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Forord

Det har veert fire krevende og laererike ar som masterstudent i Pedagogisk-psykologisk
radgivning ved NTNU. Jeg har mgtt mange ved universitetet som har inspirert meg pa
veien, og beriket meg med nye perspektiver. Dette er jeg utrolig takknemlig for.

Da jeg skulle velge tema for masteroppgaven var det viktig @ velge et tema som
engasjerer meg dypt og som jeg er genuint nysgjerrig pa. Derfor har jeg tatt
utgangspunkt i en elevgruppe som ligger mitt hjerte naert. Dette er de barn og unge i
samfunnet som av en eller annen grunn ikke kan bo hos sine biologiske foreldre.
Bakgrunnen for denne kunnskapsinteressen kommer fra tidligere praksis i kommunal
barneverntjeneste og ti ars virke som PP-radgiver i grunnskolen.

Det har vaert ekstra spennende & sette fokus pa en elevgruppe som ikke er forsket sa
mye pa, fra PP-radgiveres stasted. Det a sette fokus pa utdanningssituasjonen til elever
som bor i fosterhjem, har vaert den viktigste drivkraften gjennom arbeidsprosessen. Jeg
har gjort dette ved & sette tverrfaglig samhandling mellom skole, barnevern og PPT i
fokus. Mitt personlige mal har vaert & gi et bidrag som kan virke brobyggende mellom
fagprofesjonene barnevern, pedagogikk og spesialpedagogikk.

Denne studien hadde ikke vaert mulig uten de fire nysgjerrige og reflekterte PP-
radgiverne som jeg har mgtt til intervju. Uten dere hadde ikke prosjektet blitt
gjennomfgrt. Tusen takk!!!

Takk til gode kollegaer i Lindesnes og min naermeste leder som har vaert bade rause og
talmodige. Takk til Lovise som har bidratt med gode tekniske rdd. Og takk til Bjgrn for
gode tips pa veien!

En stor takk til min veileder, Rune Voldseth ved NTNU, som har sett verdien av
oppgavens tema og formal fra dag en. Takk for mange gode diskusjoner, refleksjoner og
stgtte!

Takk til neermeste familie for t%lmodighet og forst3else. En ekstra takk til min mann og

tre dgtre. Na far vi endelig mer tid sammen i hverdagen, helger og ferier. Dere er mitt
alti!

Lindesnes, juni 2024

Henriette Knaben Velle



Abstract

International research and Norwegian studies in recent decades have shown that
students under the care of child welfare services have a lower degree of school mastery
than other students. This master's thesis therefore highlights the collaboration between
schools, child welfare services and PPT.

The master's thesis focuses on students in primary school who live in foster homes. The
purpose is to investigate the significance of interaction within the team surrounding
students living in foster care, aiming to contribute to inclusion and school mastery.
Knowledge has been sought regarding how the PPT can enhance the quality of
interdisciplinary collaboration between schools and child welfare services. The problem
statement is as follows: How can PPT contribute to interaction around school mastery for
students who live in foster homes?

Qualitative methods and semi-structured interviews with four PPT advisors have been
utilized. The study is grounded in a social constructivist epistemology with a hermeneutic
and phenomenological orientation. The aim has been to illuminate the subject as
experienced from the perspective of PPT advisors. The Stepwise- Deductive Induction
(SDI-method) has been used to develop the study’s empirical data. This means that the
coding is closely aligned with the empirical data and that the approach to the material
has been bottom-up, while also checking the findings against existing theories.

The main finding is, firstly, that the informants feel they can have a significant role in the
team around students living in foster homes. Secondly, that PPT can help strengthen the
collaboration between schools and child welfare service. Based on what the informants
have said, four main factors have been identified as crucial when PPT aims to enhance
collaboration between schools and child welfare services. These factors are: /learning
leadership, role clarification, expectation clarification, and perspective-taking. For a more
detailed summary of the main findings, see pages 39-40.

In the discussion, light is shed on the above factors/main findings by applying Lev
Vygotsky’s sociocultural learning theory, Meads theory of reflection related to «taking the
persepctive of others» and a book by Flatas about collaborative learning.

Key concepts: school mastery/academic achievement, interaction, foster home
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Sammendrag

Internasjonal forskning og norske studier har de siste tiarene vist at elever som er under
barnevernets omsorg, mestrer skolen pa lavere niva enn andre elever. I denne
masterstudien lgftes derfor samhandling mellom skole, barnevern og PPT frem.

Masterstudien retter oppmerksomheten mot elever i grunnskolen som bor i fosterhjem.
Formalet er a8 undersgke betydningen av samhandling i laget rundt elevene som bor i
fosterhjem, for & bidra til inkludering og skolemestring. Det er sgkt kunnskap om
hvordan PPT kan bidra til 8 Igfte kvaliteten pa tverrfaglig samhandling mellom skole og
barneverntjeneste. Problemstillingen er som fglgende: Hvordan kan PPT bidra til
samhandling rundt skolemestring for elever som bor i fosterhjem?

Det er benyttet kvalitativ metode og semistrukturerte intervjuer med fire PP-radgivere.
Studien bygger pa et sosialkonstruktivistisk vitenskapssyn og har en hermeneutisk og
fenomenologisk forankring. Malet har vaert & belyse temaet slik det erfares og oppleves
fra PP-radgiveres stasted. Stegvis- deduktiv induktiv metode (SDI-metoden) er brukt for
& utvikle studiens empiri. Det betyr at kodingen er empirinaer og at tilnaermingen til
materialet har veert nedenfra og opp, samtidig som funnene er sjekket opp mot
eksisterende teorier.

Det overordnede funnet er for det f@grste at informantene opplever at de kan ha en
betydningsfull rolle i laget rundt elevene som bor i fosterhjem. For det andre at PPT kan
bidra til & styrke samhandlingen mellom skole og barnevern. P& bakgrunn av det
informantene har sagt, er det funnet fire hovedfaktorer som har vesentlig betydning nar
PPT skal rette bidraget inn mot 8 styrke samhandling mellom skole og barnevern. Dette
handler om: Laerende ledelse, rolleavklaring, forventningsavklaring og perspektivtaking.
For naermere oppsummering av hovedfunn se side 39-40.

I drgftingen settes lys pa ovennevnte faktorer/hovedfunn ved & anvende Lev Vygotskijs
sosiokulturelle laeringsteori, Meads speilingsteori relatert til det «a ta andres perspektiv»
og en bok av Flatds om samarbeidslaering.

Ngkkelord: Skolemestring, samhandling, fosterhjem
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Kapittel 1: Innledning

I denne masterstudien settes sgkelys pa samhandling mellom grunnskole,
barneverntjeneste og Pedagogisk Psykologisk Tjeneste (heretter omtalt som PPT). Fokus
er PP-rddgiveres erfaringer med & bidra til bedre samhandling rundt skolemestring for
elever som bor i fosterhjem. Dette kapitlet redegjgr for studiens mal og hensikt,
presentasjon av problemstilling og forskningsspgrsmal, bakgrunn for valg av tema,
gjennomgang av sentrale styringsdokumenter, det juridiske rammeverket og oppgavens
disposisjon.

1.1 Studiens mal og hensikt

De siste drene har tverrfaglig innsats veaert et sentralt satsingsomrade og en
ledelsesstrategi for et inkluderende leeringsmiljg (Tveitnes & Stokke, 2022, s. 44). 1
Meld.St.6 (2019-2020) ligger det en klar forventning om & utvikle og utnytte
eksisterende kompetanser for & gi elever optimale vilkar for laering og utvikling (Haug,
2022, s. 14). Alle barn, uavhengig av bakgrunn, skal ha en trygg og forutsigbar
skolehverdag der de opplever mestring og nar sitt laeringspotensial (Bufdir, 2016, s. 1).
Da er det avgjgrende at skolen og barnevernet har et godt og gjensidig samarbeid preget
av tillit, 8penhet og respekt (Bufdir, 2016, s. 1). Ut fra disse satsingene er formalet med
masterstudien @ undersgke betydningen av samhandling i laget rundt elevene som bor i
fosterhjem, for & bidra til inkludering og skolemestring. For 8 undersgke dette er det
hensiktsmessig @ sgke kunnskap om hvordan PPT kan bidra til 8 Igfte kvaliteten pa
tverrfaglig samhandling mellom skole og barneverntjeneste. Dette kan veere med & bidra
til en likeverdig opplaering og et inkluderende skolemiljg for en gruppe utsatte barn og
unge, noe som er forenlig med malsettingen i Utdanningsdirektoratets «Kompetanselgft
for spesialpedagogikk og inkluderende praksis» (Udir, 2024).

I Meld.St.6 (2019-2020, s. 57) settes ogsa spesielt sgkelys pa forebyggende innsats og
samhandling i laget rundt barnet. Regjeringen mener at kompetansen bgr vaere sa naer
barna som mulig, og at vi m& bygge et lag rundt elevene. «Laget rundt elevene» er et
prinsipp som innebaerer en forstdelse av at fagpersoner fra ulike disipliner ma Igfte i lag
for & bidra til trygghet og et godt skolemiljg (Olsen & Haug, 2022, s. 5). Dette laget kan
bestd av ulike representanter, ut fra barnets behov (Barneombudet, 2023, s. 3-5). Ofte
er for eksempel skolehelsetjenesten, fosterforeldre, barnevern, PPT, barnekoordinator,
barne- og ungdomspsykiatrien en viktig del av laget. I denne masterstudien har jeg
avgrenset fokus til 8 se pa8 samhandlingen mellom disse tre aktgrene: representanter fra
skolen, barneverntjenesten og PPT. Begrunnelsen for valg av fokusomrade handler om at
skolemyndigheter og barnevernmyndigheter deler et felles ansvar for opplaeringen til
barn som bor i fosterhjem. Studien avgrenser og spisser fokus omkring hvordan PPT kan
bistd som likeverdig part, for & bidra til bedre samhandling mellom skole og barnevern.
Se figur 1.
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Figur 1. «Laget rundt elevene» som har fokus i denne oppgaven.

1.2 Presentasjon av problemstilling, avklaring av sentrale begrep og
forskningsspgrsmal

Med utgangspunkt i politisk satsing pa tverrfaglig samhandling i skolen (Meld.St.6, 2019-
2020) ny lovgivning (Barnevernsloven, 2021; Opplaeringslova, 2023) som setter fokus pa
forebyggende arbeid, samt teori og tidligere forskning om utdannings- og
opplaeringssituasjonen til elever i barnevernet, er problemstillingen som fglgende:

Hvordan kan PPT bidra til samhandling rundt skolemestring for elever som bor i
fosterhjem?

Fokuset i denne oppgaven er opplevelsene til fire PP-radgivere, og deres erfaringer med
3 bidra til samhandling rundt skolemestring. Begrunnelsen for dette valget handler om at
PPT har en betydningsfull funksjon som radgivende instans, og at PPT har en viktig rolle
som inkluderingsagent og utviklingsaktgr (Meld.St.6, 2019-2020, s. 55). PPT skal bidra til
forebyggende innsatser og til & utvikle og vedlikeholde gode oppvekstvillkar og
inkluderende leeringsmiljger for elever med saerlige behov (Fasting & Breilid, 2020, s.
12). De mest sentrale begrepene i problemstillingen er PPT (som utviklingsaktgr),
skolemestring og samhandling. I tillegg har jeg valgt & bruke betegnelsen «elever som
bor i fosterhjem» for & beskrive malgruppen i denne masterstudien. Jeg vil i det fglgende
forklare hva jeg legger i disse fire begrepene/betegnelsene i denne oppgaven:

PPT som utviklingsaktgr: De siste arene har sentrale fgringer endret forventningene til
den rollen PPT skal ha i tverrfaglig samarbeid, og fokuset pa forebyggende arbeid har
stadig gkt (Meld.St.6, 2019-2020, s. 55; Udir, 2022). PPT skal ha en sentral rolle i
arbeidet med 8 skape gode oppvekst- og leeringsarenaer (Fasting & Breilid, 2020, s. 2)
og som inkluderingsagent for utsatte elever. Rolleforstdelse og rollebeskrivelse til PP-
radgivere er viktig for @ beskrive forventninger og normer som stilles til en person i
relasjon til andre (Stokke & Lien, 2022, s. 117), samt hvordan innsatsen prioriteres og
gjennomfares. Rolleforstaelse er sentralt for den enkeltes opplevelse av seg selv i rollen
0og opplevelsen av andres rolle i tverrfaglig samarbeid og for profesjonsidentiteten
(Stokke & Lien, 2022, s. 115-118).

Samhandling blir i St.meld 47 (2008-2009, s. 13) forklart som evnen til oppgavefordeling
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seg imellom for a8 na et felles, omforent mal, samt evne til & gjennomfgre oppgavene pa
en koordinert og rasjonell mate. Etter &r 2000 har det skjedd en endring i diskurs fra
samordningsdiskurs til samhandlingsdiskurs (Sandvin & Breimo, 2022, s. 34). Begrepet
var dominerende innenfor helse- og sosialpolitikken, men har na fatt gkt betydning
innenfor skole- og utdanningspolitikken (Sandvin & Breimo, 2022, s. 28). Samhandling
kommer fra det engelske ordet «collabration.» Begrepet brukes ofte synonymt med
samarbeid, og mange ulike ord er benyttet for @ beskrive samarbeid, for eksempel
samordning, kommunikasjon, samspill, team, medvirkning, partnerskap, relasjoner og
samskaping (Haug, 2022, s. 13).

Skolemestring handler b&de om skoleprestasjoner og trivsel. Gode skoleprestasjoner og
skoletrivsel er beskyttende faktorer for langsiktig utvikling, og pavirker sannsynligheten
for et hgyere utdanningsniva og selvstendig voksenliv (Skilbred & Havik, 2011, s. 147). I
absolutte tall er det likevel mange unge som bor i fosterhjem og institusjon som klarer
seg godt pa skolen, men andelen er klart lavere enn i den gvrige befolkningen
(Halvorsen, 2020, s. 10).

Elever som bor i fosterhjem er barn som er under barnevernets omsorg. Fosterhjem er
det vanligste plasseringstiltaket i Norge i dag, og betegner situasjonen som over 8000
barn i Norge lever i (Bufdir, 2022), og angdr mindre enn 1 % av barnepopulasjonen.
Begrunnelsen for terminologien «elever som bor i fosterhjem» handler om at betegnelsen
er beskrivende og mer ngytral en for eksempel begreper som «fosterbarn» eller
«barnevernsbarn». I arbeidet med denne elevgruppen er det ngdvendig & vaere bevisst
pa faren for ungdig kategorisering. Derfor vil jeg understreke at selv om denne
elevgruppen har noen fellesnevnere, er hvert enkelt barn unikt og forskjellig fra fgdsel,
med sin unike erfaringsbakgrunn.

Forskningsspgrsmal
Problemstillingen er brutt ned til tre forskningsspgrsmal:

1) Hvordan opplever PP-radgivere sin rolle «i laget rundt elevene» som bor i
fosterhjem?

2) Hvordan opplever PP-radgivere samhandlingen med barneverntjenesten og skole?

3) Hvordan opplever PP-radgivere sitt bidrag til skolemestring for elever som bor i
fosterhjem?

Hensikten med utviklingen av forskningsspgrsmalene har veert a sikre fokus og at
problemstillingen blir godt belyst, samt danne et utgangspunkt for drgfting og diskusjon.
Bade problemstilling og forskningsspgrsmalene er utarbeidet med bakgrunn i tidligere
forskning.

1.3 Bakgrunn for valg av tema: tidligere forskning

Barn som er under barnevernet har utfordringer med skolemestring. Dette fremkommer
internasjonalt (Jackson & Cameron, 2012, s. 1007-1014; Vinnerljung, 1998, s. 58-76;
Vinnerljung et al., 2015, s. 15), og nyere forskning fra Norge peker pa samme
marginaliseringstendenser (Backe-Hansen et al., 2014, s. 23-25; Clausen &
Kristoffersen, 2008; Dzahlen et al., 2017, s. 29-30; Halvorsen, 2020, s. 10-17; Kirkgen
et al., 2019, s. 246; Thrana & Kojan, 2020, s. 29). Drange et al. (2022, s. 4) har funnet
ut at det gar like bra eller bedre med barn plassert i fosterhjem som med barn som
startet med tiltak i hjemmet. Elever som bor i fosterhjem fullfgrer i stgrre grad



videregdende opplaering enn elever som bor pa institusjon (Clausen & Kristoffersen,
2008, s. 37; Daehlen, 2017, s. 221).

P& gruppeniva er det en del felles typiske utfordringer som gar igjen hos elever som bor i
fosterhjem sammenlignet med majoritetsbefolkningen. Arsakene til utfordringene som
kan oppsta anses a vaere komplekse, og bergrer individuelle risikofaktorer og
demografiske risikofaktorer som klassetilhgrighet og fattigdom, sammenbrudd i familier
og flyttinger av barn (Skilbred & Havik, 2011, s. 154). Forskning pd omsorgssvikt viser
sammenheng mellom de psykososiale belastningene familier lever under og risiko for at
et barn er utsatt for omsorgssvikt (Killen, 2010, s. 40), og at omsorgssvikt har alvorlige
konsekvenser for barns psykiske, kognitive og sosiale utvikling. Erfaringene man far
gjennom & samhandle med omsorgsgiver er basis for en indre kognitiv modell for
hvordan man samhandler med andre mennesker (Rud Olufsen, 2022).

Indikatorer for marginalisering kan handle om skoleprestasjoner, tilknytning til
arbeidsmarkedet, inntekt, sosialhjelp og ufgrhet (Backe-Hansen et al., 2014, s. 23).
Utfordringene kan veere relatert til relasjonsbrudd og tilknytningsvansker, diskontinuitet i
skolegang (skolebytte og flyttinger) og konsentrasjonsvansker med bakgrunn i tidligere
omsorgssvikt (traumer). Andre utfordringer kan vaere faglige hull/ferdighetsmangler,
atferdsvansker, psykisk uhelse og psykososiale problemer, mobbing og utenforskap, rus,
kriminalitet, hgyt skolefraveer, samt at flere dgr unge (Daehlen, 2017, s. 221).

Utfordringene med & mestre skole kan grovt sett deles inn i tre hovedtyper (Halvorsen,
2020, s. 12). Det er problemer med & mestre skolefaglige utfordringer, eksternaliserende
vansker (aggressiv og regelbrytende) og internaliserende vansker (angst, depresjon,
tilbaketrekking, skolevegring). Med dette som bakteppe, bgr barn med tiltak i
barnevernet fa ekstra stgtte i skolen, men det finnes lite kunnskap om effektive
stgttetiltak for elevgruppen (Kirkgen et al., 2019, s. 246). Det etterlyses blant annet
bedre samordning av tjenester, spesielt mellom barnevern og utdanningssektoren
(Bufdir, 2013, s. 14; 2014, s. 3; 2016, s. 35; Seeberg et al., 2013, s. 40). Det pekes pa
at barnevern og skole ma ha langt hgyere forventninger til elevene (Bufdir, 2014, s. 3).
Betydningen av tidlig innsats og forebyggende arbeid i tverrfaglig samhandling
vektlegges spesielt i de nyeste offentlige styringsdokumentene.

1.4 Sentrale styringsdokumenter

I Norge er det bred politisk enighet om at skolen skal veere inkluderende for alle,
uavhengig av sosial, kulturell og spraklige bakgrunn, kjgnn, kognitive og fysiske
forskjeller. Norge sluttet seg til den internasjonale Salamancaerklzeringen (Unesco, 1994)
etter at den ble vedtatt p& UNESCOs «World Conference on Special Needs Education» i
1994, i regi av FN. Erkleeringen handler om inkludering av alle barn, og et skifte fra kun &
se pa barn med saerskilte behov, til 8 se pa inkluderende opplaering for alle barn.
Tilpasset opplaering ble et viktig prinsipp i opplaeringsloven av 1998, og er viderefgrt som
et sentralt begrep ogsa i ny opplaeringslov som trer i kraft fra august 2024.

I dagens samfunn er skolegang og utdanning utvilsomt blitt viktigere enn tidligere
(Johannessen & Skotheim, 2018, s. 249), noe som fordrer at utsatte barn og unge ma fa
den stgtten de har behov for av omsorgspersoner og hjelpeapparatet. I veilederen
«Samarbeid mellom skole og barnevern» utarbeidet av Barne- ungdoms og
familiedirektoratet (Bufdir, 2016), presiseres det at skole og barnevern har et felles
ansvar for opplaeringen. Skole er den viktigste enkeltfaktoren nar det skal legges til rette
for at barn som bor i fosterhjem skal mestre sine voksenliv (Bufdir, 2013, s. 24). Det
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heter at «god skole er godt barnevern» (Bufdir, 2013, s. 24), fordi skolen kan forebygge
marginalisering. Dette fordi utdanning bidrar til 8 legge grunnlag for selvrespekt og
personlig mestring, som pavirker muligheten for @ klare seg i samfunnet. I fglge Bufdirs
skolerapport (2014, s. 3) ma det utvikles et bedre samarbeid, der skole og barnevern
vager & trd inn i hverandres fagfelt for & erverve ny kunnskap om hverandre.

I St.meld. nr. 16 (2006-2007) «... og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang leering»
fremheves det at systematisk arbeid og kartlegging er sentralt for & sikre tidlig innsats
for livslang leering. Her vises det at laering tydelig fglger sosiale mgnstre (s. 3), og det
understrekes at det ligger et stort samfunnsansvar her, som fordrer handling. I Meld. St.
18 (2010-2011) «Leaering og fellesskap» ble PPT omtalt som en viktig stgttetjeneste for
styrket samarbeid og koordinering av tidlig innsats, og skal bidra til helhet og
sammenheng i tiltak (s. 91).

I Meld.St.21 (2016-2017) «Leerelyst- tidlig innsats og kvalitet i skolen», star det at for at
barn og unge skal ha lyst til 3 laere noe, vaere motiverte og oppleve mestring, sa er det
betydningsfullt at alle som har en rolle i utdanningssystemet har laerelyst (s. 7). Alle ma
ha et gnske om & lzere noe nytt, gnske om & leere av hverandre og ha mulighet og rom
for 8 prgve og feile og f& noe til. Her star det ogsa at tiltak rettet mot sosiale og
emosjonelle forhold har stgrre effekter enn tiltak rettet mot skolefagene. For eksempel at
undersgkelser (s. 45-46) peker i retning av at elevene far bedre laeringsresultater nar de
opplever et godt og inkluderende lzeringsmiljg, med lite mobbing, god faglig statte og et
godt forhold til leererne.

Meld.St.6 (2019-2020) «Tett p§ - tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage,
skole og SFO» er en stortingsmelding fra kunnskapsdepartementet som undrestreker
betydningen av tidlig innsats og inkluderende miljger i utdanningssektoren. Regjeringen
vil bygge et tverrfaglig lag rundt barna, og setter fokus pa betydningen av samarbeid
mellom skole, barnehage i samarbeid med lokale stgtteinstanser som PPT og
skolehelsetjenesten (s. 78). Dette anses som ngdvendig slik at alle barn og unge far like
muligheter til laering og utvikling, uavhengig av deres bakgrunn og forutsetninger (s. 7).

Regjeringen har lenge veert opptatt av 8 gke andelen unge som fullfgrer videregdende
skole. «Fullfgringsreformen- med 8pne darer til verden og fremtiden» er tittelen pa
Meld.St.21 (2020-2021). Dette er regjeringens tilrddning for 8 nd malet om en
inkluderende, rettferdig og god utdanning og fremme muligheter for livslang laering (s.
7). Her nevnes ogsa eksplisitt barn og unge med barnevernserfaring og deres
opplaeringssituasjon som et viktig satsingsomrade (s. 26). Det vises til at skole og
opplaering for elever i barnevernet har veert et viktig satsingsomrade for Barne- og
familiedirektoratet (Bufdir) fra 2014. Denne satsingen har hatt som mal & sette fokus pa
elevgruppen og bidra til bedre samarbeid mellom skole og barnevern. For & lykkes med &
skape gode vilkar for samarbeid, er det essensielt & ha god kjennskap til juridsk
rammeverk.

1.5 Juridisk rammeverk

Oppleeringen for barn som bor i fosterhjem befinner seg i et mgtepunkt mellom tre lover:
opplaeringsloven, barnevernloven og barneloven (Berg & Collin-Hansen, 2012, s. 30). I
tillegg er barnekonvensjonen sentral, ettersom konvensjonen er en del av grunnloven og
gjelder over annen lovgivning dersom lovene star mot hverandre. I det folgende vil jeg



starte med & gi en kort beskrivelse av barnekonvensjonen, og deretter beskrivelse av
mandatet til skolen, PP-tjenesten og barneverntjenesten.

1.5.1 Barnekonvensjonen

FNs konvensjon om barns rettigheter (1989) er en internasjonal avtale som gir alle barn i
verden under 18 ar de samme grunnleggende rettighetene. Barnekonvensjonen ble
vedtatt i 1989 og tradte i kraft i Norge i 1991 (FN-sambandet, 2023), og i 2003 ble den
en del av norsk grunnlov. Dette er den fgrste konvensjonen som gir barn spesiell juridisk
status og krav pa spesiell beskyttelse. Barnekonvensjonen bestar av 54 artikler, men i
denne oppgaven velger jeg 3 trekke frem artikkel 3, artikkel 12 og artikkel 13. I
opplaeringsgyemed er artikkel 3 «barnets beste» sentral. Det vil si at barnets beste skal
veere et grunnleggende hensyn i alle saker som bergrer barnet. Barnets beste skal ligge
til grunn for hvordan oppleaeringstilbudet ser ut og hvilke tiltak som iverksettes. Artikkel
12 handler om respekt for barnets meninger og artikkel 13 om ytringsfrihet. Her ligger
det at barn har rett til & uttale seg i alle saker som angar dem, og at voksne er forpliktet
til & lytte og ta barnets meninger pd alvor. Det ligger et ansvar hos PP-radgivere, laerere
og ansatte i barneverntjenesten 3 sikre barn muligheter for medvirkning, slik at de far
lagt frem sine meninger, gnsker og tanker. Elevens stemme og beste er ogsa en sentral
del av skolens mandat.

1.5.2 Skolens mandat

Ny opplaeringslov trer i kraft august 2024, og denne loven skal erstatte opplaeringsloven
fra 1998 (Opplaeringslova, 1998). Loven regulerer skolehverdagen til over 820 000 elever
(Regjeringen, 2023). Formalet med oppleeringsloven er at alle elever skal fa god
opplaering i et godt miljg. Et formal med opplaeringen i §1-3, er blant annet at
opplaeringen skal apne dgren mot verden og fremtiden.

I oppleeringsloven kapittel 11 (Oppleaeringslova, 2023) beskrives lovene som regulerer
tilpasset opplaering og individuell tilrettelegging. Sentrale lovbestemmelser er § 11-1 som
beskriver at elevene skal fa et tilfredsstillende utbytte av oppleeringen, uavhengig av
forutsetninger, og at alle skal fa utnyttet og utviklet evnene sine, jamfgr § 11-2. Laererne
er forpliktet til & falge med pa utviklingen til elevene, og melde fra til rektor dersom det
er tvil om en elev har tilfredsstillende utbytte. Dersom det er tvil, skal det settes inn
tiltak. Etter § 11-3 beskrives ogsd plikten skolen har til intensiv opplaering pa 1.-4. trinn.
Elever som star i fare for 8 ikke ha forventet progresjon i lesing, skriving og regning, skal
raskt fa intensiv opplaering.

Oppleeringslovens § 11-4 lovfester retten pa personlig assistanse. Det vil si at elever som
trenger personlig assistanse, ma fa det de trenger for & ha tilfredsstillende utbytte av
opplaeringen. Retten pa fysisk tilrettelegging og tekniske hjelpemidler er lovfestet i § 11-
5. Det handler ogsd om at elevene skal fa den tilretteleggingen de trenger for & kunne
delta i opplaeringen og fa tilfredsstillende utbytte, samt rett til ngdvendig oppleering i
bruk av slikt utstyr. Dersom skolen vurderer at en elev ikke kan f3 tilfredsstillende
utbytte innenfor hva det er mulig & fa til innenfor rammene av ordinaer opplaering, ma
skolen i samarbeid med foresatte, vurdere om eleven skal henvises til PPT.

1.5.3 PP-tjenestens mandat

PPTs mandat i ny opplaeringslov (Opplaeringslova, 2023) kan forenklet deles inn i tre
deler. Mandatet handler om 8 samarbeide og stgtte skolene i det forebyggende arbeid for
& gi elever et inkluderende opplaeringstilbud, vurdere behovet for individuell
tilrettelegging og utarbeide sakkyndig vurdering der loven krever det, samt hjelpe til med



kompetanse- og organisasjonsutvikling. Det som frem til august 2024 het
«spesialundervisning» erstattes av begrepet «individuell tilrettelagt opplaering». Retten til
individuell tilrettelegging er ment & fungere som et sikkerhetsnett for elever som ikke
kan fa utbytte av det ordineere tilbudet (Olsen & Haug, 2022, s. 147). Bestemmelsen
finner vi i opplaeringsloven, § 11-6 (Oppleeringslova, 2023). Det star at elever har rett til
individuelt tilrettelagt opplaering dersom de trenger det for & fa tilfredsstillende utbytte
av opplaeringen. I denne vurderingen skal det legges stor vekt pa utviklingsutsiktene til
eleven. Opplaringstilbudet skal utformes slik at det samlet gir tilfredsstillende utbytte
sammenlignet med andre elever, og i trdd med oppleeringsmal som er realistiske for
eleven. I § 11-7 presiseres det at PPT ma gjgre en sakkyndig vurdering, for det kan
fattes vedtak om individuell tilrettelagt opplaering. PPT skal ta stilling til om eleven
trenger individuell tilrettelagt opplaering, og dersom en elev trenger personlig assistanse
eller fysisk tilrettelegging etter §§ 11-4 og 11-5, skal den sakkyndige vurderingen gjgre
en helhetlig vurdering av hva slags tilrettelegging eleven har behov for. I vurderingen
skal det legges stor vekt pa hva eleven og foreldrene mener.

PPT skal samarbeide med skolene og stgtte skolene i det forebyggende arbeidet for & gi
et inkluderende opplaeringstilbud til elever som kan ha behov for tilrettelegging i
opplaeringen. Det star presisert i § 11-13 at PPT skal stgtte og veilede skolene i @ greie ut
(kartlegge) behov for tilrettelegging av opplaeringen og i 8 sette inn tiltak s& tidlig som
mulig ndr det trengs. Videre stdr det at PPT skal hjelpe til med kompetanseutvikling og
organisasjonsutvikling slik at oppleeringstilbudet blir s inkluderende og godt som mulig.
Fasting og Sundar (2018, s. 17) definerer systemarbeid som: «systematisk samarbeid og
samhandling om § forbedre og kvalitetssikre skolens samlede virksomhet der b&de
akterer i skolen og PPT har en rolle.» En inkluderende oppleaering skapes gjennom
refleksjon over eksisterende organisering og praksis (Fasting & Sundar, 2018, s. 18).
PPTs ansvar omkring samarbeid og samordning er forpliktet til andre
faginstanser/faggrupper jamfgr Opplaringslova (2023) kapittel 24, som i denne
maserstudien spesifikt gjelder barneverntjenesten.

1.5.4 Barneverntjenestens mandat

01.01.2022 trddte barnevernsreformen, ogsa omtalt som oppvekstreformen, i kraft.
Endringen er basert pd en erkjennelse av at det ikke er mulig & foreta strukturelle og
innholdsmessige endringer av barneverntjenesten, uten at det bergrer de gvrige
oppvekstomradene (Moe & Kvello, 2023, s. 39). Denne omleggingen fordrer at
kommunene ma dreie fokuset mot forebyggende og tidlig innsats (Bufdir, 2022). Dette
stiller krav til de kommunale velferdstjenestenes kvalitet, virke og samhandling.

1. januar 2023 tradte det i kraft en ny barnevernslov (Barnevernsloven, 2021) som
erstattet den tidligere loven av 1992 (Barnevernsloven, 1992). Formalet med
barnevernloven er & sikre at barn og unge som lever under forhold som kan skade helse
og utvikling, far ngdvendig hjelp, omsorg og beskyttelse til rett tid. I barnevernloven av
2021 § 1-1 stdr det ogsa at loven skal bidra til at barn og unge mgtes med trygghet,
kjeerlighet og forstaelse, og at barn og unge far gode og trygge oppvekstvillkar.
Barneverntjenesten har myndighet til 3 sette inn frivillige hjelpetiltak, eller gi palegg om
hjelpetiltak. Dersom mindre inngripende tiltak ikke er tilstrekkelig, kan
barneverntjenesten vedta omsorgsovertakelse jamfgr § 5-1. Nar det treffes vedtak om
omsorgsovertakelse, skal det fremg% av vedtaket om barnet skal bo i en
barnevernsinstitusjon eller i fosterhjem.



1.6 Oppgavens disposisjon

Oppgaven er bygd opp av seks kapitler. I kapittel 1 aktualiseres temaet, og det gis en
presentasjon av problemstilling, forskningsspgrsmal, innfgring i grunnlagsdokumenter og
lovgivning. Kapittel 2 redegjgr for teorigrunnlaget som studien bygger pa. Det gis en
innfgring i Vygotskijs sosiokulturelle lzeringsteori og Meads speilingsteori. Deretter
kommer teori om tverrfaglig samhandling og samarbeidslaering. I kapittel 3 fglger
beskrivelser av forskningsmetode og metodiske vurderinger. Kapittel 4 er presentasjon
av funn og analyse og kapittel 5 drgfting. Kapittel 6 er avsluttende refleksjoner,
oppsummering av forskningen og svar pa problemstillingen, samt at det pekes pa
studiens begrensninger og behov for videre forskning.



Kapittel 2: Teoretiske perspektiver

I dette kapitlet presenteres de teoretiske perspektivene denne masterstudien bygger pa.
Kapittel 2.1 starter med @ presentere Vygotskijs sosiokulturelle laeringsteori. Kapittel 2.2
gir en innfgring i Meads speilingsteori. Bade Vygotskij og Mead har til felles at teoriene
understreker betydningen av sosiale interaksjoner og vektlegger betydningen av sprak
og den kulturelle konteksten vi lever i. Kapittel 2.3 redegjgr for teori omkring hva som
kan fremme eller hemme tverrfaglig samhandling. Til sist, i kapittel 2.4 gjgres det rede
for samarbeidslaring som teoretisk rammeverk.

2.1 Sosiokulturell lzeringsteori

Gjennom hele arbeidsprosessen med oppgaven er det lagt til grunn en sosiokulturell
laeringsteori. Opprinnelig kommer dette laeringssynet fra skriftene til den russiske
psykologen Lev Vygotskij (1896-1934) fra Sovjetunionen pa 1920- og 1930- tallet. Et
slikt syn pa laering dreier seg om at lzering skjer gjennom bruk av sprak i sosial praksis.
Dette innebaerer en forstdelse om at utvikling og laering ikke kan studeres alene som en
utviklingsprosess i individet, men ma ses i sammenheng med omgivelsene og miljget
rundt (Tetzchner, 2019, s. 151). I fglge Vygotskij skjer laering gjennom dialoger og
samhandling med viktige andre (Gudbrandsen, 2017, s. 286). Det vil si at barn ikke
konstruerer kunnskapen alene. Barnets evner blir ikke til ut fra barnets individuelle
kognitive prosesser (Tetzchner, 2019, s. 151), fordi det er i dialogene og samhandlingen
med andre at vi utvikler oss, og det er her den kulturelle betydningen kommer inn.
Kulturen som et barn vokser opp i, har innflytelse pd deres tenkning, bade gjennom
uformelle samspill og formell opplaering (Tetzchner, 2019, s. 151-155). Dette synet har
likheter med Urio Broefenbrenners (1917-2005) gkologiske systemteori som han
introduserte i 1979 (Gudbrandsen, 2017, s. 51). Broefenbrenner har satt fokus pa
betydningen av kontekst, og forklarer utviklig og vekst som en gjensidig
pavirkningsprosess mellom enkeltindividet og miljget rundt (Gudbrandsen, 2017, s. 52).
Grunnstrukturene i hans modell er inndelingen i mikro-, meso-, ekso- og
makrosystemene (Gudbrandsen, 2017, s. 54).

Vygotskij er ogsa saerlig kjent for sin teori om den «proksimale utviklingssone,» ogsa kalt
«den neere utviklingssone» (Tetzchner, 2019, s. 154). Det handler om at vi skiller
mellom det barnet kan klare selvstendig, og hva barnet kan mestre sammen med litt
stgtte fra voksne eller andre mer kompetente. I samspillet f&r barnet bekreftet etablerte
ferdigheter, og trenger etter hvert mindre hjelp for & klare a Igse oppgaven pa egenhand
(Tetzchner, 2019, s. 154). Etter hvert far barnet kognitive redskaper og bruken av
redskaper blir internalisert. Innen sosialkonstruktivistiske utviklingsteorier blir den
voksnes stgtte til barnet kalt mediering (Tetzchner, 2019, s. 154). Stgtten som voksne
gir barnet ma3 tilpasses barnets naere utviklingssone. Nar dette skjer kan hjelpen
beskrives som «et stgttende stilas» eller «scaffolding» pa engelsk (Gudbrandsen, 2017,
s. 221). Det var den amerikanske psykologen Jerome Brumer og Gair Ross som sammen
med sine kollegaer utviklet og gjorde begrepet «stilas» kjent, for 8 beskrive «ledet
samspill» (Gudbrandsen, 2017, s. 221). Det vil si den maten en voksen stgtter eller
veileder et barn pa, som ligger et niva over det barnet kan mestre pa egenhand.
Grunntanken er at det barnet kan klare med stgtte i dag, kan barnet klare alene i
morgen (Flatds, 2022, s. 14). Det er hensiktsmessig a kartlegge hva som er den naere
utviklingssone. To barn som er pd samme faglige niva, kan oppna ulike resultater med
hjelp. Det vil si at de kan ha ulike neere utviklingssoner og ulike laeringspotensial. Det er i
den neere utviklingssone at det skjer laering og utvikling. En forutsetning for at laering og



utvikling skjer, er ogsa at barnet blir speilet av viktige omsorgspersoner.

2.2 Speilingsteori- «A ta den andres perspektiv»

Speilingsteorien er et konsept innenfor sosialpsykologien som er utviklet av George
Herbert Mead (1863-1931) pa begynnelsen av 1900- tallet (Mead, 1934, s. IV). Han var
en amerikansk filosof, psykolog og sosiolog som er kjent for @ ha utviklet teorien om
«symbolsk interaksjonisme» og en speilingsteori som gar ut pa at individets
selvforstdelse og identitet blir utviklet og formet gjennom sosiale interaksjoner og
gjensidig speiling i samfunnet. Mead brukte begrepet «the self» som er «selvet» pa
norsk. Mead (1934, s. 135) mente at selvet ikke finnes i mennesket fra fgdsel av, men at
det dannes etter hvert som barnet gjgr erfaringer i relasjon med betydningsfulle voksne
(Gudbrandsen, 2017, s. 267). Mead var opptatt av selvbegrepet som han delte i «The I»
og «The me» for & beskrive to deler av selvet. Jeget er den umiddelbart handlende delen
som i neste omgang kan objektivisere det subjektive og gjgre «meg» tilgjengelig for
selvrefleksjon (Gudbrandsen, 2017, s. 267). Mead innfgrte ogsa et begrep som han har
kalt «den generaliserte andre» (Mead, 1934, s. 154). Dette er alle mennesker vi er
omgitt av som har en betydning for oss. Speilingsteorien gar ut pa at vi speiler oss i
andre og de tilbakemeldingene andre gir pa oss selv. Dette er en kontinuerlig prosess
som pagar hele livet. Speilingsteorien vektlegger saerlig betydningen av primaere
mellommenneskelige relasjoner i utviklingen av sosial og emosjonell utvikling. Mead var
0gsa opptatt av spraket og kommunikasjon. B&de verbal og ikke verbal kommunikasjon
med andre, er med og bidrar til & utvikle selvoppfatningen. Mead snakker om at utvikling
av selvet skjer i tre ulike faser:

Den fgrste fasen er nar babyen imiterer menneskene rundt seg. Nar foreldrene smiler, s&
smiler barnet tilbake. I denne fgrste fasen er det de naermeste rundt barnet som har
betydning. Den neste fasen kalles «Play stage» (Vaage, 1998, s. 235). Fra 2- ars alderen
av begynner barnet 3 delta i rollelek. Barnet begynner & trene pa rolletaking, gjennom a
leke for eksempel «far og mor,» politi og doktor. N& begynner barnet 8 kunne se seg selv
fra andres perspektiv. Den siste fasen kalles «game stage» (Vaage, 1998, s. 235). 1
denne fasen begynner barnet a forsta mer komplekse spilleregler som finnes i
samfunnet, og begynner 3 bli bevisst pa at det er forventninger til ulike roller. For
eksempel forventninger til & veere skoleelev, vaere kaptein pa fotballaget eller i elevradet
pa skolen. For at en gruppe skal kunne fungere sammen, er det helt avgjgrende at den
enkelte kjenner sin egen rolle godt.

Hos Mead regnes det «3 ta den andres perspektiv» for @ veere selve grunnprinsippet i
hans teori om sosialisering (Vaage, 1998, s. 34-35). Mead brukte begrepet for &
karakterisere relasjonen mellom individet og verden ndr det kommer til erfaring. Det vil
si at hver enkelt erfarer verden pa en litt annen mate, og ser pa tilvaerelsen fra en litt
annen vinkel. Det er nettopp denne differensieringen av erfaring i en felles
erfaringsverden som han gnsket & gripe og sette ord pd (Vaage, 1998, s. 35). I fglge
Roland (2021, s. 34-35) er perspektivtaking naert beslektet med empati, og handler om 3
sette seg inn i en annen persons stdsted, for selv a respondere pd en mer empatisk og
hensiktsmessig mate. Kinge (2014, s. 13) mener det er viktigere enn noen gang & ha
fokus pa empati som kvalitet i relasjonelt arbeid. Perspektivtaking er en relevant
kognitiv, sosial og emosjonell ferdighet som kan hjelpe til med & fremme god
kommunikasjon. Ferdigheten er betydningsfull i arbeidet med forstaelse pa tvers av ulike
yrkes- og utdanningsbakgrunner.
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2.3. Faktorer som kan fremme eller hemme tverrfaglig samhandling

Begrepet tverrfaglig brukes ofte for & beskrive et samarbeid der ulike fagpersoner med
ulik fagbakgrunn er involvert (Kinge, 2012, s. 32). Hensikten med tverrfaglig samarbeid
og samhandling er & utnytte de ulike instansenes fagkompetanse og ressurser pa en
samordnet mate (Johannessen & Mikkelsen, 2021, s. 162). Det bygger pa en erkjennelse
av at barn og unge ikke lever sine liv i sektorer og at stgtteapparatet bgr veere basert pa
et helhetlig perspektiv (Fylling & Henriksen, 2020, s. 62). For & oppleve nytten av
tverrfaglig samarbeid, er det essensielt 8 etablere en felles forstdelse av at det er lettere
& oppnd malsettinger i lag. Det vil si at det er fokus pa et «felles mal» og at det oppstar
«et felles vi subjekt» (Melby & Bachke, 2021, s. 139-140). Det fordrer ogsa en laerende
ledelse som legger til rette for en profesjonell lzeringskultur, og som selv er modeller for
laering (Emstad & Birkeland, 2020, s. 14; Roland, 2023, s. 52). Laerende ledelse er ikke
en instrumentell metode, men en mate & vaere pa (Emstad & Birkeland, 2020, s. 21) som
fremmer nysgjerrighet, undring og gnske om & lzere i samspill med andre. I en
kunnskapssammenstilling av Brgndbo et al. (2017) gis en oversikt over nasjonal
kunnskap om faktorer som pavirker samhandling mellom velferdssektorene vedrgrende
utsatte barn og unge. I rapportens konklusjon star det at flere faktorer gar igjen i
litteraturen og ser ut til & pdvirke samhandling pa ulike mater vedrgrende utsatte barn og
unge. Fakorene som fremkommer er gkonomi, ledelse, kunnskap om hverandres
ansvarsomrader og funksjoner, grad av kontinuitet og interne rutiner og grad av
koordinering (Brgndbo et al., 2017, s. 70-71).

Johannessen og Mikkelsen (2021 s.168) lgfter frem at barnehage/skole ma fa den stgtten
og kompetansen de har behov for til & gi utsatte barn gode utviklingsmuligheter og en
god barndom. Et konstruktivt samarbeid og god samhandling fordrer at ansatte i
tjenestene snakker godt sammen og at barnets behov og beste star i sentrum. Godt
tverrfaglig samarbeid preges av tillit, 8penhet og respekt (Bufdir, 2016, s. 1; Glavin &
Erdal, 2017, s. 44). I en artikkel av Moen (2013) med tittelen «Samarbeid mellom PP-
r8dgivere og laerere» star det at det er viktig & ha kunnskap om hva samarbeid som
aktivitet innebaerer. Det beskrives at det er fem gjensidig avhengige forhold som
utkrystalliserer seg nar det kommer til samarbeid. Dette handler om felles forst3else av
mal og hensikt, den enkelte deltaker har kunnskap som er relevant for temaet, den
enkelte uttrykker og deler sin kunnskap med de andre, den enkelte er engasjert,
interessert, apen og lyttende til det de andre sier og at deltakerne setter delene sammen
slik at de munner ut i konkrete tiltak for & nd@ malet eller malene (Moen, 2013). Det er
0gsa sentralt med gjensidig respekt for hverandres ulikheter og faglighet (Glavin & Erdal,
2017, s. 44). I et samarbeid kan de ulike deltakerne utnytte hverandres sterke sider og
gode egenskaper. Apenhet er ogsa vesentlig for at andre skal fa innsikt i saken fra ulike
sider og perspektiv, og kan forebygge at problemer utvikler seg og at utfordringene
vokser seg stgrre enn ngdvendig.

Noen ganger kan samarbeid med andre oppleves krevende, og det kan fgre til darlig eller
mangelfull samhandling, og at vi ikke klarer & dra i samme retning (Glavin & Erdal, 2017,
s. 40). Glavin og Erdal (2017, s. 40-41) deler hindringer og motstand inn i seks ulike
kategorier: Domenekonflikter, gevinsten er asymmetrisk fordelt, profesjonsinteresser,
motstridende oppgaver, palagt samarbeid og manglende ressurser. Det kan ogsa veere
en utfordring i seg selv at mange ser ulikt pd verdien av for eksempel samarbeidsmgter,
grunnet erfaringer med mgter som det ikke kommer noe konstruktivt ut av. Det kan
dreie seg om uklar mgteledelse, uklare malsettinger, manglende kommunikasjon og
trygghet og kjennskap til hverandre (Glavin & Erdal, 2017, s. 40-42). I Meld.St.6 vises
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det til at mangel pa samarbeid kan bety at viktig informasjon ikke kommer frem, slik at
barn ikke far hjelp til rett tid eller ikke i det hele tatt. Dette er blant annet dokumentert i
NOU (2017) «Svikt og svik» som er en gjennomgang av saker der barn har vaert utsatt
for vold, seksuelle overgrep og omsorgssvikt. Her fremkommer det at det offentlige
hjelpeapparatet har sviktet i samarbeid og samordning i flere tilfeller, og at det kan fa
svaert alvorlige fglger. Taushetsplikt og informasjonsutveksling er et punkt som bade kan
fremme eller hemme et godt samarbeid og samhandling (Kinge, 2012, s. 43). Det er
ngdvendig & etablere gode rutiner (Glavin & Erdal, 2017, s. 47) for & f& p& plass
samtykke, og jobbe aktivt for at taushetspliktbestemmelsene ikke skal veere et hinder for
& utveksle ngdvendige opplysninger mellom skole, barnevern og PPT, for & ivareta barn
0g unges rettigheter og behov pa best mulig mate. Dialog og kommunikasjon er
ngdvendig for 3 fa til samarbeidslaering.

2.4 Samarbeidslaering

I folge Flatds (2022, s. 3) er samarbeid spesielt relevant for mestring i en kompleks,
globalisert og digitalisert verden. Samarbeidslaering eller kooperativ leering kommer av
det engelsk ordet «cooprativ learning», og er en lseringsmetode nar to til fire kommer
sammen og jobber mot samme mal (Flatds, 2022, s. 9).

Samarbeidslaering er sentralt ndr barnevern, skole og PPT kommer sammen for 8 sgke &
finne Igsninger og tiltak og handle mot felles mal til det beste for elever som bor i
fosterhjem. Samarbeidslaering forutsetter en sosial prosess, og kan stimulere til hgyt
aktivitetsnivd dersom deltakerne klarer & inspirere og engasjere hverandre. Det er
ngdvendig at hver deltaker i samarbeidet har en tydelig definert rolle. For & f til god
kommunikasjonsflyt, der alle kommer til og deltakerne lytter til hverandre, sd er trygghet
essensielt. Samarbeidslaering kan deles inn i fem grunnprinsipper (Flatds, 2022, s. 15-
18):

Gjensidig og positiv avhengighet (Flatds, 2022, s. 15) kan oppsta nar skole,
barnevern og PPT tenker «vi» i stedet for «jeg». Det er senralt at representantene som
inngdr i samarbeidet opplever at de kun kan fa til gode resultater sammen med de andre
gruppemedlemmene. De ma oppleve at de er koblet til hverandre, og kanskje ogsa at
rollene er komplementaere, slik at de kan utfylle hverandres perspektiv. Et eksempel kan
veere 3 sette lys p§ hvilke forventninger vi kan stille til en elev som bor i fosterhjem. Da
blir det aktuelt 8 Igfte opp dagens fungering og se den i lys av historikk, tidligere
traumer, kognitiv utvikling og leeringspotensial. Spraket brukes som et redskap for a
definere at «vi har ansvar for» & jobbe mot skolemestring for eleven/elevgruppen.

Lik og jevnbyrdig deltakelse (Flatds, 2022, s. 16) kan oppsta i ansikt til ansikt
interaksjon mellom ansatte, for eksempel i skole, barnevern og PPT. Dette kan handle
om a diskutere og drgfte kokrete tiltak overfor en elev. Det kan ogsa dreie seg om a
drgfte utfordringer, strategier, forstdelsesrammer og tilnserminger. Erfaring og kunnskap
kan deles, slik at det utvikles ny kunnskap og erkjennelse. Ogsd her er det viktig at
deltakerne har tydelige definerte oppgaver. Det ma vaere rom for a utfordre hverandre
pa spgrsmal og svar.

Individuell ansvarlighet og gruppeansvarlighet (Flatds, 2022, s. 17) handler om at
det ma ligge en bevissthet hos den enkelte yrkesutgver om hva som er individuell
ansvarlighet. Det vil si at PPT ma kjenne sin rolle og sitt mandat i samarbeidet. Hva
bidrar PPT med, hva bidrar barnevernet med og hva er skolens ansvar? Det er ogsa
vesentlig at alle deltakerne har bevissthet om at man lykkes best i lag, og at den enkelte
lykkes best ndr ogsd de andre lykkes. Det md veere fokus p& & jobbe mot et felles mal,
som for eksempel gkt skolemestring for eleven. Felles mal er med & styre retningen i
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arbeidsprosessen.

Samarbeidskompetanse i par og sma grupper (Flatds, 2022, s. 17) dreier seg om at
deltakerne trener pa ferdigheter i kommunikasjon og konfliktlgsing og pa a ta gode
avgjgrelser til barnets beste. I dette ligger betydningen av & laere hverandre & kjenne og
bli trygge p& hverandre. Vi ma fa til en klar og tydelig kommunikasjon. Det ma vaere rom
far bade a lytte og stille spgrsmal, gi hverandre stgtte og oppmuntring, og lgse konflikter
som kan oppstd i krevende saker.

Prosessvurdering (Flatds, 2022, s. 18) handler om at deltakerne i samarbeidet
evaluerer seg selv i Igpet av arbeidsprosessen. Det & snakke om hva den enkelte sa og
gjorde, det vil si ha fokus p& metakommunikasjon. P& den maten far den enkelte
deltaker tilbakemelding pa eget engasjement og initiativ i gruppen, og den enkelte
minnes om at samarbeidsferdighetene ma brukes. For 8 f& dette til ma det settes av nok
tid, det ma vaere klare forventninger og mal med arbeidet, konkrete vurderinger i
gruppen ma vektlegges og det ma vaere fokus pa & gi hverandre positive
tilbakemeldinger. Evalueringer er nyttige for a Igfte blikket og ta et metaperspektiv pd
samarbeidsprosessen. P& den maten kan den enkelte deltaker bli mer selvbevisst og
justere seg selv og mate 8 jobbe pa3.
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Kapittel 3: Metodiske vurderinger

I dette kapitlet presenteres de metodiske valg, og de forskjellige vurderingene som er
gjort underveis i arbeidet tilknyttet datainnsamlingen og bearbeidingen og analyse av
materialet. Valg av metodologi henger sammen med synet pa virkeligheten og hvilke
metoder som brukes for & fa kunnskap om den. Problemstillingen Hvordan kan PPT bidra
til samhandling rundt skolemestring for elever som bor i fosterhjem? har vaert styrende
for valg av forskningsmetode (Thagaard, 2018, s. 53-54). Den har som formal a
undersgke PP-radgiveres erfaringer omkring eget bidrag i forhold til en utsatt gruppe
elever. Problemstilling og forskningsspgrsmal spgr etter erfaringer og opplevelser, som
har ledet til et kvalitativt forskningsdesign (Tjora, 2021, s. 128). For & strukturere
studien har jeg blitt inspirert av og stgttet meg til Stegvis-deduktiv induktiv metode
(SDI-modellen) av Tjora (2021, s. 20-26). Metoden har sine rgtter i «Grounded Theory»
og tilnaermer seg materialet nedenfra og opp, og har som mal @ bygge opp begreper som
er tett p& empirien (Glaser & Strauss, 1999, s. 3; Midré, 2009, s. 256). Begrunnelsen for
denne analytiske tilnaermingen, er malet om & hente ut potensialet gjennom hele
forskningsprosessen.

3.1 Sosialkonstruktivistisk utgangspunkt

Problemstillingen og forskningsspgrsmalene er deduktivt utviklet (fra teori). De tre
forskningsspgrsmalene ble utarbeidet gjennom & bryte ned problemstillingen til tre
mindre deler, som til sammen belyser studiens hovedproblemstilling.
Forskningsspgrsmalene i studien er:

e Hvordan opplever PP-radgivere sin rolle «i laget rundt elevene» som bor i
fosterhjem?

e Hvordan opplever PP-radgivere samhandlingen med barneverntjenesten og skole?

e Hvordan opplever PP-radgivere sitt bidrag til skolemestring for elever som bor i
fosterhjem?

Oppgavens forskningsspgrsmal er relativistiske (Ringdal, 2018, s. 43), det vil si at
forskningsspgrsmalene er formulert med en anerkjennelse om at det ikke finnes en
sannhet med stor S, men ulike oppfatninger, erfaringer og opplevelser avhengig av
kultur, perspektiv og kontekst. Studien bygger pd et sosialkonstruktivistisk vitenskapssyn
(Ringdal, 2018, s. 42-44), der det viktigste ikke ngdvendigvis er hvordan virkeligheten
er, men hvordan vi oppfatter den (Ringdal, 2018, s. 43). Dette er et systemisk
paradigme som er opptatt av det relasjonelle (Ulleberg & Jensen, 2017, s. 59) og av
systemet og miljget rundt (Gudbrandsen, 2017, s. 52). Dette innebaerer at data blir
produsert i et samspill og samhandling mellom meg som forsker og informant (Ringdal,
2018, s. 42). Innen en slik forstaelse konstrueres var verden gjennom 3a reflektere over
erfaringer (Ulleberg & Jensen, 2017, s. 60). Hensikten med masterstudien er ikke &
generalisere kunnskap, men & forstd fenomenet dypere og mer fra innsiden.
Sosialkonstruktivisme har bergringspunkter med fenomenologien, fordi jeg har forsgkt 8
gd inn i forskningen med et dpent blikk, og ikke 18se meg fast og gjgre premature
konklusjoner. Likevel vil jeg nok si at mitt prosjekt ligger tettere pa den hermeneutiske
tradisjon, fordi studiens forskningsspgrsmal og litteratursgk likevel har vaert med & legge
noen fgringer. Tilnaermingen kan derfor sies & ha b&de fenomenologisk og hermeneutisk
forankring.

Fenomenologi er en filosofi som opprinnelig ble grunnlagt av Edmund Husserl rundt ar
1900 (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 44; Moustakas, 1994, s. ix), og er senere
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videreutviklet i ulike retninger. Til & begynne med handlet fenomenologi om bevissthet
og opplevelse, men er utvidet til & omfatte menneskers livsverden (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 44). Jeg gnsker & beskrive verden og fenomenet slik det oppfattes av PP-
radgivere, og er ikke ute etter & beskrive en objektiv virkelighet. I folge Thagaard (2018,
s. 36) tar fenomenologien sikte pd & oppna en forstdelse av den dypere meningen i
enkeltpersoners erfaringer eller opplevelser. Jeg er ute etter «tykke beskrivelser» fra PP-
radgivere, det vil si at jeg ikke bare er ute etter & beskrive, men ogsa tolke fenomenet
jeg undersgker og analyserer (Thagaard, 2018, s. 19). Det har veert gnskelig & strebe
mot & veere dpen for erfaringene til PP-rddgiverne, og klare @ rette oppmerksomheten
mot det som tas for gitt innenfor den spesifikke kulturen.

Hermeneutikk beskrives som laeren om fortolkning av tekster (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 73). Innenfor hermeneutikken foregar det en vekselvirkning mellom del og helhet
(Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 188). Det vil si kunnskap jeg har om temaet fra far
(forforstaelse) og ny innsikt fra empirien og teorier som jeg leser om underveis.
Erfaringer jeg har med meg kan hjelpe meg 3 stille spgrsmal, men kan ogsa snevre inn
synsfeltet mitt p& grunn av fordommer (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 190; Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 74). Det er ngdvendig & veere bevisst egen forforstaelse. Pa forhand
har jeg tenkt at PPTs innsats overfor elevgruppen er varierende og tilfeldig. Grep jeg har
gjort for & utvide egen forforstdelse har veert & diskutere/drgfte temaet og relevante
forskningsspgrsmal med ansatte fra bade PP-tjenesten og barnevernfeltet. Hensikten
med dette har veert & utvide horisonten, og et forsgk pa 8 reflektere omkring
problemstillingen ut fra «to leirer»/to ulike profesjoner. Samtidig kan det vaere en
svakhet at jeg er formet etter 10 ar i PPT og at jeg burde veert tettere pa fagmiljget
innenfor barnevern og sosialt arbeid. P& bakgrunn av vitenskapsteoretisk stasted,
problemstilling og forskningsspgrsmal er kvalitative dybdeintervju hensiktsmessig
fremgangsmate.

3.2 Kvalitativt dybdeintervju

For @ besvare problemstillingen og forskningsspgrsmalene har det vaert hensiktsmessig &
velge en metode som gir meg mulighet for dybdeforstaelse (Tjora, 2021, s. 127) av PP-
radgiveres erfaringer. Dette vil jeg best oppna i naer kontakt med PP-rédgivere.
Kvalitative intervjuer er godt egnet for & fa frem opplevelser, erfaringer, tanker, fglelser
og for @ fa til en undring sammen med andre. Kvalitativ metode har en induktiv slagside,
der jeg tar utgangspunkt i data for 8 utvikle analytiske perspektiver, i stedet for & ta
utgangspunkt i teori (Thagaard, 2018, s. 172). I masterstudien er det datamaterialet
som er utgangspunktet for funnene, og mine funn kan ses opp mot tidligere forskning og
teori for 8 styrke forskningens troverdighet. Det er forskeren som er instrumentet i
datainnsamlingen, sa planleggingen av intervjuene har vaert viktig for kvaliteten. Det
samme har refleksjon rundt egen rolle.

3.3 Refleksjon rundt egen rolle

Metaanalytiske ferdigheter og refleksivitet i forhold til forskerrollen har betydning for a
gke integritet og tillit (Finlay, 2002, s. 531; Tracy, 2010, s. 841-842). Gjennom
intervjuene var jeg opptatt av a8 skape en trygg atmosfzere, for 8 fa informantene til &
apne seg. To av informantene fremstod likevel som mer pratsomme og hadde flere
spgrsmal enn de to andre informantene. Dette kan handle om forhold som ulik erfaring,
personlighet, interesse, nysgjerrighet, hvem som oppfordret informanten til & delta, og
om kvaliteten pd kontakten jeg klarte & legge til rette for i intervjusituasjonen. Gjennom
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alle samtalene hadde jeg fokus p& 8 «tune inn» p& informanten og tilpasse samtalen til
den enkelte.

A forske innenfor eget fagfelt og profesjon kan ha noen fordeler, men ogsd noen
begrensninger. Det er en fordel & kjenne fagfeltet og lovverket til de jeg skal intervjue
godt. Samtidig kan det veere en utfordring & stille seg i en «ikke vitende posisjon» pa
grunn av egen forforstaelse, og en fare for & overse vesentlige momenter som for meg
fremtrer som selvfglgeligheter. For & balansere mellom naerhet og distanse, har jeg valgt
3 ikke forske pd egen organisasjon. I stedet har jeg kontaktet PP-kontorer i andre
kommuner. Dermed er jeg ikke en PP-radgiver «fra innsiden», men en «utenfra», altsa
fra en annen organisasjon. Tre av informantene kjente jeg ikke fra fgr i det hele tatt,
mens jeg har truffet en av informantene tidligere. Det er imidlertid ikke en tett
forbindelse mellom oss, og vedkommende har deltatt p& samme premisser som de gvrige
deltakerne i studien. Jeg har vurdert at det 8 forske utenfor egen organisasjon, helt klart
styrker troverdigheten gjennom hele forskningsprosessen. Det har gjort det lettere &
tolke og analysere med apent blikk. Egen rolle har ogsa hatt betydning i
fremgangsmaten og arbeidet med & rekruttere informanter.

3.4 A rekruttere informanter

For @ studere samhandling rundt skolemestring for elever som bor i fosterhjem, er det
mange perspektiver som kunne veert relevante. For eksempel intervjuer med foresatte,
elever eller ansatte i barnevernstjenesten eller skolen. Valget er tatt med bakgrunn i
formal, problemstilling, begrensninger i tid og mulighet for & rekruttere informanter. Jeg
har benyttet strategisk utvelging, fordi jeg er p& jakt etter personer med bestemte
egenskaper og kvalifikasjoner (Thagaard, 2018, s. 54). Malet har veert 3 velge
informanter som kan bidra til 3 utvikle forst3elsen av fenomenet jeg studerer (Thagaard,
2018, s. 54). Problemstillingen har vist vei til perspektiv som er relevant for prosjektet.
Ettersom jeg undersgker hvordan PPT bidrar til samhandling rundt skolemestring, var
hoved-inkluderingskriteriet at informantene matte jobbe som PP-rddgivere. Det var et
krav at informantene hadde jobbet i PPT i minimum to &r. I tillegg var det et gnske om at
informantene delte interessen og/eller nysgjerrigheten rundt opplaeringssituasjonen til
elever som bor i fosterhjem. Malet var i starten 8 fa tak pa tre til seks informanter. Jeg
har sendt ut forespgrsel til lederne av PP-tjenester i Agder, og snakket med ledere per
telefon. Noen av lederne har bistdtt med 3 finne informanter. Det har veert lite respons
og langt vanskeligere 8 fa tak pa informanter enn fgrst antatt. Enkelte ledere var meget
positive og villige til 8 forsgke & bistd, mens andre PP-ledere forklarte at dette var
utfordrende for dem & veere med i, grunnet stor «turn over», arbeidspress og
sykemeldinger. Etter mye innsats, mange e-poster og telefoner, klarte jeg til slutt & fa
tak pa fire informanter. Lederne i de aktuelle PP-tjenestene har fungert som «dgrapnere»
(Thagaard, 2018, s. 60) for & komme i kontakt med aktuelle kandidater. Jeg er
oppmerksom pa at utvalgsprosedyren kan representere en «skjevhet.» Det er grunn til 3
tro at jeg har kommet i kontakt med PP-radgivere som er mer nysgjerrige og apne for ny
kunnskap enn den gjennomsnittlige PP-radgiver. Samtlige har masterutdanning innenfor
fagkretsen pedagogikk/spesialpedagogikk, og tre av dem tilleggs-/videreutdanning. Alle
informantene er kvinner, og har arbeidserfaring fra minimum to-tjue ar i PPT. Samtlige
har ogsa erfaring fra barnehage og/eller skole. To av informantene har ogsa
ledererfaring. Prosessen med a rekruttere informanter har lagt premissene for arbeidet
med 3 utarbeide intervjuguide.
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3.5 Beskrivelse av intervjuguide

Intervjuguiden er utviklet deduktivt, men jeg har forsgkt & fa til en mer induktiv variant,
ved & invitere PP-radgiverne inn til selv & formulere spgrsmal til andre PP-radgivere. Det
har &pnet for at informantene har kunne vaere nysgjerrige, reflektere og stille spgrsmal
rundt det de er opptatt av. Dette har vaert et nyttig grep for 8 komme et steg naermere
informantenes opplevelser og erfaringer, og for & motvirke et instrumentelt preg, der en
forsker spgr og informant avgir svar.

Intervjuguiden er revidert gjennom flere runder. Den ble fgrst testet ut pa to kollegaer,
som kom med innspill og kommentarer. Deretter ble det gjennomfgrt to pilotintervjuer.
Testintervjuene ble ogsa tatt opp pa lyd. Dette har veert et ledd i forberedelsene, og forte
til gkt bevissthet omkring egen mate & kommunisere og stille spgrsmal. Spesielt ble jeg
oppmerksom pa & vente og gi tilstrekkelig tid ved hvert spgrsmal. La merke til at pauser
var effektfulle for 8 fa informantene til 8 fortelle mer og utdype svar.

Dramaturgien/oppbygningen i intervjuer er ogsa viktig, sa jeg har hatt som mal 3 fa til
en god og naturlig oppbygging. Tjora (2021, s. 160-163) deler intervjuet inn i tre deler;
oppvarmingsspgrsmal, refleksjonsspgrsmal og avrundingsspgrsmal. Intervjuguiden
starter med oppvarmingsspgrsmal som har til hensikt & etablere kontakt og bygge en
trygg plattform for & fa informanten til @ 3pne seg. Her spurte jeg for eksempel om
utdannings- og erfaringsbakgrunn. Viktig 3 berolige innledningsvis, og heller stille mer
utfordrende spgrsmal etter at informanten begynner @ bli trygg i situasjonen. Jeg har
hatt fokus pa & trygge, vise respekt og forstaelse. Intervjuets hoveddel bestod primaert
av refleksjonsspgrsmal. Mine forhandsdefinerte spgrsmal var apne og bidro med & sette
retningen for samtalen. Samtidig som det ga rom for 8 snakke om det uventede som
kom frem. Et slikt intervju kan betegnes som et semistrukturert/halvstrukturert intervju
(Tjora, 2021, s. 127-128). Kvalitativ metode regnes for & vaere en fleksibel metode,
ettersom det har veert mulig @ gjgre tilpasninger i intervjuene etter hvert ved behov.
Intervjuene ble rundet av med noen avslutningsspgrsmal. Hensikten var & fa en god
avslutning pd samtalen, der jeg minnet om prosjektets malsetting, og takket for
informantenes aktive deltakelse.

3.6 A involvere PP-radgivere som aktive deltakere

Forskningsintervjuer kan gjennomfgres pa en rekke ulike mater. Jeg har valgt en versjon
der jeg har invitert inn PP-radgivere til & formulere spgrsmal til andre PP-radgivere.
Deretter har jeg utfordret dem til selv & forsgke & svare pa egne spgrsmal. Hensikten
med dette har veert 8 forsgke 8 komme enda naermere informantenes
situasjonsforstaelse, det vil se et steg neermere empirien. Intervjumetoden er inspirert
av forskningen til Angel (2009, s. 89). Bak all forskning ligger det et syn pa hvordan jeg
betrakter de jeg skal forske pa, samt et syn pd fenomenet som jeg undersgker. I studien
ser jeg pa PP-radgivere som aktivt handlende og eksperter pd egen situasjon og
profesjon, der jeg som forsker er i en laerende posisjon. Dette har veert et grep for a
gjgre forskningen mer induktiv, og samtidig motvirke noe av den definisjonsmakten som
ligger hos meg som forsker. Samtlige intervjuer er gjennomfgrt i perioden januar-februar
2024. Intervjuene er gjennomfgrt pa fire ulike dager. Dette har vaert gunstig for &
komme opplagt og «tune in» pa en god mate til det enkelte intervju. Hvert intervju har
tatt rundt 60 minutter. Tre av intervjuene er gjort pd arbeidsplassen og et av intervjuene
hjemme hos informant. Sted er bestemt av den enkelte informant, der hensynet til
geografisk naerhet ble vektlagt i vurderingen av sted. Dette er forhold som ogsa er tatt
hensyn til i analyseprosessen.
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3.7 Analyseprosessen

Stegvis- deduktiv induktiv metode (SDI) er benyttet for & strukturere studien, spesielt
med mal om & jobbe systematisk i analysen. Denne formen beskrives som systematisk
nysgjerrighet (Tjora, 2021, s. 18). Analysen deles i fglge Tjora (2021, s. 20) inn i tre
steg: empirinaer koding, kodegruppering og utvikling av konsepter. Arbeidet skjer
etappevis fra radata til teorier og eksisterende konsepter. Hovedprinsippet i SDI-metoden
handler om at det foregar en «oppadgaende prosess» som anses som induktiv og en
«nedadgdende prosess» som anses som deduktiv (Tjora, 2021, s. 20). Det vil si at jeg
sjekker fra det teoretiske, til det mer empiriske. Mot slutten av prosessen gar analysen
over i en abduktiv fase, der teori og empiri sammen kan sette fenomenet i nytt lys.
Begrunnelsen for at jeg har valgt denne analysemetoden, handler om at jeg har hatt som
malsetting & unngd premature konklusjoner (Tjora, 2021, s. 217), og har hatt et gnske
om & veere minst mulig forutinntatt.

I etterkant av intervjuene har jeg transkribert intervjuene ordrett p&@ bokmal. Muntlig
sprak skiller seg fra skriftlig sprak, og vi signaliserer ikke tegnsetting p& samme mate nar
vi snakker (Tjora, 2021, s. 186). Korte pauser er markert med punktum, og lengre
pauser med (...). Jeg har prgvd & legge merke til tonefall, tegn til taushet/usikkerhet og
budskap bak de konkrete ordene som har blitt sagt. Totalt har jeg transkribert ca. 240
minutter tale fra lydfiler til omkring 40 sider skriftlig tekst. Dette har vaert en svaert viktig
del av arbeidet med & f3 oversikt over hele datamaterialet, og f& innholdet «under
huden». Allerede under datainnsamlingen var det enkelte ord/formuleringer som
overrasket og som jeg bet meg spesielt merke i. Min nysgjerrighet ble ytterligere vekket.
Tjora (2021, s. 225) bruker betegnelsen analytisk fiksering for 8 beskrive det som skjer
nar forskeren i datagenereringen og i kodingsarbeidet finner noe som utlgser analytiske
ideer. Dette noterte jeg ned og det har vist seg & veere nyttig senere i prosessen, for a
klare & trekke ut essensen i hva som har vaert spesielt viktige funn i empirien.
Nysgjerrigheten har hele veien veert min drivkraft i prosessen. Jeg har brukt
dataprogrammet «Nvivo» i arbeidet med bade transkribering og analyse. Bruken av
«Nvivo» har veert nyttig for & f& en god oversikt over hele datamaterialet, med
muligheter for 8 gruppere og omgruppere etter hvert ved behov. Hele analyseprosessen
har tatt utgangspunkt i empirinaer koding som beskrives i neste avsnitt.

3.7.1 Empirinaer koding

I fglge Tjora (2021, s. 216) er det i selve analysen at potensialet i forskningen ligger.
Malet med analysen er & gi leseren gkt kunnskap om fenomenet som er undersgkt, uten
selv 8 matte lese seg gjennom hele datamaterialet. Derfor har jeg vaert opptatt av &
investere mye tid pd kodingsarbeidet. M3let har veert & fa ned volumet p@ materialet, og
samtidig bevare mest mulig av empirien. SDI-metoden innebzerer en «nedenfra og opp»
analyse (Tjora, 2021, s. 220). Derfor har jeg vektlagt 8 bruke «innfgdte begreper», det
vil si mest mulig av PP-radgivernes egne ord og beskrivelser. Jeg har hatt som mal &
utvikle empirinzere koder som gir mening. For hver kode som jeg har laget, har jeg stilt
meg selv to enkle spgrsmal (Tjora, 2021, s. 224) for 8 vurdere om det er en potensielt
god kode: 1) Kunne jeg laget koden fgr kodingen? 2) Hva forteller bare koden? En slik
mate & kode pd kan antyde en god induktiv SDI-koding, der kodene ikke kunne veert
laget p& forhdnd og som presist gjengir den opprinnelige teksten. Et vesentlig premiss
innenfor denne metoden er som sagt en gjennomgadende «induktiv drevet nysgjerrighet»,
der det er empirien som har definert utgangspunktet for hva som har kommet frem som
relevante temaer, spgrsmal og konsepter. Jeg har jobbet meg systematisk gjennom
lydfilene, og foretatt en systematisk koding av materialet i Nvivo. Jeg startet med &
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kode, s3 3 si hele teksten, noe som tilsvarte rundt 300 empirinsere koder. Deretter
startet arbeidet med gruppering av koder, som utdypes i neste avsnitt.

3.7.2 Gruppering av koder

Etter hvert ble overlapp i materialet synlig, og ut fra dette har jeg foretatt gruppering av
koder. Kodegrupperingen er gjort med bakgrunn i det som fremtrer som innbyrdes
tematisk sammenheng. I fglge (Tjora, 2021, s. 229) gjgres ogsa denne
kodegrupperingen induktivt. Jeg har ogsa valgt a skille ut koder som ikke helt passer inn
i en gruppe, og som vurderes & vaere «irrelevante». Kodene er sortert i hovedkategorier
og underkategorier. Det er kodegruppene som har dannet utgangspunktet for empirien,
mine funn og drgftingsdelen. Hovedkategoriene er: Laerende ledelse, rolleavklaring,
forventningsavklaring og perspektivtaking. Innenfor hver av disse hovedkategoriene er
det opprettet underkategorier. Som nevnt har jeg gjennomfgrt kodingen ved hjelp av
Nvivo, men har ogsa gjort det manuelt. Jeg har markert alt som PP-rddgiverne har vaert
spesielt nysgjerrige pa og stilt spgrsmal ved, som har gitt meg muligheten til 8 sjekke de
gvrige gruppene opp mot det PP-radgiverne selv har tatt opp og kastet lys pd. Dette har
veert et viktig grep for & sjekke data en ekstra gang opp mot empirien. Deretter har jeg
sjekket opp mot teori pa nytt, for @8 vurdere relevansen for de mgnster og funn som er
gjort. P& den maten er kodingen sett opp mot empiri og eksisterende teorier og
konsepter.

3.7.3 Utvikling av konsepter

I dette stadiet far det teoretiske en mer sentral plass og stgrre betydning. Tjora (2021, s.
234) mener at det er i dette stadiet av kvalitativ analyse at skillet mellom god og «ikke
fullt s& god» forskning oppstar. Det er i utviklingen av konsepter at potensialet i
forskningen ligger. Et relevant spgrsmal i dette stadiet er: «Hva er det dette handler om?
Finnes det en mer generell merkelapp p§ det (Tjora, 2021, s. 234).» Tjora (2021, s. 252)
presiserer imidlertid at utvikling av konsepter vanligvis ikke stilles til en
mastergradsstudent, men er et krav man kan ha til erfarne forskere. Malet med studien
er dybdeforstdelse og ikke generalisering, noe som kommenteres naermere i neste
avsnitt.

3.8 Masteroppgavens kvalitet og mulighet til 3 peke utover

Validitet og reliabilitet henger ngye sammen med forskningens kvalitet. Begrepene ble
opprinnelig benyttet i kvantitativ forskning (Thagaard, 2018, s. 19). Relevansen for
begrepene er omdiskutert for kvalitative data (Ringdal, 2018, s. 247), men samtidig er
begrepene svaert nyttige for 8 vurdere dataens kvalitet. Tracy (2010, s. 837-849) har
skrevet en artikkel som har veert et viktig bidrag for 8 komme naermere hva som kan
vaere god kvalitet i kvalitativ forskning. Jeg har sett til denne artikkelen, med den hensikt
& styrke kvaliteten pd eget arbeid. I artikkelen trekker Tracy frem atte kvalitetskriterier,
som handler om at forskeren bgr ha fokus p&: relevans, passende teori, data, utvalg,
kontekst, datainnsamling og analytiske prosesser, selvrefleksivitet, troverdighet,
resonans (gir gjenklang og pavirker leseren), betydningsfullt bidrag, etisk og en tydelig
red tradd. I Tracys bidrag fremkommer det at det er helt essensielt 8 vaere transparent og
refleksiv rundt alle valg forskeren har tatt underveis (Tracy, 2010, s. 841-842). Mitt mal
har gjennom hele forskningsprosessen veart at leseren skal kunne fglge alle valg og
prosedyrer pa veien, for & kunne vurdere om forskningen synes tillitsvekkende. Validitet
handler om studiens gyldighet, og om de metodene jeg har valgt er egnet for & nd@ malet.
SDI-metoden har bidratt til 8 styrke troverdigheten i forskningsprosessen, gjennom
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sammenhengen mellom problemstilling, forskningsspgrsmal, datagenerering og teorier.
Jeg har hatt et saerlig fokus pa induktiv koding og deduktiv kategorisering.

Intervjueffekter kan vaere en begrensning ved metodevalget. I utgangspunktet har alle
PP-radgivere som jobber i grunnskolen i Agder som har jobbet i mer enn to ar, hatt lik
mulighet for 8 melde seg pa studien. Jeg har i tillegg satt som et inklusjonskriterium at
informantene ma vaere interesserte og/eller nysgjerrige pa elevgruppen. Dette kan ha
ekskludert en god del fra 8 delta i studien. En mulig konsekvens av dette, er at jeg
utelukkende har intervjuet informanter som det er rimelig 8 anta er mer opptatt av
temaet enn den gjennomsnittlige PP-radgiver. Det kan vaere en svakhet at utvalget pa
den maten er skjevt. I tillegg kan det tenkes at informantene har avgitt de svar som de
mener at forskeren gnsker seg. M3let med studien har imidlertid ikke vaert
generalisering, men & oppnd dypere innsikt i PP-rédgiveres erfaringer og opplevelser.
Resultatene kan likevel vaere betydningsfulle ogsa for andre, kanskje spesielt for PP-
radgivere som er pa jakt etter hvordan de kan bidra til at flere under barnevernets
omsorg far mulighet til 8 mestre skolen og ta del i utdannings- og yrkeslivet. Hvordan
resultatene tolkes og brukes er nzert knyttet til etisk bevissthet.

3.9 Etiske vurderinger

Den nasjonale forskningsetiske komite er et faglig uavhengig organ som har i oppgave a
fremme ansvarlig forskning og sikre at de forskningsetiske retningslinjene blir fulgt.
Fgrste utgave av retningslinjene kom i 1993 og har senere kommet i flere versjoner
(NESH, 2021, s. 4). NESH beskriver blant annet saerskilte forhandsregler, og viser til at
formalet med forskningsetikken er 8 fremme fri, god og forsvarlig forskning.

Det gis ogsa retningslinjer for 8 beskytte enkeltpersoner, barn og sarbare grupper. NESH
gir fgringer for behandling av personopplysninger, som observasjon eller intervju. Denne
studien innebaerer kontakt mellom meg som forsker og informantene som er PP-
radgivere. Studien forplikter @ sikre informert samtykke, sikre konfidensialitet og
avveining av mulige konsekvenser ved & delta i forskningen. For 3 ivareta informert
samtykke har jeg utarbeidet informasjonsskriv som gir informasjon om mal og hensikt
med masterstudien. Deretter ble forskningsprosjektet meldt til Sikt og godkjent for en
datah&ndteringsplan (Sikt, 2023). Alle personopplysninger er behandlet i trdd med lover
og retningslinjer og hensynet til konfidensialitet er ivaretatt (NESH, 2021, s. 24). Det vil
si at informasjon som innhentes er oppbevart med stor sikkerhet. Jeg har brukt godkjent
diktafonsapp og lagret data i nettskjema. Materialet er bearbeidet slik at det ikke er
mulig 8 fare opplysninger tilbake til enkeltpersonene som har deltatt i studien. I tillegg
har jeg brukt informantnummer i arbeidsprosessen, og «kodengkkel» ble 13st inn frem til
prosjektslutt, og er s makulert. Som nevnt har informantene fatt tilbud om & lese
gjennom det transkriberte materialet, i etterkant av intervjuene, men ingen har benyttet
seg av dette.

Som forsker er det alltid viktig & vaere bevisst den definisjonsmakten man har som fglge
av egen rolle. Jeg har tatt et bevisst grep for & minske maktforskjellen mellom meg og
informantene, ved & betrakte og invitere PP-rddgiverne inn som aktive deltakere i
intervijuene. Det at jeg ser p& dem som eksperter har gjort noe med inngangen og
kommunikasjonen i samtalene. Dette har vaert et bevisst valg for @ forebygge at andre
skal bli forsgmt eller krenket. I fglge Lingas (2011, s. 15) handler etikk om den
verdibaserte refleksjonen vi gjgr om holdninger, handlinger og atferd. P& bakgrunn av
dette har jeg ogsa forsgkt & formulere en problemstilling som i stgrst mulig grad
myndiggjgr og styrker elevgruppen, og har brukt betegnelsen «elever som bor i
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fosterhjem» i oppgaven. Det er et etisk dilemma & ta utgangspunkt i en elevgruppe som
kan veere i en sarbar situasjon, i fare for & kategorisere ytterligere, ettersom alle disse
elevene er individuelle med sine personlige styrker og behov. Jeg har derfor forsgkt a ta
bevisste valg omkring begrepsbruk som kan veere med & styrke gruppen, og har valgt
bort begreper som «sdrbare barn», «fosterbarn» og «barnevernsbarn» til fordel for en
mer ngytral beskrivelse som «elever som bor i fosterhjem».

Det er en fin balansegang mellom konstruktiv forskning og overtolkning. I en analysefase
kan det fort skapes en avstand mellom forsker og informant, noe det er viktig 8 veere
bevisst pa i tolkningen. Jeg har forsgkt & ha en kritisk tilnaerming og kontinuerlig stille
spgrsmal som: «hva er det egentlig dette handler om?» Andre konkrete grep jeg har
gjort, har for eksempel vaert & drofte med kollegaer, lytte gjennom lydfilene flere ganger
og lese gjennom intervjuene gjentatte ganger. Jeg har ogsd gjort kodingen b&de manuelt
og ved bruk av Nvivo. Alt dette har vaert ngdvendig for @ klare & jobbe fra det konkrete i
empirien, til kategorier som kan gi en bedre generell forstdelse (Tjora, 2021, s. 237).
Mens kodingen har brutt ned teksten i mindre enheter, handler analyse om
meningsfortolkning og det 8 utvide den opprinnelige teksten ved & legge til
hermeneutiske lag (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 230). Et viktig ledd for 8 komme et steg
naermere deres opplevelse, erfaring og forstdelse har vaert @8 be informantene om selv a
definere det de er nysgjerrige p&. Jeg har forsgkt & ikke «ta parti» eller favorisere noen
av de tverrfaglige instansene, men forholde meg mest mulig &pen til begrepet
samhandling. Det vil si at jeg ikke har veert opptatt av & «rette pekefingeren» mot noen,
eller peke pa feil/mangler. Mer hvordan fa ut potensialet som ligger i tverrfaglig
samhandling, med spesielt fokus pa@ PPT sitt bidrag. De funn jeg har gjort presenteres
primaert i form av kategorier, men jeg velger & dele noen figurer og sitater for & fa frem
nyanser og gi en mer visuell og levende fremstilling.
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Kapittel 4: Analyse og funn

Formalet med prosjektet er 8 undersgke betydningen av samhandling i laget rundt
elevene som bor i fosterhjem, for @ bidra til inkludering og skolemestring. Det er sgkt
kunnskap om hvordan PPT kan bidra til & Igfte kvaliteten pa tverrfaglig samhandling
mellom skole og barneverntjeneste. Et mal med anvendelse av SDI-metoden har veert &
arbeide fra empirien til et mer teoretisk niva (Tjora, 2021, s. 249). Kapitel 4.1 starter
med & presentere fire hovedfunn/kategorier, for hvert hovedfunn utdypes. Kapittel 4.2
redegjgr for betydningen av laerende ledelse, kapittel 4.3 rolleavklaring, kapittel 4.4
forventningsavklaring og kapittel 4.5 perspektivtaking. I kapittel 4.6 kommer en
oppsummering av erfaringer og opplevelser, som trekkes med videre inn i drgftingen i
kapittel 5.

4.1 Presentasjon av hovedkategorier

P& bakgrunn av induktiv koding og analyse av hele datamaterialet ble det identifisert fire
hovedkategorier, som var gjennomgaende i samtlige intervjuer. Hovedfunnene og
analysen baserer seg pad «teorimarinert gjetning» (Tjora, 2021, s. 247), det vil si a
veksle/kombinere teoretisk kunskap, empiri og reflekterende gjetning. Empirien er sett
opp mot ulike teorier og funnene/teoriene er testet empirisk, og blant annet sjekket opp
mot spgrsmalene som informantene selv gnsket a stille en kollega eller annen PP-
radgiver. Alle informantene er sentrale i analysen, men informant 2 og 3 er tillagt mest
vekt, med den begrunnelsen at de snakket mest pd eget initiativ. Under presenteres
hovedkategoriene i en tabell, for jeg vil g& mer i dybden pa hver enkelt kategori.
Hovedkategoriene er: Leaerende ledelse, rolleavklaring, forventningsavklaring og
perspektivtaking. Se figur 2:

[ Samhandling }

Leerende o
[ ledelse ] [ Rolleavklaring [ Forventningsavklaring} [ Perspektivtaking
—_——r———— \ )

Tverrfaglig

sarlnar_beidsled skole | | Barnevern Forventninger Felles mal og Dele Lytte til
else i mater til eleven fokusomréader | | perspektiv | | perspektiv

Organisasjons

ledelse

Figur 2. Oversikt over 4 hovedkategorier med underkategorier

Oppsummering:

De fire hovedkategoriene som har utkrystallisert seg i datamaterialet og som jeg vil
redegjgre naermere for er: Leerende ledelse, rolleavklaring, forventningsavklaring og
perspektivtaking. I fortsettelsen gar jeg mer i dybden pa hver hovedkategori med
tilhgrende underkategorier.
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4.2 Laerende ledelse

Gjennom intervjuene kom det frem at utfordringene med & skape et inkluderende og
godt skolemiljg for elever som bor i fosterhjem, ligger like mye pa ledelsesniva som pa
den enkelte PP-r@dgiver. Informantene har vaert opptatt av ledelsens betydning og at
ledelse er sentralt pa flere niva. Satsingen pa tverrfaglig samhandling ma forankres i
ledelsen i oppvekstsektoren. Emstad og Birkeland (2020) har skrevet en bok med tittelen
«Laerende ledelse». De skriver at det ultimate malet for ledelsen er & utvikle en
profesjonell laeringskultur som bidrar til elevenes laering og utvikling (Emstad &
Birkeland, 2020, s. 14). Ledelsesbegrepet i den skandinaviske modellen beskrives av Erik
Johnsen som «§ oppnd resultater sammen med andre..., og handler om m4l,
problemlgsning og sprékskaping (Moe & Kvello, 2023, s. 144).» P& bakgrunn av
datamaterialet har jeg inndelt ledelsesbegrepet i to kategorier (se figur 3). Nedenfor
utdypes de to underkategoriene.

Laerende ledelse

o Tverrfaglig
Organisasjonsledelse samarbeidsledelse i
mgater

Figur 3. Leerende ledelse: organisasjonsledelse og tverrfaglig samarbeidsledelse i mater

4.2.1 Organisasjonsledelse

Ledelse av hver enhet/organisasjon er essensielt for & legge gode rammer for
samhandling. Det har avgjgrende betydning for & stake ut en retning, velge faglig fokus
og bygge en laeringskultur. Se tabell 1.

Tabell 1. Organisasjonsledelse

Organisasjonsledelse

Der en ikke helt ser at det som er blitt foreslatt er satt ut i live (inf. 4, sitat 64)

Det & kjenne hverandre. Ikke bare profesjonelt (inf 4, sitat 36)

Felles faglige fokusomrader. Noen runder pd hva det er som er vare roller, hver for oss og sammen (inf 4,

sitat 36)

Handler og om kultur. Har veert pa et hus hvor vi var en enhet pa en mate (inf 4, sitat 34)

Hvor godt kjenner barnevernet PPT. Hvor ofte har dere faglunsjer (inf. 2, sitat 78)

Ikke sitte bakpd og tenke at dette er ikke mitt bord, det ma du ta deg av, det ma PPT sgrge for, det er

barnevernet eller ABUP (inf. 2, sitat 39)

M3 komme fra ledelsen. Det ma forankres at sdnn gjgr vi det her (inf. 3, sitat 40)

Og for all del fra ledelsen i oppvekst. At sdnn gnsker vi & jobbe (inf. 3, sitat 26)

Tenke at en har tid til det og at en tenker at en kan det (inf. 4, sitat 26)

Vi var en enhet pa8 en mate, men ulike faggrupper med en ledelse (inf.4, sitat 34)
*Etter hvert punkt i tabellen vises informantnummer og sitathummer fra Nvivo (for
eksempel inf. 4, sitat 64). Sitatnummer tilsvarer rekkefglge p3 sitat, slik de fremkom i
intervjukontekst.
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4.2.2 Tverrfaglig samarbeidsledelse i mgter

Funnene viser at tverrfaglig samarbeidsledelse i mgter er sentralt for & sike koordinerte
tjenester og tiltak. I samarbeidsmgter har det betydning 3 skape en felles forstaelse av
«lagfglelse,» positiv gjensidig avhengighet (Flatds, 2022, s. 16) og at det legges rammer
for hvordan samhandlingen skal skje. Se tabell 2.

Tabell 2. Tverrfaglig samarbeidsledelse i mater

Tverrfaglig samarbeidsledelse i mgter

Drgfte perspektiver pd systemniva. Bruke anonyme eksempler (inf. 2, sitat 80)

Enige om & fa til en tett dialog for & fa til noe liksom (inf. 4, sitat 30)

Et lite lag som de kan & hjelp med & lykkes av (inf. 4, sitat 52)

Ift. laget rundt barnet s& merker jeg hvor avhengig vi er i alle ledd (inf. 2, sitat 17)
Kanskje behov for flere samarbeidsmgter med PPT, fosterforeldre og skole (inf. 1, sitat 35)
Komme frem til felles agenda (inf. 1, sitat 10)

Sene med & kalle inn til stormgte (inf. 2, sitat 35)

Skriftliggjegring av hva er det vi jobber frem mot, og evaluere igjen (inf. 4, sitat 74)

A fremsnakke hverandre har en verdi (inf. 4, sitat 38)

Oppsummering:

Funnene viser at informantene har erfart betydningen av en laerende ledelse i hele
oppvekstsektoren; pa organisasjonsniva og tverrfaglig samarbeidsledelse i mgter. Det
etterlyses blant annet flere drgftinger, droftinger av ulike perspektiv pa systemniva, tid til
3 bli kjent med hverandre og felles faglunsjer mellom instansene. Om opplevelsen ga
informantene uttrykk for noe frustrasjon og irritasjon dersom det ikke var en tydelig
ledelse som satset pa tverrfaglig samarbeid og laerende arenaer. Informantene opplevde
imidlertid stgrre grad av mestring i laget rundt elevene med en lzerende ledelse, bade
vedrgrende organisasjonsledelse og tverrfaglig samarbeidsledelse i mgter.

4.3 Rolleavklaring

I alle fire intervjuene ble det snakket om roller, og hvem som har ansvar for hva.
Informant 4 kom for eksempel med falgende sitater for & beskrive hva det innebaerer
(tabell 5, sitat 36): «Noen runder p§ hva er det som er v8re roller, hver for oss 0og
sammen.» En rolle kan forstds som summen av alle forventninger som rettes mot en
bestemt posisjon og foregar alltid i relasjon til en annen (Olsen & Haug, 2022, s. 115;
Rgkenes & Hanssen, 2012, s. 242). Barneombudet (2023, s. 6) mener rollefordelingen og
mandatet til de ulike tjenestene og faggruppene ma veere avklart, slik at laget rundt
eleven baserer seg pa en helhetlig og bevisst tilnserming. Under gjengis i korte trekk det
informantene beskriver at de oppfatter som skolens og barneverntjenestens rolle i 4.2.1
0g 4.2.2. Det vies mest plass til & beskrive det informantene opplever som PPTs rolle og
ansvar i 4.2.3 (se figur 4). PPTs rolle er for gvrig ogsa delt inn i to kategorier:
systemrettet arbeid og individrettet arbeid.
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Rolleavklaring

Skole Barnevern PPT

Figur 4. Rolleavklaring: Skole, barnevern og PPT

4.3.1 Oppfatninger av skolens rolle

N&r det kommer til skolens ansvar peker alle informantene pa at det er ngdvendig at de
som jobber med elevene har kompetanse pa traumebevisst omsorg (TBO) og kunnskap
om Circle of Security (Cos)/trygghetssirkelen, brenner for oppdraget og har fokus pa
relasjonsbygging. Funnene viser at skolen ma ha kunnskap om hvordan de kan jobbe for
3 fa eleven inn i fellesskapet og hvordan det kan legges til rette for inkluderende
laeringsaktiviteter, slik at eleven ikke blir valgt bort. Informantene skulle gnske at voksne
som jobbet tettest pa elevene hadde tilstrekkelig kompetanse og riktige personlige
egenskaper, og trekker frem at veiledning er avgjgrende. Se tabell 3.

Tabell 3. Skolens rolle

Skolens rolle

Bygge kapasitet, sa de skal tdle barna. Tale hele barna (inf. 3, sitat 10)

De er litt skada barn, s de aller fleste har spesialundervisning (inf. 3, sitat 34)

En standard bgr vaere kompetanse og utdanning, samt ha god relasjon, god kjemi (inf. 2, sitat 55)

Enda mer autorative voksne. Voksne som har grenser, men som er varme i hgyere grad (inf. 1, sitat 55)
Gi alle elever godt lzeringsmiljg og god utvikling (inf. 3, sitat 12)

Gode systemer for hvordan nye elever skal komme inn i fellesskapet (inf. 4, sitat 52)

Gruppeaktiviteter der de ikke blir valgt bort (inf. 2, sitat 29)

Har typisk veert mange ufaglzaerte pa disse. Med mindre de far veiledning av lzereren, spes.ped koordinator
eller spesialpedagog sa er det ikke bra for barnet (inf. 1, sitat 63)

Helsesykepleier pa skolen som kan hjelpe litt, en sosiallzerer som kan stgtte opp med lekegrupper etc. (inf.
1, sitat 47)

Kartlegge hvor de er. Har de hull, s& ma vi tette hull forst, fgr vi bygger videre (inf. 1, sitat 53)
Kompetanse er viktig (inf. 1, sitat 63)

Kunne jo gnske de typer voksne som er best pa 8 mgte disse utfordringene (inf. 4, sitat 54)

Lett for at fagarbeider blir glemt. Ofte de som bzerer hele opplegget (inf. 3, sitat 31)

Mer fokus p& overordnet del av leereplanen (inf. 3, sitat 12)

Raushet og forventninger- Den autorative laererstilen (inf. 1, sitat 71)

Relasjonsbyggende kompetanse, en rusta person (inf. 1, sitat 59)

Skolen har veldig mye pd agendaen nd. Det er mye som skjer og nd kommer det ny oppleeringslov (inf. 1,
sitat 14)

Skolens og PPTs rolle sklir litt inn i hverandre (inf. 2, sitat 25)

Spes.ped skal passe pd at mgtene blir holdt (inf. 1, sitat 14)

Veert noen episoder der ting ikke har blitt handtert bra. Fordi det har vaert manglende kunnskap kanskje
(inf. 2, sitat 55)
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4.3.2 Oppfatninger av barneverntjenestens rolle

Nar det kommer til barnevernets ansvar har informantene vaert spesielt opptatt av at
fosterforeldrene ma fa god veiledning og oppfglging. De har veert opptatt av kontinuitet i
barnevernets bidrag, og papeker at de ofte opplever den beste stgtten ndr Bufetat er
inne. Informant 2 og 3 sier at de ser en del bytte av fosterforeldre, som ofte medfagrer
oppstart p@ ny skole. Informantene har vaert opptatt av at fosterforeldrene ma fa den
stgtten de har behov for, for @ unnga utilsiktede flyttinger. Informant 2 (tabell 4, sitat
35) har forklart at det kan vaere utfordrende for skolen nar et barn flytter midt i
skoledret:

«S§ er det det med fosterbarn som kommer tilflyttet, s blir en ofte veldig "tatt p§
senga." Her kommer eleven mitt i skole8ret, lage en rigg... og skolen har alle sine satt

opp.»

Sitatet over understreker betydningen og viktigheten av & planlegge oppstart pa ny
skole, sd langt det er mulig. Betydningen av gode rutiner og informasjonsutveksling nar
et barn bytter skole er skissert naermere i veilederen fra Bufdir (2016, s. 13-18). Se
momenter fra empirien i tabell 4.

Tabell 4. Barneverntjenestens rolle

Barneverntjenestens rolle

Barnevernet opptatt av relasjonene (inf. 2, sitat 25)

Beste stgtten ndr Bufetat er inne (inf. 2. sitat 19)

Den biologiske retten veid for mye opp (inf. 3, sitat 12)

Falt til ro i dette hjemmet (inf. 4, sitat 12)

Fosterbarn som kommer midt i aret, sa blir en ofte veldig tatt pd senga (inf. 2, sitat 35)
Fosterfamilien som na ga opp. De var blitt utbrent og sykemeldt (inf. 2, sitat 23)
Fosterforeldre som er skikkelig rutta og andre som sitter litt sann stille (inf. 2, sitat 47)
F& barnet inn i naermiljget (inf. 2, sitat 47)

God erfaring med Aleris blant annet. Har opplevd de som veldig nysgjerrige (inf. 3, sitat 17)
Jobber kun med de som faller ut (inf. 3, sitat 17)

Kunnskap om omsorgssvikt, traumer og reaksjonsmgnstre (inf. 1, sitat 16)

Mange av disse barna har vaert i mange hjem fgr (inf. 2, sitat 19)

Merker veldig forskjell ndr barnevernet ikke deltar i mgter (inf. 2, sitat 15)

MST var inne for & veilede fosterforeldre (inf. 4, sitat 14)

Noen fosterforeldre mangler den stgtten p& hjemmebane. Jeg skulle gnske de fikk den stgtten, sa vi slapp
alle bruddene (inf. 3, sitat 12)

Noen som er erfarne er flinke til & ta plassen selv. S& har vi noen unge (inf. 2, sitat 13)
Ser en del bytte av fosterforeldre (inf. 3, sitat 6)

Sjekke at det gar bra i nytt hjem og fglge opp fosterforeldre (inf. 1, sitat 14)

Skifte av saksbehandlere (inf. 3, sitat 12)

Skulle gnske de kunne komme og observere litt pa skolen (inf. 2, sitat 25)

Utprega mange fosterbarn i den kretsen (inf. 2, sitat 7)

Vanskelig & fa tak i gode fosterforeldre (inf. 2, sitat 21)

Vanskelig & komme inn i nabolaget i 6. klasse (inf. 2, sitat 29)
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4.3.3 Opplevelsen av rollen som PP-radgiver; systemrettet arbeid

Alle fire informantene har fortalt at de er opptatt av 3 ha et forebyggende fokus jamfer
opplaeringsloven § 11-13 og hjelpe skolen med kompetanse- og organisasjonsutvikling,
slik at oppleeringstilbudet blir sa inkluderende som mulig (Opplaeringslova, 2023). De har
satt ord pd hvordan de opplever egen rolle i laget rundt elevene. De har vaert szerlig
opptatt av at PPT sin rolle mer rettes inn mot & hjelpe de som skal hjelpe. Spesielt de
som jobber tett pa elevene, slik at de far gkt kompetanse, og opplever 3 ha et stgttende
stilas rundt seg og mestrer 3 std i oppdraget over tid. Under er tabell 5 som viser hva
informantene har satt fokus pa:

Tabell 5. Systemrettet arbeid

Systemrettet arbeid

At vi ma ha et forebyggende perspektiv, mer enn hva PPT tradisjonelt har hatt (inf. 4, sitat 76)
Avklaring om hva er det som egentlig er fokus for de andre tjenestene (inf. 4, sitat 28)

Bygge kompetanse pa hjerneutvikling i skolen (inf. 3, sitat 36)

Fjerne oss litt fra utredningsfokus til a rette bidraget inn mot & hjelpe de som skal hjelpe (inf. 4, sitat 79)
Flere drgftingsmgter, jeg tenker bare PPT og barnevernet (inf. 2, sitat 43)

Gi de voksne den emosjonelle stgtten til 8 klare 8 st i det (inf. 3, sitat 10)

Gi hjelpen til de voksne som faktisk ma bli kjent med de (inf. 4, sitat 83)

Klare 3 se det positive i ting (inf. 4, sitat 20)

Noen runder p& hva er det som er vare roller, hver for oss og sammen (inf. 4, sitat 36)

PPT blir litt undervurdert ift den kompetanse vi har pa disse barna (inf. 3, sitat 17)

PPT kan sette opp litt sdnn mal for mgtet. Her kan en veere litt mer padriver (inf. 1, sitat 37)

PPT med & holde tr@den i hva som rgrer seg, og avklarer litt hvem som gjgr hva (inf. 1, sitat 69)

PPT ser ofte og mgter hele spekteret av barn (inf. 3, sitat 17)

Ruste personalet til 3 tdle og takle (inf. 1, sitat 8)

Spre kunnskap og veere en stgtte, ja en brobygger i skole og barnehage (inf. 1, sitat 4)

Stgtte barnevern og skole (inf. 1, sitat 10)

Veiledning med fagarbeidere som ville ha kompetanse pa hjernens utvikling og traumebevisst omsorg
(inf. 3, sitat 31)

Vi har et helt klart veiledningsansvar. Inn mot voksne som skal mgte dette barnet til daglig (inf. 4, sitat
20)

Veere den som kommer med ny kunnskap, lovverk og holder seg oppdatert pa det (inf. 1, sitat 12)

R bygge kapasitet til at de skal tale. T3le barna. Tale hele barna (inf. 3, sitat 10)

A 3 lov til & bli en del av et fellesskap (inf. 4, sitat 18)

A& hjelpe de voksne som er tettest p3, til & vaere nysgjerrige p& barnet (inf. 4, sitat 46)

A veere en brobygger (inf. 1, sitat 12)

Informant 3 (tabell 5, sitat 17) har beskrevet at PPT bgr ha en sentral rolle i & hjelpe
skolen & legge til rette:

«Vi i PPT blir litt undervurdert i forhold til den kompetanse vi har p§ disse barna. Og at vi
derfor blir litt fjern fra alle tjenester, fordi vi blir tolket som at vi skal skrive sakkyndig
vurdering. Og s§ blir det veldig fort at PPT tenker & si at de ikke har tid. At ikke vi
prioriterer det andre mandatet vi har i forhold til systemarbeid og veiledning og ikke har
fokus pd det.»

Informantene har veert opptatt av at PPT har et helt klart veiledningsansvar inn mot
voksne som skal mgte barnet til daglig. Og at det viktigste oppdraget til PPT er & vaere
med & se det positive i situasjoner, og bygge videre pa det som fungerer. Her er
eksempler pa hvilken rolle PPT kan ha i arbeidet rundt disse elevene:
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Informant 1 (tabell 5, sitat 12) sier at det handler om 8 vaere en brobygger, vaere den
som kommer med ny kunnskap, lovverk og holder seg oppdatert faglig:

«Ja, min rolle.... Hvis vi tenker litt stort p§ det da... A vaere en brobygger, vaere den som
kommer med ny kunnskap, lovverk og holder seg oppdatert p§ det. Tilby veiledning av
laerere. Det er jo noe som man driver med. Bygge relasjoner p8 de skolene du har da.

Jeg tenker det er viktig. Og s§ hvis du f8r relasjoner til leererne og kjenner din skole
godt, som du har ansvar for da, s§ er det lettere 8 hore litt hvordan «st8a» er da.»

Informant 2 (tabell 3, sitat 25) sier at PPT er opptatt av sakkyndig vurdering, tilrddning,
metoder og hvordan inkludere eleven i klassen:

«Ofte synes jeg kanskje PPT og skolens rolle sklir litt mer i hverandre. Jeg har ofte fokus
p8 sakkyndig vurdering. Det kommer an p8 hvor vi er, da tenker jeg er det assistent, er
det pedagog... N&r eleven har 5 minutter i lgpet av dagen i leeringsvinduet sitt. S§ er det
litt med tilr8dning. Jeg har litt mer de brillene p8 og s§ er det metodikk. Hva tenker vi, er
det bra for han 8 vaere med andre? Hvordan kan vi f§ han inn i klassen? Jeg har litt de
brillene, og det har ogsd skolen.»

Informant 3 (tabell 5, sitat 10) har fortalt at skolen setter pris pa at PPT har kompetanse
pd dette og kan veilede skolen og gi stgtte. Om egen rolle sier informanten:

«Jeg opplever den som ganske viktig. P§ skolene jeg har jobbet p8, s§ har de satt pris p&
at jeg har en kompetanse p§ det... Og har vaert nysgjerrig p8, og at jeg kommer oftere
pé veiledning. B8de for § se p§ barnet, men se hva de st8ri. Og stotte de. Mange ganger
har g8tt med til 8 gi de voksne den emosjonelle statten til § klare § st§ i det. Det tenker
jeg er en viktig del av PPT sin jobb. Som ikke alltid prioriteres pd grunn av mange andre
ting. Men jeg tenker at det er s§ nyttig. Det er s§ utrolig viktig § gi statten til de som har
barna.»

Informant 4 (tabell 5, sitat 79) sier at det er hensiktsmessig at PPT ser p& egen rolle, og
dreier fokus fra utredning til & ha mest fokus pa veiledning av de voksne som er tett pa
elevene:

«Det at vi fjerner oss litt fra utredningsfokus, ikke sant. Og tenker at bidraget skal rettes
inn mot & hjelpe de som skal hjelpe. Det tror jeg har ganske mye § bety. For det kan
vaere ganske toft § st8 i de sakene der, s§ at en har en stgtte rundt er viktig.»

4.3.4 Opplevelsen av rollen som PP-radgiver i individrettet arbeid

Under presenteres en tabell som synliggjer hva informantene er opptatt av nar det
kommer til elever som har eller kan ha behov for individuell tilrettelagt oppleering etter
opplaeringslovens § 11-6 (Opplaringslova, 2023). Se tabell 6 for koder fra empirien som
beskriver PPTs rolle i individrettet arbeid:
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Tabell 6. Individrettet arbeid

Individrettet arbeid

Ansvarsgruppemgter- sanne stgrre mgter som vi har en gang i halvaret ca. (inf. 1, sitat 26)

Blir en uriaspost a vaere i spes.ped (inf. 2, sitat 55)

De grunnleggende ferdighetene bgr legges vekt pa (inf. 1, sitat 51)

De skal jo pa lik linje ha rett til 8 oppleve mestring (inf. 1, sitat 22)

Faste mgter pd skolen (inf. 3, sitat 21)

Hvis vi har et fosterbarn, sa er du pa toppen av pyramiden til barnevernet. Det vil veere litt rart faktisk, hvis
du ikke er pa toppen av pyramiden til PPT (inf. 3, sitat 34)

Ikke ngdvendigvis tenke at vi skal inn @ sjekke lzereforutsetninger som det farste vi gjgr (inf. 4, sitat 81)
Jeg har fokus pa sakkyndig vurdering (inf. 2, sitat 25)

Min jobb & backe opp skolen (inf. 2, sitat 29)

M3 prgve & finne hva er det de blomstrer pa (inf. 2, sitat 49)

N& kommer det ny opplaeringslov, som du sikkert vet. Med miljgterapeut og sdnn (inf. 2, sitat 51)
Samarbeidsmgter hver 6-7 uke (inf. 2, sitat 59)

Sterkt traumatiserte og har 1-1 og er nesten ikke inne i timen (inf. 2, sitat 47)

Stort sett s har de spesialundervisning. Trenger flere voksne og gar mer ut (inf. 3, sitat 34)

Sa er det dette med full pakke (inf. 2, sitat 29)

Tror skolen blir veldig opptatt av at de ma ha en voksen pa seg (inf. 3, sitat 29)

& vaere en del av fellesskapet m& vaere pri. 1 da (inf. 4, sitat 16)

Oppsummering:

Rolleavklaring er ngdvendig for @ definere hvem som har ansvar for hva, for & sike
koordinert innsats. Informantene har redegjort for sine oppfatninger av de ulike
rollene/ansvarsomradene. Funnene viser at PP-r%dgiverne erfarer at de har eller kan ha
en betydningsfull rolle i arbeidet rundt elever som bor i fosterhjem, bade i det
forebyggende arbeidet og med elever som har behov for individuell tilrettelagt opplzering,
samt gi veiledning, stgtte, veere en drgftingspartner og en brobygger. Informantene
snakket mye om veiledning av de som er tett pa barnet til daglig. Samtidig har
informantene beskrevet at de opplever at det kan vaere utfordrende & finne og ta sin
plass i samarbeidet, samt 3 jobbe for 8 ha et mer forebyggende fokus og rette hjelpen
inn mot & hjelpe de som skal hjelpe, pa grunn av blant annet uklarhet rundt
forventninger.

4.4 Forventningsavklaring

Utfordringer knyttet til uklarhet rundt forventninger, eller forventninger som ikke har
veert synkroniserte, ble et gjennomgaende tema i intervjuene. Forventningsavklaring er
ngdvendig, slik at alle parter har en felles forstaelse av barnets behov, og klarer & ha en
felles tilneerming til & mgte behovene. Uenigheter om fungering og diagnoser kan svekke
samhandlingen. Det knyttes utfordringer til 8 stille b&de for hgye og for lave
forventninger. Rapporten «Uten m&l og mening» av Barneombudet (2017, s. 26) og
rapporten «Inkluderende fellesskap for barn og unge» (Nordahl, 2018, s. 216) bidro til &
sette gkt oppmerksomhet pd at det generelt har vaert stilt for lave forventninger til elever
som har spesialundervisning (individuell tilrettelagt opplaering). I en skolerapport fra
Bufdir (2014, s. 3) stdr det at mange av elevene i barnevernet antas & vaere underytere,
og at det ma stilles klare krav og forventninger til deres skoleprestasjoner. I denne
studien har forventninger veert et fremtredende begrep, bade tilknyttet arbeidet rundt
den enkelte elev som blir beskrevet i kapittel 4.4.1, og nar det kommer til 3 sette
realistiske mal og fokusomrader som kommer i kapittel 4.4.2. Se figur 5.
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Forventningsavklaring

Forventninger til Felles mal og
eleven fokusomrader

Figur 5. Forventninger til eleven og felles m&l og fokusomréder

4.4.1 Forventninger knyttet til eleven

Utfordringer med skolemestring kan vise seg pa ulike mater for elevgruppen. Det kan for
eksempel dreie seg om utfordringer med fag, atferd, skolefraveer, konsentrasjon (se
kapittel 1.3). Gjennomgaende snakket informantene om det som kan karakteriseres som
relasjonsvansker. Dette handler om elever som kan mangle tilliten til at voksne vil de
vel. En del har opplevd avvisning, har vart «kasteball» og har traumer og utrygg
tilknytningsstil. Nedenfor er tabell 7 som viser koding fra empirien som er tolket/vurdert
som relasjonsvansker:

Tabell 7. Relasjonsvansker

Relasjonsvansker

Brenner veldig mange broer sosialt da (inf. 2, sitat 47)

De med atferdsvansker som gjorde at skolen stod pa hodet i blant (inf. 3, sitat 4)

De ser pa seg selv som annerledes (inf. 2, sitat 29)

Det er mye sinne. Det er mye mgnster av unngdelsesstrategier (inf. 3, sitat 6)

Det er ofte mye strategier. Uttrykkene er ofte forsvar (inf. 1, sitat 8)

Helt andre reaksjonsmgnstre (inf. 1, sitat 55)

Hiver stein i hodet pa de (inf. 2, sitat 51)

Ikke overse de koppene som ikke er fylt (inf. 3, sitat 34)

Mistillit til voksne. De stoler ikke pa (inf. 3, sitat 16)

N&r disse barna far helt hetta i klasserommet og hiver pulter pd andre barn (inf. 2, sitat 27)
Obs p& det med traumebasert tilneerming, det med tilknytninga (inf. 1, sitat 8)

Opplevd avvisning og veert kasteball (inf. 2, sitat 29)

Strever med vennskap og at aktiviteter ofte ma vaere voksenstyrt (inf 2, sitat 29)

Typisk at de er blitt veldig flinke til 8 bli fort kjent med folk (inf. 2, sitat 21)

Vanskelig a tenke at voksne ngdvendigvis er der for & veere god mot deg (inf. 4, sitat 10)

Relasjonsvansker kan ha sin bakgrunn i relasjonsbrudd, tidlig omsorgssvikt, utrygg
tilknytning og traumer. P& bakgrunn av de erfaringene eleven har, har barnet utviklet
indre arbeidsmodeller av seg selv og hva de kan forvente av omsorgspersoner og andre
viktige voksenpersoner (Killen, 2010, s. 51; Rud Olufsen, 2022). Under er et sitat av
informant 2 (tabell 7, sitat 21):

«Typisk er de blitt veldig flinke til § bli fort kjent med folk. Den typiske
tilknytningsdiagnose som i tillegg har blitt forsterket mer enn det som var
utgangspunktet. S8 er det blitt forsterket. Vi har sett forsterfamilier som gir opp og ikke
klarer det og s§ blir de flytta til en ny fosterfamilie. Og det er litt s8nn, vi har hatt noen
saker der vi ser at fosterhjemmet ikke fungerer.»
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P& spgrsmal om hvilke spesifikke utfordringer noen av disse barna kan ha pa skolen,
utdypet informant 3 (tabell 7, sitat 6):

«Det er klart, det er mye sinne. Det er mye manster av unngelsesstrategier. Det er mye

mistillit til voksne og omgivelsene. De stoler ikke pd... Kan i mange tilfeller vaere ganske

greie p§ skolen pd et vis. Og klare seg fint der, men s§ tar de det helt ut p§ hjemmebane

og s8 er det vanskelig for fosterforeldrene § st§ i det. S vi ser en del bytte av

fosterforeldrene, men i noen tilfeller strever de ogsd pd skolen. De aller fleste henger

etter faglig. N& har jeg stort sett vaert borti, kanskje en som jeg virkelig har sett at klarer
mye faglig. Men trengte mye stotte i form av egenledelse, det du skal ove p§ ndr du er
liten. N§ tar du p8 deg skoene, n§ tar du.... n§ skal du ut s§ da.... Det hadde han ikke
inne, men en utrolig klok gutt... S8 det er b8de og. Vi ser det jo pd spréket, men da er
det jo spagrsmélet: Hvor stimulert er de? S& jeg tenker de strever faglig. De aller fleste

har vansker med § folge kompetansemélene for sitt trinn. S8 det blir en "dobbelkombo."
Det at de mangler strategier, men ogs§ mangler stimuleringen, men har ogs§ vansker
med 8 regulere seg da i samspillet. S§ det er barn som har mye risiko med seg, p§ alle

arenaer. Det kommer jo frem p8 alle arenaer.»

Sitatene over underbygger at en del av elevene kan ha utfordringer med & stole pa
voksne. Mange mangler strategier, strever med egenledelse, og kan ha spraklige/verbale
utfordringer. Under presenteres tabell 8 med koder som synliggjgr utfordringer og
dilemmaer knyttet til 8 finne riktig forventningsniva.

Tabell 8. Forventninger til eleven

Forventninger til eleven

Bare det at det er et fosterbarn gjgr at vi ma veere oppmerksom pa det med & skape trygghet (inf. 4, sitat
40)

De som ikke ngdvendigvis hadde kognitive vansker, men som likevel ikke fikk det til pa skolen (inf. 3, sitat
4)

En som vi lurte pd om var evnerik, men han fikset ikke situasjonen for det (inf. 2, sitat 66)

Er vi veldig aktiverte, s& vet vi at det pavirker hvordan vi klarer a tenke og fungere (inf. 4, sitat 42)
Erfaringer pa at vi har behandlet barna pa skolen som mye svakere kognitivt enn det man etter hvert ser
(inf. 3, sitat 4)

Fokus p& & bygge opp et menneske og hjelpe et menneske tilbake til fellesskapet igjen (inf. 4, sitat 60)
Fylle noen glass som ikke var fylt fra fgr (inf. 3, sitat 27)

Har aldri opplevd at de far til skole, av disse elevene. Og det gar mye p& konsentrasjon (inf. 2, sitat 64)
Hva er det de ikke har fatt og hva er det vi ma fylle pa (inf. 3, sitat 8)

Hva handler det om, den manglende utviklingen hos barnet. Fgler det ofte har blitt sa satt hos barnet da og
ikke omgivelsene (inf. 3, sitat 4)

Hvor mye er det riktig 3 forvente utvikling. Hva tenker vi om progresjon (inf. 2, sitat 49)

Ikke fatt opparbeidet seg grunnleggende ferdigheter (inf. 4, sitat 62)

Ikke klart 8 mgte det skolefaglige fordi de har hatt s& mye annet i livet (inf. 4, sitat 50)

Litt press pa at de skal fungere som andre barn (inf. 2, sitat 27)

Leeringsperspektiv kontra mer traumeperspektiv og hvordan det kan henge sammen (inf. 2, sitat 45)

M3 hjelpes til 8 lykkes faglig og. For hvis ikke... det & sitte 8 fgle pa nederlag ogsa, det gjgr ganske mye
med hvordan en fgler seg trygg (inf. 4, sitat 46)

Ofte sd undervurderer vi ogsa, skolen ser frustrasjonen og finner kanskje ikke mestringsomradene (inf. 2,
sitat 68)

Raushet og forventninger parallelt. Det er den autoritative laererstilen (inf. 1, sitat 72)

Tette hull fgrst, fgr vi bygger videre (inf. 1, sitat 53)

Traumer kan pavirke andre kognitive funksjoner (inf. 2, sitat 45)

Urealistiske forventninger fra barnevernet pd hva eleven takler eller mestrer (inf. 2, sitat 25)
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Under presenteres et sitat av informant 3 (tabell 8, sitat 4), som understreker hvor
utfordrende det kan vaere 3 finne riktig forventningsniva. Fordi det ogsa kan vaere
vanskelig 3 skille hvilke utfordringer som har sin bakgrunn i omsorgssvikt, tilknytning og
traumer, og/eller eventuelle medfgdte vansker. Informant 3 hadde noen interessante
refleksjoner omkring dette temaet som fremkom tidlig i intervjuet, i spgrsmal omkring
utdannings- og erfaringsbakgrunn. Det var tydelig noe informanten var spesielt
nysgjerrig pa som PP-radgiver:

«De siste 8rene har jeg blitt enda mer og mer opptatt av, hva handler dette her om? Den
manglende utviklingen hos barnet, foler i blant det har blitt s§ satt hos barnet da og ikke
omgivelsene. Og har hatt noen erfaringer med det p§ veien med noen av de barna jeg
har fulgt opp. Noen erfaringer p8 at vi har behandlet barna p§ skolen som mye svakere
kognitivt enn det man etter hvert ser... et barn med psykisk utviklingshemming ville ikke
hatt det niv8et p§ refleksjonen. Ville ikke ha stilt de sparsm&lene. Ville ikke klart § se de
sammenhengene. Og det synes jeg har vaert interessant, bdde det med hvor mye blir de
pévirket av det de blir utsatt for. Men ogs8 hva det har gjort med leererne og med
skolen, n8r de g8r inn med den forst8elsen at her er det noen som er svake kognitivt.
Lave forventninger vi da har. Og hvor lett det blir for skolen, men det er s§nn... I stedet
for § vaere mer undrende over potensialet. S§ det kjenner jeg p§ at har veert
kjempespennende. Jeg ser det som en utfordring. En kjempeutfordring. Og s§ er det
vanskelig § skille. For noen har jo noe medfgdt.»

Nar det kommer til forventninger knyttet til den enkelte elev, fortalte informantene at de
var saerlig opptatt av a finne en balanse mellom krav og forventninger og stgtte.
Informant 1 (tabell 8, sitat 72) forklarte at det er viktig at voksne jobber med & vaere
autoritative og at denne elevgruppen trenger det i seerlig grad:

«B&de raushet og forventninger parallelt. Det er den autoritative laererstilen. I
forventninger tenker jeg litt p§ grensesetting og at barnet vet hva som forventes. At nei,
du skal ikke slI§ sidemannen. At det er litt tydelige regler p§ det. Og at man sammen med
barnet kan veere med § lage disse reglene, sdnn at barnet far ta del i utformingen. Dette

er greit og dette er ikke greit, men forst relasjonsbygging, for man begynner med det.
Det er litt kombinert..., jeg tenker man mé§ spille p8 lag hele tiden. Vise forstdelse og
godhet. S§ er det forventninger. Forventninger til at du kan klare 8 lese denne setningen,
altsd ndr man kjenner barnet godt. Ha troen p& de da. Hvis en ikke har tro p&d de, hva
skjer da? Stamper de bare i det fele, kanskje... S§ at man har tro p& at de klarer det,
selv om det er kjempevanskelig. »

Forholdet mellom forventninger og stgtte ble ogsa diskutert i samtlige intervjuer.
Informant 3 (tabell 9, sitat 38) forklarte at en del av de barna vedkommende har mgtt,
har manglet gvelser og trening p& hverdagslige aktiviteter. Som for eksempel pusse
tennene eller ta pa seg stgvlene. Det handler ikke ngdvendigvis om at barnet ikke kan,
men at barnet mangler treningen og erfaringen, og trenger stgtte for & leere seg det.
Informanten beskrev at disse barna har mange glass som ikke er fylt. Da har det
betydning om vi tenker p& glassene som «halv tomme» eller «halv fulle.» & se pd
glassene som «halv fulle» kan anses som en mer positiv mate & betrakte utfordringer p3,
og gir hap for vekst og utvikling. Da ma voksne rundt vaere bevisste pa & bruke tid pa a
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fylle disse glassene. Informanten har delt en «solskinnshistorie» omkring dette:

«Jeg har en gutt, der fosterforeldre, i forhold til hva forventer du og nér stgtter du. Den
balansen der som egentlig er helt naturlig. De har vaert helt knallgode p8 det. Jeg tenker
det har gétt best fordi de har veert s§ flinke. Vi p§ skolen og PPT har veiledet og gitt en
forst8else for det vi har snakket om n8, men de har vaert knallgode til § sakte men
sikkert & fylle de glassene. Og sa har de stilt forventningene, de har heller ikke latt
han.... S§ hvis han har..., s har de... S& hvis han har provd & f§ en fordel fordi han har
det som han har det... Det er jo ikke det at han utnytter heller.. Det er jo ganske naturlig
at barn er barn... De har veert knallgod og hatt et utrolig godt samarbeid med skole og
hjem. De har tatt og gitt til begge parter. Hele veien.»

Informantene har fortalt mye om PPT sin rolle inn i samarbeidet. De har blant annet veert
opptatt av hvilken spesifikk kompetanse PPT har og barnevernet sitter med. De er
opptatt av hvordan dette bgr drgftes og ses i sammenheng for 8 avstemme
forventningene til eleven. Informant 2 (tabell 8, sitat 45) har delt at det er spennende &
se laeringsperspektiv og kognitiv utvikling i sammenheng med traumeperspektiv:

«Jeg blir ofte en informant i mater. I forhold til rettigheter, i forhold til 8 forklare hva
kompetansem8l er og forklare hvorfor ikke det kan fungere at hvis du er p§ 3. klasse
niv8, s8 er det ikke s& lett med pensum i 9. klasse. M§ liksom ofte forklare det med
evnetester. Hvis eleven er utredet. Jeg sitter selv med kompetanse pd Wisc og mer
utredningskompetanse, kontra deres traumevurderinger og hvordan det kan henge
sammen. Vi vet jo f. eks det med at traumer kan ha samme symptomer som ADHD eller
hvis du har et lavt arbeidsminne, eller hvis du har traumer s§ kan det p8virke andre
kognitive funksjoner da. Det er en s8nn ting jeg ser av og til at vi stotter hverandre i
hvorfor barnet har de utfordringene de har da. Det kan ogs§ vaere en sdnn ting vi kan
diskutere. Laeringsperspektiv kontra mer traumeperspektivet barnevernet ofte har da.
Hvordan det henger sammen i laering da.»

4.4.2 Felles mal og fokusomrader

Informantene har pekt pa at felles mal og felles forstaelse er sentralt for & lykkes i
arbeidet rundt disse elevene. Dette samsvarer med foreliggende forskning (Glavin &
Erdal, 2017, s. 43; Johannessen & Skotheim, 2018, s. 35; Kinge, 2012, s. 43; Melby &
Bachke, 2021, s. 139-140; Moen, 2013). Funnene indikerer at det er helt ngdvendig &
avstemme forventninger, klare 8 velge ut et par fokusomrdder og std i det over tid.
Spesielt informant 4 og 3 har veert opptatt av dette, se tabell 9:
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Tabell 9. Felles m&l og fokusomréder

Felles mal og fokusomrader

At vi er samkjgrte og samsnakka, tror jeg er ganske viktig (inf. 4, sitat 38)

Avklaring om hvem er det som gjgr hva av de andre tjenestene (inf. 4, sitat 28)

Det 8 velge seg noen fokusomrader. Og hvordan klarer en 8 fa det til (inf. 4, sitat 68)

Felles mal. Altsd hva skal vi ha fokus pa nd. Velg en ting. V&g & sta i det over tid (inf. 4, sitat 68)

Fikk sjelden mulighet til & se p& hvem gjgr hva og hvordan vi gjgr det (inf. 3, sitat 4)

F& det til innenfor fellesskapet (inf. 4, sitat 56)

Hva forventer du og nar stgtter du (2) (inf. 3, sitat 38)

Hva skal vi ha fokus pa nd. Velg en ting (inf. 3, sitat 15)

Hva tenker du vil vaere det viktigste 8 ha fokus pa, hvis det kommer dit at et barn ma plasseres i fosterhjem
(inf. 4, sitat 16)

Ikke undervurdere det de far til med stgtte (inf. 3, sitat 8)

Kartlegge mestringsopplevelser og spille pa det de kan (inf. 2, sitat 68)

Mal som er konkrete nok til at en klarer 8 se pa det og hvordan det skal gjgres (inf. 4, sitat 72)

N&r vi klarer & lande at dette skal vi konsentrere oss om (inf. 3, sitat 4)

A jobbe med livsmestring (inf. 1, sitat 22)

A jobbe med tverrfaglige temaer. Knytte sammen flere temaer og f.eks lage en fest for klassen (inf. 3, sitat
27)

A ha respekt og anerkjenne at deltakerne i samarbeidet har ulike roller og ansvar, og
avstemme forventningene til hverandre er ogsa sentralt i forhold til malsetting. Hver
enkelt instans har sine spesifikke oppgaver og sitt mandat. Informant 2 (tabell 8, sitat
25) har gitt uttrykk for at det kan vaere utfordrende & avstemme forventningene, fordi
skole og PPT ser barnet i skolekontekst, mens barnevernet ser barnet i hjemmekontekst.
Det 3 fa til en god dialog rundt det er viktig:

«Jeg ber ofte barnevernet komme & observere litt p§ skolen. For de har ikke alltid s
realistisk bilde av hva skolen kan f§ til og hvor mye laering barnet faktisk er i ferd med §
ta. S§ det kan veere litt ulike forventninger om hva en skolehverdag er. Men jeg synes
gjennom god kommunikasjon, 8 snakke om det og gi eksempler s& f8r vi ofte et bedre
blikk. Men jeg merker ofte i starten av et samarbeid, s§ kommer det litt urealistiske
forventninger fra barnevernet i forhold til hva eleven takler eller mestrer. Som f. eks han
skal veere i klasserommet hele tida. Vi vet jo at det er ikke bra for eleven, og det er ikke
bra for noen. For det har de fitt for seg da. S8 da tenker jeg, jeg skulle ofte snske at
barnevernet kunne komme og observere. Men det er jo ikke s§ ofte de gjor det da.»

Oppsummering:

Funnene viser at PPT bistar skole, barnevern, foresatte/elev med forventningsavklaring.
Bade avklaring av forventninger til den enkelte elev og felles mal og fokusomrader.
Informantene erfarer at det er viktig at forventningene synkroniseres, og verken er for
hgye eller for lave. Funnene indikerer at samarbeidet er tjent med at «laget rundt
eleven» klarer & finne frem til et par fokusomrdder og vager 8 std i det over tid.
Informantene har ogsa fortalt at det kan vaere utfordrende & skille mellom medfgdte eller
konstitusjonelle vansker, og/eller vansker pa bakgrunn av mangelfull omsorg og
stimulering. Informantene har pekt pa betydningen av 8 se laeringsperspektiv og kognitiv
utvikling i sammenheng med traumeperspektiv. Om opplevelsen av det 8 ikke lykkes
med forventningsavklaring, har informantene beskrevet uenighet, misngye, irritasjon,
darlig kommunikasjonen og samarbeid. Motsatt har de opplevd at det & lykkes med
forventningsavklaring kunne gi mestringsopplevelser for alle involverte.
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4.5 Perspektivtaking

Perspektivtaking handler om 3 sette seg inn i den andres tanke- og livsverden, og vise
interesse for & forstd den en kommuniserer med (Roland, 2021, s. 34-35). Det regnes for
& veere en kognitiv og affektiv ferdighet som kan trenes. Mead ble inspirert til a ta i bruk
begrepet «3 ta den andres perspektiv» pd 1920-tallet (Vaage, 1998, s. 35). Det handler
om at enhver yrkesutgver erfarer verden pa en unik mate og ser verden fra en litt annen
vinkel. Ved bruk av spraket og kommunikasjon kan vi dele og lytte til andres perspektiv.
Figur 6 viser inndeling av perspektivtaking i to underkategorier:

Perspektivtaking

Dele perspektiv Lytte til perspektiv

Figur 6. Dele perspektiv og lytte til perspektiv

Kort sagt handler god perspektivtaking om & mgte andre mennesker med et dpent sinn,
selv om de kan ha andre synspunkt enn vart eget. Det dreier seg om @ veere villig til 8
utfordre eget perspektiv og veere mottakelig for andre ideer og erfaringer. Apenhet for
lzering hjelper & avdekke og korrigere feilaktige antagelser om hverandre (Emstad &
Birkeland, 2020, s. 32). Refleksjon over de responsene vi gir pa andres innspill er
sentralt, og at den enkelte opplever seg trygg nok til & dele sine perspektiv i
samarbeidet. Til grunn i samarbeidet, m& det ligge en felles forstdelse om at
kompetansen som de ulike instansene besitter, er komplementaer. P& spgrsmal om hva
informant 4 (tabell 9, sitat 28) hadde spurt en annen PP-rddgiver om, ndr det kommer til
samhandlingen med barneverntjenesten og skole, svarer informanten:

«Det m8tte nok vaere noe med den samsnakkingen der da. For det som foreg8r nér en
liksom er kommet inn i et mgte. Det kan veere veldig bra, uten at en har samsnakket noe
som helst. Og det kan hende vi f8r det til der og da, ikke sant. Og finner ut hva som blir
vart felles fokus, og hva som blir viktig. Men jeg tror jo... bare det § ha hatt en s&nn...
hva tenker vi er det viktige her, for at vi skal kunne hjelpe til p4 den riktige vei? At vi har
noen samtaler tror jeg kan vaere bra. For det er lett § tenke om den andre at den tenker
et eller annet... Bare det § ha en s&nn type avklaring om hva er det som egentlig er
fokus for de andre tjenestene.»

Sitatet over viser til at samsnakking er viktig, bade det 3 dele og det & lytte. Og at det er
hensiktsmessig & ha noen samtaler om hvordan vi best kan hjelpe i saken. Det & gjgre
eget perspektiv tilgjengelig for de andre samarbeidspartene og lytte til andres
perspektiv. I kapittel 4.5.1 og 4.5.2 gar jeg mer i dybden pa underkategoriene.
Betydningen av informasjonsflyt og forhold omkring taushetsplikten jamfgr §13 i
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Forvaltningsloven (1967) blir ogsd bergrt, fordi informantene har beskrevet dette som et
krevende punkt.

4.5.1 A dele perspektiv

Alle fire informantene har fortalt om utfordringer knyttet til det & tgrre & ta sin plass. Det
3 tagrre & dele perspektiv og det & vage 3 stille spgrsmal, vaere nysgjerrig og viktigheten
og betydningen av a utfordre eget perspektiv. Informantene har satt ord pa at det er
lettere nar en kjenner hverandre godt og er trygge pa hverandre. De har ogsa satt ord
pa frustrasjon som kan oppstd, ndr en sitter i mgter med ulike profesjoner der alle har pa
seg ulike briller, hvor den enkelte blir mest opptatt av eget perspektiv og fagfelt, og at
det kan veere krevende @ 3pne opp a se en sak fra flere sider. Det fremkom at det kan bli
litt mye «egne briller.» Det kan oppsta et ugunstig kommunikasjonsmegnster der «laget
rundt eleven» kan bli opptatt av & «prgve brillene pd hverandre». Se tabell 10 som viser
momenter fra empirien som er tolket inn under kategorien; & dele perspektiv.

Tabell 10. Dele perspektiv

Dele perspektiv

At alle parter far sagt noe fgler seg hart og lyttet til (inf. 1, sitat 10)

At barnevern og skole tgrr 8 spgrre (inf. 1, sitat 18)

Bare det & si at her er vi i en prosess (inf. 3, sitat 17)

Enige om 3 fa til en tett dialog for & f til noe liksom (inf. 4, sitat 30)

Er de villig til & dele hva dette barnet har veert utsatt for (inf. 3, sitat 8)

Hva en tgr og fgler at en kan spgr om (inf. 2, sitat 11)

Hvor godt kjenner barnevernet PPT (inf. 2, sitat 78)

Litt flyt av telefoner og s&nn, ikke alltid et fast mgte (inf. 1, sitat 27)

Pedagogisk rapport som viste god maloppn8else som neste skole kunne se pa (inf. 1, sitat 67)
PPT som informant i mgter (inf. 2, sitat 45)

Snakke hverandre opp og dele hverandres perspektiver (inf. 3, sitat 21)

Tror de har mulighet for & vaere mer 8pne (inf. 2, sitat 39)

Tgrre a feile og tgrre 8 komme med noen tiltak (inf. 2, sitat 11)

Tgrre & ta min plass (inf. 2, sitat 11)

Tgrre & vaere nysgjerrig, tarre a spgrre og trg i andres bedd (inf. 2, sitat 39)

Undervurderer det faktum at den som skal utrede eller veere tett pa barnet ma vite noe om hva barnet har
veert utsatt for (inf. 3, sitat 8)

Veldig god samsnakking der med MST (inf. 4, sitat 22)

Vi har ulike perspektiver pa barnet, og ma vaere gode til & dele perspektivene med hverandre (inf. 3, sitat
17)

A snakke om det og gi eksempler, sa far vi ofte et bedre blikk (inf. 2, sitat 25)

A ta den kontakten med hverandre, si litt om hva en tenker (inf. 4, sitat 70)

Da jeg spurte hvilke 2-3 spgrsmal informant 2 (tabell 11, sitat 32), hadde stilt en annen
PP-rddgiver omkring samhandling mellom barneverntjeneste og skole, svarte
informanten fglgende:

«Ja, jeg ville kanskje vaert nysgjerrig p§ hvor mye fokus det er p8, alts§ hvor mye tiltak
en drofter. Ofte foler jeg barnevernet kommer med en s8nn, det er litt mye egne briller,
s§ prove disse brillene p§ hverandre. Men hvor nysgjerrige barnevernet ogsa er p&
hvordan det egentlig er pd skolen? Om hvor aktive barnevernet er i saken. Og det g8r
mye pd tid..., jeg vet at de har et heftig arbeidspress. S§ det er jo noe med om de foler
at de strekker til. Det er litt interessant § sparre barnevernet om det er noe de foler de
ikke strekker til i, om det er noe de kunne veert mer engasjert i. Er det noe vi kan bistd
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der? Jeg f8r ofte foresparsel fra ABUP om & observere p§ en bestemt bestilling. Men det
gjor ikke barnevernet pd samme mdte. Det er s§ taushetsbelagt og skjult for oss da.»

Sitatet over viser at informanten forsgkte 8 innta barnevernets perspektiv, og hadde
forstaelse for at barnevernets mulighet og kapasitet kan handle om arbeidspress. Sitatet
handler ogsd om informasjonsflyt som alle informantene har veert opptatt av. De har
seerlig pekt pa at de selv skulle gnske at de fikk mer informasjon fra barneverntjenesten.
Samtykke og taushetsplikt har veert et gjennomgdende tema. Det samme har ogsa
betydningen av 8 tgrre a stille spgrsmal og veere nysgjerrig, samtidig som informantene
har beskrevet at det kan vaere utfordrende & tgrre og spgrre, i frykt for a bergre noe de
ikke har noe med og bli oppfattet som for «pdgdende». Informantene har vaert opptatt
av a jobbe for 8 f& pd plass samtykke til & samarbeide. Likevel har de beskrevet et
«krevende terreng». Samtlige informanter har etterlyst mer informasjon fra
barneverntjenesten. De har gitt uttrykk for at de er opptatt av @ fa pa plass samtykke for
3 fa til et godt samarbeid. Da jeg for eksempel ba informant 3 (tabell 10, sitat 8) om &
stille 2-3 spgrsmal til en kollega eller en annen PP-radgiver om PP-tjenestens rolle i laget
rundt disse elevene, fremkom fglgende:

«Jeg tror vi undervurderer det faktum at det er viktig for den som skal utrede eller veere
tett p§ barnet og ha en viss anelse om hva dette barnet har vaert utsatt for. Det hadde
jeg nok spurt om. Er de villige til § dele? kan vi f8r mer informasjon om det? Jeg er ikke
opptatt av barnas privatliv, men samtidig s opplever jeg at hvis man har den
informasjonen og bruker den for 8 gi en forst8else av hvorfor barna agerer som de gjor,
eller hvorfor barna trenger det de trenger. S§ har jeg aldri opplevd at det ikke blir
ivaretatt til barnets beste. Det samspillet der med... ndr beskytter vi barnet med § gi
informasjon, for 8 kunne gi informasjon for & spisse tiltakene og gi veiledning og statte.
Det vil jeg ha fokus p4.»

Samtlige informanter har veert opptatt av samsnakking, fa til en god dialog, vaere
nysgjerrig og stille spgrsmal. PPT ma forholde seg til gjeldende lovbestemmelser om
taushetsplikt. Nar informert samtykke er pd plass, kan involverte instanser lovmessig
samarbeide. PP-rddgiverne sier at det er viktig 8 vurdere hvilken informasjon skolen ma
ha for & mgte barnet p@ en god mate. Informant 2 (tabell 10, sitat 39) fortalte i Igpet av
intervjuet at vedkommende skulle tro at barnevernet noen ganger har mulighet for &
veere mer dpne. Informanten har fortalt at det er utfordrende & tgrre & spgrre og ta sin
plass, og krevende & foresla tiltak nar en ikke kjenner hele barnets situasjon:

«Eksempelvis kan det vaere at et barn begynte § utaggere ekstremt mye p§ skolen hver
mandag, en gang i m8neden, til vi skjonte at da hadde det veert samveaer. N8r ikke skole
vet at det er samveaer den helgen. Bare hva er det som skjer hver mandag annen hver
méned? Hadde de bare kunne sagt det. Det bar jo ikke vaere hemmeligholdt. S§ kunne
skolen veert mye mer forberedt for eksempel. Jeg hare jo ogs§ at det er utrolig viktig at
vi vet at det er noen triggere som blir utlgst, s§ det kunne vaert mer 8penhet. Jeg tror
mer enn det barnevernet..., jeg tror de har mulighet til &8 vaere mer 8pne. Men jeg tror de
glemmer skolen litt og PPT litt... at vi ogs8 kan vaere p8 banen for 8 hjelpe skolen der.»
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4.5.2 A lytte til perspektiv

Under er en tabell som viser koder fra empirien nar det kommer til & lytte til perspektiv.
Det handler mye om & vaere nysgjerrig pa den andre og hvordan den andre forstar
elevens situasjon. Se tabell 11.

Tabell 11. Lytte til perspektiv

Lytte til perspektiv

At man kanskje m& ngste litt s&nn ordentlig, hva er det det handler om (inf. 1, sitat 12)
Avhengige av at vi voksne rundt barna er nysgjerrige (inf. 3, sitat 17)

Den nysgjerrigheten pa hvordan forstar du det (inf. 3, sitat 17)

Det er litt mye egne briller, sd prgver vi disse brillene pd hverandre (inf. 2, sitat 32)
Forstd hverandres synspunkt og hva som er vanskelig for de forskjellige (inf. 1, sitat 33)
Handler mye om 3 tgrre & vaere nysgjerrig (inf. 2, sitat 39)

Hvordan tgr vi & spille det inn til barnevernet (inf. 2, sitat 21)

Ikke bli fornzermet eller ta ting personlig hvis en stiller selvsagte spgrsmal (inf. 2, sitat 39)
Nysgjerrig pa hvor mye tiltak en drgfter (inf. 2, sitat 32)

Spgrre hva som er gjort for p& hjemmebane (inf. 2, sitat 49)

Uttalelser om noe de ikke har s3 god kjennskap til (inf. 2, sitat 27)

Vi sitter med forskjellige briller (inf. 2, sitat 25)

Viktig med tverrfagligheten og vaere nysgjerrig (inf. 3, sitat 17)

Vi som ma ha fokus pa det 8§ torre & bytte perspektiver (inf. 3, sitat 40)

A& ha det fokus at vi i PPT ikke har alle svar heller (inf. 3, sitat 21)

A spgrre barnevernet om det er noe de ikke strekker til i (inf. 2, sitat 32)

A trg i andres bedd (inf. 2, sitat 21)

P& spgrsmal om hva som er det viktigste mulighetsrommet for 8 fa til en bedre praksis,
fortalte informant 3 at det er de voksne rundt barnet som er ansvarlige og ma bli
utfordret pa dialogen. Det krever stor grad av 8penhet for andres perspektiver, for a
klare & ta inn over seg at de umiddelbare tankene vi har, kanskje ikke stemmer eller gir
et nyansert bilde av eleven eller situasjonen. Informanten svarte fglgende (tabell 11,
sitat 40):

«Svaret blir veldig stort. Vi som jobber rundt barna, m8 utfordres p8 den dialogen. Det er
vi som m§ utfordres p8 det § tarre § bytte perspektiver. Og tarre § st§ p§ kanten; at er
det helt innafor lovverket eller ikke, og tarre det. Og tgrre § utvide rammene litt, fordi de
fortjener det tenker jeg. Jeg tror faktisk at det handler mest om oss voksne som m§,
eller det er vi voksne som alltid m8, snakke sammen, fortelle, torre og forst at det var
kanskje ikke s8nn jeg s§ det for meg og veere nysgjerrig. S8 jeg tenker laget rundt barna
gir oss et ansvar.»

Brukermedvirkning og barnets stemme har ogsa veert et sentralt tema som informantene
har vaert opptatt av. PP-rddgiverne er samstemte om at barnets stemme er viktig jamfer
barnekonvensjonens artikkel 12, og har meddelt at de bruker (FN-sambandet, 2023)
ulike metoder for 8 f& barnets/foresattes perspektiv, men at det kan vaere utfordrende
med en del av elevene som bor i fosterhjem, fordi de kan vaere vare og utrygge pa nye
voksenpersoner. Informantene har noen ganger fatt deres perspektiv gjennom samtale
med andre trygghetspersoner, eller forsgkt 8 fa dem litt deltakende under observasjon.
Momenter fra empirien presenteres i tabell 12.
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Tabell 12. Brukermedvirkning

Brukermedvirkning

Barnets livsverden kommer vi ikke frem til uten @ snakke med de (inf. 4, sitat 48)

Fa de litt deltakende gjennom observasjon (inf. 3, sitat 23)

Med disse barna er det nok litt mer krevende, for de er veldig vare (inf. 3, sitat 23)

Mye av medvirkningen skjer via de voksne rundt (inf. 3, sitat 23)

Noen ganger blir det & hgre beskrivelsene fra de som kjenner eleven (inf. 4, sitat 83)

Noen ganger kan barnet vaere med i mgtene ogsa. Da far vi hgrt hva som rgrer seg i deres verden (inf. 1,
sitat 39)

Noen jeg ikke er direkte involvert i. Ofte sensitive for voksenpersoner og fremmede (inf. 2, sitat 49)

Ofte i samarbeidsmgter eller ansvarsgruppemgter vi henter foresattes stemme. Med disse barna er det litt
mer vanskelig, for de er veldig vare (inf. 3, sitat 23)

Som PPT har jeg ofte opplevd & veere patrengende og s& har jeg vurdert at...enda et menneske... (inf. 3,

sitat 23)

Vant med at det de sier kan bli brukt (inf. 3, sitat 23)

Varhet for ndr og hvem som skal inn 8 ha den samtalen (inf. 4, sitat 81)

Vi har alltid foreldresamtale, der vi gnsker a fa tak i deres gnske (inf. 4, sitat 44)

Oppsummering:

Perspektivtaking handler om 3 sette seg inn hverandres stasted og se en sak fra flere
vinkler. Funnene viser at informantene erfarer at det & lytte og dele er sentrale
ferdigheter for & fa til god kommunikasjon og klare 8 enes om tiltak. Informantene
erfarer at det er betydningsfullt 8 vaere rause med hverandre, vise forstdelse og vaere
nysgjerrige pa hverandres perspektiv. Alle informantene har trukket frem taushetsplikten
som et punkt som kan utfordre det tverrfaglige samarbeidet, og at det synes som at
taushetsplikten blir brukt som argument for ikke & dele relevant informasjon.
Informantene har uttalt at det er hensiktsmessig & jobbe for & fa p& plass informert
samtykke og vaere nysgjerrig og vage a stille spgrsmal for a opplyse saken, slik at de
som jobber tett pa eleven kan mgte vedkommende pa best mulig mate. Informantene
har ogsa veert opptatt av brukermedvirkning og spesielt barnets stemme. Det har
imidlertid fremkommet at det kan vaere utfordrende 8 fa tak i barnets stemme, fordi
disse elevene kan vaere «vare» og utrygge pa nye voksenpersoner.

Om informantenes opplevelse av perspektivtaking fremkommer det at det kan veere
krevende & f3 til, fordi den enkelte fagperson sitter med «sine briller.» De har gitt uttrykk
for at det er frustrerende ndr for eksempel barnevernet ikke ser eleven i skolekontekst,
og motsatt nar ikke skole ser barnet i hjemmekontekst og vi ikke klarer 3 se helhetlig pa
situasjonen. Informantene opplever ogsa at det kan vaere utfordrede & tgrre & ta sin
plass i samarbeidet, og at det er lett & bli usikker p& egen rolle. Informantene opplever
at ulik forstaelse av taushetspliktbestemmelsene skaper frustrasjon. Fremkommer ogsa
at informantene er usikre/utrygge pa hvordan best innhente elevens stemme, saerlig nar
de ikke alltid vet hva slags eventuelle traumeerfaringer eleven har.

4.6 Oppsummering av erfaringer og opplevelser:

Laerende ledelse fremkom som noe alle informantene har erfart som betydningsfullt i
hele oppvekstsektoren; pa organisasjonsniva og tverrfaglig samarbeidsledelse i mgter.
Det etterlyses blant annet drgftinger av ulike perspektiv pd systemniva, drgftinger pa
individniva, tid til & bli kjent med hverandre og felles faglunsjer mellom instansene. Om
opplevelsen ga informantene uttrykk for noe frustrasjon og irritasjon dersom de ikke
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opplevde en tydelig ledelse som satset pa tverrfaglig samarbeid og lserende arenaer.
Informantene opplevde imidlertid stgrre grad av mestring i laget rundt elevene med en
laerende ledelse, bade vedrgrende organisasjonsledelse og tverrfaglig samarbeidsledelse i
mgter.

Rolleavklaring har betydning for 3 definere hvem som har ansvar for hva. Funnene
viser at PP-radgiverne erfarer at de har eller kan ha en betydningsfull rolle i arbeidet
rundt elever som bor i fosterhjem, bade i det forebyggende arbeidet og med elever som
har behov for individuell tilrettelagt opplaering, samt gi veiledning, stgtte, vaere en
drgftingspartner og en brobygger. Informantene snakket mye om veiledning av de som
er tett pa barnet til daglig. Samtidig har informantene beskrevet at de opplever at det
kan vaere utfordrende & finne og ta sin plass i samarbeidet, samt & jobbe for & ha et mer
forebyggende fokus og rette hjelpen inn mot & hjelpe de som skal hjelpe, pd grunn av
blant annet uklarhet rundt forventninger.

Funnene viser at PP-rédgiverne erfarer at de bistar skole, barnevern, foresatte/elev med
forventningsavklaring. Bade avklaring av forventninger til den enkelte elev og felles
mal og fokusomrader. Informantene erfarer at det er viktig at forventningene
synkroniseres, og verken er for hgye eller for lave. Funnene indikerer at samarbeidet er
tjent med at laget rundt eleven klarer & finne frem til et par fokusomrader og vager & sta
i det over tid. Informantene har ogsa fortalt at det kan vaere utfordrende & skille mellom
medfg@dte eller konstitusjonelle vansker, og/eller vansker pd bakgrunn av mangelfull
omsorg og stimulering. Informantene har pekt pa@ betydningen av & se laeringsperspektiv
og kognitiv utvikling i sammenheng med traumeperspektiv. Om opplevelsen av det 3 ikke
lykkes med forventningsavklaring, har informantene beskrevet uenighet, misngye,
irritasjon, darlig kommunikasjon og mangelfullt samarbeid. Motsatt opplevde de at det 8
lykkes med forventningsavklaring kunne gi mestringsopplevelser for alle involverte.
Forventningsavklaring kan lettere oppnds med aktiv bruk av perspektivtaking.

Perspektivtaking handler om 3 sette seg inn hverandres stasted og se en sak fra flere
vinkler. Funnene viser at informantene erfarer at det 3 lytte og dele er sentrale
ferdigheter for & fa til god kommunikasjon og klare 8 enes om tiltak. Informantene
erfarer at det er betydningsfullt 8 vaere rause med hverandre, vise forstdelse og vaere
nysgjerrige pa hverandres perspektiv. Alle informantene har trukket frem taushetsplikten
som et punkt som kan utfordre det tverrfaglige samarbeidet, og at det synes som at
taushetsplikten blir brukt som argument for ikke & dele relevant informasjon.
Informantene har uttalt at det er ngdvendig & jobbe for & fa pa plass informert samtykke
og vaere nysgjerrig og vage 3 stille spgrsmal for & opplyse saken, slik at de som jobber
tett pa eleven kan mgte vedkommende pa best mulig mate. Informantene har ogsa vaert
opptatt av brukermedvirkning og spesielt barnets stemme. Det har imidlertid
fremkommet at det kan veere utfordrende & fa tak i barnets stemme, fordi disse elevene
kan vaere «vare» og utrygge pa nye voksenpersoner.

Om informantenes opplevelse av perspektivtaking fremkommer det at det kan veere
krevende a fa til, fordi den enkelte fagperson sitter med «sine briller.» De har gitt uttrykk
for at det er frustrerende nar for eksempel barnevernet ikke ser eleven i skolekontekst,
og motsatt nar ikke skole ser barnet i hjemmekontekst og vi ikke klarer & se helhetlig pa
situasjonen. Informantene opplever ogsa at det kan vaere utfordrede & tgrre & ta sin
plass i samarbeidet, og at det er lett & bli usikker p& egen rolle. Informantene opplever
at ulik forstaelse av taushetspliktbestemmelsene skaper frustrasjon. Fremkommer ogsa
at informantene er usikre/utrygge p& hvordan best innhente elevens stemme, szerlig ndr
de ikke alltid vet hva slags eventuelle traumeerfaringer eleven har.
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Kapittel 5: Drgfting

Formalet med oppgaven er @ undersgke betydningen av samhandling i laget rundt
elevene som bor i fosterhjem, for & bidra til inkludering og skolemestring.
Problemstillingen er konkretisert i tre forskningsspgrsmal:

1) Hvordan opplever PP-radgivere sin rolle «i laget rundt elevene» som bor i
fosterhjem?

2) Hvordan opplever PP-radgivere samhandlingen med barneverntjenesten og skole?

3) Hvordan opplever PP-rddgivere sitt bidrag til skolemestring for elever som bor i
fosterhjem?

I dette kapitlet trekkes hovedfunnene fra kapittel 4 inn og drgftes opp mot teoretiske
perspektiv fra kapittel 2. Ut fra funndelen er det seerlig fire faktorer som utkrystalliserer
seg nar PPT skal rette bidraget inn mot & styrke samhandling mellom skole og

barnevern: Leaerende ledelse, rolleavklaring, forventningsavklaring, og perspektivtaking.
Kapittel 5.1 starter med en drgfting av hvordan informantene opplever sin rolle «i laget
rundt elevene» som bor i fosterhjem. Kapittel 5.2 handler om hvordan informantene
opplever samhandlingen med barneverntjeneste og skole. Deretter drgftes informantenes
opplevelse av sitt bidrag til skolemestring for elever som bor i fosterhjem i kapittel 5.3.

5.1 Forskningsspgrsmal 1) Hvordan opplever PP-radgivere sin rolle «i laget
rundt elevene» som bor i fosterhjem?

Funnene viser at det er fire faktorer som har spesiell betydning i samhandling rundt
skolemestring. Under diskuteres PPT sin rolle «i laget rundt elevene» i lys av faktorene
laerende ledelse, rolleavklaring, forventningsavklaring og perspektivtaking opp mot
teoretiske perspektiv. Jeg starter med drgfting der malet er & beskrive dilemmaer og
«spenningsforhold», fgr jeg gir et oppsummerende svar pa forskningsspgrsmalet.

5.1.1 Drgfting

Leerende ledelse

Gjennom intervjuene kom det frem at informantene har erfart at utfordringene med 3
skape et inkluderende og godt skolemiljg for elever som bor i fosterhjem, ligger like mye
pa ledelsesniva som pa den enkelte PP-radgiver. I folge Brgndbo et al. (2017, s. 70-71)
er ledelse en avgjgrende faktor som pavirker samhandlingen vedrgrende utsatte barn og
unge. Funnene viser betydningen av forankring i ledelsen, som ogs& oppfordrer til
samarbeidslaering og deltakelse i tverrfaglige samarbeidsmgter. Laerende ledelse er ikke
en instrumentell metode, men innebaerer en mate a veere pa (Emstad & Birkeland, 2020,
s. 21). For eksempel kan det kjennetegnes ved @ opptre apen, anse egne synspunkter
som hypoteser og hgre ngye etter pd synspunkter som er annerledes enn sitt eget
(Emstad & Birkeland, 2020, s. 33). Det kan handle om & legge til rette for 8 drgfte
perspektiver pd systemniva (tabell 2, inf. 2, sitat 80), slik at ulike synspunkt kommer
frem.

Informant 3 har pekt pd at det m& forankres fra ledelsen i oppvekst (tabell 1, inf. 3, sitat
26), som igjen setter rammene for ledelsen i PPT som organisasjon. Nasjonale satsinger
ma& med andre ord ogsa forankres lokalt. Dette dreier seg om organisasjonsledelse, der
det forankres som informant 3 uttalte (tabell 1, sitat 40): «Dette md komme fra ledelsen.
Det m& forankres at s&nn gjor vi det her.» Sitatet underbygger ledelsens betydning i &
sette en retning.
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PP-radgiverne har blant annet gitt uttrykk for opplevelser av frustrasjon og irritasjon,
dersom ledelsen ikke i tilstrekkelig grad prioriterer tverrfaglig samarbeid og legger til
rette for laerende arenaer (tabell 1 og 2). Det handler om forankring p@ bade
skoleeierniva, skolederniva og ledelsen av PPT og barnevern. Det kan fort oppsta
spenninger dersom ledelsen av de ulike faginstansene har ulike synspunkt omkring
betydningen av tverrfaglig samarbeid. Det samme kan skje dersom ansatte ikke deler
ledelsens synspunkt, og blir «privatpraktiserende» og ikke jobber mot felles
satsingsomrader. Da kan det fort oppstd uheldig kommunikasjon, konflikt og det kan
veere en risiko for at elever faller mellom stoler.

Ledelsen vil kunne ha en sentral rolle i 8 hjelpe PP-radgiverne med & finne og ta sin plass
i det tverrfaglige samarbeidet. For eksempel kan ledelsen bidra til & stgtte ansatte i at
det kan veere vel s3 hensiktsmessig & veilede skolen, som for eksempel & skrive ferdig en
sakkyndig vurdering (tabell 5, inf. 3, sitat 12). Om systemrettet arbeid uttalte informant
4 (tabell 1, sitat 26): «Det handler om & tenke at en har tid til det og tenke at en kan
det.»

Det dreier seg om hvilke mal ledelsen har satt for den enkelte PP-tjeneste, og i hvilken
grad det forebyggende mandatet vektlegges og prioriteres. Tverrfaglig samarbeidsledelse
i mgter er ogsd avgjgrende for & fa til konstruktive samarbeidsmgter, samhandling og
samarbeidslaering. Ledelsen er sentral i arbeidet med 8 definere ansvarsomrader og bidra
til rolleavklaring.

Rolleavklaring
Informantene har fortalt om egen rolle med stort engasjement, og virket a sette pris pa &

fa muligheten til & reflektere rundt eget bidrag i forhold til elevgruppen. Rollen som PP-
radgiver blir til i samspill og interaksjon med blant annet lovverk, ny forskning,
grunnlagsdokumenter, andre samarbeidspartnere, brukere og samfunnsutviklingen for
gvrig. En rolle kan som nevnt tidligere forklares som summen av de forventninger som
rettes mot en bestemt posisjon (Rgkenes & Hanssen, 2012, s. 242). Sett opp imot Meads
teori om utvikling av «selvet», vil nye endringer som skjer fa fortlgpende betydning for
PPTs praksis og selvforstdelse. Dette fordrer at PP-radgivere vager 8 ta et utenifra blikk
p% seg selv, egen praksis og prioriteringer. Et eksempel fra empirien som viser hvordan
informant 3 reflekterer rundt og betrakter egen rolle (tabell 5, sitat 17):

«Vi i PPT blir litt undervurdert i forhold til den kompetanse vi har p§ disse barna. Og at vi
derfor blir litt fjern fra alle tjenester, fordi vi blir tolket som at vi skal skrive sakkyndig
vurdering. Og s§ blir det veldig fort at PPT tenker & si at de ikke har tid. At ikke vi
prioriterer det andre mandatet vi har i forhold til systemarbeid og veiledning og ikke har
fokus p8 det.»

A ta et utenifra blikk pa seg selv krever refleksjon og metakognisjon og at vi vdger oss ut
i ukjent farvann, noe som kan utfordre profesjonsidentiteten (Johannessen & Skotheim,
2018, s. 359). P& den ene siden kan dette veere spennende for den PP-rédgiveren som er
utviklingsorientert og har tilstrekkelig overskudd til & reflektere med hensikt pa & utvikle
praksis. For andre kan nye krav og fgringer oppleves som en trussel, fordi kravene fort
kan overstige profesjonsutgverens kapasitet og mestringstro. Dette kan f& betydning for
hvordan vi klarer & vaere apne eller lukket for laering, og fa til en konstruktiv
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kommunikasjon (Emstad & Birkeland, 2020, s. 19). Videre kan det fgre til stress i
organisasjonen, som igjen kan fa betydning for organisasjonens kapasitet og mulighet for
3 bidra pa en hensiktsmessig mate. Informant 4 har uttalt at PPT har en sentral rolle i &
hjelpe de som jobber tett pd barnet & undre seg over elevens atferdsuttrykk og bidra til
gkt kapasitet i skolen:

«..A hjelpe de voksne som skal vaere tettest p8, ikke sant, til § vaere nysgjerrige p§ dette
barnet. Og prove § finne ut hva de er interessert i og flink til, og hva de foler de trenger
hjelp til da.»

Sett fra et annet perspektiv kan det 8 ha for stor tro pa seg selv i rollen, innebaere en
risiko for & overdrive egen betydning, og at PP-raddgiveren fremstar som «bedrevitende»
og lite ydmyk. Rollen som PP-radgiver fordrer & mestre & innga i et likeverdig samarbeid
med skole og barnevern, slik at ikke veiledningen oppleves «ovenfra og ned.» PP-
radgiveres yrkesstolthet kan gjgre at man utelukkende fremmer eget perspektiv og
«glemmer» 3 lytte ut samarbeispartnerne og anerkjenne det de star i. Sitat viser tydelig
at informant 3 er opptatt av & ha en ydmyk holdning til eget bidrag (tabell 11, sitat 21):

«A ha fokus p& at vi i PPT ikke har alle svar heller.»

Funnene viser at informantene peker pa at PPT sin rolle kan bli misforstatt. Det vil si at
PPT blir oppfattet og tolket som en sakkyndig instans som er lite ute i feltet (tabell 5, inf.
3, sitat 17). Rollen til PPT har endret seg fra fokus pa individ og utredninger, til 8 dreie
seg mer og mer om hvordan stgtte og hjelpe de som jobber rundt barnet. I ny
opplaeringslov § 11-13 star det presisert at PPT skal stgtte skolen i det forebyggende
arbeidet og stgtte og veilede skolene i & kartlegge og sette inn tiltak sa tidlig som mulig
nar det trengs (Opplaeringslova, 2023). Det handler om at god ordinaer opplaering anses
& ha god innvirkning pa individuell tilrettelagt opplaering (Olsen & Haug, 2022, s. 101).
Sett i lys av nye statlige fgringer og sosiokulturell lzeringsteori kan det argumenteres for
at PPT skal ha en betydningsfull rolle som utviklingsaktgr, og fungere som et stgttende
stilas rundt skole og barnevern. Og at denne stgtten gis til de som er tettest pa eleven,
slik at de voksne rundt far riktig stette til 8 std i oppdraget over tid. Dette kan trolig
bidra til mer stabilitet og kontinuitet i hjelpen til den enkelte elev. Om dette har
informant 4 sagt (tabell 5, sitat 79):

«...For det kan veere ganske toft § std i de sakene der, s§ at en har en stgtte rundt er
viktig.»

N&r det kommer til jobben rundt enkeltelever kan PPT ha en sentral rolle i arbeidet med &
avstemme forventninger i dialog med skole, barnevern og foresatte/elev.

Forventninger
PPT kan ha en sentral rolle i 8 avklare forventninger som angar laeringspotensialet til den

enkelte elev, og hvilke mal og fokusomrader skole og barnevern tenker a jobbe ut fra.
Det er helt ngdvendig 8 jobbe for @ synkronisere forventningene, fordi det kan oppsta
spenninger dersom skole, foresatte og barnevern har ulike forventninger. Et eksempel er
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som informant 3 uttalte (tabell 8, sitat 4): «Hva handler det om, den manglende
utviklingen hos barnet. Foler det ofte har blitt s§ satt hos barnet da og ikke
omgivelsene.»

Informant 2 (tabell 8, sitat 49) har stilt et sentralt sprgrsmal: Hvor mye er det riktig &
forvente utvikling. Hva tenker vi om progresjon?

Dersom forventningene ikke avklares, kan det bli utfordrende & definere felles mal, og
det kan oppsta ulike fallgruver. Den ene fallgruven kan veere & behandle et barn som
svakere kognitivt enn hva det egentlig er. I datamaterialet har det fremkommet
eksempler der elever er utredet og har skaret svakt p@ evnetester, hvor det er lagt til
grunn en forstdelse om at barnet har leerevansker. Det er fortalt om elever som er blitt
behandlet som svakere kognitivt enn hva potensialet senere viser seg a vaere. Det vil si
at vi har betraktet den manglende utviklingen som forhold ved enkeltindividet og ikke
som forhold i miljget rundt (tabell 8, inf. 3, sitat 4). I slike tilfeller er det hensiktsmessig
3 undre seg over laeringspotensialet. Observere hva barnet mestrer med stgtte, og ikke
overse det barnet klarer med litt hjelp. I falge Meads speilingsteori er det naturlig at
eleven speiler seg i omgivelsenes forventninger. Nar laerere og foresatte stiller fa og lave
krav, far barnet ikke noe 8 strekke seg etter, som igjen kan fgre til lite utvikling og
stagnasjon. Det kan vaere en risiko for at eleven far et bilde av seg selv som «dum» og
en som ikke mestrer skolen. Noe som igjen kan bli en selvoppfyllende profeti. Vygotskijs
laeringsteori minner om viktigheten av & treffe elevens naere utviklingssone, og i den
sammenheng er det av vesentlig betydning at voksne har kartlagt eleven og kjenner
elevens fungering og faglige niva.

En annen fallgruve dreier seg om a stille for hgye krav og forventninger, som eleven ikke
har mulighet for & innfri. P& den ene siden kan noen barn ha gode kognitive
forutsetninger isolert sett, men mangle trening i hverdagsaktiviteter og strever for
eksempel med selvregulering og egenledelse (tabell 8). Det kan handle om omsorg og
gvelse som barnet ikke har fatt i tidlig barndom. Informant 3 har uttalt: «Da tenker jeg
vi ma fylle noen glass som ikke var fylt fra for (tabell 8, inf. 3, sitat 27).» Det kan handle
om opplevelser og erfaringer barnet ikke har fatt, men som ma3 fylles pa, jamfor
informant 3 (tabell 9, sitat 8):

«...Systemet er litt vant med 8 tenke at det far de ikke til. Men hvis du snur det litt med
at, ja en fire8ring f8r ikke p8 seg stoviene hvis ikke du setter dem p4 riktig sted. De har
manglet hele den gvelsen der. De far jo ikke det til fordi barnet ikke har f8tt dette
tidligere. Det er ikke det at barnet ikke far til, vi m3 tilrettelegge for det. Det er balanse
mellom § se p§ hva er det de ikke har f4tt og det vi mé§ fylle p8, for § kunne fungere i
den aldersgruppa de er. Alts§ det gapet der. Hvor henger de etter i utviklingen. Og mate
de i den hoyden. Vi g8r s§ fort p8 barnet og ser p§ alderen og stgrrelsen. Men glemmer
at her er det noen biter som ikke er p8 plass. Hvis du jobber med barn som bor i
fosterhjem, s spar vi veldig mye, har vi disse tingene p8 plass. Det perspektivet.»

P& en annen side er det ogsd ngdvendig & ha fokus pa at elever som bor i fosterhjem
ogsa kan ha kognitive vansker, utviklingsforstyrrelse eller diagnoser. Det kan vaere
utfordrende 3 skille mellom symptomer pa omsorgssvikt og/eller funksjonsnedsettelser
(Bufdir, 2020). Og det vil ofte vaere en etisk avveining omkring tidspunkt for utredning.
Empirien har vist betydelige spenninger og dilemmaer omkring synet pa kartlegging og
utredning. Pa den ene siden er kartlegging ngdvendig for 3 treffe elevens utviklingsniva,
mens det pd en annen side ligger nye forventninger til PPT, som trekker PPT sitt bidrag i
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en annen retning. Slik informant 4 har uttalt (tabell 5, inf. 4, sitat 79):

«Det at vi fjerner oss litt fra utredningsfokus, ikke sant. Og tenker at bidraget skal rettes
inn mot & hjelpe de som skal hjelpe. Det tror jeg har ganske mye § bety. For det kan
vaere ganske toft § st§ i de sakene der, s§ at en har en stotte rundt er viktig.»

I dette sitatet mente informanten at PPT sitt bidrag ikke ngdvendigvis bgr starte med en
utredning av evner/lzereforutsetninger, men heller gi stgtte til naere voksne som er tett
pa eleven, og heller kartlegge eleven pa mer dynamiske mater gjennom for eksempel
observasjon. Empirien viser ogsa at noen elever har traumeerfaringer som pavirker
konsentrasjonsevne og mentale tilstedeveerelse pa skolen. Det kan vaere utfordrende 3
trekke sikre konklusjoner om elevenes laereforutsetninger. Ofte kan det vaere nyttig for
barnevern, skole og PPT a diskutere laeringspotensial og kognitiv utvikling i lys av
traumeperspektiv og toleransevinduet (tabell 8, inf. 2, sitat 45). Det vil si at
kompetansen til skole, barnevern og PPT er komplementaer og at den enkelte kan se
saken fra ulike perspektiv.

Perspektivtaking

Informantene har fortalt at de opplever utfordringer knyttet til det & tgrre a ta sin plass i
samarbeidet, i forhold til bade & dele perspektiv, og det & vage a stille spgrsmal. De har
gitt utrykk for at perspektivtaking kan vaere krevende & f3 til, fordi den enkelte fagperson
sitter med «sine briller». Funnene viser at informantene har opplevd frustrasjon nar for
eksempel barnevernet ikke ser eleven i skolekontekst, og motsatt nar ikke skole ser
barnet i hjemmekontekst, og vi ikke klarer & fa frem helheten i barnets situasjon. Nar
den enkelte profesjonsutgver kjenner hverandre og er trygge i relasjonene, blir det
lettere & skape et rom der alle uttrykker og deler sin kunnskap og er interessert, apen og
lyttende til hverandre (Moen, 2013). PPT kan ha en sentral rolle i @ stille 8pne spgrsmal,
som stimulerer til god kommunikasjon og dialog. I fglge sosiokulturell lzeringsteori kan
sosiale prosesser gi rom for en utviklingsprosess (Tetzchner, 2019, s. 151-155), der
spraket har en sentral plass nar det kommer til & utrykke og dele perspektiv. Gjennom
dialog og samhandling med andre aktgrer kan vi vaere med 8 konstruere ny kunnskap.
Barnevern, skole og PPT sitter alle med kunnskap som er relevant, og det ma skapes et
rom der alle er likeverdige og vager & dele. Informant 1 har for eksempel ogsa veert
opptatt av dette og har uttalt (tabell 10, sitat 10):

«At alle parter f&r sagt noe og foler seg hort og lyttet til.»

Informantene opplever at ulik forstaelse av taushetspliktbestemmelsene ogsa kan skape
irritasjon og utrygghet. De har delt at de er usikre/utrygge pa hvordan best innhente
elevens stemme, szerlig ndr de ikke vet hva slags eventuelle traumeerfaringer eleven
har. Alle informantene er imidlertid omforente om at barnets stemme er et sentralt
satsingsomrade. Informant 4 (tabell 12, sitat 81) har beskrevet at vi bare far barnets
livsverden gjennom & snakke med dem, men at det er ngdvendig & bruke skjgnn for 3
lgse det pd en etisk og forsvarlig mate:
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«Jeg tenker at mange av de har opplevd & veere i situasjoner der.... de har opplevd at
voksne ikke er til § stole p8, eller at de har blitt utsatt for en type tvang eller makt som
ikke har veert bra for de. S§ jeg tenker at vi skal ha en veldig s§nn varhet, for n8r det er

vi som skal g§ inn 8 ha den samtalen, eller nér vi f&r noen som trenger § bygge en
relasjon til dette barnet blir den som gjor det. Men at vi kan bist§ med..., hva bar du
vaere nysgjerrig p8, liksom?»

Informant 3 har szerlig pekt pa betydningen av & utfordre eget perspektiv og tgrre 3
bytte perspektiver. Det krever mot og overskudd @ klare 3 veere 8pen og lytte til andre
og veere ydmyk. I fglge (Roland, 2021, s. 34-35) fordrer perspektivtaking empati. Det vil
si at vi klarer & se den andre ut fra sitt perspektiv. Informant 3 har pekt pd betydningen
av nysgjerrighet og styrken som ligger i & se en sak fra ulike fagfelt (tabell 11, sitat 17):

«Den nysgjerrigheten, p& hvordan forstdr du det? For vi har jo ulike fagfelter. Vi i PPT ser
ofte og mgater ofte hele spekteret. Vi magter barn som utvikler seg helt normalt, for vi er i
klasserommene og ser det og vi jobber med den gruppen som har spesielle behov og
trenger sakkyndig vurdering, og diagnoser i ulike grad og har kompetanse p§ det med
skjevutvikling. Barnevernet de jobber kun med de som faller ut. S§ det kan fort bli en
normalisering av utfordringer, som ikke vil gi en god nok stgtte til en utvikling.»

Brgndbo et al. (2017, s. 70-71) fremhever ogsa betydningen av at aktgrene har
kjennskap til hverandres ansvarsomrader og funksjoner. Glavin og Erdal (2017, s. 45)
har ogsd fremmet dette synspunktet, og legger til at det har betydning & gjgre
hverandres ulikheter tilgjengelig for fellesskapet. Man kan lzere av hverandres ulikhet,
mens likhet i utgangspunktet bare gir rom for & bekrefte hverandre. For 8 f& kjennskap
til hverandre, er vi avhengige av at alle stemmer kommer frem og at det skapes et rom
og en kultur for & dele. I fglge Kierkegaard (Rgkenes & Hanssen, 2012, s. 34) dreier det
seg om & sgke etter «a forstd det den andre forstar» fgr man gjgr sin «merforstaelse»
gjeldende. Apenhet for andres perspektiv kan fa frem nyanser, kompleksitet og bidra til 3
utvikle felles forst3else.

5.1.2 Oppsummerende svar pa forskningsspgrsmalet

Informantene i studien opplever at de har eller kan ha en betydningsfull rolle i laget
rundt elevene som bor i fosterhjem, bade i arbeidet med enkeltelever, men spesielt som
et stgttende stilas for skole og barnevern. Funnene indikerer at utfordringene med &
skape et inkluderende og godt skolemiljg for elever som bor i fosterhjem, ligger like mye
pa ledelsesnivd som pa den enkelte PP-radgiver, der ledelsen ma legge forholdene til
rette for samhandling og samarbeidslaring. PPT kan bistd i samarbeidet med &
avstemme forventninger til den enkelte elev og definere mal og fokusomrader i dialog og
samhandling med elev, foresatte og gvrige samarbeidspartnere. Videre kan PPT ha en
rolle i & stimulere til at ulike perspektiv blir belyst, fordi det er gnskelig at den enkelte er
dpen og deler sine perspektiver, for & f& frem nyanser, kompleksitet og bidra til & utvikle
felles forstaelse og nye perspektiver.
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5.2 Forskningsspgrsmal 2) Hvordan opplever PP-radgivere samhandlingen med
barneverntjenesten og skole?

Funnene viser som sagt at det er fire faktorer som har betydning for hvordan PP-
radgivere opplever samhandlingen med barneverntjeneste og skole. Under besvares
overnevnte forskningsspgrsmal gjennom & drgfte betydningen av hovedfunn opp mot
teoretiske perspektiv fra kapittel 2. Fgrst kommer drgfting, og deretter et
oppsummerende svar pa forskningsspgrsmalet. I drgftingen er skolebytte trukket inn
som et konkret eksempel hvor informantene har opplevd spenninger og dilemmaer.

5.2.1 Drgfting

Leerende ledelse

Informantene har delt refleksjoner omkring hvordan de forstdr samhandling og hva slags
samhandling og samarbeid de pleier & delta i. De har delt gode erfaringer og gitt
eksempler pd hva de har opplevd som spesielt utfordrende. Et eksempel som er blitt
nevnt som utfordrende er hvordan sikre best mulig oppstart p ny skole, etter at en elev
har flyttet i fosterhjem. Planlegging av oppstart og overfgring av informasjon ma skje pa
en hensiktsmessig mate. Funnene viser at lzerende ledelse er en forutsetning for a lykkes
med tverrfaglig samhandling, der alle deltakerne lytter til hverandre, og det legges til
rette for utveksling av tidligere erfaringer. Det kan oppstd spenninger mellom skole,
barnevern og PPT, dersom ledelsen av de ulike faginstansene i ulik grad prioriterer
tverrfaglig samarbeid/samhandling, spesielt i en sak med skolebytte. Ledelsen ma
modellere at samhandlig og samarbeidslzering er av stor verdi. Slik som informant 2
uttalte (tabell 2, sitat 17): «I forhold til laget rundt s§ merker jeg hvor avhengig vi er i
alle ledd.»

Gjennom lzerende ledelse oppnas en dialog der det kommuniseres at deltakerne er et lag.
Det skapes gjensidig og positiv avhengighet og oppstar «et felles vi subjekt» (Flatas,
2022, s. 16; Melby & Bachke, 2021, s. 139-140). Empirien viser betydningen av 8 ha en
felles agenda, skriftliggjgre hva det er vi jobber frem mot, og evaluere igjen (tabell 1 og
2). Informant 4 uttalte at dialogen er essensiell (tabell 2, sitat 30). For eksempel det 3
bli: «Enige om § f4 til en tett dialog for & fa til noe liksom».

I folge Brgndbo et al. (2017) er bade interne rutiner og grad av koordinering en sentral
faktor. Ny lovgivning gir imidlertid barn med sammensatte behov rett pa
barnekoordinator. Dersom barnet ikke har fatt innvilget Individuell Plan eller
barnekoordinator ma det defineres hvem i laget rundt eleven som skal lede prosessen i
samarbeidsmgtene. Uklar mgteledelse kan vare en fallgruve og kan bidra til mangelfull
samhandling, og samarbeidet kan oppleves krevende (Glavin & Erdal, 2017, s. 40).
Rutiner for @ innhente samtykke, og jobbe aktivt for at taushetspliktbestemmelsene ikke
skal bli et hinder for & utveksle ngdvendige opplysninger for 8 mgte elevers behov er
sentralt (Glavin & Erdal, 2017, s. 47). Leerende ledelse har ogsd betydning i arbeidet
med rolleavklaring.

Rolleavklaring
Funnene viser at rolleavklaring er sentralt for & fa til konstruktiv samhandling, og at det

er tydelig definert hva de ulike instansene representerer og hva som er
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ansvarsomradene. Rollen som lzerer, rollen som barnevernsansatt og som PP-rédgiver
har hver sin profesjonsbakgrunn med sine historiske rgtter (Rgkenes & Hanssen, 2012, s.
243). Den formelle rollen som ansatt er vanligvis nedfelt i stillingsbeskrivelse eller
arbeidsinstruks (Rgkenes & Hanssen, 2012, s. 242-243). Utover dette eksisterer det ogsa
uskrevne normer og forventninger. Informantene har pekt pa at de opplever at de kan ha
en betydningsfull rolle i samarbeidet, men at det kan vaere krevende & finne og ta sin
plass. Et eksempel fra informant 2 (tabell 10, sitat 39):

«...Jeg tror det handler om at man torr § veere nysgjerrig, og at barnevernet og skole torr
& sporre. Litt s8nn som det § torre § ta sin plass. Det tror jeg er veldig personavhengig
0gsd. Men at en torr § stille sparsmél og torr § prove. Torr § stille sporsmal til hverandre
for ... Det er da du kommer med de gode lgsningene.»

Rolleavklaring er sentralt i arbeidet med & sikre at hver instans tar ansvar for sin bit. Det
er en forventning om 3 forebygge praksis som tidligere har vaert preget av «silotenkning,
fragmentering og hybridisering» (Haug, 2022, s. 14),» hvor den enkelte etat har vernet
om sitt felt og kun tatt ansvar for deler av helheten. Dersom rolleavklaring ikke gjgres
tydelig, vil det kunne medfgre en risiko for ansvarsfraskrivelse. P& den ene siden ligger
en risiko for at det oppstar situasjoner der alle tror at noen andre gjgr noe og gir stgtte,
mens det i praksis ikke er satt inn hjelp i det hele tatt. P& den andre siden kan det ogsa
veere en risiko for & handle utover eget fagfelt/mandat og at andre opplever at du «trgr i
deres bedd» (tabell 11, inf. 2, sitat 21). Informant 2 har beskrevet at det ikke er lurt 3
«sitte bakp@» og tenke at dette er noen andres ansvar, men heller tgrre 8 involvere seg
og ta initiativ, nar det trengs for 3 fa til en bevegelse (tabell 11, sitat 39):

«Det er noe med at en ikke sitter bakp8 og tenker det er ikke mitt bord, det m§ du ta
deg av, det m8 PPT sgrge for, det er barnevernet eller ABUP. Men at en tgrr § involvere
segq litt i hverandres bedd da. Jeg tror det er positivt. Og det § ikke bli fornaermet eller §

ta ting personlig hvis en stiller selvsagte sporsmél. Det tror jeg er viktig. At en tar
initiativ for § motes hvis det er noe og ikke vente for lenge.»

Sitatet kan tolkes som at informanten har et bevisst forhold til det & forebygge
ansvarsfraskrivelse. Ansvarsfraskrivelse kan handle om manglende kunnskap, knappe
ressurser eller darlig kommunikasjon. Det er heller ikke utenkelig at den enkelte etat
forsgker a forsvare seg og hegne om eget domene (Glavin & Erdal, 2017, s. 40), fordi
etaten har opplevd seg truet. Et eksempel kan vaere at PPT lar vaere & ta initiativ til
samarbeidsmgter, fordi holdningen er at dette er skole eller barneverntjenesten sitt
ansvar, eller at PPT ikke gnsker 8 involvere seg i denne elevgruppen, fordi tjenesten har
for mange ansvarsoppgaver fra fgr. For @ forebygge at elever faller mellom stoler, sier
Glavin og Erdal (2017, s. 40-41) at vi m3 definere hvem det er vi jobber for, og for hvem
vi gnsker 8 oppnd gevinst. P& den maten kan det bli lettere & styre mot det som er til det
beste for elevgruppen. Flatds (2022, s. 17) viser ogsa til betydningen av bade individuell
ansvarlighet og gruppeansvarlighet. I dette ligger det et ansvar ut over interessene til
den enkelte profesjon. Det vil si at PPT noen ganger ma paregne & strekke seg ut over
eget ansvarsomrade, nettopp for a bidra til helhet og sammenheng i tiltak for den
enkelte elev. Det er da sentralt & sette gruppas mal i sentrum og det man kan f3 til i
fellesskap. Dersom malet er & hjelpe en elev til 8 fa til & delta i klassefellesskapet, ma vi
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stille spgrsmal om hvem som kan bidra med dette, og hva som skal til for & lykkes. N&r
det kommer til individuell ansvarlighet (Flatds, 2022, s. 17) ma det defineres hva den
enkelte deltaker har ansvar for 3 bidra med i samarbeidet. PPT sitt bidrag kan for
eksempel helt konkret rettes inn mot & arbeide med kunnskap om inkludering og
tilpasset opplaering i skolen, kunnskap om risikofaktorer for lav skolemestring og tiltak
som kan iverksettes for gkt skolemestring (tabell 5 og 6). Barneverntjenesten kan bidra
med informasjon om barnets historikk, og kunnskap om hvordan barnet trenger & bli
mgtt ut fra de erfaringer barnet sitter med (tabell 4). Skolen ser barnet i det daglige, og
har mye kunnskap om det allmennpedagogiske og kjenner barnet i skolekontekst (tabell
3). Den ene informanten i denne studien uttalte at: «Skolens og PPTs rolle sklir litt inn i
hverandre.» Trolig fordi PPT er sakkyndig instans som kommer med en skriftlig
tilrddning, mens det er skolen som har ansvar for a fglge opp eleven i praksis. P&
bakgrunn av den sakkyndige vurderingen fatter skolen et enkeltvedtak. Fra PP-
radgivernes stasted er det et utfordrende punkt at skolen ofte setter inn voksne med
lavest kompetanse pa de elevene som har mest komplekse og sammensatte behov.
Informant 2 har beskrevet at den individuelle tilrettelagte opplaeringen blir en
«uriaspost» (se tabell 6, inf. 2, sitat 55). Ny opplaeringslov setter imidlertid skjerpet
fokus pa kompetansekrav jamfgr § 11-9 (Opplaeringslova, 2023). For & sikre stabilitet og
kontinuitet «i laget rundt elevene» er forventningsavklaring helt essensielt.

Forventningsavklaring

Det er som nevnt tidligere, helt avgjgrende at forventningene avklares for a lykkes med
& dra i samme retning. Barnevernet har omsorgen for elevene, og fra 2014 har Bufdir
hatt en stor satsing pa skolegangen til elever i barnevernet (Bufdir, 2016; Meld.St.21,
2020-2021, s. 26). Funnene har vist at PP-rddgiverne kan bli frustrert nar det er
manglende eller darlig kommunikasjon mellom skole og barnevern. Et eksempel kan
vaere nar et barn flytter i (nytt) fosterhjem midt i skoledret og skolen opplever at de er
pa etterskudd. Barneverntjenesten kan for eksempel ha en forventning om at eleven ma
ha fagarbeider/miljgterapeutressurs i alle timer og friminutt. Da oppstar det fort en
utfordring i samarbeidet, nar skolen ikke har avsatt ngdvendige ressurser. Det tar tid a
tilsette en ny person, og i mellomtiden kan det bli utfordrende & legge til rette for et
tilfredsstillende og helhetlig opplaeringstilbud. Dette har informant 2 i studien pekt pa
(tabell 4, sitat 35):

«S§ er det det med fosterbarn som kommer tilflyttet, s blir en ofte veldig "tatt p§
senga." Her kommer eleven mitt i skole8ret, lage en rigg... og skolen har alle sine satt

opp.»

I en slik situasjon kommer vi gjerne pd etterskudd, og resultatet kan bli at barnet far
uheldige opplevelser i skolemiljget og «brenner broer» (tabell 7, inf. 2, sitat 47), fordi
det ikke har veert satt inn tilstrekkelig stgtte i starten. Skolen har gjerne ikke fatt god
nok informasjon om barnets bakgrunn og tidligere erfaringer. Barneverntjenesten kan
sitte med en opplevelse av at skolen ikke har imgtekommet deres forventninger og ikke
barnets behov. Det kan oppsta en situasjon der skole og barnevern «gir hverandre
skylden» og mister fokus pa felles malsetting. Fra barnevernets stasted er det sannsynlig
at vanskeligheter pd skolen kan fa ringvirkninger for barnets tilpasninger i
fosterhjemmet. Og motsatt kan en god oppstart pa skolen bidra til en positiv spiral ogsa
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pa hjemmebane. Tidligere studier har vist korrelasjon mellom skolemestring og tilpasning
i omsorgstilbud (Halvorsen, 2020, s. 12).

Informant 2 har gitt eksempel der barnevernet har forventet at eleven skal delta i
klassefellesskapet, i situasjoner der eleven ikke har mestret dette i praksis. Det ble
fortalt om situasjoner der eleven selv, medelever og voksne har opplevd stor grad av
utrygghet, og det har endt opp med & bli nye tapsopplevelser for eleven. Informant 2
(tabell 8, sitat 27) har blant annet uttalt:

«Ja, for det er noe med den hverdagen. Og at de uttaler seg om noe de ikke har s§ god

kjennskap til... Men for eksempel sitte p§ et grupperom. Hva ser de for seg? Hva er et

grupperom? Det med ndr disse barna far helt "hetta" i klasserommet og hiver pulter p§

andre barn. Har de sett disse uttrykkene, s§ det er litt press p§ at de skal fungere som
andre barn.»

Nar barnevern, PPT og skole kommer sammen for a finne gode Igsninger for enkeltelever
og elevgrupper kan det vaere nyttig & sette av tid til prosessvurdering (Flatas, 2022, s.
15-18). Det handler om 3 evaluere seg selv i arbeidet og eget bidrag i gruppen. Dette
kan skje som egne mgter mellom de profesjonelle aktgrene. Da kan det diskuteres saker
og/eller temaer pa bade individ- og systemniva. For eksempel kan tema vaere hvordan
skole og barnevern klarte & lykkes med a fa til en god oppstart pa ny skole. Fikk skolen
tilstrekkelig informasjon? Klarte skolen & legge til rette for aktiviteter som fremmet
inkludering i oppstarten pa ny skole? Det bgr skapes et rom for & snakke om hverandres
bidrag og diskutere det den enkelte sa og gjorde (Flatds, 2022, s. 18). Dette handler om
metakommunikasjon. For a lykkes med dette pa en positiv mate er det sentralt 8 veere
konstruktiv og ha fokus pa 8 gi hverandre positive tilbakemeldinger (Flatds, 2022, s. 18),
og jobbe for 8 ta hverandres perspektiv.

Perspektivtaking

Funnene viser at informantene opplever at perspektivtaking kan vaere krevende 3 fa til,
fordi den enkelte fagperson sitter med «sine briller» (tabell 11, inf. 2, sitat 32). Inn i et
samarbeid er det fort & bli «blind» for andres perspektiver, og det kan veere utfordrende
3 ta et kritisk blikk p@ egen rolle og bidrag. For eksempel & se pa elevens fungering fra
ulike perspektiv, som for eksempel i lys av historikk, tidligere traumer, kognitiv utvikling
og leeringspotensial. Informant 2 (tabell 8, sitat 45) har delt et eksempel p& hvordan PPT
og barnevern kan utfylle hverandre ved & ha ulike perspektiv:

«Hvis eleven er utredet. Jeg sitter selv med kompetanse p8 wisc og mer
utredningskompetanse, kontra deres traumevurderinger og hvordan det kan henge
sammen. Vi vet jo for eksempel det med at traumer kan ha samme psymtomer som
ADHD eller hvis du har et lavt arbeidsminne, eller hvis du har traumer s8 kan det p8virke
andre kognitive funksjoner da. Det er en s8nn ting jeg ser av og til at vi stotter
hverandre i..., hvorfor barnet har de utfordringene de har da. Det kan ogs8 vaere en s8nn
ting vi kan diskutere. Leeringsperspektiv kontra mer traumeperspektiv som barnevernet
ofte har da. Hvordan det henger sammen i leering da.»

I folge bade Vygotskij og Mead regnes spraket for @ veere det viktigste redskapet for &
definere utfordringer, felles mal og fokusomrade. Ved bruk av spraket kan vi definere at
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«laget rundt gir oss et ansvar (Tabell 11, inf. 3, sitat 40).» Videre er det sentralt a fa til
lik og jevnbyrdig deltakelse. Det handler om at det ma skapes et rom for & kunne drgfte
tiltak, strategier og forstaelsesrammer. Hvoran kan vi bruke spraket for & skape et trygt
rom? Hvordan kan vi klare & se hverandre, anerkjenne hverandre slik at samarbeidet
preges av tillit, 8penhet og respekt?

Folelsesmessig aktivering er noe som i stor grad pavirker var evne til & ta andres
perspektiv. Nar vi er aktiverte, for eksempel irriterte eller sinte, pavirker det hvordan vi
klarer & reflektere og tenke. Hvordan vi klarer & skape et trygt rom er essensielt.
Informant 4 (tabell 1, sitat 36) har meddelt at det @ kjenne hverandre gjgr det lettere og
tryggere a snakke sammen:

«0g det 8§ ha noen runder p8 hva er det som er v8re roller, hver for oss og sammen. At
det er viktig. Men og det § bare kjenne hverandre. Ikke bare profesjonelt, men vite hvem
en er og at det gjor det lettere § samsnakke ogs8 nér det gjelder saker.»

Trygghet kan vaere med & skape et rom som gjgr det mulig a redusere fglelsesuttrykk
(Kinge, 2012, s. 207). I dette rommet kan det @pnes opp for nysgjerrighet,
selvrefleksjon, spgrsmal og undring. Trygghet stimulerer evnen til 8 ta andres perspektiv,
mens utrygghet hemmer denne kapasiteten. Det krever stor grad av trygghet @ vage a ta
sin plass, veere nysgjerrig og stille spgrsmal. Det 3 oppleve seg sett, hgrt og forstatt har
betydning for utviklingen av positivt selvbilde og troen pa seg selv (Kinge, 2014, s. 24).
Det & se den andre, dreier seg om & se andre mennesker i deres fglelser og tilstand, og
at de opplever seg sett med hele seg. Som PP-radgiver handler det om a8 mgte skole og
barnevern pa en mate som gjgr at de opplever seg sett, hgrt og forstatt. At de virkelig
opplever seg lyttet til, og anerkjent med det de gnsker hjelp til.

5.2.2 Oppsummerende svar pa forskningsspgrsmalet

PP-r@dgiverne har veert 8pne om at samhandlingen kan oppleves krevende nar det
oppstar ugunstig eller manglende kommunikasjon mellom skole og barnevern. Et
eksempel kan vaere en elev som flytter i fosterhjem og som skal begynne p& ny skole. I
slike situasjoner har PP-radgiverne opplevd & bli koblet pa for sent, noe som har medfgrt
ugunstig oppstart i nytt skolemiljg. Det er sentralt at skole og barnevern har realistiske
forventninger til hverandres bidrag. Og at det settes av tid til prosessvurdering, for
eksempel evaluering av hvordan oppstart pd ny skole har gatt. Slik kommunikasjon er
sentralt og spraket er et redskap for a klare & sett ord pa opplevelser, erfaringer og
tanker. I en slik setting har fglelser en essensiell betydning, og pavirker i stor grad var
evne til & ta andres perspektiv. Det virker inn p& hvordan vi klarer & skape et trygt rom,
der alle vdger & dele og lytter til hverandre, noe som er avgjgrende for & ta den andres
perspektiv og oppnd samarbeidslaering.

5.3 Forskningsspgrsmal 3) Hvordan opplever PP-rddgivere sitt bidrag til
skolemestring for elever som bor i fosterhjem?

Funnene viser at det er fire faktorer som har spesiell betydning i samhandling rundt
skolemestring. I det fglgende drgftes disse faktorene opp mot teoretiske perspektiv fra
kapittel 2. Fgrst kommer drgfting, og deretter et oppsummerende svar pa
forskningsspgrsmalet. I drgftingen er spenningsforhold mellom opplevelsen av & bidra pa
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individniva og systemniva vektlagt. Og spesielt hvordan PPT kan ha en tydeligere og mer
forebyggende funksjon.

5.3.1 Drgfting

Leerende ledelse

Funnene viser at lzerende ledelse har betydning ndr PPT skal bidra i samhandlingen rundt
skolemestring. I denne sammenhengen at det skapes et miljg der alle, inkludert ledelsen,
sgker nye kunnskaper, ferdigheter og perspektiver. Det vil si at ledelsen ogsa er modeller
for leering (Roland, 2023, s. 52). Pa systemniva kan ledelsen legge til rette for
tverrfaglige droftinger og samarbeidslaering pa tvers av faprofesjoner (tabell 1 og 2). For
eksempel kan «hjerneutvikling» eller «elever som bor i fosterhjem» vare et tema som
skole, barnevern og PPT jobber med i lag. Ledelsen kan pa den maten veere et stgttende
stilas for alle ansatte, gjennom @ legge til rette for kompetanseutvikling.

P& individniva kan ledelsens betydning ogsa handle om 8 definere hvem som har
koordineringsansvaret. Noen ganger Igses dette ved 8 utnevne barnekoordinator eller
individuell plan. PPT kan ha en sentral rolle i 8 se til at ledelsesansvaret er definert, og
bidra til at skolens ledelse far opplaering i prinsipper for laerende ledelse, for eksempel
hjelp til & forbedre relasjoner, atferd og holdninger (Emstad & Birkeland, 2020, s. 16). P3
et ledelsesniva kan det ogsd klargjgres hvordan PPT kan bidra mer forebyggende. For
eksempel hvordan PPT kan bidra med rad/veiledning, bygge kompetanse pa
hjerneutvikling og Traumebevisst omsorg (TBO) i skolen, spre kunnskap, gi emosjonell
stgtte, bygge kapasitet og mestringstro. Valg av innholdet i veiledningen bgr skje i dialog
og samspill med bergrte samarbeidspartnere. Hva opplever skole og barnevern selv at de
trenger hjelp med og stgtte til? PP-radgivere opplever imidlertid at ledelsen har stor
betydning for @ etablere en laerende kultur og til 3 sikre rolleavklaring.

Rolleavklaring
Som funndelen viser opplever PP-radgiverne som er intervjuet at de kan ha en

betydningsfull rolle i & bidra i det forebyggende arbeidet og skape et godt skolemiljs for
elever som bor i fosterhjem (tabell 5). Og at de anser seg selv & ha en rolle i & bidra til
helhetlig tenkning og forstaelse for elevens behov og situasjon. PPT har potensiale til 8
komme tettere pa skolen (Meld.St.6, 2019-2020, s. 55) for @ veere en stgtte og tilpasse
opplaeringen for mangfoldet i elevgruppen. Det kan imidlertid oppsta spenninger i
samspillet (Hermstad et al., 2020, s. 1) med skole og barnevern, ndr PPT skal komme
naermere praksisfeltet. Det kan ogsd vaere en utfordring for PPT & vaere mest mulig
tilstede i skolen, samtidig som tjenesten skal vaere uavhengig og ha et helhetlig blikk i
kommunens arbeid (Barneombudet, 2023, s. 4). I Barneombudets rapport
(Barneombudet, 2023, s. 4) star det at tjenesten mange steder trenger mer kompetanse,
seerlig etter at det har vaert en nedbemanning i Statped. Det star at flere mener at rollen,
mandatet og kapasiteten ma styrkes, og flere anbefaler en bemanningsnorm
(Barneombudet, 2023, s. 4).

Nye forventninger til PPT, far ogsé’\ ringvirkninger for hvordan de andre yrkesgruppene
betrakter PPT. Sett i lys av Meads teori, vil PPT speile seg selv i tilbakemeldingene fra
signifikante andre. Nar skole eller barnevern opplever PPTs bidrag som nyttig, far dette
igjen betydning for legitimitet og tillit i samarbeidet og som informant 3 har uttalt (tabell
5, sitat 10):
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«...P§ skolene jeg har jobbet p8, s8 har de satt pris p8 at jeg har en kompetanse p§ det...
Og har vaert nysgjerrig p8, og at jeg kommer oftere p§ veiledning. B8de for § se p&
barnet, men se hva de st8r i. Og stotte de.»

Hvordan PP-rddgivere betrakter egen rolle i arbeidet rundt elever som bor i fosterhjem er
av vesentlig betydning. Dersom PPT undervurderer egen rolle, hegner om eget domene
eller fraskriver seg ansvaret, vil det kunne fa konsekvenser for hvordan PPT bistar i det
forebyggende arbeidet. Spraket kan brukes som redskap for 8 sette ord pa at PPT enten
har en viktig eller en uviktig rolle i arbeidet rundt disse elevene, noe som igjen kan fa
betydning for forstaelsen av eget mandat, og hva slags hjelp og bistand som utgves. Det
kan ogsa stilles spgrsmal om tjenestenes gevinster kan vaere asymetrisk fordelt. Har
barneverntjenesten mer 8 vinne pa at elever som bor i fosterhjem mestrer skolen, enn
hva PPT selv har?

Det er betimelig & stille spgrsmal om informantene i denne studien har en annen
holdning til temaet «elever som bor i fosterhjem,» enn hva PP-radgivere vanligvis har.
Det er sannsynlig at enkelte PP-radgivere kan lese tittelen pa masteroppgaven, og tenke
at temaet ikke har en spesialpedagogisk forankring. Fordi det er barneverntjenesten som
primaert baerer ansvaret for elevgruppen. Barnevernet kan pa sin side gjerne gnske at
PPT tar et stgrre ansvar, fordi de har behov for bistand til & stgtte og veilede skolene, og
forebygge at elever med stort strev «dropper ut» av skolen og jobbe for trivsel pd bade
hjemme- og skolearenaen.

For @ skape et miljg der alle inkluderes og opplever et fellesskap og mestring, anses
imidlertid tverretatlig samarbeid som en forutsetning (Tveitnes & Stokke, 2022, s. 45),
fordi det kan bidra til 8 forebygge utfordringer. Den forebyggende rollen som PPT kan ha,
handler i stor grad om 8 vaere et stgttende stilas rundt skole og barnevern. Informantene
har beskrevet at PPT kan bidra til & spre kunnskap om hjerneutvikling i skolen, og bidra
med rdd og veiledning for a legge til rette for inkluderende laeringsaktiviteter (tabell 5).
PPT kan ha en spesielt betydningsfull rolle ndr det kommer til & gi emosjonell stgtte til de
som er tettest pd elevene i det daglige (tabell 5, inf. 3, sitat 10). Slik at voksne som er
tettest pa elevene mestrer 8 std i oppdraget over tid. Dette vil veere ekstra gunstig for
elever med utrygg tilknytningsstil som gjerne har erfart relasjonsbrudd fra tidlig
barndom, og trenger at det jobbes aktivt med skoletilhgrighet. For & skape trivsel og
mestring er det avgjgrende 3 legge til rette for forventningsavklaring.

Forventningsavklaring

Funnene viser at informantene har opplevd usynkroniserte forventninger som en
utfordring, og at PPT kan ha en betydningsfull rolle i & bidra til forventningsavklaring.
Bufdir og Bufetat har vaert opptatt av & fremme samarbeidet mellom skole og barnevern
(Bufdir, 2016). De har satt fokus pa betydningen av 3 stille hgyere forventninger til
elevers utdanning. PP-radgiverne har fortalt at mange av elevene som bor i fosterhjem
har behov for et individuelt tilrettelagt opplaeringstilbud. Mange av dem kan vaere sterkt
traumatiserte og har hjelp 1-1 og er nesten ikke inne i timen:

«Hvis vi har et fosterbarn, sd er du pd toppen av pyramiden i barnevernet. Det vil vare
litt rart faktisk, hvis du ikke er p8 toppen av pyramiden til PPT» (tabell 6, inf. 3, sitat 34).
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A konsekvent betrakte elever som bor i fosterhjem som en gruppe pa toppen av
pyramiden i PPT kan ha bade fordeler og ulemper. Det kan bidra til gkt bevissthet og
oppmerksomhet pa at elevgruppen har behov for saerskilt stgtte, men kan ogsa bidra til
at elevene blir «<stemplet» og at det forskutteres at eleven har behov for personlig
assistanse (miljgterapeut/fagarbeiderstgtte) ndr eleven mestrer mye selv. Det kan fgre til
at eleven ikke i tilstrekkelig grad utvikler seg i forhold til den nzere utviklingssone, men
utvikler «lzert hjelpeslgshet». Slike tiltak med 1:1 oppfglging kan ogsa oppleves
stigmatiserende pa enkelte elever. P en annen side kan det ogsa veere alvorlig & la
sterkt traumatiserte og uregulerte barn bli overlatt til seg selv uten hjelp og
reguleringsstgtte. Informantene har fortalt at mange elever som bor i fosterhjem
mangler erfaringer og stimulering som andre har fatt i tidlig barndom. Noen har ikke
opplevd 3 bli sett, og har ikke blitt speilet av voksne, slik at de kan ha utviklet et bilde av
seg selv som annerledes og selvfglelsen kan veere lav (tabell 7, inf. 2, sitat 29). De kan
ha et stort behov for @ bli anerkjent og sett med hele seg.

Informant 3 (tabell 8, sitat 27) beskrev at det kan forstas som «§& fylle glass som ikke var
fylt fra for....» Informanten tok ogsd opp at det kan ha stor betydning om vi ser pa
glasset som halv fullt eller halv tomt. Hva er det de ikke har fatt, og hva er det vi ma
fylle p&? For PP-radgiver vil det matte gjores skjsnsmessige vurderinger i hvert enkelt
tilfelle, i trdd med elevens behov og beste. For 3 reflektere omkring dette og lignende
spgrsmal er perspektivtaking nyttig.

Perspektivtaking

Funnene viser at informantene opplever at det kan vaere krevende a f3 til
perspektivtaking, fordi den enkelte fagperson sitter med «sine briller.» De har gitt
uttrykk for at det kan oppstd frustrasjoner nar skole og barnevern har ulike opplevelser
av eleven, og ikke klarer & se at eleven kan fungere ulikt i skole og hjemmekontekst, og
ikke betrakter kunnskapen som komplementzaer. Informantene har ogsa fortalt at de
opplever at barnevernet holder tilbake informasjon, og at de skulle gnske de kunne vaere
mer dpne. De har gitt uttrykk for utrygghet i forhold til 8 sette elever i situasjoner som
de ikke har mulighet for & mestre. Informantene opplever at ulik forstdelse av
taushetspliktbestemmelsene skaper usikkerhet og frustrasjon. Fremkommer ogsa at
informantene er usikre/utrygge pa hvordan best innhente elevens stemme, szerlig nar de
ikke alltid vet hva slags eventuelle traumeerfaringer eleven har. Funnene viser at positiv
nysgjerrighet kan bidra og stimulere til mer 8penhet og hensiktsmessig kommunikasjon.
Informant 2 (tabell 10, sitat 39) sa at vi md: «Tgrre § vaere nysgjerrig, torre § sporre og
torre 8 tro i andres bedd.» Informant 3 (tabell 10, sitat 17) uttalte: «Vi har ulike
perspektiver, og m§ vaere gode p§ § dele perspektivene med hverandre.»

Det er en rekke positive sider ved & stimulere til perspektivtaking, men det er ogsa flere
utfordrende sider. Blant annet at det ofte vil vaere behov for & regulere hvilke
perspektiver som gis mest plass, slik at samarbeidet er likeverdig og ikke noen stemmer
blir dominerende. A legge til rette for at ulike perspektiver blir belyst, kan ogsa by pa
utfordringer i tidsbruk, noe som kan bli et gkonomisk spgrsmal (Brgndbo et al., 2017, s.
70) i et samfunn/system som stiller krav til effektivitet. Det kan ogsa gjgre det mer
utfordrende a skille det vesentlige fra det som er mindre viktig, noe som kan gi en
opplevelse av «kaos». Det kan oppleves utrygt eller «forvirrende» & sette seg inn i ulike
perspektiv, som kan medfgre at grensene mellom fagprofesjonene viskes ut.
Perspektivtaking kan sies & vaere en reflekterende tilneerming, og kan ha noen
begrensninger i den forstand at det kommer lite produktivt ut av det. Det er ikke en
metodikk, kanskje mer en slags refleksjonsplatform som er ngdvendig for a utvikle felles
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fundament og forstaelse. Det er ogsa vesentlig for @ klare & se barna fra sitt perspektiv
og handle i trad med barnets beste, jamfgr barnekonvensjonen.

Nysgjerrighet regnes for & vaere et kjernebegrep i mentalisering, empati og
perspektivtaking (Kinge, 2014). Funnene viser at det er sentralt bade & lytte til andres
perspektiv og @ dele egne perspektiv. Det handler om & ha en undrende, spgrrende og
reflekterende tilnaerming til andre og til seg selv (Kinge, 2014, s. 105). I en profesjonell
laeringskultur bgr det satses p& arbeid med samarbeidskompetanse, hvor det er rom for &
trene pd kommunikasjon i praksis og der det avsettes tid til 8 bli kjent med hverandre
(tabell 1, inf. 4, sitat 36). Gjennom samarbeidsprosessen settes det ogsa fokus pa
metakommunikasjon, der deltakerne har fokus pa @ gi hverandre positive
tilbakemeldinger for & fremme gnsket atferd hos hverandre. Dette fordrer tillit, apenhet
og respekt (Bufdir, 2016, s. 1) mellom deltakerne, der ogsa PP-radgiveren ma ha en
dpen innstilling.

5.3.2 Oppsummerende svar pa forskningsspgrsmalet

PP-rddgiverne opplever at de har kompetanse til & bidra i arbeidet med & legge til rette
for skolemestring for elever som bor i fosterhjem. Informantene har fortalt at de
opplever & bidra i systemrettet arbeid (tabell 5) og i individrettet arbeid (tabell 6).
Funnene viser at leerende ledelse er sentralt, bade internt i egen organisasjon og
eksternt, for @ skape et miljg der alle sgker nye kunnskaper, ferdigheter og perspektiver.
PPT sitt bidrag handler blant annet om & veere drgftingspartner og stgttespiller for skole
og barnevern. PPT kan ogsa ha en betydningsfull rolle i arbeidet med & avklare
forventninger i samarbeid med skole, barnevern, foresatte og elev. Det er ogsa funnet at
positiv nysgjerrighet kan bidra og stimulere til mer 8penhet og hensiktsmessig
kommunikasjon. Noe som igjen kan fgre til en profesjonell leeringskultur og tverrfaglig
samarbeidslaering.
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Kapittel 6: Avsluttende refleksjoner

I dette kapitlet vil jeg oppsummere studiens resultat, og besvare problemstillingen:
Hvordan kan PPT bidra til samhandling rundt skolemestring for elever som bor i
fosterhjem? Det rettes ogsa et kritisk sgkelys pa egen studie. Deretter pekes det pa
behovet for videre forskning.

6.1 Oppsummering av forskningen og svar pa problemstillingen

Det overordnede funnet i studien, er for det fgrste at samhandling i laget rundt elever
som bor i fosterhjem har stor betydning, for 8 sikre helhetlig innsats og stgtte. For det
andre er det funnet at informantene opplever at de selv kan ha en betydningsfull rolle i
samhandlingen og samspillet. For det tredje at PPT kan bidra til & styrke samhandlingen
mellom skole og barneverntjeneste. P& bakgrunn av det informantene har sagt, har det
fremkommet fire hovedfaktorer som bade kan fremme og hemme samhandlingen. Dette
er leerende ledelse, rolleavklaring, forventningsavklaring og perspektivtaking. 1 arbeidet
rundt skolemestring for elever som bor i fosterhjem, kan det veere hensiktsmessig & ha
fokus pa disse faktorene, slik at flere under barnevernets omsorg opplever et
inkluderende skolemiljg og far mulighet til & mestre & delta i utdannings- og yrkeslivet.

Leerende ledelse er en sentral faktor for 8 skape en profesjonell laeringskultur (Emstad &
Birkeland, 2020, s. 14), fra nasjonale satsinger til ledelse gverst i oppvekstsektoren, pa
organisasjonsniva og tverrfaglig samarbeidsledelse i mgter (tabell 1 og 2). Rolleavklaring
dreier seg om & definere den enkelte instans sitt ansvarsomrade, og at det avklares
hvem som gjgr hva (tabell 3, 4, 5 og 6). Informantene har gjort rede for at PPT kan ha
en sentral rolle i systemrettet arbeid (tabell 5) og med elever som har behov for
individuell (tabell 6) tilrettelagt opplaering (Opplaeringslova, 2023). Forventningsavklaring
handler om at skole, barnevern og PPT jobber sammen med foresatte/elev med & finne
riktig forventningsniva. Informantene har fortalt at en del av elevene kan ha relasjons-
atferds og konsentrasjonsvansker, som kan gi utfordringer i skolesammenheng (tabell
7). P& bakgrunn av dette er det ngdvendig at forventningene synkroniseres og verken er
for hgye eller for lave (tabell 8). Det har ogsd stor betydning at laget rundt eleven
kommer frem til et par fokusomrader og klarer & sta i oppdraget over tid (tabell 9).
Perspektivtaking dreier seg om 3 legge til rette for at ulike perspektiv kommer frem,
0gsa foresatte og barnets stemme (tabell 10, 11 og 12). Det handler om & veere apen,
nysgjerrig og lytte til hverandre for & laere av hverandres ulikheter. I dette «rommet av
dpenhet» kan samarbeidslaering oppsta.

Funnene vitner ogsa om at PPT kan ha en betydningsfull rolle i & skape helhet og
sammenheng i hverdagen til elevene, noe som er et kvalitetskriterium ved PP-tjenesten
(Udir, 2022). PPT kan veare en brobygger mellom skole og barnevern (tabell 5, inf. 1,
sitat 12), og bidra til 8 gi veiledning og emosjonell stgtte til de som er tettest pa elevene
i det daglige, for & legge til rette for stabilitet og kontinuitet i opplaeringen. PPT kan bidra
med rad og veiledning pd et forebyggende niva og vaere et stgttende stilas for skole og
barnevern. Informant 3 har for eksempel uttalt (tabell 5, sitat 17): «Vi i PPT blir litt
undervurdert i forhold til den kompetanse vi har p§ disse barna.»

Informantenes erfaringer samsvarer med omfattende internasjonal og nasjonal forskning
de siste tidrene, som har vist at elever under barnevernets omsorg er en gruppe som kan
ha behov for ekstra skolestgtte, fordi elevgruppen er utsatt for marginaliseringstendenser
(se kapittel 1.3). Informantene har erfart at mange elever som bor i fosterhjem har
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skolerelaterte utfordringer, og har behov for tilrettelegging i hverdagen. I absolutte tall
er det likevel mange som klarer seg bra (Halvorsen, 2020, s. 10), men mange lever i en
sarbar situasjon og trenger tilrettelegging og stgtte for & mestre skolen og oppleve
skoletilhgrighet. A mestre skolen anses som en av de sterkeste beskyttelsesfaktorne for
utsatte barn og unge (Bufdir, 2016, s. 34; Meld.St.21, 2020-2021, s. 26), noe som gir
laget rundt elevene som bor i fosterhjem et saerskilt ansvar. Da er det av vesentlig
betydning at PPT sgker nye perspektiver og er en leerende organisasjon i alle ledd.

Kort oppsummert har mgtene med informantene fatt meg til 8 reflektere over at det er
essensielt at PP-radgivere kontinuerlig jobber for a8 kjenne og fylle rollen pa en
hensiktsmessig mate, i trad med nye lover og retningslinjer, samfunnsutviklingen og ny
forskning. Dette har betydning for 8 vaere trygg nok til 8 ta andres perspektiv, ta et
metaperspektiv pa seg selv og apne opp for laering og utvikling. Informant 3 (tabell 11,
sitat 40) har oppsummert fglgende som det viktigste mulighetsrommet for & fa til en
bedre praksis:

«Svaret blir veldig stort. Vi som jobber rundt barna, m& utfordres p8 den dialogen. Det er
vi som mé§ utfordres p8 det § torre § bytte perspektiver. Og torre § st§ p8 kanten; at er
det helt innafor lovverket eller ikke, og torre det. Og taorre § utvide rammene litt, fordi de
fortjener det tenker jeg. Jeg tror faktisk at det handler mest om oss voksne som m4,
eller det er vi voksne som alltid m8, snakke sammen, fortelle, torre og forst§ at det var
kanskje ikke s8nn jeg s§ det for meg og veere nysgjerrig. S§ jeg tenker laget rundt barna
gir oss et ansvar.»

6.2 Studiens begrensninger

Forforstdelse kan veere en utfordring i arbeidet med & fa til uavhengig forskning. Min
forforstdelse har vaert med & danne utgangspunktet for interessen, nysgjerrigheten og
problemstillingen. Jeg har forsgkt 8 minimere egen pavirkning i tolkningen gjennom a
bruke SDI-metoden som er induktiv og empiridrevet. I tillegg har jeg brukt en
intervijuguide som er semistrukturert, hvor jeg har forsgkt a8 redusere egen pavirkning
gjennom & fa informantene til & stille spgrsmal til en annen kollega eller PP-rédgiver.
Deretter er informantene blitt utfordret pd 8 besvare egne spgrsmal. Informantenes
spgrsmal, nysgjerrighet og undring har fatt avgjerende betydning i analysen og i
vektlegging av funn og hovedkategorier.

Metodologiske valg som er tatt vil naturligvis gi noen begrensninger. Det er en svakhet at
forskningen kun bygger pa fire intervjuer. Et stgrre utvalg ville trolig bidratt med flere
perspektiver. Flere informanter ville gitt stgrre grunnlag for & overfgre til andre
situasjoner. Andre informanter kunne gitt andre svar, eller bidratt med & nyansere bildet.
M3let med studien har imidlertid ikke vaert 8 generalisere, men 3 sette lys pa
betydningen av samhandling mellom PPT, skole og barnevern, i arbeidet med & legge til
rette for skolemestring og et inkluderende skolemiljg.

Utvalg av teoretiske perspektiv kan ogsa vaere en begrensning. Valg av teori utruster
forsker med «et par briller» som empirien tolkes ut fra. Det er empirien som har vaert
avgjgrende i valg av teori, men felles for teorien er at samhandling er satt i sentrum.
Flere eller andre teoretiske perspektiv kunne bidratt og stimulert til en annen analyse og
andre diskusjoner.
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Under analysen ble det funnet flere kodegrupper som ble valgt bort i denne oppgaven.
Enkelte koder kunne muligens ogsa vaert plassert under flere kategorier. Her har jeg
brukt skjgnn, det vil si at den enkelte kode er vurdert i lys av konteksten som sitatet fant
sted i. Det kan ogsa diskuteres om noen av kategoriene kunne vaert slatt sammen. Jeg
vurderte for eksempel & kode rolleavklaring inn under forventningsavklaring. Landet til
slutt pa at det var hensiksmessig 3 skille mellom fire kategorier, med den begrunnelsen
at det er helt ngdvendig a differensiere mellom hvem som har ansvar for hva, for a
styrke mulighetene for en helhetlig og bevisst tilnaerming. En induktiv koding og
gruppering vil alltid baere preg av den som har gjort analysen, uansett om
utgangspunktet er et forsgk pa @ vaere mest mulig induktiv og minst mulig forutinntatt.
Forhapentligvis kan studien stimulere til diskusjon, refleksjon og nysgjerrighet hos andre.
Uavhengig av fremgangsmate, er jeg frimodig nok til 8 hevde at studiens empiri gir et
godt grunnlag for & peke pd et behov for videre forskning.

6.3 Behov for videre forskning

«Nysgjerrig

Jeg vet jeg er nysjerrig,

men har unnskyldningen klar:
bedre § ha noen sparsmél,
enn § vite alle svar.»

(Per Kvalvik )

Informantene har fortalt om elever som kan streve med ulike former for skolemestring,
blant annet konsentrasjons- atferds- og relasjonsvansker. Funnene vitner om at PPT kan
ha en betydningsfull rolle i samhandling rundt skolemestring, i arbeidet med & legge
forholdene til rette og skape et inkluderende skolemiljg for elevgruppen. Skolemestring
anses som kanskje den viktigste beskyttelsesfaktoren for hvordan barn og unge klarer
seg senere i livet.

Jeg undres hva slags skolestgtte som kan bidra til 8 forebygge at barn utvikler stgrre
psykososiale og emosjonelle vansker. Kan bedre helsehjelp bidra til gkt skolemestring?
Kan det at eleven blir mgtt og forstatt pd skolen bidra til bedre samspill p& hjemmebane?
Som igjen kan bidra til & forbygge utilsiktede flyttinger i fosterhjem og eventuelt
institusjonsplasseringer? Og pa hvilke ulike mater kan PPT spille en mer betydningsfull og
aktiv rolle i det forebyggende arbeidet omkring disse elevene? Dette er spgrsmal som jeg
finner grunnlag for 8 stille pd bakgrunn av empirien i denne studien. Her er det mye
spennende & utforske narmere, fordi det kan ha betydning i arbeidet med & bidra til at
flere under barnevernets omsorg far mulighet til & mestre skolen og delta i utdannings-
og yrkeslivet. Dette vil vaere betydningsfullt for enkeltmennesket, for samfunnet som
helhet, og for 8 nd intensjonen i barnevernsreformen/oppvekstreformen.

For & nyansere bildet som har kommet frem i denne studien, hadde det vaert interessant
a intervjue ansatte fra barneverntjenesten. Det hadde ogsa vaert spennende & innhente
brukernes egenopplevelse av PPTs bidrag i arbeidet med skolemestring og et
inkluderende skolemiljg. Jeg er nysgjerrig pd 8 intervjue barn og deres fosterforeldre
omkring dette, da dette fremdeles kan betraktes som et kunnskapshull. Oppfordrer
derfor andre studenter og forskere 8 dykke dypere inn i tematikken.
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Vi anbefaler & bruke var mal til informasjonsskriv.

Informasjonssikkerhet

Du méa behandle personopplysningene i trad med retningslinjene for informasjonssikkerhet og lagringsguider ved behandlingsansvarlig
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Vedlegg 2. Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet

«PP-tjenestens rolle og bidrag i samhandling rundt skolemestring for elever
som bor i fosterhjem»

Formalet med prosjektet

Dette er et spgrsmal til deg om du vil delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & gke
kunnskapen om hvordan PPT kan bidra til 8 |gfte kvaliteten pa tverrfaglig samhandling
mellom skole og barneverntjeneste. Malet er & bidra til inkludering og skolemestring for
elever som bor i fosterhjem.

Mitt navn er Henriette Knaben Velle og jeg er mastergradsstudent pa studiet «Pedagogisk
psykologisk radgivning» ved NTNU, institutt for pedagogikk og livslang lzering. Jeg
skriver en masteroppgave der jeg fokuserer pa PP-radgiveres erfaringer knyttet til
samhandling rundt skolemestring.

Problemstilling og forskningsspgrsmal:

Problemstilling: Hvordan kan PPT bidra til samhandling rundt skolemestring for elever
som bor i fosterhjem?

I denne problemstillingen inngdr bade individrettet og systemrettet praksis. Jeg har laget
en samtale-/intervjuguide som er grunnlaget for samtalene med PP-rédgivere. Her sgker
jeg blant annet informasjon for & belyse fglgende forskningsspgrsmal:

o Hvordan opplever PP-radgivere sin rolle «i laget rundt elevene» som bor i
fosterhjem?

o Hvordan opplever PP-radgivere samhandlingen med barneverntjenesten og skole?

o Hvordan opplever PP-rédgivere sitt bidrag til skolemestring for elever som bor i
fosterhjem?

Hvorfor far du spgrsmal om 3 delta?
Du far denne forespgrselen fordi du arbeider som PP-radgiver. Det er din arbeidserfaring
som vil gi nyttig informasjon i studien.

Beskrivelse av utvelgingsprosessen:

1) Det handler om hvordan jeg gar frem for & sirkle inn respondenter. Jeg gnsker 8
intervju fra tre-seks PP-radgivere. Jeg gnsker ikke & forske p& egen organisasjon, men
heller & kontakte andre PP-tjenester. Begrunnelsen er at det blir lettere & innta en «ikke
vitende posisjon,» i mgte med PP-radgivere fra andre kommuner enn der jeg arbeider
selv.

2) Neste ledd har veert a presisere naermere hvilke informanter jeg er ute etter.
Informantene ma ha arbeidet i PPT i minimum 2 &r. Deltakerne ma ha erfaring fra &
arbeide med elever som bor i fosterhjem og ma vaere genuint interessert/nysgjerrig pa
kunnskap om hvordan vi kan arbeide for gkt skolemestring for denne gruppen elever.

3) Jeg vil henvende meg til leder av de PP-tjenestene som er aktuelle. Leder av
tjenestene vil bistd med & finne aktuelle kandidater som gnsker 8 delta i studien.
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4) Det er opp til hver enkelt respondent/PP-radgiver @ melde seg pa studien.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU Trondheim er ansvarlig for personopplysningene som behandles i prosjektet.

Det er frivillig & delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg
hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg.

Hva innebaerer det for deg 3 delta?

Deltakelse i studien innebaerer en kontakt mellom meg som student/forsker og PP-
radgiver i form av intervju. Intervju er en metode som egner seg for & fa frem erfaringer
og opplevelser, samt & belyse et fenomen i dybden. Jeg gnsker @ gjennomfgre
intervijuene pa et sted der informantene kan fgle seg trygge og komfortable. Derfor vil
dette avtales naermere med den enkelte. Jeg har utarbeidet en intervjuguide
(semistrukturert) til samtalene. Intervjuguiden inneholder noen temaer og eksempler pa
spgrsmal. Hensikten med intervjuguiden er & stake ut en retning for samtalene, men det
blir aktuelt 3 stille oppfelgingsspgrsmal for @ komme dypere inn i tematikken. Det er
ingen faste svaralternativer eller riktige/gale svar, men PP-radgiveres opplevelse og
erfaring som er sentral.

Samtalen vil bli tatt opp pa lyd, ved bruk av App som er godkjent med tanke pa
personvern. Data lagres i NICE-1 og jeg bruker nettskjema. Jeg trenger navn og
kontaktopplysninger for 8 komme i kontakt med deg, men vil ellers ikke innhente andre
saerlig sensitive opplysninger om deg som person.

Deltakelsen i studien forutsetter at informantene er villig til 8pent og aktivt & dele
informasjon, erfaring og kunnskap som de sitter inne med.

Jeg har dessverre ikke midler til gkonomisk kompensasjon for tiden intervjuene tar,
maksimalt 1,5 time. Likevel er det en mulighet for & bidra til 8 sette fokus pa et viktig
tema. Som takk for din deltakelse vil jeg sende deg en kopi av den ferdige
masteroppgaven.

Kort om personvern

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler personopplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Du kan lese mer om personvern under.

Med vennlig hilsen

Rune Voldseth Henriette Knaben Velle

Universitetslektor NTNU/ Veileder Student
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Utdypende om personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

e Det er bare meg som student og veileder som vil ha tilgang til
personopplysningene.

e Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det vil si at informasjon
som innhentes skal oppbevares med stor sikkerhet. Jeg vil bearbeide materiale
slik at det ikke er mulig & fare opplysninger tilbake til enkeltpersoner. I tillegg vil
jeg bruke pseudonymer/referansenummer i arbeidsprosessen, og «kodengkkel»
|&ses inn. Det vil si at jeg ikke vil oppbevare identifiserende informasjon pa
datamaskinen. Datamaskinen har i tillegg et personlig passord. Informasjon som
kan spores tilbake til informantene er 18st inn og vil bli makulert ved prosjektslutt.

e Videre vil informantene fa tilbud om & lese gjennom det transkriberte materialet, i
etterkant av intervjuene, fgr bearbeidingen av data og kodingsarbeidet starter.
Dette vil bidra til & oppklare feil, mangler og/eller misforstaelser. Dersom det er
utsagn som er uttalt eller transkribert feil, blir dette redigert i samarbeid mellom
meg og informant. Alle opplysninger blir som nevnt makulert senest innen
innlevering av masteroppgaven.

e Alle opplysninger blir anonymisert, som vil si at du ikke vil bli gjenkjent i
masteroppgaven. Prosjektet skal etter planen avsluttes innen 1. juni 2024, og da
vil ogsad alle personopplysninger om deg bli slettet.

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

P& oppdrag fra NTNU Trondheim har personverntjenestene ved Sikt -
Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr, vurdert at behandlingen av personopplysninger i
dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
S8 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

e 3 be om innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og fa utlevert en kopi
av opplysningene

o 3 f3 rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende,

o 3 f3 slettet personopplysninger om deg,

o 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Vi vil gi deg en begrunnelse hvis vi mener at du ikke kan identifiseres, eller at
rettighetene ikke kan utgves.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes innen 1. juni 2024. Opplysningene vil da bli slettet.

Sporsmal
Hvis du har spgrsmal eller vil utgve dine rettigheter, ta kontakt med:

e Rune Voldseth, Universitetslektor NTNU. TIf. 99599870 (rune.voldseth@ntnu.no).
e Henriette Knaben Velle, student, TIf. 99242606
(henriette.knaben.velle@lindesnes.kommune.no)

Hvis du har spgrsmal knyttet til Sikts vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt pd e-
post: personverntjenester@sikt.no, eller pd telefon: 73 98 40 40
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Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet og har fatt anledning til 3 stille
spgrsmal. Jeg samtykker til:

Jeg samtykker til & delta interviju.

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3. Intervjuguide til samtale med PP-radgivere

Problemstilling: Hvordan kan PPT bidra til samhandling rundt skolemestring for elever
som bor i fosterhjem?

Mal:
Bidra til inkludering og skolemestring for elever som bor i fosterhjem.

Formal:
Formalet er @ gke kunnskapen om hvordan PPT kan bidra til & Igfte kvaliteten pa
tverrfaglig samhandling mellom skole og barneverntjeneste.

Forskningsspgrsmail:

e Hvordan opplever PP-radgivere sin rolle «i laget rundt elevene» som bor i
fosterhjem?

e Hvordan opplever PP-radgivere samhandlingen med barneverntjenesten og skole?

e Hvordan opplever PP-radgivere sitt bidrag til skolemestring for elever som bor i
fosterhjem?

Innledende samtale:
- Orientere om mal/hensikt med studien, anonymitet og lydopptak.

Bakgrunnsinformasjon (oppvarmingsspgrsmal):

- Utdannings- og erfaringsbakgrunn. Hvor lenge har du jobbet i PPT?

- Bakgrunnen for at du begynte i PPT

- Fortell om dine erfaringer med 8 jobbe med elever som bor i fosterhjem. Hvilke
spesifikke utfordringer har du opplevd med skolemestring for disse elevene?

Rolleforstdelse/opplevelse av rollen i «laget» rundt elevene
(refleksjonsspgrsmal):

Hvis du skulle stille en kollega/PP-r8dgiver 2-3 sparsm&l om: Hvordan opplever PP-
rdgivere sin rolle «i laget rundt elevene» som bor i fosterhjem? Hva ville du ville du da
spgrre om?

S4 stiller jeg disse spgrsmélene til informanten. Deretter utfordre / vaere nysgjerrig p8
disse temaene ved § g8 inn p8 punktene under:

- Hvilken rolle har PPT i «laget rundt» barn som bor i fosterhjem?

- Hvordan opplever du din rolle som PP-radgiver i forhold til elevgruppen?

- Skolens og barneverntjenestens ansvar/rolle?

- Fortell hvorfor du mener det er viktig 8 ha fokus pa & inkludere denne elevgruppen i
skolen.
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Opplevelse av samhandling (tverrfaglig samarbeid):

Hvis du skulle stille en kollega/PP-r8dgiver 2-3 sporsm&l om: Hvordan opplever PP-
r8dgivere samhandlingen med barneverntjenesten og skole?

Hva ville du ville du da spgrre om?

S4 stiller jeg vedkommende disse 3 spgrsmélene. Og deretter utfordre/veere nysgjerrig
pé disse temaene ved 8 g8 inn p8 punktene under:

- Faste rutiner for samarbeid pd individ- og systemniva (bade formelt og uformelt?)

- Hvordan opplever du samhandlingen/samarbeidet med barneverntjenesten og skole
omkring elever som bor i fosterhjem?

- Hva gjgr at samarbeidet/samhandlingen fungerer eller ikke fungerer?

- Hvordan opplever du at PP-radgivere kan bidra til bedre samhandling mellom skole og
barnevern? (Gi gjerne rad til andre PP-radgivere).

- Hvilken betydning har informasjon om barnets bakgrunn, fungering etc.?

- Hvordan far elev og foresatte medvirke i samhandlingen?

PP-radgiveres opplevelse av 3 bidra til skolemestring:
Hvis du skulle stille en kollega/PP-r8dgiver 2-3 sporsmdl om: Hvordan opplever PP-
r8dgivere sitt bidrag til skolemestring for elever som bor i fosterhjem?

Hva ville du ville du da spgrre om?

S4 stiller jeg informanten disse spgrsmélene. Og deretter utfordre/ veere nysgjerrig pd
disse temaene ved § g8 inn p8 punktene under:

- Hvordan opplever du at PPT bidrar til skolemestring for elevgruppen (bade trivsel og
fag)?

-Hvilke tiltak/tilrettelegginger opplever du kan ha god effekt for elevgruppen?

- Hvilken kompetanse er det behov for, for & ivareta elevgruppen i skolen?

- Hvordan skiller behovene til barn som bor i fosterhjem seg fra andre elevers behov ndr
det gjelder tilrettelegging i skolen?

- Hvordan er forholdet mellom tilpasset opplaering, spesialundervisning og ordinaer
opplaering for denne gruppen elever?

- Hvordan opplever du sammenhengen mellom det som anbefales og det som blir gjort i
praksis?

- Hva kjennetegner de sakene som har gatt bra?

- Dersom du ikke kommer pd noen spesifikke suksesskriterier- hvordan skulle du gnske
at det var

- Hva opplever du er det viktigste mulighetsrommet, for 8 skape en bedre praksis??

Avslutningsvis (avrundingsspgrsmal):

- Noe du gnsker 3 tilfgye, som vi ikke har snakket om, men som kan stgtte barnas
skolegang? - Takk for at du tok deg tid til & dele dine erfaringer og innsikt. M3let er at
denne masteroppgaven kan bidra til bedre forstdelse for hvordan PPT kan bidra i
samhandlingen omkring barn som bor i fosterhjem.

- Kan jeg kontakte deg igjen for flere opplysninger/tilfgyinger ved behov?
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Informasjon om selve gjennomfgringen

Intervjuene gjennomfgres pd et avtalt sted med informantene, og anslds a ta fra 1- 1,5
time. Det skal vaere et sted der informantene kan vaere avslappet og komfortable, for
eksempel pa egen arbeidsplass, eventuelt et annet ngytralt sted.

Spgrsmalene er veiledende og er ment som en hjelp for 8 styre retningen for samtalen.
Jeg er ute etter tykke beskrivelser om erfaringer og opplevelser. Samtidig gnsker jeg &
lytte ut det informantene har @ si, og vaere sensitiv og oppmerksom dersom det kommer
frem noe uventet eller overraskende. Jeg vil bruke aktiv lytting, speiling, bekrefte og
stille oppfglgingsspgrsmal ved behov. Ved behov vil jeg stgtte/hjelpe informantene i gang
med & fortelle og be dem utdype, seerlig om det som fremkommer som
uventet/overraskende. Eksempler pa oppfglgingsspgrsmal:

- Kan du si nhoe mer om det?
- Fortell mer... Kan du utdype det? Forklar naermere....
- Hva mener du nar du sier? Kan du gi meg et eksempel etc.
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Vedlegg 4. Oversikt koding

Tabell 13. Oversikt over alle koder med informantnummer og sitatnummer

Tabell 1. Organisasjonsledelse

Der en ikke helt ser at det som er blitt fores|att er satt ut i live (inf. 4, sitat 64)

Det & kjenne hverandre. Ikke bare profesjonelt (inf 4, sitat 36)

Felles faglige fokusomrader. Noen runder pad hva det er som er vare roller, hver for
0ss og sammen (inf 4, sitat 36)

Handler og om kultur. Har vaert pa et hus hvor vi var en enhet pa en mate (inf 4, sitat
34)

Hvor godt kjenner barnevernet PPT. Hvor ofte har dere faglunsjer (inf. 2, sitat 78)
Ikke sitte bakpd og tenke at dette er ikke mitt bord, det ma du ta deg av, det ma PPT
sgrge for, det er barnevernet eller ABUP (inf. 2, sitat 39)

M& komme fra ledelsen. Det ma forankres at s&nn gjgr vi det her (inf. 3, sitat 40)

Og for all del fra ledelsen i oppvekst. At sann gnsker vi a jobbe (inf. 3, sitat 26)
Tenke at en har tid til det og at en tenker at en kan det (inf. 4, sitat 26)

Vi var en enhet pa en mate, men ulike faggrupper med en ledelse (inf.4, sitat 34)
Tabell 2. Tverrfaglig samarbeidsledelse i mgter

Drgfte perspektiver pa systemniva. Bruke anonyme eksempler (inf. 2, sitat 80)

Enige om a f3 til en tett dialog for & fa til noe liksom (inf. 4, sitat 30)

Et lite lag som de kan fa hjelp med & lykkes av (inf. 4, sitat 52)

Ift. laget rundt barnet sa merker jeg hvor avhengig vi er i alle ledd (inf. 2, sitat 17)
Kanskje behov for flere samarbeidsmgter med PPT, fosterforeldre og skole (inf. 1, sitat
35)

Komme frem til felles agenda (inf. 1, sitat 10)

Sene med & kalle inn til stormgte (inf. 2, sitat 35)

Skriftliggjgring av hva er det vi jobber frem mot, og evaluere igjen (inf. 4, sitat 74)

A fremsnakke hverandre har en verdi (inf. 4, sitat 38)

Tabell 3. Skolens rolle

Bygge kapasitet, sa de skal tale barna. Tale hele barna (inf. 3, sitat 10)

De er litt skada barn, sd de aller fleste har spesialundervisning (inf. 3, sitat 34)

En standard bgr veere kompetanse og utdanning, samt ha god relasjon, god kjemi (inf.
2, sitat 55)

Enda mer autorative voksne. Voksne som har grenser, men som er varme i hgyere
grad (inf. 1, sitat 55)

Gi alle elever godt leeringsmiljg og god utvikling (inf. 3, sitat 12)

Gode systemer for hvordan nye elever skal komme inn i fellesskapet (inf. 4, sitat 52)
Gruppeaktiviteter der de ikke blir valgt bort (inf. 2, sitat 29)

Har typisk vaert mange ufagleerte pa disse. Med mindre de far veiledning av lzereren,
spes.ped koordinator eller spesialpedagog sa er det ikke bra for barnet (inf. 1, sitat
63)

Helsesykepleier pa skolen som kan hjelpe litt, en sosiallaerer som kan stgtte opp med
lekegrupper etc. (inf. 1, sitat 47)

Kartlegge hvor de er. Har de hull, s38 ma vi tette hull fgrst, far vi bygger videre (inf. 1,
sitat 53)
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Kompetanse er viktig (inf. 1, sitat 63)
Kunne jo gnske de typer voksne som er best pa & mgte disse utfordringene (inf. 4,
sitat 54)
Lett for at fagarbeider blir glemt. Ofte de som baerer hele opplegget (inf. 3, sitat 31)
Mer fokus pa overordnet del av lzereplanen (inf. 3, sitat 12)
Raushet og forventninger- Den autorative lzererstilen (inf. 1, sitat 71)
Relasjonsbyggende kompetanse, en rusta person (inf. 1, sitat 59)
Skolen har veldig mye pa agendaen na. Det er mye som skjer og nd kommer det ny
opplaeringslov (inf. 1, sitat 14)
Skolens og PPTs rolle sklir litt inn i hverandre (inf. 2, sitat 25)
Spes.ped skal passe pa at mgtene blir holdt (inf. 1, sitat 14)
Veert noen episoder der ting ikke har blitt handtert bra. Fordi det har vaert manglende
kunnskap kanskje (inf. 2, sitat 55)
Tabell 4. Barneverntjenestens rolle
Barnevernet opptatt av relasjonene (inf. 2, sitat 25)
Beste stgtten nar Bufetat er inne (inf. 2. sitat 19)
Den biologiske retten veid for mye opp (inf. 3, sitat 12)
Falt til ro i dette hjemmet (inf. 4, sitat 12)
Fosterbarn som kommer midt i aret, sd blir en ofte veldig tatt pd senga (inf. 2, sitat
35)
Fosterfamilien som na ga opp. De var blitt utbrent og sykemeldt (inf. 2, sitat 23)
Fosterforeldre som er skikkelig rutta og andre som sitter litt sann stille (inf. 2, sitat
47)
Fa barnet inn i naermiljget (inf. 2, sitat 47)
God erfaring med Aleris blant annet. Har opplevd de som veldig nysgjerrige (inf. 3,
sitat 17)
Jobber kun med de som faller ut (inf. 3, sitat 17)
Kunnskap om omsorgssvikt, traumer og reaksjonsmgnstre (inf. 1, sitat 16)
Mange av disse barna har vaert i mange hjem fgr (inf. 2, sitat 19)
Merker veldig forskjell ndr barnevernet ikke deltar i mgter (inf. 2, sitat 15)
MST var inne for & veilede fosterforeldre (inf. 4, sitat 14)
Noen fosterforeldre mangler den stgtten pd@ hjemmebane. Jeg skulle gnske de fikk den
stgtten, sd vi slapp alle bruddene (inf. 3, sitat 12)
Noen som er erfarne er flinke til & ta plassen selv. S8 har vi noen unge (inf. 2, sitat
13)
Ser en del bytte av fosterforeldre (inf. 3, sitat 6)
Sjekke at det gdr bra i nytt hjem og folge opp fosterforeldre (inf. 1, sitat 14)
Skifte av saksbehandlere (inf. 3, sitat 12)
Skulle gnske de kunne komme og observere litt pa skolen (inf. 2, sitat 25)
Utprega mange fosterbarn i den kretsen (inf. 2, sitat 7)
Vanskelig 3 fa tak i gode fosterforeldre (inf. 2, sitat 21)
Vanskelig @ komme inn i nabolaget i 6. klasse (inf. 2, sitat 29)
PP-tjenestens rolle
Tabell 5. Systemrettet arbeid
At vi ma ha et forebyggende perspektiv, mer enn hva PPT tradisjonelt har hatt (inf.
4, sitat 76)
Avklaring om hva er det som egentlig er fokus for de andre tjenestene (inf. 4, sitat
28)
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Bygge kompetanse pa hjerneutvikling i skolen (inf. 3, sitat 36)
Fjerne oss litt fra utredningsfokus til & rette bidraget inn mot & hjelpe de som skal
hjelpe (inf. 4, sitat 79)
Flere drgftingsmgter, jeg tenker bare PPT og barnevernet (inf. 2, sitat 43)
Gi de voksne den emosjonelle stgtten til @ klare a sta i det (inf. 3, sitat 10)
Gi hjelpen til de voksne som faktisk ma bli kjent med de (inf. 4, sitat 83)
Klare & se det positive i ting (inf. 4, sitat 20)
Noen runder pa hva er det som er vare roller, hver for oss og sammen (inf. 4, sitat
36)
PPT blir litt undervurdert ift den kompetanse vi har pa disse barna (inf. 3, sitat 17)
PPT kan sette opp litt sann mal for mgtet. Her kan en veere litt mer padriver (inf. 1,
sitat 37)
PPT med & holde traden i hva som rgrer seg, og avklarer litt hvem som gjgr hva
(inf. 1, sitat 69)
PPT ser ofte og mgter hele spekteret av barn (inf. 3, sitat 17)
Ruste personalet til & tale og takle (inf. 1, sitat 8)
Spre kunnskap og veere en stgtte, ja en brobygger i skole og barnehage (inf. 1, sitat
4)
Stgtte barnevern og skole (inf. 1, sitat 10)
Veiledning med fagarbeidere som ville ha kompetanse pa hjernens utvikling og
traumebevisst omsorg (inf. 3, sitat 31)
Vi har et helt klart veiledningsansvar. Inn mot voksne som skal mgte dette barnet til
daglig (inf. 4, sitat 20)
Veere den som kommer med ny kunnskap, lovverk og holder seg oppdatert pa det
(inf. 1, sitat 12)
A bygge kapasitet til at de skal tdle. Tdle barna. Tale hele barna (inf. 3, sitat 10)
A £ lov til 3 bli en del av et fellesskap (inf. 4, sitat 18)
A hjelpe de voksne som er tettest pa, til & vaere nysgjerrige pa barnet (inf. 4, sitat
46)
A vaere en brobygger (inf. 1, sitat 12)
Tabell 6. Individrettet arbeid
Ansvarsgruppemgter- sanne stgrre mgter som vi har en gang i halvaret ca. (inf. 1,
sitat 26)
Blir en uriaspost & vaere i spes.ped (inf. 2, sitat 55)
De grunnleggende ferdighetene bgr legges vekt pa (inf. 1, sitat 51)
De skal jo pa lik linje ha rett til & oppleve mestring (inf. 1, sitat 22)
Faste mgter pa skolen (inf. 3, sitat 21)
Hvis vi har et fosterbarn, sa er du pa toppen av pyramiden til barnevernet. Det vil
veere litt rart faktisk, hvis du ikke er pa toppen av pyramiden til PPT (inf. 3, sitat 34)
Ikke ngdvendigvis tenke at vi skal inn 8 sjekke laereforutsetninger som det forste vi
gjer (inf. 4, sitat 81)
Jeg har fokus pa sakkyndig vurdering (inf. 2, sitat 25)
Min jobb & backe opp skolen (inf. 2, sitat 29)
M3 prove & finne hva er det de blomstrer pa (inf. 2, sitat 49)
N& kommer det ny opplaeringslov, som du sikkert vet. Med miljsterapeut og sann (inf.
2, sitat 51)
Samarbeidsmgter hver 6-7 uke (inf. 2, sitat 59)
Sterkt traumatiserte og har 1-1 og er nesten ikke inne i timen (inf. 2, sitat 47)
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Stort sett sa har de spesialundervisning. Trenger flere voksne og gar mer ut (inf. 3,
sitat 34)

S er det dette med full pakke (inf. 2, sitat 29)

Tror skolen blir veldig opptatt av at de ma ha en voksen pa seg (inf. 3, sitat 29)

A vaere en del av fellesskapet ma vaere pri. 1 da (inf. 4, sitat 16)

Tabell 7. Relasjonsvansker

Brenner veldig mange broer sosialt da (inf. 2, sitat 47)

De med atferdsvansker som gjorde at skolen stod pa hodet i blant (inf. 3, sitat 4)

De ser pa seg selv som annerledes (inf. 2, sitat 29)

Det er mye sinne. Det er mye mgnster av unngaelsesstrategier (inf. 3, sitat 6)

Det er ofte mye strategier. Uttrykkene er ofte forsvar (inf. 1, sitat 8)

Helt andre reaksjonsmgnstre (inf. 1, sitat 55)

Hiver stein i hodet pa de (inf. 2, sitat 51)

Ikke overse de koppene som ikke er fylt (inf. 3, sitat 34)

Mistillit til voksne. De stoler ikke pa (inf. 3, sitat 16)

Nar disse barna far helt hetta i klasserommet og hiver pulter pd andre barn (inf. 2,
sitat 27)

Obs pa det med traumebasert tilnserming, det med tilknytninga (inf. 1, sitat 8)
Opplevd avvisning og vaert kasteball (inf. 2, sitat 29)

Strever med vennskap og at aktiviteter ofte ma vaere voksenstyrt (inf 2, sitat 29)
Typisk at de er blitt veldig flinke til & bli fort kjent med folk (inf. 2, sitat 21)
Vanskelig a tenke at voksne ngdvendigvis er der for & vaere god mot deg (inf. 4, sitat
10)

Tabell 8. Forventninger til eleven

Bare det at det er et fosterbarn gjgr at vi ma vaere oppmerksom pa det med & skape
trygghet (inf. 4, sitat 40)

De som ikke ngdvendigvis hadde kognitive vansker, men som likevel ikke fikk det til
pa skolen (inf. 3, sitat 4)

En som vi lurte pd om var evnerik, men han fikset ikke situasjonen for det (inf. 2, sitat
66)

Er vi veldig aktiverte, sa vet vi at det pavirker hvordan vi klarer @ tenke og fungere
(inf. 4, sitat 42)

Erfaringer pa at vi har behandlet barna pa skolen som mye svakere kognitivt enn det
man etter hvert ser (inf. 3, sitat 4)

Fokus pa & bygge opp et menneske og hjelpe et menneske tilbake til fellesskapet igjen
(inf. 4, sitat 60)

Fylle noen glass som ikke var fylt fra fgr (inf. 3, sitat 27)

Har aldri opplevd at de far til skole, av disse elevene. Og det gar mye pa
konsentrasjon (inf. 2, sitat 64)

Hva er det de ikke har fatt og hva er det vi ma fylle pa (inf. 3, sitat 8)

Hva handler det om, den manglende utviklingen hos barnet. Fgler det ofte har blitt sa
satt hos barnet da og ikke omgivelsene (inf. 3, sitat 4)

Hvor mye er det riktig @ forvente utvikling. Hva tenker vi om progresjon (inf. 2, sitat
49)

Ikke fatt opparbeidet seg grunnleggende ferdigheter (inf. 4, sitat 62)

Ikke klart 38 mgte det skolefaglige fordi de har hatt s3 mye annet i livet (inf. 4, sitat
50)

Litt press pa at de skal fungere som andre barn (inf. 2, sitat 27)
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Laeringsperspektiv kontra mer traumeperspektiv og hvordan det kan henge sammen
(inf. 2, sitat 45)

M3 hjelpes til & lykkes faglig og. For hvis ikke... det 3 sitte a fgle pa nederlag ogsa, det
gj@gr ganske mye med hvordan en fgler seg trygg (inf. 4, sitat 46)

Ofte sa undervurderer vi ogsa, skolen ser frustrasjonen og finner kanskje ikke
mestringsomradene (inf. 2, sitat 68)

Raushet og forventninger parallelt. Det er den autoritative laererstilen (inf. 1, sitat 72)
Tette hull fgrst, fgr vi bygger videre (inf. 1, sitat 53)

Traumer kan pavirke andre kognitive funksjoner (inf. 2, sitat 45)

Urealistiske forventninger fra barnevernet pa hva eleven takler eller mestrer (inf. 2,
sitat 25)

Tabell 9. Felles mal og fokusomrader

At vi er samkjgrte og samsnakka, tror jeg er ganske viktig (inf. 4, sitat 38)

Avklaring om hvem er det som gjgr hva av de andre tjenestene (inf. 4, sitat 28)

Det 3 velge seg noen fokusomrader. Og hvordan klarer en & fa det til (inf. 4, sitat 68)
Felles mal. Altsa@ hva skal vi ha fokus pa na. Velg en ting. Vag a sta i det over tid (inf.
4, sitat 68)

Fikk sjelden mulighet til & se pa hvem gjgr hva og hvordan vi gjer det (inf. 3, sitat 4)
Fa det til innenfor fellesskapet (inf. 4, sitat 56)

Hva forventer du og ndr stgtter du (2) (inf. 3, sitat 38)

Hva skal vi ha fokus pa nd. Velg en ting (inf. 3, sitat 15)

Hva tenker du vil vaere det viktigste @ ha fokus p&, hvis det kommer dit at et barn ma
plasseres i fosterhjem (inf. 4, sitat 16)

Ikke undervurdere det de far til med stgtte (inf. 3, sitat 8)

Kartlegge mestringsopplevelser og spille pa det de kan (inf. 2, sitat 68)

M3l som er konkrete nok til at en klarer & se pa det og hvordan det skal gjgres (inf. 4,
sitat 72)

Nar vi klarer a lande at dette skal vi konsentrere oss om (inf. 3, sitat 4)

A jobbe med livsmestring (inf. 1, sitat 22)

A jobbe med tverrfaglige temaer. Knytte sammen flere temaer og f.eks lage en fest for
klassen (inf. 3, sitat 27)

Tabell 10. Dele perspektiv

At alle parter far sagt noe fgler seg hgrt og lyttet til (inf. 1, sitat 10)

At barnevern og skole tgrr @ spgrre (inf. 1, sitat 18)

Bare det & si at her er vi i en prosess (inf. 3, sitat 17)

Enige om 3 f3 til en tett dialog for a fa til noe liksom (inf. 4, sitat 30)

Er de villig til 8 dele hva dette barnet har vaert utsatt for (inf. 3, sitat 8)

Hva en t@r og faler at en kan spgr om (inf. 2, sitat 11)

Hvor godt kjenner barnevernet PPT (inf. 2, sitat 78)

Litt flyt av telefoner og sann, ikke alltid et fast mgte (inf. 1, sitat 27)

Pedagogisk rapport som viste god maloppnaelse som neste skole kunne se pa (inf. 1,
sitat 67)

PPT som informant i mgter (inf. 2, sitat 45)

Snakke hverandre opp og dele hverandres perspektiver (inf. 3, sitat 21)

Tror de har mulighet for & veere mer apne (inf. 2, sitat 39)

Torre & feile og tgrre & komme med noen tiltak (inf. 2, sitat 11)

Tgrre & ta min plass (inf. 2, sitat 11)

Torre a vaere nysgjerrig, tgrre a spgrre og trg i andres bedd (inf. 2, sitat 39)

77



Undervurderer det faktum at den som skal utrede eller vaere tett pa barnet ma vite
noe om hva barnet har veert utsatt for (inf. 3, sitat 8)

Veldig god samsnakking der med MST (inf. 4, sitat 22)

Vi har ulike perspektiver pa barnet, og ma vaere gode til 8 dele perspektivene med
hverandre (inf. 3, sitat 17)

A snakke om det og gi eksempler, sd far vi ofte et bedre blikk (inf. 2, sitat 25)

A ta den kontakten med hverandre, si litt om hva en tenker (inf. 4, sitat 70)

Tabell 11. Lytte til perspektiv

At man kanskje ma ngste litt sann ordentlig, hva er det det handler om (inf. 1, sitat
12)

Avhengige av at vi voksne rundt barna er nysgjerrige (inf. 3, sitat 17)

Den nysgjerrigheten pa hvordan forstar du det (inf. 3, sitat 17)

Det er litt mye egne briller, sa prgver vi disse brillene pa hverandre (inf. 2, sitat 32)
Forstd hverandres synspunkt og hva som er vanskelig for de forskjellige (inf. 1, sitat
33)

Handler mye om a tgrre @ veere nysgjerrig (inf. 2, sitat 39)

Hvordan tgr vi @ spille det inn til barnevernet (inf. 2, sitat 21)

Ikke bli fornaermet eller ta ting personlig hvis en stiller selvsagte spgrsmal (inf. 2, sitat
39)

Nysgjerrig pa hvor mye tiltak en drgfter (inf. 2, sitat 32)

Spgrre hva som er gjort for pa hjemmebane (inf. 2, sitat 49)

Uttalelser om noe de ikke har sa god kjennskap til (inf. 2, sitat 27)

Vi sitter med forskjellige briller (inf. 2, sitat 25)

Viktig med tverrfagligheten og vaere nysgjerrig (inf. 3, sitat 17)

Vi som ma ha fokus pa det a tgrre @ bytte perspektiver (inf. 3, sitat 40)

A ha det fokus at vi i PPT ikke har alle svar heller (inf. 3, sitat 21)

A spgrre barnevernet om det er noe de ikke strekker til i (inf. 2, sitat 32)

A trg i andres bedd (inf. 2, sitat 21)

Tabell 12. Brukermedvirkning

Barnets livsverden kommer vi ikke frem til uten 8 snakke med de (inf. 4, sitat 48)
Fa de litt deltakende gjennom observasjon (inf. 3, sitat 23)

Med disse barna er det nok litt mer krevende, for de er veldig vare (inf. 3, sitat 23)
Mye av medvirkningen skjer via de voksne rundt (inf. 3, sitat 23)

Noen ganger blir det & hgre beskrivelsene fra de som kjenner eleven (inf. 4, sitat 83)
Noen ganger kan barnet vaere med i mgtene ogsa. Da far vi hgrt hva som rgrer seg i
deres verden (inf. 1, sitat 39)

Noen jeg ikke er direkte involvert i. Ofte sensitive for voksenpersoner og fremmede
(inf. 2, sitat 49)

Ofte i samarbeidsmgter eller ansvarsgruppemgter vi henter foresattes stemme. Med
disse barna er det litt mer vanskelig, for de er veldig vare (inf. 3, sitat 23)

Som PPT har jeg ofte opplevd a veaere patrengende og sa har jeg vurdert at...enda et
menneske... (inf. 3, sitat 23)

Vant med at det de sier kan bli brukt (inf. 3, sitat 23)

Varhet for ndr og hvem som skal inn @ ha den samtalen (inf. 4, sitat 81)

Vi har alltid foreldresamtale, der vi gnsker & fa tak i deres gnske (inf. 4, sitat 44)
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Vedlegg 5. SDI-modellen

(Tjora, 2021, s. 21)

Figur 7. SDI-modellen
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