstas i den retning at skolen
implisitt anvender sin institusjonelle makt slik fareldrene ikke far mulighet til dialog og

medvirkning.

5.12.4 @kende krav om digitale ferdigheter og utstyi hjemmene, negativ utvikling i
forhold til det relasjonelle?

Et annet moment er at i og med at en sa stor dkbatakten baserer seg pa e-post vil dette

legge press pa foreldrene om a skaffe seg og ltateanaskin. Dette kan man ikke forutsette

at alle er interesserte i eller f.eks. har gkontihd@ forvalte. | et samarbeid forutsetter det at

alle foreldre ikke bare har tilgang til datamaskiknyttet internett, men ogsa samtykker i at

e-post kan brukes til informasjon fra skolen, satmlle foreldrene forstar det spraket posten

sendes pa. E-post som sendes til alle i en fedimskan kun inneholde generell informasjon.

| et forebyggende perspektiv vil personlig kontpétsikt gi en sterkere relasjon og dermed gi
st@grre mulighet for & ta opp eventuelle problenmen &an oppsta. Nordahl (2004) sier at en
sterkere grad av dialog vil ha mange fordeler, eksavis kunne det fare til at leererne far
mer kunnskap om elevene slik at de kan gi en bi@lgesset opplaering. Han sier videre at pa
denne maten kan ogsa foreldrene bidra til barndadaeg utvikling slik det forutsettes i de

nasjonale malene for samarbeid mellom hjem og skele man i leereplanverket sier at
foreldrene skal inviteres til & ta del i den pedjigke og sosiale virksomheten pa skolen og

skolen skal bistd i barnas utvikling. Han papekedersom denne typen intensjoner skal
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realiseres kreves det mer dialog, drgftinger ogvinkeing og en klarere forstaelse av den
institusjonelle makten som eksisterer og brukemmarbeidet (Nordahl, 2004, s. 227). Dette
forutsetter at man er i en god dialog basert pgektsog tillit som pa sikt vil kunne skape

gode og sterke relasjoner.

5.12.5 Begge foreldres rett til opplysninger om bawet

Som vi viste i presentasjonen av materialet komktiet fram i var undersgkelse at der mor
og far ikke bor sammen, gikk det ikke automatikitibegge fikk samme informasjon fra
skolen. For skolen kan det se ut som merarbeid tienpisse pa at begge foreldre far
informasjon som angar barnet, men vi mener dettsilgdvil lonne seg da det & ha et godt
samarbeid med begge foreldre gir mer rom for aidebkonstruktivt hvis konflikter eller
utfordringer skulle oppsta pa et senere tidspud&tdahl (2004) skriver om foreldre som har
erfart at makt kan realiseres gjennom samarbeidskel@n og andre foreldre nar samarbeidet

er basert pa dialog og gnske om enighet.

Det vil veere avgjgrende & etablere en god relasjdoresatte for a fa til et godt samarbeid
rundt elever. | de tilfeller hvor barnet har to hjeplikter skolen & ha kontakt med begge.
Begge hjem har krav pa lik informasjon jfr. barnelos § 47: "Rett til opplysningar om
barnet”. Der gar det fram at dersom den ene forefdbar ansvaret alene, plikter denne a gi
den andre opplysninger om barnet nar det blir bedidet. Den som ikke har foreldreansvar
har ogsa rett til & fa opplysninger om barnet ffandlige institusjoner som blant andre skolen
er, dersom det ikke er til skade for barnet. Avglagslike krav om opplysninger kan klages til
fylkesmannen. Fylkesmannen kan i seerlige tilfelevgjgre at den som ikke har

foreldreansvaret kan miste opplysningsretten (Baves, 1981).

5.12.6 Anmerkningssystem — middel til ro og ordenller kime til konflikt?

Ogden (2003) sier at selv om elevene har ansvasifoatferd, sa er det viktig at skolens
papeking av dette ikke far preg av moraliseringfavit i var undersgkelse at det er uheldig a
ha et anmerkningssystem som gar pa a straffe negagifarsel, nar kriteriene ikke er klart
definerte. Slik anmerkningssystemet blir beskrexetoreldrene, mener vi at hensikten med
det faller bort idet det praktiseres ulikt og kuridr seg om a telle feil. Det gjelder ogsa for
skolens kommunikasjon med elevens foresatte, dee dett fagrer til en forsterkning av
konflikten og manglende samarbeidsvilje. Dersomeskana ha et system for a kunne sette

ordens- og oppfarselskarakter bgr det veere hele Waterier for hva som belgnnes slik at
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alle (elever og foreldre) vet hva som er gnskepgfarsel. Anmerkningssystemet opptok de
fleste foreldre som noe negativt ved samarbeidéer B/ar tolkning inngar slike typer
systemer som en del av den sakalte "skjulte leam&glam er en form for normer og regler
som ikke er nedfelt skriftlig noe sted men somvikecksisterer. Det at det ikke er formalisert
gjer at det er store rom for individuell tolkning dermed blir praktiseringen av disse reglene
opp til enhver leerer. Slik sett blir systemet ufsigbart og ikke rettferdig og er lite egnet til &

vurdere elevenes prestasjoner etter.

Ogden (2003) hevder at skolens evne og mulighiét@rtiipasse undervisning og skolemiljz
til individuelle forskjeller blant elevene er vigtfor hvordan elevene oppfarer seg og fungerer
i skolen, og mener at ugnsket atferd signaliseéetebelev- og skoleproblemer. Han sier
videre at vi gjennom forskning har leert hvilke atfesignaler vi skal se etter for a avdekke
problemer. P4 den maten kan elever i faresonenaggsdidlig og fa kompetent hjelp sa raskt
som mulig. Dette bekrefter det vi har sett i vaaksishverdag om at mange elever trenger
hjelp utover skolens tilrettelegging for & mestkelshverdagen. | mangel pa noe annet tar
man i bruk anmerkningssystemet for & holde eleyggopnoenlunde under kontroll mens
uroen i gruppen og/eller hos enkeltelever i marigellér er et symptom pa at det trengs
supplerende kompetanse for a lgse flokene. OgdadB]Xkriver ogsa at analyser av straff
viser at den bare virker etter hensikten nar dem straffes har et positivt forhold til den som

straffer og oppfatter straffen som en rimelig osfaelig konsekvens v noe en har gjort.

Foreldrenes skepsis til anmerkningssystemet e ltselig og i trdd med hva forskning har
vist. Utsagnene fra foreldre vitner foruten om melnga kontroll ogsa om manglende
kommunikasjon, darlige relasjoner og liten oversikétte er i trad med hva Nordahl (2004)
sier om at leererne lett kan velge strategiske lagel for & opprettholde sin egen posisjon i
skolen i stedet for & velge dialog med sikte pa @mrke fram til enighet. Et

anmerkningssystem praktisert slik vi har fatt deskrevet fra foreldrene i var undersgkelse,
virker apenbart mot sin hensikt og skaper uro egeflkonflikter bade i elevgruppa og i

forholdet mellom skolen og foreldrene.

5.12.7 Usikkerhet rundt elevenes sosiale miljg agaretakelse av den enkelte
Vi fant i var undersgkelse at til tross for at fdrene falte det gikk bra for deres barn pa
skolen, hadde flere likevel en usikkerhet rundtrindi deres barn fikk den oppfalgingen det

trengte. En mor nevnte spesielt at hun var bekyfredbm hennes barn virkelig ble sett i alt
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det effektive og travle som foregikk pa skolen. Huam usikker pa hvem som hadde ansvaret
for at nettopp hennes barn hadde det bra pa skoleg, med at det kun var en person
(kontaktleerer) som skulle falge opp alle elevehadisgruppa. Ei mor tok opp sin bekymring
for at hennes datter ble brukt som en slags "buffeom vi s3, etterlyste flere foreldre ogsa
en regelmessig oppdatering i forhold til hvordam stesiale miljget i gruppen/klassen var til
enhver tid. Nordahl (2004) sier at kartleggingsusdkelser i skolen har vist at det er visse
fellestrekk blant foreldre som har henholdsvis pesi og negative erfaringer med

samarbeidet med skolen.

| tillegg var flere foreldre kritiske til hvordammdelingen i grupper hadde foregatt. Noen
mente det var uheldig at venner fra barneskolerspligtet, og noen sa at de syntes det var
underlig at leererne ikke tok hensyn til foreldremasspill i dette. En far sa at det ikke trengte
a veere slik at alle skulle vaere venner med alle idante det var naturlig at en skulle slippe

a vaere sammen med noen en ikke likte.

5.12.8 Tilrettelegging i forhold til fremmedspraklige familier

Som vi har vist ser det ut til at det krever myeetielegging fra skolen sin side for & fa til et
godt samarbeid med fremmedspraklige familier. Détarbeides pa mange plan for a etablere
et system som sikrer at fremmedspraklige famillerthtt med i et ordingert samarbeid. Vi ser
at det fra kommunalt hold ikke finnes planer etlgettelegging i forhold til tolketjeneste etc.
Fra nasjonalt hold er ligger det ikke forskriftéx pmradet og skolene har heller ikke rutiner
for hvordan de skal ga fram for a fa disse famdiened i et samarbeid. Slik det ser ut utfra
var undersgkelse vil det kreve mye av en kontaktl@rbygge opp et slikt nettverk av tolk,

morsmallaerer osv. for hver enkelt fremmedsprakdige.

5.12.9 Andre kontaktpersoner ved skolen

Det kommer fram av var undersgkelse at alle foeefded ett unntak kun hadde kontakt med
kontaktleereren. Av andre personer/funksjoner veadesksom ble nevnt er sosialleerer som en
av foreldrene hadde samarbeidet med i forbindeled overgangen til ungdomsskolen, en
annen person er trinnleder som svarte pa en hesalsenfbrdi kontaktleerer var syk. En tredje

person som er nevnt er rektor i tillegg til at fdrene fortalte at de andre leererne hadde
presentert seg pa foreldremgte slik at de haddedset. Ingen av foreldrene nevnte f.eks.

radgiver, helsesgster eller barnevernpedagog semaiive kontaktpersoner.

90



5.13 Behov for komplementaer kompetanse i form avasnevernpedagoger i skolen?
Vare data viser at laerernes kompetanse er utilstligktil & fylle skolens utvidete oppgaver,
der er behov for en sterkere sosialfaglig kompetaBb®nne mener vi barnevernpedagogen

kan ivareta.

Barnevernpedagogens kompetanse gjgr denne i sta@ndikre og bedre levekarene for barn
og unge, spesielt for de som har eller star i fareda utvikle sosiale og eller psykiske
problemer, samt i forhold til barn og unges fansilieasjon. Sosialpedagogisk teori og praksis

kan bidra til & gke barnas personlige, sosialeangfsnnsmessige kompetanse.

Barnevernpedagogen kan i skolen bidra til & obseretever og elevergrupper, analysere
samspill og iverksette tiltak for evt. & bedre siesiale miljget for enkeltelever eller grupper.
Barnevernpedagogen kan veilede leerere eller laarsridorhold til arbeid med enkelte barn,
grupper elever eller i samarbeid med foreldre. [Bekan ogsa drive forebyggende arbeid
blant elevene med tanke pa at disse skal opplewtrimgi tillegg til & forhindre og minske
risikoen for at disse utvikler uheldige atferdsntem<ller opplever nederlag faglig eller
sosialt. Barnevernpedagogen kan delta i samtalat foeeldre, og bidra til & lgse evt.
konflikter som har oppstatt. | tillegg kan barneyeedagogens kunnskap om gruppering av
elever og sosiale systemer veere et viktig bidrafgalenes arbeid med overgang mellom

barne- og ungdomsskole.

Mer konkret kan barnevernpedagoger i skolen arbeddtvers av skolens struktur og dermed
representere noe annet enn hva som er forventiseratne skal. Med dette mener vi at
barnevernpedagogen kan veere sammen med elevermenusioletimene og pa den maten
bygge en relasjon til elevene gjennom & gjgre andtiwiteter enn det skolefaglige. En kan

tenke seg at barnevernpedagogen kan ta falge reedrgba skoleveien, lage skolefrokost,
arrangere aktiviteter i friminutt eller etter skiide Gjennom & bli kjent med elevene gjennom
dette ressursfokuset vil barnevernpedagogen kuisereere hvordan elevene fungerer i
andre sosiale settinger, hvilke interesser deiHarilke typer aktiviteter de ser ut til & trives

0osVv.

Nar sa leerer og barnevernpedagog setter seg sarfoned komme fram til hvordan
skoledagen skal tilpasses, vil de til sammen heektetlig bilde av eleven og pa den maten ha

stgrre  mulighet for & Iykkes. Laereren har gjort esirfaglige vurderinger og

91



barnevernpedagogen bidrar i samarbeidet ved aerfrakn ressursomrader hos eleven som
kan benyttes for & oppna bedre mestring i det dagliFor eksempel kan en elev med
konsentrasjonsvansker, som av den grunn ikke hemgel i matematikkundervisningen,
oppleve mestring i en elevgruppe hvor han/hun spei eller instrukter for de andre. Slik
kan en gradvis overfgre positive opplevelser fraks. fotballbanen inn i klasserommet. P&
den maten vil lzereren kunne fa et mer nyansere ksildelevene enn det denne danner seg kun

i den skolefaglige settingen, eleven vil ha andferanser og positive relasjoner.

Vi sa at flere av foreldrene i var undersgkelsertite en manedlig oppdatering av hvordan
det sosiale miljget i klassen var, hvordan hveredrav deres elever ble tatt vare pa og om de
ble sett. Dette er en av de utvidete oppgavenevsonener en leerer ikke har fullt ut kapasitet
til & ivareta i en travel skolehverdag. En barnegedagog vil kunne observere de sosiale
relasjonene og miljget som oppstar blant eleverennB fagpersonen har kompetanse i a
"lese” hva enkelte barn trenger av statte for &ekéafungere maksimalt blant andre barn utfra
sine forutsetninger. Det veere seg barn med spesialhisker og som derav trenger ekstra
statte eller det kan dreie seg om barn som gregpigedt skolefaglig men som er sjenerte og
lett blir oversett av venneflokken eller av leeddled en slik type observasjon i tillegg til et
godt bilde av elevens faglige stasted vil en leergjerne i samarbeid med
barnevernpedagogen, kunne mgte foreldrene med erheligetlig beskrivelse av hvordan
skolehverdagen til deres barn ser ut. | tilleggevilbarnevernpedagog kunne bidra med tiltak
som kan endre skolesituasjonen til enkelte elewen ®pplever den som problematisk.
Barnevernpedagogen, nar vedkommende er tilknytteklasse, kan ogsa sende ut noen
sosialfaglige ukesrapporter til foreldrene i saneadbmed laereren.

Foreldrene vil dermed bedre kunne kjenne igjerbsith og bli tryggere pa at det blir ivaretatt
pa skolen. Dette i trdd med det vi mener Kunnslafetl legger faringer for, nemlig tilpasset

oppleering og tettere foreldresamarbeid.

| politisk plattform for en flertallsregjering (260, Soria Moria-erkleeringen, poengteres at:
"Regjeringen vil arbeide for en mangfoldig felleskk Hvert menneske er unikt og skal
mates av en skole som forstar og tar vare pa dedisiduelle ferdigheter og ulike
utgangspunkt” (Barn, utdanning og forskning, 200514).
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6 PRINSIPPER FOR HJEM-SKOLESAMARBEID - FORSLAG TIL
ORGANISERING

Vi bygger forslaget pa det samme grunnprinsippet gohar omtalt tidligere som "sonen for
naermeste utvikling”, eller stillasbegrepet som kidir utspring i Vygotskys laeringsteori (i
falge Hansen & Nielsen, 1999). Utgangspunktet fimarbeid er at alle deltakerne (leerer,
foreldre og barnevernpedagog) gnsker a bidra tibaahet skal oppleve mestring. Vi har
illustrert tenkematen ved a bruke en modell i f@awren pyramide (se fig. 1) fordi det viser at
grunnlaget ma veere pa plass far en kan klatre evidpp for til slutt & naerme seg og na det
endelige malet pa toppen. En utvikler hele tidemgrkompetanse og formulerer nye mal
utfra det grunnlaget man har lagt og de erfaringeae har ervervet seg. Slik bar det ogsa
veere i skolen, der vi utfra var undersgkelse melgtrer for lite helhetlig og langsiktig
tenkning rundt samarbeid med hjemmet. Modelleroegrtklet og en kan tenke seg at det er
uendelig mange trinn i den, da man hele tiden bmklse seg etter & evaluere og utvide

malene, og legge inn mange delmal underveis.

Undersgkelsen var viste at foreldrene med fa unkuakhenvendte seg til kontaktlaereren nar
de hadde kontakt med skolen. Dersom dette funnetalbnenngyldig, bgr det i
kontaktetableringen med foreldrene presenterekdnfiiggrupper som er representert ved
skolen og hva disse kan bidra med i et samarbkidogsa flere av foreldrene i gruppen vi
intervjuet uttrykte da de via oss fikk vite at deir barnevernspedagog ved skolen. Slik kan
foreldrene allerede fra starten av se at skoldayrtiet mangfold av muligheter for tilpasset

oppleering.

Det bar ogsa veere innarbeidet et samarbeid inndagrdenkelt skole som gjgr at leerere har
et forum der de kan drgfte sammen med andre laeger@ndre faggrupper dersom de star
overfor utfordringer som strekker seg utover ddm@m®petanse og fagomrade. Eksempler pa
slike utfordringer kan veere bekymringer rundt eevelom har endret atferd fra & vaere blid og
utadvent til & bli stille og "usynlig”, en elev sohar stort fravaer, mobbeproblematikk eller

foreldre som ikke svarer pa henvendelser ellerlintieh foreldresamtaler.
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Evaluering og
tilpasset avtale

Avtale om samarbeid

Relasjonsetablering

Fig. 1: Modell over hjem-skole samarbeid

6.1 Relasjonsetablering

Vi mener at a jobbe med & bygge opp gode relasjmedom hjem og skole ved skolestart vil
kunne forebygge at konflikter utvikler seg pa siktette er grunnmuren i var modell.
Relasjonen mellom hjem og skole bygges pa gjensidaykjennelse og et felles mal om at
det er eleven og dennes utvikling som skal vaemkid, i trad med tidligere beskrivelser i

denne oppgaven (f.eks. Lavlie Schibbye, 2002). &et hjem-skole samarbeid lsererens
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oppgave a ta initiativ til & skape denne relasjorani falge Nordahl (2007) ma en leerer

opprette dette gode forholdet til foreldrene fosamarbeidet skal bli reelt.

Som vi ogsa avdekket i var undersgkelse foreligger ingen nasjonale og fa lokale
planer/skisser for hvordan kontakt med hjem ogesktial handteres i praksis. Det er derfor i
all hovedsak opp til den enkelte kontaktleerer haardenne skal etablere relasjoner til og
samarbeide med foreldrene. Faste rutiner for sagidabvil etter vart syn kunne avhjelpe den
enkelte laerer i & "finne opp kruttet” hver gangngtt skolear star for daren, samt at skolen vil
framsta som en mer samlet og strukturert enhettaofioreldrene og dermed ogsa elevene pa

alvor. Kvaliteten pa samarbeidet skal ikke bli pevhengig.

6.2  Forberedelser til det farste mgtet med foreldmee

Styrking av det vi beskriver som grunnmuren i mtatekan veere at laerer tar muntlig kontakt
med hvert enkelt hjem i forkant av det farste fdremgtet og/eller foreldresamtalen, hver
enkelt skal fgle at nettopp de er viktige i forhailda hjelpe sitt barn og at skolen gnsker a
samarbeide med dem om dette. Det bgr her avklare$oreldrene har spesielle gnsker i
forhold til hvordan de gnsker & motta informasjangkolen, for eksempel om de gnsker brev,
e-post eller om de gnsker & motta denne muntligngja telefonsamtale. Skolen sender sa ut
informasjon og et skjema (se fig. 2) som foreldrekal fylle ut i forkant av samtalen slik at
far mulighet til & forberede seg til mgtet med l@me En kan ogsa tenke seg en viss
fleksibilitet i valg av mgtearena ved a apne faavéale mgter i andre lokaler enn skolens.
Informasjon som sendes til foreldre bar ogsa legges hjemmesidene til skolen, helst med
oversettelser til de aktuelle sprak skolens samfiedddregruppe til enhver tid representerer.

Laereren bar, far det farste mgtet med foreldreadghkt igjennom og gvd seg pa hvordan
samtalen skal forega for & skape et godt klima.t&am danner grunnlaget for deres videre
samarbeid og bgr derfor planlegges ngye med tadketpdet er ngkkelen til en god

skoleopplevelse for eleven.
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God skole
Gladvegen 2
1111 Smileby

Velkommen til samarbeid

God skole er opptatt av at deres barn skal fa eppieestring og oppna de
mal han/hun har mulighet til utfra sine forutseg@n Den viktigste brikken
i denne jobbingen er at dere som kjenner barnatmgien best er med p
a forme malsetningene underveis. Vi mener det kdigvat elevene har s
trygge rammer rundt laeringen som mulig og derfsken vi oss engasjert
foreldre.

(D o Qo

Til forste samarbeidsmgte gnsker jeg derfor at dgredere noen tanker|i
forhold til hvilke gnsker og forventninger dere hidrskolen i forhold til
malene for deres barn. Det er fint om dere fyllpunktene under.

@nsker i forhold til det sosiale miljget:

@nsker i forhold til skolefag:

Forventninger til kontaktleerer:

@nsker andre kontaktpersoner ved skolen,
Helsesgster:
Sosialarbeider:

Sosialleerer:

Med hilsen
Kontaktleerer

Helsesgstettar seg farst og fremst av det som har med hetgeré, giennomfgrer vaksinasjonsprogram jog
helsesjekk, men kan ogsa bidra som en samtalepadosiale problemstillinger.

Sosialarbeider kan veebarnevernpedagogsom er utdannet til sosialpedagogisk arbeid med bg unge
og deres sosiale miligrernepleier utdannet til & arbeide med mennesker med ulik&sjonsvansker og
sosionomsom er utdannet til & arbeide med mennesker méalsasnsker. Disse kan bista i forebyggende
og/eller direkte arbeid med elever som sliter psiykiysisk eller sosialt og deres sosiale miljg.

Qo

Sosiallzererer en leerer som har avsatt en del av stillingertisé jobbe i forhold til det sosiale miljget p
skolen.

Fig. 2: Forslag til invitasjon til foreldresamtale om samarbeid.
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6.3  Det fgrste mgtet - avtale om samarbeid

| et forsgk pa a sikre at foreldrene far stgrreflynelse pa elevens laering og individuelle
behov, valgte vi & utforme et forslag til samarbaidale (se fig. 3). Her er foreldrenes
vurderinger utgangspunktet for tilpasset oppleer@vwiglen forplikter begge parter og den skal
veere et hjelpemiddel i arbeidet med a finne elevVsoise for neermeste utvikling” som vi har
beskrevet over. Dette er ogsa i trad med forskrifteopplaeringsloven (2006) som sier at:
"(Foreldre)samtalen skal munne ut i ei oppsummennellom anna med sikte pa a bli einige
om kva det seerskilt skal leggjast vekt pa i deaxédarbeidet” (§ 3 -2).

Avtale om samarbeid
Sted 0g dato: ....oeevviiiiiii s
Avtale mellom
Foreldre/Foresattes navr; Kontaktleerer
| foreldresamtalen ble foresatte og kontaktleerggeeom fglgende:
Foresattes vurderinger av elevens behov for tilpass undervisning.

Faglig:
Hva kan skolen bidra med?

Hva kan foresatte bidra med?

Sosialt:
Hva kan skolen bidra med?

Hva kan foresatte bidra med?
Langsiktig mal:

Avtalen gjelder til ....(dato), da den evalueresttmyagte mellom foresatte og skolen.

Fig. 3: Forslag til samarbeidsavtale mellom hjem ogkole.
Samarbeidsavtalen nedfelles skriftlig i lopet am damtaletiden som er satt opp. Denne skal

veere lettfattelig for alle og den bgr ikke innellidr mange punkter, noe som kan sette

begrensninger.
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Vi finner det viktig at innholdet i samarbeidsaealer individuelt utfra hver enkelt families
behov. | tillegg bar det ogsa utvises fleksibilitdorhold til hyppighet av kontakt. Foreldre
som etter elevens behov ikke gnsker sa mye kontaitskolen kan delta pa kun et minimum
og foresatte som gnsker mer dermed kan fa det. Sunawtid laereren bruker bgr derfor bli

den samme fordi det vil variere hvor mye den erkigiilie krever.

6.3.1 Evaluering og tilpasset avtale

Evalueringen av felles arbeidsmal, nedfelt i samigidavtalen, finner sted rundt halvgatt
skoledr. Det ma selvsagt veere mulighet for & gjierene vurderingen far hvis foreldre eller
leerer faler behov for det, men vi ser pa det sommiatmum at det gjares etter ca. et halvt
skolear, slik ogsa lovverket krever. Formalet mettedmgtet er & snakke om hvorvidt avtalen
har bidratt til & statte elevens utvikling. Her serpa hva en har lykkes med og evt. hva en
bar endre pa eller jobbe videre med. Vi ser foraisget kan vaere fornuftig at eleven selv er
med pa disse mgtene, men bare pa en avsatt det. fDeti vi mener at for at de voksne skal
vinne tillit hos barnet ma de markere hva som dsswes ansvar og hva som er barnas. Noen
oppgaver er det de voksne som har og skal ha afsvarten at dette gar utover elevens
medvirkning til egen leering. En bar pa forhand awilhvor lang del av mgtene eleven skal

veere med og hvilket tema de skal ta opp sammenehegdn.

6.3.2 Mal

Malene i avtalen skal veere i trad med kunnskamtlafty opplaeringsloven, dvs. at elevene
skal ha basisferdigheter i tillegg til samhgrigheti sosial gruppe (herunder inneha visse
sosiale ferdigheter), foreldrene skal tas med ¢iadt osv. En maloppnaelse skal vurderes av
leerer, evt. i samarbeid med andre faggrupper ofuenss sammen med eleven og dennes

foreldre.

6.4  Andre mgtepunkter mellom hjem og skole

| tillegg til de individuelle mgtene mellom hjem kole, er det felles mgter hvor alle
foreldrene deltar. Antall foreldremgter skal vearé &ret. Foreldremgtenes innhold lages av
laerer og foreldrerepresentant i fellesskap. Pddmmater bar andre leerere og fagpersoner
ansatt ved skolen delta i starst mulig grad forta@blere kontakt med og relasjoner til
foreldrene og for & gi disse starre valgmulighéitdontaktpersoner utfra behov senere.

98



Foreldrenes arbeidsutvalg bar ta initiativ til ésllmgtepunkter for foreldrene slik at nettverk
dannes dem i mellom som en forebygging i forhdldtstd sammen i det & bry seg om og
falge med pa barnas arenaer spesielt i ungdomsarene

Kontaktleerer bgr, i samarbeid med sosialfaglig tinsande ut en generell informasjon minst
en gang i maneden om det sosiale miljget i bagipgrwg aktuelle faglige problemstillinger
som de arbeider med denne maneden, der bgr detstigs&a som er forventet at foreldre
skal hjelpe barna med og hvor de finner informaspontilleggsinformasjon i forhold til

leksene og det sosiale miljget.

| tillegg bar skolen etablere et sosialpedagogeskrt hvor den sosialfaglige ansatte kan gjgre
vurderinger, gi veiledning og beslutte hvilke obsejoner og tiltak som til enhver tid er

hensiktsmessige i forhold til tilpasning rundt éfexeldre.

6.5 Oppsummering av prinsipper for hjem-skolesamarkid

Leaereren har ansvaret for at foreldresamtaler gjer@es. Innholdet i foreldresamtalene bar
til enhver tid styres av barnets behov for tiliettging. Eleven bgr kun veere med pa en pa
forhand avtalt del av denne samtalen. | tillegg dmdre faggrupper ved skolen delta, enten pa
forespgrsel fra leerer, foreldre eller utfra egngseobasjoner av barnet.

Det bgr utarbeides en skriftlig og forpliktende sabeidsavtale mellom foreldrene og leerer.
Fremmedspraklige hjem bgar fa all info oversatsitil sprak og det bar veere tolk til stede i alle
mgater med skolen.

Foreldre bgr til enhver tid kunne ta kontakt medlek, skriftlig, muntlig eller ved personlig
oppmgte og de bgr kunne snakke med den eller dkadens personale de gnsker. Dette dog
innenfor skolens arbeidstid og kun i avtalte tifelutenfor denne.

Generell informasjon bgr til enhver tid finnes palens hjemmeside.

Andre mgter mellom hjem og skole er foreldrematagnader, foreldrenettverk og lignende.
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7 KONKLUSJON
Var oppgave tok utgangspunkt i hvordan barneveragegens kompetanse kan veere et
bidrag til & utvikle et bedre samarbeid mellom hjegnskole i trad med idealet om tilpasset

oppleering i en inkluderende skole.

Tradisjonelt har skolen hatt stor definisjonsmatdrhold til & definere konformitet og avvik
hos elever. Barn som ikke har klart & tilpasse lsag blitt ekskludert. Etter hvert har
mangfoldet i elevgruppen blitt starre og man hérkiaav om inkludering av alle barn og unge
uavhengig av deres forutsetninger og bistandsbebette har fart til at skolen har sgkt

ekstern kompetanse for & lgse de utvidede oppgalemee inkluderingen har medfart.

Samarbeid mellom hjem og skole blir et stadig gi&e moment som ma styrkes ytterligere
dersom man skal ivareta barnets behov og rettigheteolen i trad med lovverkets krav og

intensjonene for opplaeringen.

Gjennom samtaler med 33 foreldre til elever paiBntom deres opplevelse av samarbeidet
mellom hjem og skole fant vi noen klare tendenser:
> Foreldrene til de elever som har en tilfredsstdienutvikling pa skolen ogséa
mener at samarbeidet med skolen fungerer bra, merfereldrene som har
elever som av ulike arsaker ikke har noen god bkelelag ogsa opplever
samarbeidet med skolen som problematisk og vamgskeli
» Samtlige foreldre mente at deres kontaktforholdskiblen tilsvarte normalen
og at bade omfanget og innholdet var likt for aN&r undersgkelse viste
imidlertid at dette ikke var tilfelle.
> Samarbeid med hjemmene til minoritetsspraklige exlevadde manglende
rutiner.
» ldealet om tilpasset oppleering i en inkluderendelsslstiller gkte krav til

skolens struktur, innhold og kompetanse.

Forskning, offentlige dokumenter og reformer hat at det gjenstar mye arbeid far man kan
si at skolen er en arena hvor alle inkluderes odiliasset oppleering. Et viktig moment i

videre arbeid med & oppfylle kravene til skolenaestyrke samarbeidet mellom hjem og
skole. For & kunne styrke dette samarbeidet menaridlertid at noen sentrale forutsetninger

ma veere tilstede, forutsetninger vi mener skoleni plag ikke har tilstrekkelig av. Dette
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gjelder blant annet relasjonskompetanse, kommuuaatferdigheter, et helhetlig
menneskesyn og gjensidig anerkjennelse. Skolenarbaid med hjemmet ma settes i et mer

strukturert system.

Sosialfaglig spesialistkompetanse ansatt pa skeillegi et lavterskeltilbud som i kraft av

neerheten til skolens indre liv vil kunne veere eyrkst i & bade forebygge og handtere
utfordringene i skolehverdagen. Et slikt tverrfggamarbeid forutsetter imidlertid at den
komplementaere kompetansen benyttes pa en henssdigmmate. Dette innebeerer blant
annet at faggruppen far et klart mandat og tydeligmingslinjer i trdd med skolens
overordnede prinsipper, at den komplementaere yryppgns faglige identitet ivaretas og at

den anerkjennes som en ressurs for skolen.
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VEDLEGG TIL OPPGAVEN
Vedlegg 1 Brev til skolesjefen

Marianne Kval/Merete Jgrstad
15.11.05.

Skolesjef Tord Buer Olsen

Samarbeid hjem/skole.

Vi er to mastergradstudenter som er ansatt somellampedagoger pa skoler i kommunen.
Mastergradsstudiet vi er tilknyttet er "Helse- agiglfaglig arbeid med barn, unge og deres
familier” med fokus pa utsatte barn og unge.

Som skolesjefen ogsa er kjent med har vi i tillegert deltagere i et stgrre FOU-prosjekt pa
Hil. Prosjektet er ledet av farsteamanuensis OleePAskheim som ogsa er var veileder i

arbeidet med masteroppgava.

Varen 2006 skal vi skrive masteroppgave, og viadgt "skole/hjem-samarbeid” som tema
for oppgava var.

Vi gnsker a utvikle en modell for samarbeid mellojem og skole som er fleksibel i forhold

til tilpasning til den enkelte elev og i trad medlsettingen om & skape en inkluderende skole.

| utgangspunktet ser vi for oss 8. trinnet som @hgnappe idet vi erfaringsmessig vet at dette
er en sammensatt elevgruppe med mange utfordringer.

| den forbindelse gnsker vi @ samarbeide med ele skan er motivert for slikt
utviklingsarbeid.

Gjennom media har vi merket oss ungdomsskolensettaélarbeid for & utvikle en bedre
skole og & aktivt inkludere andre yrkesgrupper atikkolehverdagen kan bli lettere for
elevene. Dette utviklingsarbeidet snakkes det nmygoé Hil generelt og pa masterstudiet
spesielt.

Vi ser for oss at vart arbeid med mastergradsopggé®n vaere et godt supplement i denne

positive utviklingen av skolen.
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Vedlagt falger en forelgpig skisse over fremdrdtroetode for arbeidet med masteroppgava

slik vi ser det for oss na.

Som tidligere nevnt blir det viktig for oss & kurssmarbeide med en skole hvor personalet er
motivert for utviklingsarbeid, i dette tilfellet etviklingsarbeid som ikke vil medfgre
merarbeid for lsererne utover noen samtaler med oss.

P& bakgrunn av dette ber vi om at skolesjefen wmder hvorvidt Aretta er en aktuell
samarbeidsskole for oss og i sa fall legger tterédr at vi skal kunne samarbeide med dem.

Vi gnsker ikke & iverksette et slikt arbeid pa kielene vi er tilknyttet.

Da avsatt tid til prosjektet er knapp ber vi omréigdilbakemelding pa denne henvendelsen,

senest innen 01.12.05.

Skulle noe veere uklart eller at skolesjefen gngkerligere opplysninger kan vi treffes pa

telefon (Marianne) eller (Merete)

Med hilsen

Marianne Kval Merete Jgrstad

Vedlegg Skisse over fremdrift og metode for arbeidet mesteroppgava.
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METODE OG FREMDRIFTSPLAN FOR MASTEROPPGAVE
Studenter:  Merete Jgrstad og Marianne Kval

Veileder: Farsteamanuensis Ole-Petter Askheim, Hil.

Tema: Barnevernpedagogens funksjon/rolle i skole/hjamarbeid.

Bakgrunn for masteroppgava:

| vart arbeid som barnevernpedagoger i skolen herfart at samarbeid mellom hjem og
skole ikke alltid oppleves & ha gnsket kvalitee$Selt er det foreldrene som opplever at de
ikke blir sett pa som likeverdige samarbeidspastaer skolens personale. Dette farer ofte til
konflikter som farger foreldrenes og leerernes hioiger til hverandre i sa stor grad at elevene

kommer i en lojalitetskonflikt som skaper storelgemer for dem.

Forelgpig problemstilling:

Utvikle en anbefalt modell for samarbeid mellomrhjeg skole som er
fleksibel i forhold til tilpasning til den enkeltlev og i trad med malsettingen
om a skape en inkluderende skole.

Hvordan kan barnevernpedagogens kompetanse végicka i et slikt

samarbeid?

Metode:
Undersgke/avdekke samarbeidspartnernes opplewetsdlaetting, innhold og kvalitet pa

skole/hjem-samarbeid.

Utarbeide kontrakt mellom oss og samarbeidsparismreivaretar personvern,

taushetsplikt og sikkerhet.

. Arbeide i forhold til en basisgruppe pa 8. trinn.

. Intervju med rektor og kontaktleerer og eventuettrannvolverte leerere i
aktuelle basisgruppe.

. Intervju med foreldrene.

. Eventuelt intervju med elevene i basisgruppa.
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FREMDRIFT:

November 2005:

09.11.05. Levere fremdriftsplan til Ole-Petter Askm

11.11.05. Mgte med Ole-Petter Askheim samt progjagpa (FOU).

15.11.05: Sende brev til skolesjefen vedrgrendsjgkitet og be om
samarbeidsskole.

25.11.05. Svarfrist for skolesjefen.

Desember 2005:

Be om mgte med samarbeidende skole v/rektor.

Ha ferdig utarbeidet informasjonsbreuv til foreldessm oppgavens malsetting og metode.
Rektor evt. avklare med FAU hvorvidt de trengenféimeres/involveres.

Presentere oppgava, metode og fremdriftsplan.

Avklare alle formaliteter rundt personvern, tauspikt og sikkerhet.

Rektor videreformidler prosjektet til aktuelle kaktleerere.

| samarbeid med rektor distribuere informasjonstim&w med invitasjon til

foreldresamarbeid til foreldrene.
Januar 2006:
Uke 2: Mgte med kontaktleerer og andre aktuelle leene tilknyttet valgte

basisgruppe.

Aktuelle spgrsmal vil vaere blant annet:

Hva er din opplevelse av et godt samarbeid med rinjet?

Hvordan ser en god samarbeidspartner ut for deglehjem-samarbeid? Hvorfor?

Hva tror du ma til for & fange opp og skape engasje hosamtligeforeldre nar det gjelder
elevenes faglige og sosiale utvikling pa skolenP\®i&en mate bar det gjores?

Hva tror du er arsaken til at enkelte foreldreytilslatende ikke er engasjert?

Hvordan kan skolen differensiere foreldresamartiestile at det tilpasses den enkelte elev?

Bearbeiding av innsamlet data.
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Uke 3: Veiledning
Uke 4 -7: Oppstart og gjennomfgring av foreldresmtaler.
Bearbeiding og fletting av innsamlet data.

Gjare klart for presentasjon for foreldre og leerere
Februar 2006:

Uke 7,809 9 -> Utarbeide fleksibel modell for saarbeid skole/hjem
pa bakgrunn av mgter, veiledning og innsamlet/lmdeb data.

Mars 2006 ->: Legge frem resultatene fra prosjektet for rektor, berere og foreldre.

Hagskolen i Lillehammer 15.11.05.

Merete Jgrstad og Marianne Kval
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Vedlegg 2  Svar fra skolesjefen

kommune

Marianne Kval/Merete Jorstad
Saksumdalsvegen 801

2608 LILLEHAMMER

Dato: 20.12.2005

Var ref.: TOROLS 05/04220-
002

Arkivkode: A12

Logpenum: 05/020034

Deres ref:

SVAR - ONSKE OM SAMARBEID MED SKOLE OM MASTEROPPGAVE

Vi viser til deres brev av 15.11.05 der dere ber skolesjefen undersoke hvorvidt SR
ungdomsskole er en aktuell samarbeidsskole i forbindelse med deres arbeid med

masteroppgave.

Skolesjefen har ingen innsigelser til at dere ensker et samarbeid med en av skolene i
Lillchammer. Vi ber imidlertid om at dere tar direkte kontakt med rektor
oo R ungdomsskole for 4 avklare om Il kan vare en aktuell

samarbeidsskole for dere.

Lykke til med oppgaven!

Med hilsen
Tord BuerOlsen
Skolesjef
Kopi: - ungdomsskole
xr

GRUNNSKOLE
Besoksadresse.  Storgata 51 Telefon: 61 05 05 00
POSTADRESSE: Serviceboks, 2626 Lillehammer Telefax: 61 05 08 31

Bankgiro: 6188 05 44100
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Vedlegg 3  Infoskriv til foresatte

Til foresatte Lillehammer 13.01.06.

Vi er to studenter pa Hggskolen i Lillehammer hvidar en mastergrad i helse- og
sosialfaglig arbeid med barn og unge og deres f@amil

| forbindelse med at vi skal skrive masteroppgaseviveert sa heldige a fa samarbeide med
Ungdomsskolen.

Presentasjon av 0ss:

Merete Jarstad 35 ar, barnevernpedagog, mastergradstudent vgskidien i Lillehammer.
Ansatt som barnevernpedagog i Lillehammer kommun@lober til daglig ved en
ungdomsskole.

Marianne Kval, 40 ar, barnevernpedagog, mastergradstudent vgskidien i Lillehammer.
Ansatt som barnevernpedagog i Lillehammer kommunarbeider til daglig ved en
barneskole.

Presentasjon av prosjektet:

Vi har sett viktigheten av at foreldrene blir taét alvor nar det gjelder deres synspunkter pa
hvordan deres barn/ungdom opplever skolehverdagen.

| vart daglige arbeid i skolen har vi derfor bfitadig mer opptatt av hvordan samarbeidet
mellom hjem og skole blir ivaretatt.

For at elevene skal fa maksimalt ut av sine eveerr skolefaglig og sosialt ma samarbeidet
mellom hjem og skole bygge péa blant annet gjensilligpg apenhet som viktige faktorer.
Imidlertid vet vi ogsa at et godt samarbeid bygg@mye mer, men at foreldrenes og skolenes
oppfatning av hva dette er sannsynligvis sprikes.no

Det er derfor vi na vil invitere dere til et sameicdh
Vi skal forske pa hjem/skole-samarbeid med detanéikle en modell for dette som er
fleksibel i forhold til den enkelte elev og denmehov.

Metode:

Vi gnsker a bruke varen til & samle inn data. Digtf@rste omgang gjeres i form av samtaler
med dere foresatte. | samarbeid med kontaktleergr farsgke a fa arrangert en felles
samling hvor vi presenterer vart arbeid mer detalje

Vi gnsker & snakke med alle foresatte i denne gmpphar valgt oss ut.
Alle opplysninger vil bli behandlet strengt konfigelt og vil bli anonymisert.

Alt materiale vi produserer i forbindelse med deiteeidet vil pa en eller annet mate vaere
tilgjengelig for foresattegruppa, men dette vikemme naermere tilbake til.
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Fordi det er viktig for oss at alle deltar ma vidra at de som eventuelt har noen
reservasjoner tar kontakt med assen 01.02.06.:

Merete Jgrstad.
Marianne Kval

Kontaktlaerer kan kontaktes dersom dere gnsker laravikoe med henne.

Med hilsen

Marianne Kval og Merete Jgrstad
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Vedlegg 4  Intervjuguide

Utkast til intervjuguide hjem/skolesamarbeid.

Intervjuobjekt:
Omsorgsrolle: (mor, far, fosterforelder) ...............cccooeveeenn .
Yrke: oo,
Hvilket morsmal har du? ........................
Bor du sammen med barnet? .............
Hvis ikke, omfang av samveer: ..................

kkkkkkkkkkkkkkkkkkkhkkkhkkkkhkkkkkkhkkhkkhkkhkkkkkkkkkkkkkkk *kkkkkk

Hva slags kontakt har du med skolen?
Pa hvilken mate? (Telefon, mail, personlig oppmate
Med hvem?
Hvor ofte?
For hva?
Hvem tar initiativet til kontakten? Hvorfor?
Hvordan vurderer du kontaktforholdet til skolen?

Bor foreldrene sammen?
Hvem tar skolen kontakt med? (mor eller far)

Pa hvilken méate mener du at samarbeidet er/ikkidpasset de behov ditt barn har?

Kunne du gnsket en annen form for kontakt? | datfah slags?
Hyppighet, kontaktform osv.

Hva bgr samarbeidet dreie seg om slik du ser det?
| hvor stor grad faler du at du har innflytelsesaénarbeidet?

Hvordan kan samarbeidet bli bedre/du fa mer inafbg?

Marianne og Merete, februar 2006.

117



Vedlegg 5

TIDSPUNKT INTERVJUER (Foreldresamtaler uten elever

Tirsdag
14.03.06.
Onsdag
15.03.06.
Torsdag
16.03.06.
Torsdag
16.03.06.
Torsdag
16.03.06.

Fredag 17.03.06.

Tirsdag
21.03.06.

Torsdag
23.03.06.

M@TESTED: Hggskolen i

Lillehammer

18.00
NN
16.00
NN
10.00
NN
16.00
NN
18.00
NN
10.00
NN

12.00
NN

17.00
NN

Adkomst : Se vedlagte

kart.

19.00
NN
17.00
NN
11.00
NN
17.00
NN
19.00
NN
11.00
NN

18.00
NN

20.00
NN
18.00
NN
12.00
NN

20.00

NN

18.00

NN

19.00
NN

Tidsskjema intervjuer (anonymisert)

13.00
Reservert

19.00 NN

14.00
NN
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Vedlegg 6

Rapport til utvalget
RAPPORT

INTERVJUER MED FORELDRENE 1 8.

PA ... UNGDOMSSKOLE

SKOLEARET 2005/2006
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Innledende kommentar

| denne rapporten vil vi trekke frem noen momestan vil bli sentrale i vart videre arbeid
med masteroppgava. Underveis i rapporten vil \étlonoen vurderinger og papeke
muligheter og utfordringer for skolesystemet.

Siden vart videre arbeid skal handle om a utvikiéleksibel modell for samarbeid mellom
hjem og skole vil det veere naturlig & spesieltdiai$ pa endringspotensialet i forhold til den

standarden som eksisterer innenfor skoleverkeg.i da

Kontaktleerer har en sentral rolle i en basisgrupsm kommer ikke utenom at samarbeid
med foreldrene vil vaere personavhengig. | dettellek var informantene udelt positive til
kontaktleererens engasjement og innsats.

| og med at vi videre i rapporten gjar noen kriéiskurderinger er det derfor viktig for oss &
understreke at var tolkning av de funn vi har gikke er kritikk av kontaktleerer eller dennes

arbeid men forbedringspotensialer i skolesysteraperglt.

Vi giennomfarte 24 intervjuer, hvorav alle ble hobéh Hagskolen i Lilehammer med unntak
av 2 som ble holdt hjiemme hos familien og 1 sormrhblét pa skolen hvor eleven gar.
33 foreldre mgtte til intervju. Av disse var detibgervjuer med kun mor, 3 intervjuer med

kun far og 9 intervjuer med begge foreldrene. \filegge til stede under alle intervjuene.

Vi avviklet sdkalte apne intervjuer. Det vil sivaitorukte spgarreord i spgrsmalsstillingene vare
(hvordan, hvorfor, pa hvilken mate) i tillegg til\d benyttet en intervjuguide som
hjelpemiddel for & holde oss til de forhandsbestet@ina. Vi gnsket at intervjuene skulle ha

form av en dialog, derfor stilte vi mange oppfalggapgrsmal underveis.

Anonymisering og krav til personvern gjgr at rafponrog masteroppgava vil beere preg av at
vi uttrykker oss i generelle vendinger. Nyanserimgeil i hovedsak ligge i at vi benytter

begrepene "mange”, "noen”,

de fleste”, "enkeltéfere” osv.
Siden dette tross alt er et lite utvalg velgeremue uttrykksformen i stedet for & presisere

antall foreldre som har sagt hva.
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Hva er hjem-skole samarbeid?

Da vi startet med oppgaven var visste vi at dehfsjonalt hold (i Kunnskapslgftet) ikke
foreligger noen klar definisjon pa hva et hjem-gkshmarbeid skal inneholde. Konkret skal

nevnes at Kunnskapslgftet sier falgende om santhrbed foreldrene:

"Foreldrene har primaeransvaret for oppfostringengise barn. Det kan ikke overtas av skolen, men
bar utgves ogsa i samarbeide mellom skole og I§&olen ma i forstaelse og samarbeid med
hjemmene bistd i barnas utvikling — og den ma &dkkeldrene med i utviklingen av miljget rundt

oppleeringen og i lokalsamfunnet”( s. 17).

Videre sier Kunnskapslgftet at skolen skal leghgestte for samarbeid med hjemmet og sikre

foreldres/foresattes medansvar i skolen (s. 29).

Dr. polit. og forsker ved NOVA, Thomas Nordahl ket ovenstaende slik at foreldrene ut ifra
et normativt grunnlag er tildelt en sterk og akblle i skolen. Hjem og skole er avhengig av
hverandre for & lgse den fellesoppgaven de hahofd til barnas laering og oppvekst.
Samarbeid sees som en forutsetning for & ivaretmudmleggende rettighetene til foreldrene
og for & kunne bidra til best mulig lzering og utivig for det enkelte barn. Hans
kartleggingsundersgkelser av 2000 og 2002 visati@riid at det er seerlig i samarbeid
forstatt som dialog, drgftinger og reell medvirkgiat foreldrene i liten grad slipper til (Imsen
m. fl. 2004, s. 221).

Far vi tok til med intervjuene hadde vi en hypotssm gikk pa at innholdet i hjem-skole
samarbeid ved den enkelte skole ikke var klartingefi Vi hadde en del empiri som tilsa at
bade skolen og hjemmet hadde noen forventningbvéditandre men at dette ikke var nedfelt i
skolenes planer og vedtekter. Videre hadde viteatadersom det gar bra med eleven pa
skolen har foreldrene og leereren en klar formeonimgat samarbeidet fungerer utmerket. Der
eleven av en eller annen grunn ikke finner segtit pa skolen eller sliter faglig har vi
imidlertid erfart at samarbeidet oppfattes som kahg av foreldrene og at de fgler avmakt.
Nordahl sier i forhold til dette at foreldre medmmegative erfaringer fra samarbeidet mellom
hjem og skole har felles kjennetegn som gjar akilker seg klart fra foreldre med positive

samarbeidserfaringer. Disse foreldrene uttrykkes af de kjenner laererne darlig. De har
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ingen god og trygg relasjon til laereren og de efaddorsiktige med bade hva de sier og med

i det hele tatt & ta kontakt (Imsen m. fl. s. 228).

De fleste foreldrene i vart prosjekt var forngyddnsamarbeidet slik det fremstar i dag.

Spesielt trakk flere av dem frem kontaktleerers sjggaent og innsats.

KONTAKTEN MELLOM HIEMMET OG SKOLEN

Skolen hadde en mal for kontakt med hjemmet sonbasert pa gvrig standard i kommunen;
felles foreldremgter 2 ganger pr. ar og individesthmtaler med foreldrene og eleven

sammen 2 ganger pr. ar som et minimum.

Kontakten med skolen gikk hovedsakelig pa mail egvar i stor grad skolen som tok
kontakt med foreldrene ved & sende ut generelirimdisjon som gikk til alle foreldre.

Imidlertid viste det seg at hyppigheten av denmréeevie@ mye. Ved gjennomgang av materialet
sa vi at foreldrene beskrev et sprik som strakiefiseet par ganger i maneden til flere ganger

i uka.

Flere foreldre sa at de savnet den personlige ktertaned leereren, det & kunne prate ansikt
til ansikt eller over telefonen. De sa imidlertidde var klar over at de kunne ta den kontakten
selv, men gnsket ikke & vaere til bry og lot devimre. Siden kontaktleerer valgte utstrakt bruk
av mail var alle foreldrene klare pa at de fikk seagenerell informasjon veldig tidlig i

forhold til eksempelvis turdager og andre praktiskg. Flere understreket likevel at de
savnet informasjon om endringer av mer planlagalkar, sa som nar en laerer skulle ha

permisjon, dra pa kurs eller annet og man skulie $en vikar.

Et annet moment som flere trakk frem var gnsketgppigere oppdateringer i forhold til
spesielt klassemiljget og hva elevene jobber meddead i gitte perioder. En variant av et

ukebrev/imanedsbrev ble foreslatt.

Sitat: "Alle systemer gir merarbeid pa leererne salgt, men om man far statusrapport for de siste 14
dagene hadde det sikkert veert fint. Fatt en litgpsummering av hva som har skjedd og hva som skal

skje. Det kan jo veere informasjon som man fardeeeren som man ikke far fra eleven”.
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Nar det gjaldt i hvilken grad foreldrene fglte atmarbeidet var tilpasset deres barns behov
var det en klar tendens til at man var usikre p@dieven faktisk hadde leert og hva det var
forventet at foreldrene skulle bistd med hjemmerd-papekte at de opplevde det som
vanskelig & veaere leksehjelp for ungdommene sirengi ikke visste om ungdommen faktisk
hadde leert det han/hun hadde i lekse.

Var tolkning av dette er at her kan det ligge grobéor store konflikter i samarbeidet mellom
hjemmet og skolen. Man kan se for seg at det viewvstore forskjeller pa i hvilken grad
foreldrene har kapasitet til & bistd ungdommene hjemimearbeid. Eksempelvis vil det veere
neerliggende a tenke seg at en enslig forelder maliyes ikke har samme kapasiteten som
to. Denne tolkningen far vi ogsa stgtte pa i feglaturen. Vi vil derfor papeke viktigheten av
at skolen faktisk tar dette momentet med i betiaken nar de tilpasser oppleeringen for den
enkelte elev. Dette gjelder ogsa i forhold til dader, foreldreaktiviteter og annet som
arrangeres i regi av skolen og som blir beslutiefopeldremgater. En slik avklaring i forhold

til forventinger bar ligge som et fundament i skalgrunntanke rundt foreldresamarbeid.

Ved hjelp av en slik fundamental avklaring vil mamne tenke seg at skolen star bedre rustet
til & ivareta alle familiekonstellasjoners behowtitpassing. Noen foreldre vil alltid fale et
st@rre behov for & engasjere seg enn andre. Dé vitere viktig at det bade blant foreldre og
leerere er rom og aksept for at noen foreldre ikkeker eller har kapasitet til & vaere engasjert
pa samme mate. Slik vil man kunne unnga at sandmkignaet blant foreldre blir darlig og
samtidig ivareta den ressursen et foreldrenettragkesenterer. Man kan se for seg at
foreldrene har ulike roller og bidrag ut ifra siorkpetanse og interesse for slik & skape et
sterkt og utfyllende foreldrenettverk.

Sitat: "Skolens oppgave burde veere & bremse gtigkidébreldre og lgfte de som ikke er sa engasjert”

Foreldresamtaler/konferansetimer og tilpasset samdneid.

Da vi kom inn pa temaet foreldresamtaler/konfertimex kom det pa det rene at en stor del
av foreldregruppa opplevde dette som en ren fotetalom man fikk lite eller ingenting ut

av. Flere papekte at de mente at eleven ikke braete tilstede under hele samtalen dersom
skolen hadde et reelt gnske om foreldremedvirkried eleven til stede fglte foreldrene det

umulig a ta opp tema de opplevde at eleven fakitisk burde involveres i. De gav uttrykk for
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skepsis i forhold til hvorvidt de fikk vite det dektisk burde. Et eksempel pa dette var
hvorvidt leererne klarte & fange opp nyansene iléndevidet.

| tillegg var det mange som stilte seg kritiskehtibr stor plass anmerkninger og praktiske
forhold fikk i samtalen. De uttrykte bekymring fovorvidt man i en travel og effektiv
skolehverdag faktisk klarte & se den enkelte &g\spesielt de som ikke utmerket seg ved a

ta stor plass i klasserommet.

Da foreldrene reflekterte litt sammen med oss dwverde gnsket av skolen og hvor tilpasset
samarbeidet var deres barn viste deg seg at flaneektenke seg andre varianter av
samarbeid.

Vi sa tre klare hovedtrekk:

1. @nske om feerre mgter enn det som praktiseres i dag.
2. @nske om mgter med et annet innhold enn det somagy.
3. @nske om lengre konferansetimer hvor fokus liggeelgvens muligheter,

utfordringer og generelt stasted bade faglig ogpdtos

Slik vi papekte innledningsvis ift. de funn Norddlalr gjort bekreftet ogsa var undersakelse at
de foreldre hvis barn fungerte utmerket pa skolgstmpplevde samarbeidet som
uproblematisk; de som gnsket faerre mgter foltemsdungdommer fungerte godt pa skolen

og at samarbeidet med skolen var problemfritt.

Flere foreldre mente at skolen med fordel kandlytkus fra ting av faglig og praktisk art til
det som angikk klassens sosiale utvikling. | tijjeansket de et starre fokus pa det positive
som skjedde i klassen og mindre sanksjonering.rakket ogsa om i hvilken grad de selv
kunne foreta noen grep for & eventuelt bedre detisoi klassen/elevenes vennekrets. Det
siste punktet her angaende det & engasjere ségasiale rundt ungdommene var noe
flertallet oppriktig gnsket a veere delaktige i wenskoletiden. De papekte i den forbindelse
viktigheten av at de faktisk fikk hyppig informasjom hvordan det sto til rent sosialt i

klassen.
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Overgang barne-/ungdomsskole

Vi tok opp foreldrenes opplevelse av overgangeramebarne- og ungdomsskole og fikk to
klare funn:
1. De foreldrene som hadde hatt barn pa ungdomsskatesyntes overgangen var helt
grei.
2. De andre opplevde ulike grader av usikkerhet ogriang. | tillegg falte mange at
verken de eller elevene var godt nok forberedtymi btor overgang dette faktisk er.
De trakk fram forventningene til elevenes egenitsidae opplevde at elevene i lgpet
av et par uker skulle ga fra & veere "barn” pa endskole, med fa eller ingen krav til
dem, til & veere "voksne” pa en ungdomsskole me t@v til ansvar for egen

leering.

Erfaringer med bruk av barnevernpedagog i skolen.

Det var naturlig for oss a trekke inn spgrsmaletoook av barnevernpedagog i skolen og

hvilke erfaringer de eventuelt hadde med det.

Ingen av foreldrene visste at det er ansatt barnpeeagog pa ungdomsskolen og flere
uttrykte forskrekkelse over at de faktisk ikke wrsformert om det fra skolens side. Det var
heller ingen av dem som hadde erfaringer med bvulaanevernpedagoger i skolen, men

mange hadde en klar formening om hva dennes akbeite og/eller burde inneholde.

De fleste av foreldrene visste at det er en sasiall pa skolen og flere tenkte at det var denne
personen vi refererte til da vi stilte spgrsmaletde hadde erfaring med bruk av
barnevernpedagog i skolen. Var kommentar til dettat her bar skolen fronte den
kompetansen skolen sitter med nettopp i forholdaeidregruppa var opptatt av; miljget i

klassa og relasjonene til medelever og leerere.
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Avsluttende kommentar

Takket veere en proaktiv rektor fikk vi umiddelbpdsitiv respons pa var forespgrsel om a fa
samarbeide med ungdomsskolen rundt vart prosjekt.Har stilt seg bak prosjektet, gitt
utrykk for at han synes det er spennende og irgare®g lagt til rette for at vi skulle lykkes
best mulig.

Han valgte ut en aktuell basisgruppe for oss, oglié aldri kommet s& raskt i mal med vart
arbeid med foreldresamtaler hadde det ikke veerridtandlekraftig og engasjert

kontaktlaerer som sa pa prosjektet vart som et gpelenutviklingsarbeid.

Spesielt vil vi takke en reflektert og engasjerefdregruppe som stilte opp med iver og glad

for & bidra i vart prosjekt.

Det er en stor foreldregruppe hvor alle intervjubleeavviklet innenfor en tidsramme pa en
uke. Noen mente at dette ville bli ganske slitstonbss, men faktum er at vi har opplevd
dette som berikende og spennende bade rent fagligsonlig. Samtalene har veert preget av
et genuint engasjement blant foreldrene og et gttgke om a bidra til at ungdommenes

skolehverdag skal bli best mulig.

Med engasjement, humor og ironi har foreldregruppaiet oss i sin opplevelse av hva et

samarbeid med skolen er, hva det ikke er og hvautele veere.

Tusen takk skal dere ha alle sammen!

Med hilsen

Marianne Kval og Merete Jgrstad

126



Vedlegg 7  Lokalt utarbeidet plan for hjem-skolesamebeid

Samarbeid mellom hjem og skole

Samarbeid mellom foreldre, elev, leerer, rddgiveskagleledelsen er ngdvendig for & utvikle skolens
leeringsmiljg og som arbeidsplass, dette samarbeidektig for & kunne realisere malene i det nye
leereplanverket.

En forutsetning for godt samarbeid, er god kommasijisn. Vi pa ...skole forplikter oss til, og vil aette
beste evne legge til rette for en god kommunikasfamste kravet er at dere far god informasjon om
hvordan opplaeringa er lagt opp, hva elevene ské @ de ulike trinnene, hvilke arbeidsmetoder som
blir brukt osv.

Et viktig prinsipp er at samarbeidet baseres pasijiég respekt, og at vi klarer a sette elevemtrsen.
...skole plikter & legge forholdene til rette sliksaimarbeidet med foreldrene blir godt. Det vil bli
utarbeidet et arshjul for samarbeidet hjem-skolentiiktlaererne er avhengig av en aktiv foreldregeupp
der foreldrekontaktene er sentrale samarbeidspartne

Skolen er palagt & holde god kontakt med foresattenellom annet arrangere foreldremgter og
samtaletimer i samrad med foreldrekontakene ogeeieklassen. Foreldrekontaktene for neste skolear
velges i lgpet av varhalvaret.

Samtaletime holdes minst to ganger hvert skoleér.eDgnskelig at eleven deltar sammen med de

foresatte.

Etter skolestart vil hjemmet fa opplyst kontortidérklassens leerer@lLokalt utarbeidet

informasjonshefte 2006).
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