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Changes within society have compelled Swedish schools to shoulder a greater responsibility
for the children’s social development and problems. Family school as an intervention is based
on cooperation between the school, home and social services and strives for using the
common recourses to give pupils with problems in school a better chance to succeed in school
and in their social development. Family school is relatively new as an intervention in Sweden.
The original method, which is based on system theory, has been implemented in Sweden in an
alternative manner. The purpose of this study is to determine whether the intervention through
the Swedish implementation, risks loosing its original holistic perspective and instead focuses
on individual problems. Starting from a socio-psychological standpoint and with system
theoretical implements we want to find out how the intervening activity affects the individual
and how this is reflected in the child’s environment. Six parents, four teachers and three
assisting headmasters from three headmaster areas have been interviewed using open thematic
interviewing method to map the parties’ respective view on the effects of the intervening
activity. During coding and analysis five major themes turned out to be especially interesting:
the home, school, spare time, time after Family school (improvements) and cooperation. Our
study shows that the intervening activity has in general had positive effects on the child as
well as its environment (spare time, home, school), but there is a need for continuous follow-
up activities to help the child sustain and reinforce the positive changes.
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1 Inledning

1.1 Problemformulering
Tidningen Skanskan meddelade i maj ménad 2010 att nédstan var fjirde elev i en av Malmos

stadsdelar under foregdende ar gétt ut nian utan fullstdndiga betyg. Inspektionen stéllde
ansvariga mot vdggen och menade att en otrygg skolmiljo och vanligen forekommande
krankningar utgor de frimsta anledningarna till att elever har svart att prestera inom skolan.

Samtidigt uppmanades man att snarast ta itu med dessa problem (Ské&nskan.se, 2010).

Ovanstaende nyhetsrubrik dr bara en av manga indikationer pé att skolor runt om 1 landet har
svért att hantera problematiska och stokiga beteenden fran elever och samtidigt erbjuda en
lugn och utvecklande skolmiljo. Tidningsartikeln uttrycker att detta &r ett problem som
ansvariga snarast maste rétta till. Man kan fraga sig vilka de avser nir de sdger “ansvariga”?
Tanker man att skolan har det yttersta ansvaret och att problemen framforallt bor ses som ett
resultat av att ldrare utifran en fordldrad pedagogik inte formar att mota de 6kade behoven 1
klassrummet? Eller &r det istdllet sa att fordldrar 1 jakten pé att forverkliga sig sjélva glomt
bort barnet och det ansvar som man har for barnets forméga att hantera det sociala samspelet?
Befinner sig socialtjénsten allt f6r 1dngt borta och 4r det sa att man borde erbjuda sitt stod
tidigare? Ligger problemet pa en hogre niva dér politiker maste inse behovet av att investera i
skolan tidigare fOr att undvika att mer omfattande problem och 6kade kostnader utvecklas pa

sikt?

Familjeklass som koncept och insats viander pa fragorna genom att inte stilla en ensam part
mot viggen utan istillet foresla ett arbete dar man utifrdn forenade krafter forsoker att uppna
en gemensam forstéelse och hitta 16sningar kring barnets problematik. Modellen kommer
ursprungligen fran England, men 4r en insats som pa senare ar borjat etablera sig, om dn
smaskaligt, pa olika hall i Danmark och Sverige. Pa olika stéllen dér arbetet borjat komma
igéng har rapporter kunnat vittna om positiva resultat dér involverade ser med tillforsikt pa
insatsen som en mojlighet att komma till ritta med problematiska beteenden inom skolan
(Hedblom, 2009; Olsson 2007). Framgangarna har gjort oss som uppsatsskrivare nyfikna pa
att nirmare undersoka de faktorer som kan tdnkas ligga bakom medgangarna. Vi har samtidigt
insett faran av att stirra oss blinda pé framgéngsrika kommentarer och har med anledning av
detta haft som ambition att ta oss bakom ytliga beskrivningar for att se om nyhetens behag ger

en sannhetsenlig beskrivning eller bor betraktas som ett illusionsnummer.



Familjeklassarbetet sésom det bedrivs 1 sin ursprungliga form bygger pa systemteori och utgar
ifran en forstaelse om att barnets problematik kan vara ett resultat av olika problem som finns
representerade i1 systemen som omger barnet, till exempel hemmet och skolan. Genom att
arbeta aktivt med samtliga system sa strdvar man efter att skapa en plattform dér bestdende
forandring kan ta plats (Asen, Dawson & McHugh, 2001). I Sverige har man valt att jobba
med familjeklass under annorlunda former (detta beskrivs nirmare i uppsatsen). En tanke som
vécks 1 samband med detta dr om valet att till viss del fringé ursprungskonceptet samtidigt far

till f6ljd att man missar det grundldggande helhetstdnkandet.

Var hypotes &r att en insats som stravar efter att ge barnet forutséttningar att lyckas fordndra
sitt beteende, genom att involvera de olika systemen som omger barnet, borde ge positiva
forandringar bade for barnet och for de miljoer som barnet vistas i. Detta skulle 1 sin tur 6ka
chanserna for en bestdende fordndring. Var hypotes gar att koppla till det som man inom
systemteorin kallar for fordndring av forsta och andra cybernetiken. En forenklad beskrivning
av dessa begrepp dr att forsta cybernetiken avser sma fordndringar inom ett system medan
andra cybernetiken innebér en genomgaende fordndring av systemets struktur. Skillnaden
mellan dessa fordndringar ar att en liten fordndring kan ske som ett resultat av att man réttar
till enskilda problem, medan en foréndring av systemets struktur bidrar till att ge bestaende
effekter av hur systemet hanterar problem generellt. Genom att fordndra ett dysfunktionellt
system eller miljo s& motverkar man att nya problem uppstar. Man gar sa att siga tillviga med
problemets ursprungskilla, vilket ger en varaktig positiv forandring (Schjedt & Egeland,
1994).

1.2 Syfte

Vart syfte dr att utifrdn en forforstaelse om barnets utveckling och med hjilp av
systemteoretiska verktyg undersoka om familjeklass som insats gar att forstd som att det ger
en forandring av forsta eller andra cybernetiken. Vi vill med andra ord pa ett djupare plan
undersoka hur bestdende och omfattande familjeklassarbetets paverkningar dr och hur de kan

ta sig konkreta uttryck.

1.3 Fragestéllningar

Har arbetet 1 familjeklass bidragit till att paverka roller, beteenden och relationer i hemmet

och pa fritiden?



Har arbetet i familjeklass bidragit till att pdverka roller, beteenden och relationer i skolan och

1 klassrummet?

Har arbetet 1 familjeklass bidragit till att 6ka samarbetet mellan skolan, hemmet och

socialtjansten?

Kan familjeklassarbetet goras annorlunda for att &nnu béttre tillgodose de behov som finns

representerade i skolan, hemmet och pa fritiden?

1.4 Uppsatsens disposition
Uppsatsen bestar av fem huvuddelar; inledning, bakgrund, teori, metod och analys med

efterfoljande slutdiskussion. Inledningen har ldsaren vid det hir laget redan stiftat bekantskap
med och darfor ar ytterligare beskrivningar 6verflodiga. I bakgrunden beskriver vi tidigare
forskning, familjeklassarbetets ursprung och tillimpning samt samverkan ur olika perspektiv
med syfte att ge ldsaren en grundldggande forforstaelse. Teorin lagger fokus pd tva
huvudriktningar; systemteori samt barnet i sin kontext med utgangspunkt 1
utvecklingsekologi. Systemteorin beskriver vad som sker i de olika system som barnet ingar 1
eller omges av medan utvecklingsekologi ger en dvergripande bild om barnet och dess
omgivning. Tonvikten ligger pa systemteori eftersom vi anvdnder den som ett verktyg i
analysarbetet. I metoddelen redogor vi for hur vi gatt tillviga samt vilka 6vervaganden vi har
fatt gora i uppsatsarbetet. Var analysdel utgér fran bestimda teman och bygger pa

diskussioner som integrerar teori och empiri och avslutningsvis leder fram till véra slutsatser.

2 Bakgrund
2.1 Tidigare forskning

Eftersom var uppsats kan betraktas som en slags utvardering av familjeklassarbete i Sverige
sa har vi ansett det viktigt att ta del av och bygga vidare pa de undersdkningar som gjorts av
familjeklass 1 Sverige och England. Av samma anledning har det varit viktigt att belysa

angriansande forskning i uppsatsen. Pa grund av detta s& kommer tidigare forskning och



undersdkningar endast i korthet berdras i detta avsnitt for att sedan utvecklas under de olika

rubriker som dr markerade 1 fetstil i redogérelsen nedan.

Forskning som intresserar sig for samarbetet mellan skola och hem och dess betydelse for
barnets utveckling &dr inget nytt fenomen. Redan 1 borjan av 1930-talet beskrev Charles E.
Germane i Journal of Educational Sociology vikten av ett vil fungerande samarbete
(Germane, 1930). Dawn Anderson-Butcher och Deb Ashton har i en vetenskaplig artikel fran
2004 talat om att barns dkade risk att utveckla emotionella och beteendemaissiga storningar
maste motas pa bred front genom ett forbéttrat och intensifierat samarbete mellan
professionella och genom insatser som involverar och tar sin utgangspunkt i familjen (Se
vidare avsnittet Interprofessionell samverkan). 1 antologin Mellan hem och skola — en fraga
om makt och tillit (1995) har 14 nordiska forskare pa varsitt hall bidragit till att problematisera
samarbetet mellan hem och skola. En gemensam riktlinje {f6r de olika forhallningssétt som
presenteras 1 boken dr att samarbetet mellan forédldrar och skola behdver bli mera jamlikt sé att
gemensamma resurser kan nd sin fulla potential (Se vidare avsnittet Samverkan mellan hem
och skola). Da familjeklass ér ett forhallandevis smalt fenomen har vi inte kunnat hitta ngra
artiklar som behandlar denna insats specifikt. Det som finns att tillgd &r boken Multiple
Family Therapy: The Marlborough Model and its Wider Applications (2001) som &r skriven
av familjeklassarbetets grundare. Bokens innehall presenteras ndrmare under rubrikerna
Familjeklass i England och Marlboroughmodellen i uppsatsen. I Sverige har familjeklass
behandlats i en handfull kandidatuppsatser med utgangspunkt i kvalitativa intervjuer samt ett
antal utvirderingar som gjorts av Individ- och familjeomsorgen i bland annat Staffanstorp
kommun och i Majorna i Goteborgs stad (Olsson, 2007; Eastmond, 2008). Samtliga rapporter
har kunnat konstatera att familjklassarbetet ger positiva effekter (se vidare sista stycket 1
Exempel pd hur familjeklassarbetet har utvirderats i Sverige). Det har emellertid gjorts fa
forsok att pd ett mera djupgéende plan undersdka betydelsen av dessa effekter. Detta bekréftas
av utvirderingen som dr gjord 1 Staffanstorp som pa sista sidan i rapporten uppmanar att
fortsatta “studier av familjeklassarbetet bor riktas mot att finna om mer langsiktiga och
bestaende fordndringar kan mérkas i elevernas beteende och forédldrarnas upplevelser av deras

barns anpassning”(Olsson, 2007, s. 11).



2.2 Familjeklass
2.2.1 Marlboroughmodellen

Familjeklass som arbetsmetod har sitt ursprung 1 Marlboroughmodellen vilken har utvecklats
vid Marlborough Family Education Centre under de senaste 25 aren. Initiativtagarna Eia
Asen, Neil Dawson och Brenda McHugh skapade modellen utifran en vision dar man pa ett
effektivare och mera skonsamt sétt ville né ut till familjer som hade omfattande problem.
Deras tanke grundade sig i att det méste vara béttre for familjer att fa alla sina behov
tillgodosedda under ett och samma tak &n att deras problematik skulle styckas upp och utredas
av olika instanser dér professionella ofta saknade en helhetsforstaelse och problemen
riskerade att hamna i ett ingenmansland (Asen, Dawson & McHugh, 2001).
Marlboroughmodellen har sin utgdngspunkt 1 systemteori och har framf6rallt influerats av
16sningsfokuserat forhallningssétt, Salvador Minuchins strukturella terapi och Milanogruppen
(Kévlinge kommun, 2010). Modellen bygger pé en tanke om att familjeproblematik inte kan
f4 sin 16sning genom att man behandlar enskilda problem utan att man endast kan na
framgéng genom att skapa forstielse kring och fordndra destruktiva familjestrukturer. Pa
samma satt kan familjeklassarbetet forstds som att det inte forst och frémst intresserar sig for
enskilda problem. Istéllet forsoker man skapa en fungerande familjestruktur utifrdn vilken
barnet kan arbeta vidare med sig sjélv och sin omgivning for att pa sa vis ha framgang 1

skolan och pa andra viktiga omraden (Asen, Dawson & McHugh, 2001).

2.2.2 Losningsfokuserat forhallningssatt
Det 16sningsfokuserade forhallningsséttet (ocksd omnamnt som 16sningsbyggande) initierades

av Steve de Shazer och Insoo Kim Berg i USA pé 1980-talet och har sedan dess utvecklats
och spridits Over hela vérlden bland annat genom den 16sningsfokuserade korttidsterapin.
Grundidén &r att man fokuserar pa 16sningar och pa det som redan fungerar i klientens liv.
Dessa 10sningar forutsitter inte att det finns en koppling till problemen. Klienten ses som
specialist pa sitt eget liv (Kim Berg & De Jong, 2006). Trots att synsittet och metoden har sitt
ursprung i ett terapeutiskt sammanhang kan det anvéndas inom andra omriden till exempel
inom skolan. Oversatt till familjeklasskontexten innebir detta att mentorer,
familjeklasspedagoger och fordldrar fokuserar och uppmuntrar det som eleven gor bra det vill
sdga det beteende som redan fungerar och som man Onskar se mer av. Det gar alltid att hitta
tillfillen (undantag) nir problemen ar mindre eller helt borta. I dessa undantag finns oftast
ledtrédar till en mojlig 16sning. Ett barn som till exempel inte vanligtvis brukar gora sina ldxor

har kanske atminstone vid nagot tillfdlle gjort sin ldxa. Genom att ta reda pa vad som var



annorlunda den gdngen kan man ocksa ndrma sig en losning pa vad som skulle kunna

motivera barnet att gora ldxorna oftare (Ajmal & Rhodes, 2006).

2.2.3 Salvador Minuchin

I fokus for Salvador Minuchins terapi stir tanken om “den sunda familjen”. Munichins
familjeterapeutiska inriktning utgar ifrén den strukturella skolan och har inspirerats av det
16sningsfokuserade forhallningsséttet. I framkant for den italienska terapeutens intresse ligger
familjesystemets uppbyggnad i form av grénser, positioner och maktfoérhallanden. Minuchins
tanke &r att familjesystemet bestir av en rad subsystem (mindre delsystem) som kan beskrivas
som relationen mellan tva makar eller mellan en fordlder och ett barn. Forenklat kan man
beskriva Minuchins filosofi som att familjesystemet mar bra av lagom tydliga granser mellan
subsystemen medan alltfor rigida eller upplosta grianser skapar problem (Kévlinge kommun,

2010; Minuchin, 1999).

2.2.4 Milanoskolan

Milanoskolans modell kan 1 korthet beskrivas som att man fokuserar pa relations- och
kommunikationsmonster. Enligt skolan &r det viktigt att man tar sig bortom det forenklade
orsak-verkantdnkandet och istillet intresserar sig for cirkuldra resonemang som utgar ifrén att
det inte finns nigra enkla samband utan allting hinger samman i en helhet. En genomgéende
tanke &r att om ndgon del i ett skeende paverkas sd ger det effekt for hela systemet (Kévlinge

kommun, 2010; Boscolo & Cecchin, 1990).

Det som ndmns om Minuchin, Milanoskolan och 16sningsfokuserat forhéllningssatt skall inte
betraktas som att det redogor for huvuddragen inom respektive arbetssétt utan istillet forstas
som en kort redogorelse for de inslag inom respektive arbetsmetod som haft betydelse for

utvecklingen av familjeklassarbetet.

2.2.5 Familjeklass i England

I England tar familjeklassarbetet plats i en lokal som 1 méngt och mycket liknar en traditionell
skolsal med béankar och tillhdrande skolmaterial. Klassrummet ligger vigg 1 vigg med ett
kontor och dr konstruerat sa att familjeklassens personal kan studera vad som forsiggar i
klassrummet genom ett enviagsfonster. Som mest kan familjeklassen hantera 9 barn at gangen
och ny plats dppnas forst nir en medverkande nétt sd ldngt 1 sin utveckling att denne kan
aterga till den ordinarie skolundervisningen och platsen pa sé vis blir ledig. Hur linge barnet

vistas 1 familjeklass dr darfor individuellt. Kravet for att ett barn skall kunna fa ta del av
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familjeklassens program &r att det under hela tiden foljs av d&tminstone en fordlder eller annan
vuxen familjemedlem. Programmet sker separerat fran den vanliga skolans undervisning 4
formiddagar i veckan. I arbetet jobbar ldrare och familjeterapeuter sida vid sida tillsammans
med barnen och fordldrarna. Detta samarbete syftar till att stimulera barnets kunskapsmassiga
utveckling och samtidigt skapa forutséttningar for barnet och férdldrarna att tillsammans
fordndra beteenden och ta itu med konflikter som kan ha sin grund i en mera djupgéende
familjeproblematik. Inspiratorerna till familjeklass menar att det finns en stor potential i att
arbeta med familjer med multiproblematik i gruppterapi eftersom foridldrar som kdmpar med
likartade problem kan stirkas av att man kdnner igen sig i en annan forilders situation. Delade
erfarenheter skapar en mojlighet att & utgora ett stod och samtidigt stottas av andra. [ ndgot
som kallas “’cross-family linkage” far fordldrar en chans att arbeta med varandras barn.
Genom denna 6vning kan fordldrar och barn fa upp 6gonen for alternativa sitt att hantera
beteenden och relationer. Detta kan 1 sin tur leda till att invanda destruktiva barn- och
fordldramonster kan brytas och vindas till fungerande relationer och beteenden. En annan
positiv effekt som ndmns 1 samband med familjeklassarbetet dr att blandningen av mer erfarna
och nyligen inkomna familjer kan gora att lingre komna familjer kan glddjas 6ver sina
framsteg samtidigt som man kan vara ett stod och en inspirationskilla for familjer som

befinner sig i begynnelsefasen (Asen, Dawson & McHugh, 2001).

2.2.6 Familjeklass i Sverige
Helsingors kommun i Danmark var forst i Norden med att borja anvinda sig av familjeklass.

Modellen introducerades 2003 och &r idag integrerad i den vanliga verksamheten pa 10 av
kommunens skolor (Kévlinge kommun, 2010). I Sverige har familjeklass uppstétt i ett antal
kommuner genom ett ndra samarbete till projektet 1 Helsingor. Staffanstorp och Kavlinge ér
exempel pa kommuner som sedan ett par ar tillbaka anvént sig av metoden som ett sitt att
forsoka fanga upp och ge forutsittningar for elever och familjer att fungera inom och i

samarbete med skolan (Kévlinge kommun, 2010; Hjarups skola, 2009).

I de skolarna som vi undersokt startade familjeklassarbetet som en satsning under
hostterminen 2009. Implementerandet av familjklass 1 dessa skolor skiljer sig frdn den
engelska ursprungsmodellen pé sé sitt att det sker som en integrerad del av skolverksamheten
och giller for en begrinsad tidsperiod om 12 veckor. Lokalen dir familjeklassarbetet utfors
ligger pa skolomréadet och barnen deltar i den ordinarie undervisningen forutom en formiddag

1 veckan (3h) da de nérvarar i familjeklass tillsammans med sina fordldrar. Ytterligare en lokal
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anpassning ar att arbetet sker utifran en samverkansinsats mellan skola och socialtjdnst pa
initiativ av Individ- och familjeomsorgen. Samarbetet ar ténkt att fungera som att
pedagogerna har det yttersta ansvaret for undervisningen medan socionomerna framforallt
lagger tonvikt vid samspel och fordldrakontakt. Kontakten till fordldrar ses som mycket viktig
eftersom fordldrars medverkan anses vara sjilva grundbulten i1 familjeklassarbetet. Genom sin
medverkan betraktas fordldern som expert pé sitt barn och tanken &r att denne med stod av

familjeklassens personal skall hjélpa och stotta barnet i dess utveckling (Hedblom, 2009).

Ett barn aktualiseras for familjeklass genom att det antingen uppmarksammas av sin mentor
eller av elevvardspersonal. Detta leder i sin tur till att fordldrarna tillsammans med barnet far
mdjlighet att diskutera en eventuell medverkan i familjeklass tillsammans med representanter
ur personalteamet. Om fordldrarna samtycker till att medverka sé foljer de med barnet
(atminstone en fordlder) for att arbeta 1 familjeklass under en treménaders period (12
tillfallen). Dar hjélper fordldern sedan barnet med skoluppgifter som skickats med till
familjeklass av barnets mentor. Tanken med dessa tillfdllen dr inte bara att barnet skall kunna
utfora skolarbete utan ocksa att det ocksa skall ges mojlighet att 6va socialt samspel med

fordldern och 6vriga medverkande 1 familjeklass (ibid.).

Familjeklass som insats inriktar sig mot barn i skoldr 2-7 som av olika anledningar inte formar
att anvinda sina resurser fullt ut. Det kan till exempel rora sig om barn som har svart att
koncentrera sig eller som har svart att fungera i sina relationer till vuxna eller jamnariga. Det
kan dven handla om barn &r nedstdmda och oroliga eller som har en hog frdnvaro i skolan

(ibid.).

Ett centralt innehall for arbetet som sker under familjeklassperioden (avser bade arbete i
familjeklass och den ordinarie skolgangen) ér att eleven jobbar utifran olika mal som sétts upp
1 inledningsskedet. Malen dr framforallt relaterade till beteendemissig problematik som till
exempel att barnet behdver léra sig att sitta stilla pa stolen eller ldra sig att lata sina
klasskamrater arbeta ostort. Varje dag under hela perioden utviarderas mélen med hjélp av ett
malschema (se bilaga 3) som fylls i av fordldern under familjeklasstimmarna och av
undervisande ldrare i samband med den ordinarie skolundervisningen. Tanken &r att
malschemat skall f6lja med barnet efter skoldagens slut sa att fordldern kontinuerligt kan {6lja
upp barnets skolgang. De dagliga beddmningarna blir sdledes en naturlig ingdngspunkt for

fordldern att uppmuntra sitt barn vid framgéng och vid behov undersdka anledningarna till
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varfor det gatt mindre bra under vissa dagar eller lektioner. Regelbundna indikationer om
barnets skolgang gor det ocksa léttare for fordldern att hantera eventuella motgangar genom
att rapporterna fran skolan inte bara begrinsas till ett trakigt samtal frin rektorn nér saker och
ting inte fungerar utan ocksa visar nir barnet har framgangar. Vid varje tillfélle i familjeklass
inleds och avslutas trdffarna med att de medverkande tillsammans delger sina bedomningar
och samtidigt reflekterar dver sddant som varit bra och sddant som kunde ha gjorts
annorlunda. Under de gemensamma samlingsstunderna kan de medverkande uppmuntra
varandra och bidra med stod och rad (ibid.). Nedan foljer de huvudinriktningar som anses

utgdra malramarna for familjeklass

Arbetet 1 familjeklass syftar till att:

e ”Ge barnen mojligheter att lyckas béttre 1 skolsammanhang och ddrmed utveckla sdvil
kunskapsmaéssiga som sociala och emotionell forméagor och fardigheter.

e Utmana och minska beteenden som riskerar att exkludera barnet frin savil skola som
sociala ssmmanhang.

e Forbattra barnets trivsel 1 skolan samt forebygga ohélsa.

e Ge fordldrar mojlighet att forbéttra relationen till sitt barn och skolan.

e Utveckla samarbetet mellan berérda samhéllsinstanser” (ibid. s. 3).

2.2.7 Exempel pa hur familjeklassarbetet har utvarderats i Sverige
En utvirdering av Familjklassarbetet i Staffanstorps kommun under lasaret 2006-2007 har

undersokt hur berorda elever (22st), fordldrar och larare upplevt insatsen. Av undersokningen
framgar att eleverna dverlag upplevde att deras skolprestation hade fordndrats i samband med
familjeklassarbetet fran daligt eller medelmattigt till bra eller mycket bra. Eleverna
uppskattade overlag arbetet med malschema och betygséttning och menade att det hade varit
mycket positivt att fordldrarna varit delaktiga 1 deras skolarbete. Fordldrarna tyckte 1 sin tur att
de redan innan familjeklassarbetet hade haft ett fungerande samarbete med lirarna och
upplevde att de hade relativt god insyn 1 barnets skolsituation. Det som framforallt hade
fordndrats till det positiva var barnets beteende i hemmet. Fordldrarna uppskattade dven stodet
och utbytet som man fatt genom andra fordldrar och samtliga rekommenderade insatsen till
andra familjer. Samtliga tillfragade larare stillde sig ocksa positiva till familjeklassarbetet.

Trots att det for en tredjedel av ldrarna inneburit ett visst merjobb sé tyckte man att det var
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virt det eftersom man kunnat se positiva fordndringar 1 klassrummet (Olsson, 2007). En
enkdtundersdkning som gjordes i samband med terminsavslutningen av familjeklass i Husie
under foregdende ar stodjer ovanstiende kommentarer genom att tillfrdgade fordldrar och
elever (14st) dverlag tyckte att familjeklassarbetet varit bra och inneburit positiva

forandringar 1 skolan och hemmet (Enkédtmaterial — Husie stadsdel).

2.3 Samverkan

2.3.1 Interprofessionell samverkan
Axelsson och Axelsson skriver i artikeln ”Integration and collaboration in public health — a

conceptual framework” att den 6kade professionaliseringen och specialiseringen inom
ménniskorelaterade yrkesomraden har skett som ett svar pd de 6kade krav som stills av
medborgare 1 takt med att var omvirld blir alltmer komplex. Detta har fétt till f61jd att ménga
olika organisationer &r involverade for att hjdlpa och ge service 4t medborgarna. Till exempel
sa kan ett barn med en viss problematik fa hjalp utav skolan, socialtjansten och BUP (Barn-
och ungdomspsykiatrin) under samma tidsperiod trots att dessa organisationer jobbar inom
olika omraden med var och for sig olika mél. En risk med den 6kade differentieringen ar att
en klient riskerar att falla mellan olika professionella stolar om inte dessa har formagan att
integrera sina verksamheter. Att integrera aktiviteter mellan olika verksamheter ér inte sillan
problematiskt eftersom det kan finnas savél strukturella barridrer som skillnader i synsétt och
virderingar. Samtidig kan en fungerande samverkan mellan olika organisationer leda till att
man hittar konstruktiva 16sningar pé problem som aldrig hade kunnat nés inom ramen for den

enskilda organisationen (Axelsson & Axelsson, 2006).

Dawn Anderson-Butcher och Deb Ashton (2004) anvénder sig av en liknande argumentation
och menar att fordndringar och 6kade krav inom sambhéllet har lett till att elever inom skolan
under senare ar fatt ett 6kat behov av insatser som satter deras sociala, emotionella och
fysiska vdlméende i fokus. Elevers 6kade behov ses som stressorer som star i vigen for ett
framgangsrikt ldrande och forfattarna menar att skolan tillsammans med andra organisationer
som berdrs av barnets problematik behover utforma ett samarbete som gor det mdjligt att pa
ett lampligt sitt 16sa och tillgodose dessa behov. Detta samarbete maste ta sin utgdngspunkt 1
att olika professioner tillsammans tar ansvar for de problem och moéjliga 16sningar som finns
representerade i och utanfor skolan. Skolan klarar séllan ensam av att hantera de manga behov

som elever kan ha. Ofta utmanas de i sitt arbete av en problematik som andra yrkesgrupper &r
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utbildade och tridnade att hantera. En vil fungerande interprofessionell samverkan leder till att
andra yrkeskategorier gar in och avlastar skolan med lampliga insatser sé att lirare kan utfora
det arbete som de egentligen &r utbildade till att gora. Malsattningen for interprofessionell
samverkan &r att utveckla och leverera en familjecentrerad, samhallsbaserad, och kulturellt
kompetent service for att forbattra hélsan, sdkerheten, utbildningen och den ekonomiska
vélfarden for barn och familjer. Nar detta lyckas kan skolan fungera som en plattform for stod
och hjilp (utgdngspunkten for ett stodjande nétverk) istéllet for att vara en grogrund for

problem (Anderson-Butcher & Ashton, 2004).

Enligt Anderson-Butcher och Ashton &r det viktigt att insatser som involverar elever inte bara
berér utan ocksé skapar forutséttningar for fordldrar att aktivt delta och bidra med den
expertkunskap som de har om sitt barn. Idén bakom denna tanke ar att delade
kunskapserfarenheter, mellan professionella och fordldrar, overtraffar samtligas personliga
repertoar av kunskaper och fardigheter (ibid.). Denna tanke gér att kéinna igen nér
socialstyrelsen menar att den evidensbaserade praktiken skall bygga pa interaktionen mellan 4
ben: 1) den for tillfallet basta vetenskapliga kunskapen om insatsers effekter 2) brukarens
erfarenheter och forvintningar 3) den lokala situationen och omsténdigheter 4) den
professionelles expertis” (Socialstyrelsens hemsida — Evidensbaserad praktik, 2010). Vidare
anser socialstyrelsen att det dr vikigt att brukaren gors delaktig 1 hela arbetsprocessen
eftersom denne dr expert pa sina problem och sin situation (ibid.). Gunilla Fredriksson menar
att det inom vélfardstjdnster som forskola och skola ar naturligt att betrakta fordldrar som
brukare. I likhet med socialstyrelsens tankar om aktivt brukarinflytande s& menar hon att
utvecklingsarbetet inom skolan méste ske 1 ett ndra samarbete med foréldrarna (Fredriksson,

1995).

2.3.2 Samverkan mellan hem och skola
Skolan har tillsammans med forédldrar ett gemensamt ansvar att inforliva barnet i samhéllet.

Nir ett barn av olika anledningar har svart att fungera inom skolan sé ar det séledes en
angeldgenhet som involverar bade skolpersonal och fordldrar. For att barnet skall kunna fa
den hjilp som det behdver sa kréivs ett fungerande samarbete mellan hem och skola
(Fredriksson, 1995). Detta samarbete kommer emellertid inte av sig sjdlvt utan dr ndgot som
uppstér ur en gemensam intressepunkt dar bada parter far maojlighet att uttrycka sina
kunskaper, hallningar och vérderingar (Ravn, 1995). Det dr viktigt att inte den ena

samarbetspartnern har monopol pa sanningen utan att bada parter far mojlighet att aktivt delta
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1 arbetet kring barnets utveckling (Arneberg, 1995). Mgjligheten till ett reellt medinflytande
skapas genom en dmsesidig och meningsfull dialog. Det &r viktigt att denna dialog fors pé ett
sprak som béda parter forstdr och behirskar och att resultatet av det som sédgs blir ndgot mer
dn bara tomt ”snack”. Dialog i verkligheten handlar om att ta sig innanfor varandras doméner
for att pa nytt definiera hallningar och skapa forstdelse. Dialogen forutsétter en jamlik
maktfordelning och kan latt utvecklas till monolog om maktfoérhdllandet blir obalanserat
(Limstrand, 1995). Tillit &r en forutsittning for att samarbetet mellan skola och hem skall
kunna fungera. Tilliten dr en dmtalig vaxt pa sa vis att den aldrig kan stillas upp som mal,
utan dr nagot som utvecklas dver tid genom att en ménniska konsekvent forhaller sig och
handlar tillforlitligt gentemot en annan ménniska. Genom tilliten gér en ménniska sig sérbar
infor en annan ménniskas makt genom att hon slédpper pa den egna kontrollen. Samarbetet kan

darfor latt ta skada om tilliten och makten missbrukas (Arneberg, 1995; Kristiansen, 1995).

Tidigare utgjorde skolan en auktoritet i samhaéllet och var ndgot som man bdjde sig for.
Samhéllsutvecklingen har bidragit till att den klassiska lararrollen har omprovats och lett till
behovet av nya roller, som méste fyllas av bade fordldrar och larare. Bada parter kan uppleva
en osdkerhet infor de forvéntningar som stélls pa dem. Det finns en risk att elevers och
forédldrars frdgor kan missforstas av ldraren som kritik vilket i sin tur kan leda till att denne
satter sig 1 forsvarsstéllning. P4 samma sitt kan en fordlder kinna sig kritiserad om en lédrare
antyder att fordldern borde vara ett battre stod for sitt barn men inte bidrar med en forstéelse
for hur fordldern kan vara detta stdd. Problem av denna karaktér kan underlattas och l9sas
genom en Oppen och konstruktiv kommunikation (Cederstrom, 1995; Raaen, 1995; Ravn,
1995). Ménga kulturella minoriteter saknar en tradition av att samarbeta med skolan, vilket
skapar ett 6kat behov av att skolan ar tydlig 1 sin kommunikation och uppvisar ett bemétande
som inbjuder till samarbete och forédldrars aktiva medverkan 1 skolarbetet (Kristjansdottir,
1995). I fall dir det kan réda skillnader om vedertagna vérderingar mellan hemmet och
skolans miljo dr det viktigt att bada parter utvecklar en forstielse for dessa olikheter sd att inte

elevens skolanpassning att paverkas negativt (Kristjansdottir, 1995; Raaen, 1995).

2.3.3 Samarbetets svarigheter
Ovanstaende beskrivningar av samarbete mellan hem, skola och socialtjanst kan med fordel

lankas till Michel Foucault och dennes tankar om makt, kontroll och disciplinering. Foucault
menar att den moderna makten tar sig nya uttryck. Det &r inte ldngre frigan om kungar som

styr eller lagar som pédbjuder strangare straff for dem som inte lyder. Den nya makten
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existerar 1 relationen mellan ménniskor och &r ofta maskerad i1 form av kontroll genom
normer. Normer som talar om vad som anses som normalt och dnskvirt i ett modernt
samhélle. Vi anvédnder oss av disciplinering av oss sjélva och andra for att uppna
normalisering (Foucault, 2002). Det relationella maktspelet uttrycks genom att individer,
grupper eller hela institutioner 1 relationen till sin omgivning stravar efter att definiera
sanningen (kan ocksa uttryckas som kunskapsproduktion). Definitionsmakten, eller diskursiv
makt som Foucault bendmner den, aterfinns i alla de situationer da en individ forsoker att
hivda sin ritt att formulera sanningen gentemot en annan individ. Pa samma sitt dr det fraga
om definitionsmakt nir tvéd professioner, som till exempel skola och socialtjinst, foreslér olika
16sningar pa ett givet problem eller nir det uppstar konflikter mellan hem och skola som ett
resultat av att det finns skillnader i synsétt och vérderingar (Foucault, 2002; Ravn, 1995;
Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Foucaults maktbeskrivning gor oss uppmarksamma pa
att det efterstrdvansvirda samarbetet, sdsom det beskrivits 1 ovanstdende stycken, kan
omfattas av problematiska aspekter. Dessa aspekter kan i sin tur, om de inte synliggdrs och
overvinns, std 1 vigen for de positiva effekter som kan komma av ett vl fungerande

samarbete.

3 Teori

3.1 Barnet i sin kontext

3.1.1 Utvecklingsekologisk forklaringsmodell
Inom psykologin har det under lang tid varit vanligt att man fokuserat pd fordldrarnas och

framforallt mammans betydelse for barnets tidiga utveckling. Utifrén detta har ménga
fordldrar ifragasatts och skirskadats i den psykodynamiska jakten pé forklaringar till barnets
beteende. Med tiden har detta ensidiga fokus kommit att byggas ut allt mer och kompletteras
med alternativa forklaringsmodeller vilka visat att generna, slumpen och kamratrelationer kan
ha minst lika stor betydelse for barnets utveckling (Broberg, Almqvist & Tjus, 2007). Den
rysk-amerikanske psykologen Urie Bronfenbrenner forstod tidigt vikten av att utveckla en
modell som gjorde det mojligt att battre forsta komplexiteten i barnets utveckling.
Framgangen i Bronfenbrenners utvecklingsekologiska modell ligger i att den lyckas integrera

samtliga huvudinriktningar av forklaringsmodeller (s.k. metateorier) om barns utveckling:
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mentala (personlighet),

Bronfenbrenners utvecklingsekologiska modell

biologiska (genetiska och
neuropsykologiska
forklaringar) eller
omgivningsforankrade (allt
frdn marxism till
behaviorism) (Andersson,
2006). Podngen med att
skapa en modell som
askadliggor en rad
paverkanskrafter ar
framforallt att visa pa den
betydelse som de olika
systemen fér for varandra i

véxelspelet sinsemellan och

tillsammans med barnet

(Broberg et al., 2007).

{lastrator: Jonathan Franzén

I centrum f6r den utvecklingsekologiska modellen finns barnet som utifrdn sina medfodda
egenskaper interagerar och utvecklas i samspelet med sin ndrmilj6 1 form av familj, forskola
och kamrater. De olika faktorer som existerar 1 barnets narmiljé omndmns mikrosystem.
Dessa interagerar inte bara med barnet utan ocksd med varandra. Detta sker till exempel nér
fordldrarna lamnar sitt barn pa skolan. Hur mesosystemet, det vill sdga interaktionen mellan
de olika mikrosystemen, fungerar far betydelse for de involverade systemen. Till exempel s&
kan en daligt fungerande kontakt mellan foréldrar och skola ge negativa konsekvenser bade
for inblandade parter och for barnet. Det omrade som ligger utanfor barnets ndrmiljo 1 form av
lokalsambhélle kallas for exosystemet. Detta system kan pd olika sétt paverka barnet utifrdn
dess storlek (by eller stad), miljé (sammansittning i glesbygd eller stadsplanering) och
tillgang till resurser (socioekonomisk status). Ytterst i modellen aterfinns makrosystemet dér
lagstiftning samt rddande normer och varderingar paverkar mojligheterna och far betydelse
for de underliggande systemen. Det dr viktigt att forsta att den paverkan som sker mellan de
olika systemen inte &r hierarkisk utan utgar ifran ett vixelspel dér parter mellan de olika
nivéerna bade paverkar och paverkas av varandra. Att individer inte bara formas av

samhéllets ideal utan ocksa med tiden bidrar till att skapa nya normer och varderingar utgor
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ett exempel pa detta. P4 samma sitt bidrar inte bara politikers beslut till att rita upp villkoren
for de underliggande systemen utan den politiska apparaten paverkas samtidigt av
allménhetens synpunkter vilka tar sig yttersta uttryck pd valdagen vart fjdrde ar (Andersson,

2006).

Genom att hinvisa till den amerikanska psykologen James Garbarino, vars arbete byggt
vidare pd Bronfenbrenners utvecklingsekologiska teori, menar Gunvor Andersson (2006) att
det stod som fordldrar far av samhallet for att béttre klara av sin fordldrauppgift ar av stor
betydelse. Till exempel sa kan personal frdn forskola och skola pé olika sitt bidra till att
halla” (jamfor begreppet “holding” av Winnicott) och understddja barn som kommer fran
utsatta bostadsomriden eller svara hemforhdllanden genom att man ser barnet i sitt
sammanhang och erbjuder det omsorg och ldrande 1 en trygg milj6. Garbarino har dven visat
pa att den utvecklingspatologiska teorins kunskaper om recilience”, vilket avser barnets
formaga till motstandskraft och aterhdmtning i kombination med omgivande skyddsfaktorer,
ar viktiga for forstdelsen av barns olika mojligheter till utveckling. Ett barn med god social
kompetens eller ett stabilt temperament 1 kombination med skyddande faktorer 1 omgivningen
(till exempel god relation till &tminstone en forédlder eller till personal 1 skolan eller i en annan
ndrmiljo) kan stdrka barnets formaga och mojligheter att klara av motgangar och svarigheter.
Pa& motsvarande sétt kan riskfaktorer i form av att barnet till exempel har en neurologisk
storning eller utsétts for vald eller missbruk i hemmet ha direkt motsatt effekt. Gunvor
Andersson haller med Garbarino nir denne for fram vikten av att forskning och praktik far
genomsyras av utvecklingsekologiskt perspektiv dir “skolbaserade interventioner” och
“mobilisering inom samhillet” kan bidra till att lindra de sociala problemens konsekvenser for

barn och familjer (ibid. s. 193).

3.1.2 Livstrad och utvecklingslinje
Barnets utveckling kan beskrivas pa fler sett an det utvecklingsekologiska. Inom

utvecklingspsykopatologin anvinds ibland tradet som en liknelse. Triadets stam star for den
normala utvecklingen och grenarna véxer och tar sig olika riktningar beroende pa vad som
hénder 1 barnets liv. Utifrdn samma tanke borjade Bowlby i slutet av 1980-talet att anvinda
sig av begreppet utvecklingslinje for att visa hur olika héndelser i ett barns liv paverkar vilken
riktning barnets utveckling tar. Gemensamt for dessa modeller och det som ar den viktiga
slutsatsen &r att ”grenar” och utvecklingslinjer” som tar negativa riktningar ar léttare att

paverka ju tidigare atgdrderna sitts in. Ju ldngre tiden gar desto storre &r risken att grenarna
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vaxer sig allt langre bort fran stammen eller att barnets utvecklingslinje tar en alltmer negativ
riktning. Om barnet istéllet fir hjdlp att i ett tidigt skede gora positiva erfarenheter sd kan det
lattare hitta tillbaka till stammen eller vinda linjen till det som kallas normalutveckling. De
positiva erfarenheterna kan ocksa hjilpa barnet att 16sa de utvecklingsuppgifter som uppstar i
varje dlder som barnet befinner sig 1. Som spadbarn kan utvecklingsuppgifterna besta 1 att
utforska virlden eller ldra sig spraket, i skoldren kan det handla om att komma 6verens med
kamrater och ldra sig att ldsa. Hur barnet 16ser en utvecklingsuppgift far konsekvenser for hur
de lyckas losa kommande utvecklingsuppgifter. I enlighet med vad som tidigare sagts om den
utvecklingsekologiska modellen sa visar dven teorierna om livstrdd och utvecklingslinje pa
betydelsen av att fordldrar och barnets omgivning i dvrigt bistdr med stdttning sa att barnet

kan klara av att 16sa sina utvecklingsuppgifter (Broberg et al., 2007).

3.1.3 Barnet som aktor
Av tidigare presenterade teorier har framgatt att barnets utveckling sker i samspelet med dess

omgivning dér fordldrar (eller andra néra vuxna) spelar en viktig roll under barnets forsta ar
vilken successivt Overtas av skola, kamratrelationer och samhillet 1 stort. Det dr emellertid
viktigt att komma ihag att barnet sjilv dr en aktdr som paverkar sin omgivning. Bodil
Rasmusson (2001) har i sina studier om barn som aktdrer kunnat visa pa flera exempel dér
barn bidrar till sin socialisation genom sitt eget agerande. Barnets aktorskap blir synligt 1 det
att barnet omskapar och omformar de ramar och den kunskap som det tilldelas for att pa sa vis
gora sin omgivning mer lédtthanterlig. P4 ett liknande sétt fungerar kamratrelationer som ett
viktigt hjdlpmedel for barnet att kunna hantera och bearbeta erfarenheter och iakttagelser och
samtidigt fa insyn och forstéelse for andras livsvérldar. Det ér i kontakt och i relation med sin
omgivning som barnet utvidgar sitt sociala livsrum. Det dr viktigt att understryka att det kan
finnas stora skillnader 1 hur barn hanterar sin omvérld och tar sig an sin utvecklingsuppgift
(Rasmusson, 2001). P4 samma sitt kan olika barn paverka sin omgivning pa olika sétt. Om
detta skriver Rasmusson att: ’Samtidigt har jag funnit stora individuella skillnader i barnens

sdtt att se och anta olika miljéerbjudanden” (ibid. s. 78).

3.2 Systemteori

Den allménna systemteorin, som anvéinds foretradesvis inom familjeterapi, har sitt ursprung
inom biologin och ldran om hur cellerna fungerar och péverkar varandra i ett aktivt utbyte
med sin omvérld. Det som intresserat forskarna &r hur cellerna samarbetar och organiserar sig

och dnda kan bibehalla en viss balans (homeostas) i systemet (Broberg et al, 2007). Det finns
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en rad olika systemteorier och ofta anvinds de 6verlappande inom familjeterapin for att
forklara fenomen som existerar i familjen och dess kontakt med omgivningen(Schjodt &
Egeland, 1994). Av utrymmesskél har det inte funnits mojlighet att redogora for alla de
nyckelbegrepp som finns representerade 1 uppsjon av systemteorier och systemteoretiska
forgreningar. Vi har istéllet valt att utveckla de begrepp som vi anser ha relevans for var

analys.

3.2.1 Systemen

Den gemensamma grundenheten i de olika systemteorierna dr ett system vilket definieras som
en uppséttning komponenter med relationer sinsemellan. Vad vi definierar som system, det
vill sdga var vi drar griansen for ett system, beror pa vad vi vill fokusera pa. Ett system kan
utgoras av ett par, en familj, en organisation, en personalgrupp eller en skolklass beroende pa
vad vi ska arbeta med. Att definiera ett system &r med andra ord att gora ett val. Det finns
dock tva huvudkriterier for att kunna definiera ett system: ”Systemets komponenter
interagerar pa ett satt som skiljer sig fran deras interaktion med komponenter utanfor
systemet” samt “interaktionen varar under en viss tid” (Schjodt & Egeland, 1994, s. 48).
Sociala system é&r svérare att avgransa dn biologiska eller mekaniska. Var drar vi granserna for
vem som dr medlemmar i ett visst system? Vem ingér till exempel i familjesystemet? Ska den
frénskilda pappan och farmodern som bor 1 ett annat land inkluderas? Gréanserna for de sociala
systemen ar egentligen abstrakta och bygger pa hur véixelspelet mellan systemen tar sig
uttryck. Hér blir faktorer som nérhet, frekvens och kvalitet pa de personliga kontakterna
avgdrande. Det innebér att en farmor som bor langt ifrdn familjen mycket vil kan inga i
systemet. Systemen vi skapar dr dock inte isolerade foreteelser utan ingér i en storre helhet,
s.k. suprasystem. Familjesystemet kan inga i flera suprasystem samtidigt eftersom
familjemedlemmarna ocksa &r aktiva i andra system som till exempel skola och pa
arbetsplatsen. I arbete med familjer dr det viktigt att titta ndrmare pd och ta hinsyn till alla de
system som familjemedlemmarna ingér i fOr att pa sa sitt ta reda pa var atgirderna bast bor
sattas in. Ibland kan det vara lika effektivt att koncentrera atgarderna pa system utanfor

familjen som pé familjen 1 sig (ibid.).
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Suprasystem Subsystem

Familjeklass Hemmet Maka-relationen

astrator: Jonathan Franzén

Varje system bestir d@ven av mindre delsystem, s.k. subsystem. I familjesystemet finns till
exempel subsystemen makarna, fordldrarna och barnen. Samma personer kan inga i olika
subsystem eftersom de har olika uppgifter. Foréldrasubsystemet star i relation till barnen och
dér ingar det att uppfostra och socialisera medan man som partner i parsystemet forvintas ha
andra uppgifter. Medlemmarna skapar systemen och systemet formar medlemmarnas
beteende i en vixelverkan. Det gér inte att sdga att det ena dr viktigare &n det andra. Systemets

delar och systemet som helhet &r lika viktiga (ibid.).

3.2.2 Dyader och triader

Ibland pratar man om dyader och triader inom systemen. En dyad &r ett system eller ett
forhallande mellan tva personer medan triad &r ett forhdllande mellan tre personer och da
oftast mellan mamma, pappa och barn (dven om andra triader ar fullt mgjliga) (Schjedt &
Egeland, 1994). Det finns olika former av triader som kan skapa problem inom en familj.
Dessa kidnnetecknas av att fordldrarna, mer eller mindre omedvetet, drar in barnet i sina
parkonflikter. En form av triad ar triangulering som innebér att var och en av fordldrarna vill
att barnet ska ta parti for den ene mot den andre. Barnet hamnar pé sa sitt i en
lojalitetskonflikt i fordldrarnas dktenskapsstrid. En annan form av triad ar detouring

(omvégar) dér fordldrarna, for att ge sken av ett harmoniskt parsystem, uppmirksammar allt
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avvikande som barnet gor. Som en effekt av detta dr fordldrarna samtidigt ofta ense om att
barnet dr daligt, elakt eller otacksamt. En tredje form av triad kallas {or stabil koalition och
innebdr att den ene fordldern gir ihop med barnet i dess konflikt mot den andre fordldern.
Tillsammans skapar de en stark koalition. Man bor komma ihig att tillfalliga triader séllan ar
ett problem men om de stabiliseras och kvarstar under en ldngre tid kan de resultera i att
familjens struktur lases fast och att det ddirmed blir svdrare for familjen att anpassa sig till
bade inre och yttre fordndringar. Barnets personliga utveckling kan ocksa ta skada genom

detta (ibid.).

3.2.3 Oppna och slutna system

En familj utvecklas 1 kontakt med sin omgivning, i férhallande till exempelvis radande
normer, grannar foreningsliv och arbetsplats. Nir det ségs att ett system ar 6ppet eller slutet
menas hur mycket energi och information det utvéxlar med sin omgivning. Ett system kan
inte vara helt slutet och inte heller helt 6ppet eftersom detta skulle innebéra att det inte har
nagra grianser mot sin omgivning. Och har det inga grinser sa ar det inte heller ett system. Nér
det 1 familjeterapi talas om Oppna eller slutna system menas darfor snarare graden av
oppenhet, det vill sdga hur mycket utbyte och kontakt familjen har med sin omgivning

(Schjodt & Egeland, 1994).

3.2.4 Granser

Alla de system vi tidigare ndmnt (suprasystem, subsystem, system, medlemmar) definieras
genom granser. Grénser ér, 1 det hdr sammanhanget, abstrakta foreteelser som vi tillskriver
systemen. Salvador Minuchin som inom familjeterapin arbetade mycket med grinsernas
betydelse, skiljde mellan tre olika grinser; diffusa, klara och rigida grinser. Ett system med
diffusa grianser kan ha svart att veta vad griansen gér till andra system, exempelvis subsystem
eller suprasystem. Ar grinserna rigida sker det istiillet ytterst liten utviixling av information
eller interaktion med omgivningen. En familj kan till exempel ha diffusa granser inom
familjesystemet (oklarheter gillande roller, vem som bestimmer, vem som ska gora vad), men

en rigid grans utdt mot andra system (Schjedt & Egeland, 1994).
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3.2.5 Positiv och negativ feedback

”Feedback innebdr en aterrapportering om vilken paverkan som man har pd omgivningen pa
ett sadant sdtt att aterrapporteringen paverkar ens handlingar” (Schjodt & Egeland, 1994, s.
53). Feedback kan besta i ord, handlingar eller gester och bidrar till att forma systemets
fortsatta handlingar. Det som systemet gor och som paverkar omgivningen eller systemet i sig
kallas for output. Feedbacken, reaktionen pa output, gar tillbaka till systemet och blir input. I
detta sammanhang talas ocksa om set-virde vilket innebir det virde som ett system strivar
efter att upprétthalla. Den feedback som leder till att avvikelse fran set-virdet minimeras
kallas for negativ feedback medan den process som forstdrker avvikelser kallas for positiv
feedback. Eftersom positiv feedback gor att avstdndet frén set-virdet dkar finns det en stor
risk for att en upptrappning av positiv feedback leder till att systemet far sin upplosning.

Systemet kan inte leva med en for stor avvikelse fran set-virdet (ibid.).

Lat oss exemplifiera utifran ett egenkonstruerat exempel som har relevans for var uppsats:

Ett barn har svart att sitta stilla och koncentrera sig 1 klassrummet. Barnet fordriver tiden med
att gora roliga grimaser och “dra skdmt” for sina kamrater, som 1 sin tur skrattar och
uppmuntrar sin kamrat till fler skdmt. Kamraternas reaktioner fungerar da som positiv
feedback och barnets beteende tenderar att eskalera vilket kan ga ut 6ver hela klassen som
system. Om kamraterna istéllet nonchalerar skimten kan det fungera som negativ feedback
och gora att barnet, 1 brist pa uppmérksamhet, efter en stund atergar till att forsoka ta i tu med

skolarbetet. Barnet atergar till set-virdet.

Ordet positiv kan vara lite forvillande. Det dr viktigt att tdnka pa att positiv feedback inte
nddvindigtvis dr ndgot roligt eller bra. En ldrares stindiga tillrattavisningar eller tjatande pa
ett barn kan mycket vl utgora positiv feedback pa sa sitt att barnets storande beteende dkar
istéllet for att minska. Avstandet till (det 6nskade) set-vardet kommer dé att 6ka for varje dag

om feedbackmonstret inte bryts.

3.2.6 Cybernetik och homeostas

Ett sitt att beskriva hur ett system uppriétthaller sin organisering 4r att anvénda sig av
resonemang inom cybernetiken. Teorin om cybernetik, som utvecklades pa 1950-talet, har
hiamtats fran vetenskapen om reglering och kontroll och baseras ursprungligen pa egenskaper

om hur avancerade maskiner fungerar. Nyckelbegrepp inom cybernetiken &r bland annat
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homeostas och feedback (Schjedt & Egeland, 1994). Vi kommer hér att beskriva forsta och
andra cybernetiken eftersom det dr pd dessa begrepp och dess skillnader avseende systemens

fordndring som uppsatsens syfte vilar.

System enligt forsta cybernetiken ér 6ppna och har viss kontakt med omgivningen. Denna
kontakt &r tidnkt att anvéndas till sjélvreglering inom systemet snarare an att foréndra sjilva
systemet. Sjélvregleringen, den s.k. homeostasprincipen, syftar till att bevara systemets
struktur inom bestdmda granser. Nar man talar om att en familj fungerar homeostatiskt sa
innebdr det att den vill att systemet ska forbli som det &r, att strukturen ska bibehallas. For att
behalla systemet i oforéndrat skick och upprétthalla homeostasen, korrigerar medlemmarna
avvikelser genom negativ feedback. Detta ska dock inte forstds som att homeostas och negativ
feedback alltid gor att systemet star stilla. Den negativa feedbacken kan ockséd anvéndas for
att visa 1 vilken riktning ett beteende bor fordndras for att uppna ett visst mal (exempel ges
ovan under Positiv och negativ feedback). Forutom 6nskan om stillestand sa kdnnetecknas
forsta cybernetiken dven av att systemet tillfors energi och reagerar pd impulser fran kéllor

utanfor systemet (ibid.).

Observeras bor att en familj inte ska ses som homeostatisk eller icke- homeostatisk utan att en
familj 1 vissa perioder kan fungera homeostatiskt for att bibehalla ndgot grundlédggande, och

under andra perioder befinner sig i en fordndrings- och utvecklingsprocess.

Om systemen hela tiden, med hjélp av negativ feedback, uppratthéller sin jamvikt
(homeostas), hur kommer det dé sig att systemen faktiskt forédndras ibland? Efter nigra ar
upptécktes att den forsta cybernetiken inte rickte till som forklaringsmodell for hur
familjesystem fungerar (Petitt & Olson, 1999). Det nya med den andra cybernetiken var att
den bittre beskrev hur systemen anpassar sig, fordndras och utvecklas. Enligt andra
cybernetiken dr systemen adaptiva (anpassningsbendgna) och kallan till fordndringen kan
komma sévil inifran systemet som utifran. Ett exempel pa en inre forandring kan vara att
familjen far ett barn medan ett exempel pé yttre fordndring kan vara att familjen flyttar till en
ny stad. Forutséttningar for att systemet ska kunna anpassa sig till de nya forhéllandena ar att
det besitter en fordndringspotential och att det klarar av att uppritthélla stabilitet. Systemet
kan utvecklas eller forandras som ett resultat av starka negativa eller positiva
feedbackspiraler. Den tydligaste formen av forédndring sker om systemet dvergar till en ny

organisering och dér fordandringen inte kan dterkallas (Schjedt & Egeland, 1994).
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Langre fram 1 uppsatsen beskrivs i analysdelen under rubriken Familj fritid ett exempel dar
en familj pa grund av barnets utitagerande beteende undvikit att gora utflykter och &ta pa lite
“finare” restauranger. Forédldrarna har upplevt att omgivningen storts av barnets beteende.
Omgivningen har med systemteoretiska ord givit negativ feedback till familjesystemet vilket
gjort att fordldrarna valt att behalla problemet inom familjens granser. Istillet for att ritta till
barnets beteende som dr ursprungskéllan till problemet sd har de gjort uppoffringar (smé
fordndringar inom systemet) for att upprétthalla balansen, systemets homeostas. Detta dr en

fordndring som kan forklaras av forsta cybernetiken.

Som ett resultat av familjeklass har barnets beteende fordndrats vilket medfort att familjen nu
kan ta sig for fritidsaktiviteter som man forr upplevde som omdjliga. Detta har lett till att
familjesystemets interaktion fordndrats badde mellan dess medlemmar och 1 dess kontakt med
omgivningen (omgivande system). Dess struktur har fordndrats genom att fordndringen inte
bara berort barnets beteende utan hela familjens sétt att vara. Detta dr en situation som kan

forklaras av andra cybernetiken.

Sammanfattningsvis dr fordndring enligt forsta cybernetiken en liten fordndring inom
systemet som ett svar pd negativ feedback, medan fordndring av andra cybernetiken ar en

fordndring av sjdlva systemets struktur och organisering.

4 Metod
4.1 Val av metod

Vi insdg pa ett tidigt stadium att om vi pé allvar ville undersdka om familjeklass har gett
fordndringar, inte bara for barnet utan ocksé for de system som omger barnet, sa var det av
yttersta vikt att vi valde en metod som inte bara undersokte hemmets och skolans asikter om
insatsens betydelse utan ocksa intresserade sig for hur de olika systemen har paverkat
varandra. Vér ansats stéllde med andra ord krav pd en djuplodad empiri som kunde ta sig
bortom direkta svar och uppenbara tolkningar. For att kunna fa svar som gar mer pa djupet har
vi valt att anvinda oss av en kvalitativ intervjumetod med tematiskt 6ppna intervjufragor (se

bilaga 1).
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4.2 Urval

I véar undersokning har vi vint oss till sex fordldrar som deltog i familjklass tillsammans med
sina barn under hostterminen 2009. Utdver detta har vi vént oss till fyra ldrare (en intervju
holls med tva ldararkollegor samtidigt) som haft direkt koppling till familjeklass och tre
bitrddande rektorer vars skolor fungerat som upptagningsomrade for projektet. Utifran
uppsatsens utgangspunkt har det kénts naturligt att ha direkt kontakt med bdde hemmets och
skolans sfar. Det har ocksé kénts viktigt att vi involverat bade larare och rektorer eftersom
dessa lyckats belysa olika delar och nivéer av skolverksamheten. Nér familjeklassens personal
pa var forfragan initialt tog kontakt med de fordldrar som medverkat i familjeklass sa visade
det sig att 13 av 14 stéllde sig positiva till att medverka i en intervju. Det var inte bara av
tidsméssiga skil som vi valde att intervjua just sex fordldrar utan ocksé for att vi ville att
hemmet och skolan skulle vara representerade i lika stor utstrdckning (6 intervjuer med
foréldrar och 6 intervjuer med skolpersonal). Fordldrarna valdes genom lottning (tva frén
varje rektorsomrdde) och kontaktades tre ganger innan intervjutillfallet. Forsta gdngen
kontaktades de av familjeklasspersonal som fragade dem om de kunde tdnka sig att stilla upp
for intervju och om det var i sin ordning att vi fick deras adress och telefonnummer. Dérefter
skickade vi ut ett informationsbrev till dem (se bilaga 2) och f6ljde upp brevet med ett
telefonsamtal ett par dagar senare. Mentorerna och bitrddande rektorer kontaktades en ging av
familjeklasspersonal och dérefter av oss antingen per telefon eller via e-post. Intervjuerna

holls pé respektive skola och bandades.

4.3 Genomférandet av intervjuerna
Intervjuerna genomfordes utan storre problem och vi upplevde att vi fick bra kontakt med

véra respondenter. I manga fall visade det sig att vi fick l&nga svar pa vara fragor.
Anledningarna till detta kan vara manga, men bidragande orsaker tror vi dr att vi gjorde en
provintervju med varandra innan vi intervjuade pa riktigt, att vi var noga med att berétta for
respondenterna om att materialet skulle behandlas konfidentiellt samt det faktum att vi under
ett par minuter beréttade lite om oss sjdlva innan vi startade intervjun. Vi tyckte oss mérka att
det sistndmnda fick respondenterna att slappna av och, roligt nog, att rollerna blev ombytta.
Respondenterna stéllde fragor till oss och fick ta del av véra livsvirldar. En annan orsak till att
respondenterna vagade 6ppna upp och tala sa fritt tror vi kan ha berott pa att vi inte har nagon

tidigare koppling till berdrda skolor eller till familjeklass.
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4.4 Intervjumetodens fortjdnster och begrdansningar
Hékan Jonson papekade under en av sina foreldsningar att kvalitativa forskare ofta dr mer

benidgna att tala om trovirdighet och medvetande &n validitet och reliabilitet som ett matt pa
en god forskningsmetodik. Aven om det ir s att vi pa ett djupare plan har velat undersdka
familjklassarbetets effekter sé har vi inte velat styra denna undersdkning sa till den grad att
resultatet tappat trovdrdighet. Genom att vi anvént oss av tematiskt 0ppna intervjuer har den
intervjuade getts stort utrymme att framfora sina asikter och utveckla sina svar vilket dkat
trovirdigheten. Om detta skriver Aspers nir han sdger att den tematiska intervjun kan
anvindas med fordel om man vill anvénda teori, men samtidigt inte vill att teorin fullt ut skall

diktera villkoren for empirin (Aspers, 2007).

Nér man anvinder sig av en kvalitativ metod ar syftet oftast, precis som i fallet med var
uppsats, att se samband och hitta monster snarare dn att generalisera och kvantifiera. Inte
desto mindre har det varit tufft for oss att konstatera att vi, av tidsskil, inte haft mojlighet att
intervjua samtliga fordldrar som varit villiga att stélla upp. Det sdger sig sjélvt att svar frin 14
fordldrar trots allt vager tyngre (6kar trovardigheten for resultatet) och kan generera fler

intressanta infallsvinklar &n svar fran 6 foraldrar.

Genom att vi it intervjuerna ha sin utgangspunkt i bestimda teman (se vidare under
Transkribering och kodning) stirktes mojligheterna for att vi skulle f& information som
hade validitet och som var intressant for vért syfte. P4 sé sitt kunde vi ocksé forhindra att
intervjun rann oss ur hinderna. Var metod skulle kunna beskrivas som en balansgéng, mellan
Oppenhet och styrning, vilken forutsatt en finkénslighet och hog medvetandegrad om

metodens risker och mojligheter.

Eftersom alla de beskrivningar som vi kommit i kontakt med av familjeklass gjorts i positiva
ordalag tror vi att det hade varit létt att ta med sig en fargad bild in 1 intervjuarbetet om vi inte
hade varit pd vér vakt. Genom att vi holl intervjuerna forhallandevis 6ppna har forhoppningen
varit att vi kunnat motverka att vi som intervjuare har styrt samtalen utifrdn de forestéllningar,
medvetna som omedvetna, som vi lagt oss till med under vért forundersdkningsarbete. En
annan anledning till att vi valt en mer 6ppen intervjuform har varit att den pé ett béttre satt
kan blotta tankar och fenomen som &r svéra att forutsdga pa forhand, sa kallade sidospar

(Aspers, 2007).
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For att komma 4t sidospéaren och ge intervjun ett djup har vi sillan ndjt oss med det forsta svar
som respondenten gett. Genom att vi speglat (aterupprepat) respondentens svar eller genom

att vi stallt foljdfrgor i stil med: Vad gor det for skillnad for dig nu nér Pelle kan koncentrera
sig béttre pa laxldsningen? har vi ofta fatt respondenten att brodera ut svaren och komma med

ytterligare intressanta infallsvinklar.

En nackdel med en intervjumetod som uppmuntrar till sidospér &r att analysarbetet och
sammanstillningen av resultatet kan forsvaras om de intervjuades berittelser gar allt for
mycket isdr. V1 har naturligtvis varit medvetna om denna risk, men har samtidigt varit
beredda att ta den eftersom den Gppnar upp for intressanta tolkningar och slutsatser. Det
faktum att vi ldt vdra teman utgora sprangbridor for konstruerandet av intervjufragorna har
underléttat for oss nér vi 1 ett senare skede skulle sammanstélla materialet. Att vi 1
intervjuerna aterforde respondenten till det som vi ville belysa (temat) nir denne gav sig ivag
pa alltfor avldgsna sidospér har ocksé bidragit till att forhindra att vi fick ett spretigt eller

svarhanterligt material.

4.4.1 Citering — en fraga om tillforlitlighet

I var analys har vi valt att varva citat fran respondenterna med resonemang frin var teoridel.
For oss har det varit viktigt att citera 1 storsta mojliga utstrickning for att undvika en
forvanskning av svaren. Genom att i liten grad referera eller omskriva svaren har vi velat
undvika att ge oss sjdlva for mycket tolkningsforetrade. Att lata svaren tala sitt eget sprék ger
ocksa ldsaren mdjlighet att gora sina egen tolkningar eller atminstone att kunna forsté eller
ifrdgasitta vara. Var standpunkt ar att ingen kan uttrycka andemeningen i svaren bittre 4n
respondenterna sjilva. En annan anledning till att vi har valt att anvinda ménga citat ar att vi
hoppas att var uppsats ska vara ett intressant dokument for dem som intresserar sig for
familjeklassarbete. Vi vill tro att de méinga citaten gor uppsatsen mer levande och mer

intressant for de som redan &r insatta i familjeklassarbetet eller for de som vill ldra sig mer.

4.5 Transkribering och kodning

Vi har transkriberat samtliga intervjuer vilket genererade ett intervjumaterial pa drygt 100
sidor. Dérefter skrev vi ut intervjuerna, delade upp dem sinsemellan och kodade dem enligt
foljande tema:

1. Hemmet (férdndring eller icke-fordndring)

2. Klassrummet (forédndring eller icke-forandring)
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3. Fritid (a, hem), (b, kompisar)

4. Roller (a, fordldrar), (b, barn), (c, ldrare), (d, rektor)

5. Efter familjeklass

6. Forbéttringar (vad borde vara annorlunda)

7. Utbyte med andra fordldrar och barn i familjeklassarbetet

8. Mote mellan systemen (samverkan, dominoeffekt: insats i skolan ger till exempel effekt i
hemmet )

9. Sambhillsaspekt

I analysarbetet har vissa av véra ursprungliga teman foréndrats eller bakats in under ett storre
tema. Sa har till exempel forédldrarollen tagit plats i tema hemmet. Att dndra tema, teori eller
forskningsfraga ér enligt Aspers vanligt forekommande 1 en forskningsprocess (ibid. s. 202).
Rent praktiskt har kodningen gatt till pa sé sétt att vi skrev ner siffrorna framfor de svar som
vi bist tyckte belyste ett visst tema. Dérefter kopierade vi in de utvalda citaten under

respektive tema i ett nytt dokument och paborjade vart analysarbete.

4.6 Analys och koppling till teorin

Nar vi vl hade kodat citaten enligt ovan kvarstod det spdnnande arbetet med att se hur citaten
niarmare kunde ldnkas till teorin. Man kan se det som att fram till analysen 1 uppsatsen har vart
val av teori till viss del styrt empirin, men i analysen har empirin haft mdjlighet att paverka,
’sdga sitt” och “sparka tillbaka” (Aspers, 2007, s. 191). Genom att vi i analysen har skrivit en
text som knyter an till teorin bade fore och 1 viss mén efter citaten har vi velat hjélpa ldsaren

att fokusera pé det som vi vill belysa.

Familjeklassarbetet har sitt ursprung i Marlboroughmodellen som stddjer sig pa systemteorin.
Vi har forstétt att det generellt sitt &r bannlyst att anvinda sig av samma teori i analysen som
det undersokta Amnesomradet bygger pa. Att lagga pa en etablerad teori som en “’6verrock”,
beskriva vad man sett och sedan konstatera att det bekréftar teorin riskerar att bli trivialt och
intetsdgande och &r ett timligen vanligt misstag som studenter begar. Genom att anvidnda
teorin som ett verktyg i analysarbetet kan man dock kringga dverrocksproblemet (Jonson,
2008). Vi har huvudsakligen anvint oss av den systemteoretiska teorin som ett verktyg i var
analys genom att analysera de kodade svaren med hjélp av systemteoretiska

forklaringsmodeller. De systemteoretiska termerna fordndring enligt forsta och andra
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cybernetiken har inte diskuterats 1 analysen utan ska forstas som ett uppsamlande begrepp som
vi anvénder 1 slutdiskussionen. Dér vi funnit det relevant har vi ocksé gjort kopplingar till
andra begrepp och resonemang som &terfinns i1 var teoridel sdsom utvecklingslinje, barnet som

aktor, makt, samverkan etc.

4.7 Arbetsfordelning

Allt frin intervjufragor till detaljerad analys av citat har vi diskuterat och bestamt
tillsammans. Nér det kom till intervjuerna bestdmde vi oss for att Eva-Lotte, som genomfort
mdnga intervjuer under sin praktiktermin, skulle vara huvudansvarig for att stélla frdgorna,
men att Emanuel skulle flika in eller stidlla kompletterande fragor vid behov. Emanuel har
ansvarat for att den tekniska biten fungerat (bandspelaren) samt har inlett varje intervju med
att berétta om vilket syfte vi har med vér uppsats, hur vi tankt genomfora intervjun samt vilka
rittigheter man har som respondent. Vad géller kodningsarbetet och skrivandet har vi i viss
utstrickning delat upp det fOr att pé sa sitt paskynda arbetet och for att kunna ge oss mojlighet
att formulera tankegdngar med vara egna ord. Det mesta av uppsatsen och dess for - och
efterarbetet har vi dock gjort tillsammans, sittandes sida vid sida. Vi ér sérskilt glada for att vi
gjorde transkriberingsarbetet tillsammans trots att vi var frestade att dela upp det. Den
gemensamma transkriberingen mojliggjorde ndmligen intressanta diskussioner som vi sedan

fick anvéndning for i var analys.

4.8 Etiska overvaganden
Nir det géller etik inom samhéllsforskningen bor man stélla mélen mot medlen och fréga sig

om kunskapsproduktionen ska ske till varje pris (May, 2001). Kan forskningens mél
legitimera etiskt tvivelaktiga medel? Som forskare dr det viktigt att alltid stélla sig de etiska
fragorna innan man beslutar att delta 1 ett projekt (ibid.). I var uppsats har vi tvingats gora ett
antal etiska Overvédganden. Ett sddant 6vervdgande har varit att vilja att inte intervjua barnen
som deltagit i familjeklass. Vi fornekar inte att det hade varit intressant att hora vad barnen
har att siga om familjeklass, men dé& barnen som medverkat redan befinner sig i en utsatt

situation s menar vi att vara intervjuer 1 vérsta fall skulle kunna géra mer skada &n nytta.
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4.8.1 Att varna om respondenternas integritet
May menar att det géller att hitta en balansgdng mellan ménniskors integritet och

produktionen av kunskap (May, 2001). Detta resonemang har vi tagit med oss in 1 intervjun,
bade i formulerandet av véra fragor och i métet med fordldrarna och dvriga respondenter.
Genom intervjuerna har vi fatt ta del av informanternas livsvirld, men informanterna har inte
getts mycket utrymme att ta del av var. Vi har tankt att ju djupare” och ju mer privata
intervjuerna blivit, desto noggrannare har det varit med avidentifiering och konfidentialitet.
En mélande beskrivning inledningsvis i var analys av respektive respondent skulle sdkerligen
ha underlittat for lasaren och gjort analysen mer levande. Vi har dock lovat samtliga
inblandade parter storsta mojliga konfidentialitet vilket vi inte kunnat tumma pa for att
tillfredsstilla den nyfikne ldsaren. Med tanke pa att det hittills dr fa elever som gitt
familjeklass i de undersokta skolorna har vi menat att vi inte ndrmare kan beskriva dem vare
sig 1 alder eller 1 familjekonstellation utan att r6ja deras identitet for andra som pa nagot sétt ar

involverade 1 familjeklass eller har koppling till berorda skolor.

5 Analys

Analysen utgar ifrén de tolv intervjuer som vi har gjort med 6 fordldrar, fyra larare och tre
bitradande rektorer (bendmns fortséttningsvis rektorer). I texten kommer fordldrarna att
bendmnas med fingerade namn pé bokstaven F (Fia, Frans, Fanny, Fatima, Felicia, Fredrika)
lararna pa bokstaven L (Lotta & Lisen, Lena, Lennart) och rektorerna pé bokstaven R (Rita,
Rosa, Rut). Bokstaven I star for intervjuaren. Namn som upptriader i citaten och som syftar pa
barnet eller andra personer ar: (Pappa: Gunnar, Syster: Sofia, Annan ldrare: Lillemor, Barn i
familjeklass: Nils, Bjorn, Pedro, Johan och Fredrik). I citaten fran lararna ndmns inte bara

barn till de fordldrar som vi har intervjuat utan dven andra barn som har gétt i familjeklass.

Den bild som har vuxit fram under intervjuerna och i vart analysarbete &r att samtliga
respondenter med ett undantag stéller sig positiva till familjeklass. Analysen bidrar till att
spegla flera av de bitar som respondenterna upplevt varit bra 1 familjeklassarbetet, men ger

samtidigt en forstaelse for att det finns inslag i arbetet som dr problematiska.
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5.1 Hemmet

5.1.1 Praktisk forandring

Genom intervjuerna med fordldrarna har det visat sig att ldxan dr ett dterkommande tema. |
samtliga familjer har just ldxldsningen hemma varit ett jobbigt moment som skapat konflikter
och tjat och tagit mycket av familjens lediga tid. Det dr déarfor logiskt att en positiv forédndring
avseende léxldsningen paverkar familjen i hog grad och att fordldrarna darmed gérna vill
beritta om det. Vi ser det som att ldxan ar en praktisk uppgift som tar med sig skolan in i
hemmet. Oversatt till systemteoretiska begrepp skulle man kunna uttrycka det som att lixan
overbryggar familjesystemet och skolsystemet, sammanldnkar systemen och ser till att de har
kontakt. Laxl4sningen &r central 1 familjeklassarbetet dir fordldrarna hjélper sina barn.
Foréldrarna far konkreta verktyg genom utbildning i studieteknik och genom gemensamma
diskussioner om hur de bést kan hjélpa sina barn. I vara intervjuer vittnar fordldrarna om hur
barnen i familjeklass genom en lugn milj6 och mycket hjdlp ges bittre forutséttningar att klara
av skolarbetet &n i det vanliga klassrummet. Deras barn fir da en kénsla av att kunna klara av
att gora uppgifter, vilket bidrar till bittre sjalvfortroende som barnet tar med sig nér de ska
lasa ldxorna 1 hemmet. Eller som en respondent svarar pa vad det gor for skillnad for barnet
nér han slipper ligga efter med léxorna: ”Det tycker han &r bra, han sdger: 'Dér ser du att jag

kan’ och ’Jag fér betyg’...”

Fordldrarna i sin tur tar med sig studietekniken och sin dkade forstaelse for barnets skolarbete
till hemmet. Dessa faktorer tillsammans 6kar forutséttningar for lyckad léxldsning dar hemma
vilket 1 sin tur leder till mindre grad av konflikter och ger tid och energi dver till andra

sysselséttningar. Det finns dven exempel pa hur sjdlva formen for 1axldsningen har forédndrats

och att konflikter byts till intresse och diskussion:

Fia: Ja sd att det dr jattestor skillnad, ibland blir man helt paff. Till exempel ibland nér vi
héller pa med nigon léxa si kan vi komma in i ndgon diskussion for dé ar det sé att han har
borjat tdnka pa nadgonting. Det var aldrig sént innan, alltsé dé var det fokuserat pa att vi skulle
bli fardiga.”

Ovanstéende svar tyder pa att laxldsningen inte ldngre dr ndgot "nodvandigt ont” utan istillet

kan utgdra en grogrund for intressanta samtalsdmnen.

Vi har ocksé fatt exempel pa att systemen inte pdverkar varandra i ndgon ndmnvérd
utstriackning, att fordndringen i skolan inte har ndgon direkt betydelse for hemmet:
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I: ”Det hér att han klarade av att koncentrera sig. Mérkte du ndgon skillnad dar hemma sedan
han borjade familjeklass?

Frans: Nej, han behover inte koncentrera sig s mycket hemma (skratt). Hemma ar hemma.

5.1.2 Relationell och kanslomassig forandring i familjesystemet
Fordldrarna beréttar ocksa att nér konflikterna kring laxldsningen blir farre paverkas deras

humor till det béttre. Bade de sjdlva och barnet kinner sig gladare och positivare. En insats
(forutsdttningar och verktyg for att hantera léxldsning) 1 skolsystemet har gett effekter pa
relationerna och kinslorna 1 familjesystemet. En fordlder berdttar nedan om hur de mérker pa
sin son att de har lyckats bryta den negativa trenden samt hur det paverkar och ger en slags

’spin — off - effekt” pa samtliga familjemedlemmars miende:

Fatima: Vi separerade, hans pappa och jag, sé jag triaffar tyvérr inte honom dagligen lidngre,
men nér jag trdffar honom sd upplever jag honom mer positiv och pappan sédger att han gor
laxorna béttre. Och det sdger dven lararen. Han verkar piggare och gladare och mindre negativ
om man sdger sa.

I: Du séger att han ér gladare én tidigare, mer positiv. Vad gor det for skillnad for dig nir han
ar mer positiv?

Fatima: Da mér jag ju ocksa béttre sa klart. Det blir ju en slags... alla paverkar ju varandra i
en familj. Mar han béttre sd mdr jag béttre, s mar Gunnar béttre och s& Sofia, sd klart. Och pa
andra hallet ocksa. Méar en daligt sa paverkar man varandra.

I: Hur mérks det pé dig nir du mér béttre?

Fatima: Jag blir gladare och dé avspeglar ju det sig pa honom.

I: Hur tror du Nils méarker det, att du da blir gladare?

Fatima: Att jag dr mer positiv, kommer med roliga idéer, kreativa 16sningar. Och sa ser han

det och tar efter det och hans syster och s vidare.”

Nar laxldsningen fungerar bittre slipper fordldrarna tjata och braka med barnet och de fér tid
over till annan samvaro. Som ett resultat av det kan barnet uppleva att det inte bara dr "daligt”

och banden stérks i familjen:

I: Att just slippa de hiar smabraken hela tiden. Vad har det gjort for er som familj? Det hér
med att ni kan mysa och fa tid att titta pa tv tillsammans?

Fia: Det har nog stirkt relationerna hos oss alla tre s att... Det har ju alltid varit s att vi sagt

till honom att vi dlskat honom. Men just ndr man héller pa och brdkar mycket d& har ju han
som barn kunnat sldnga ur sig lite 'ni tycker inte om mig for ni héller pé sd hir’. Allt sant har
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ju forsvunnet mer eller mindre for nu liksom... nu bdrjar han bete sig pa ett mognare sitt.
Borjar forstd mycket mera vad det handlar om. Allt det vi har tjatat och pratat om har nu
borjat komma in i huvudet. Nu har han sjdlv borjat ta upp grejer som vi har tjatat om flera ar
innan. A helt plétsligt kan det komma upp ’ja det var bra att nisa’...”

I ett par intervjuer har det framkommit, &ven om det inte uttryckts fullt ut, att det finns
kopplingar mellan samarbetssvarigheter mellan foréldrarna och det beteende som barnet
uppvisar. Med respekt for familjernas integritet och utifrdn uppsatsens syfte sa har vi valt att
inte gréva vidare 1 det. Vad man kan sdga &r att det inom systemteorin finns
forklaringsmodeller som beskriver hur barnets beteende kan fylla en viktig funktion for att
uppratthélla familjesystemet. Som exempel kan barnet skapa konflikter kring lédxldsning for
att avleda fordldrarnas brédk och dra uppmarksamheten till sig sjédlv. Barnets brak vid
laxlasning kan da ha som funktion att upprétthélla homeostasen, jimvikten, i familjen. Syftet
med ett sddant beteende kan vara att fi fordldrarna att sluta bréka sinsemellan. Ddrmed
minskar risken for systemets upplosning det vill sidga att fordldrarna skiljs (Schjodt &
Egeland, 1994). An en ging blir det tydligt att barnet inte bara #r en produkt av sin milj6 utan

ocksa en aktiv medskapare (Rasmusson, 2001).

5.1.3 Forandring i skolsystemet paverkar subsystemet foraldrar
For det mesta ér det endast en fordlder som har gétt 1 familjeklass tillsammans med barnet,

med det finns tvd exempel i1 vara intervjuer pa att bdda fordldrarna deltagit. I dessa fall har
fordldrarna upplevt det gemensamma deltagandet som positivt. Till exempel sa berédttar en
mamma att arbetet 1 familjeklass resulterat i att pappan borjat ta del 1 barnets skolarbete vilket
i sin tur fatt de franskilda fordldrarnas samarbete att 6ka lite grand. Familjeklass kan alltsa
’tvinga fram” delaktighet och &ndra rollerna i1 fordldrasubsystemet. P frdgan om vilken

fordndring mamman mérker sedan hon och barnets pappa deltog i familjeklass svarar hon:

Fatima: ”Ja, hans pappas engagemang. For nir vi bodde ihop sé var det jag som tog storsta
ansvaret for Nils och for hans laxor. Sa pappans delaktighet 1 laxarbetet och skolarbetet har
blivit béttre. Dér &r ocksé en bit kvar men det dr absolut i ritt riktning.

I: Har det foréndrat er relation pa nagot sitt?

Fatima: Om det har fordndrats? Alltsa samarbetet har kanske okat lite grand.”
Tydlighet ar ocksa ett genomgéende tema som samtliga fordldrar ndmner pa fragan om vilken

nytta familjeklass har varit for dem som fordldrar. Nar fordldrar far tydliga instruktioner och

daglig feedback fran skolan sa kan de i sin tur vara tydliga gentemot barnet. Tydliga granser
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mellan skolsystemet och familjesystemet kan mojliggora battre grianssittning 1 subsystemet

fordldrar. P4 sé satt hindras barnet fran att spela ut lararen och fordldrarna mot varandra:

Felicia: ”Ja. I och med att man slipper de hér konflikterna, manga génger beroende pd att man
inte visste. Fredrik sa en sak, lidraren en sak och sa va. Hér ar det konkret ’Nu har vi de hér

29

uppgifterna, nu har vi gjort dem och nu kan vi ldmna de bakom oss’ .
I: S& du kunde vara tydligare som fordlder?
Felicia: Ja, jag kunde vara mycket tydligare.”

5.1.4 Forandring i familjesystemet paverkar subsystemet makar
Niér beteenden och relationer tar ny form inom ett system, kan det som vi visade ovan ge

foljder for andra system. I en av familjerna beréttar foréldern att nér braken blev férre 1

familjesystemet som helhet gav det ocksa positiva effekter for subsystemet makarna:

Fia: ”Jaa, vi har ju varit thop ldnge sd vi kdnner varandra vil, men jag tror att vi har mer tid att
forsoka hitta tillbaka till varandra. For ndr man har ett barn som tar s& mycket kraft sa blir det
girna att man tar inte vara pd relationen som man har egentligen for man har inte orkat helt
enkelt. Sen... har man d4 varit oense sd har vi stridigt inbordes for man har ju lite olika
uppfattningar s det dr ju ocksé naturligtvis...”

Samma fordlder ger ytterligare ett exempel pa hur en fordndring i ett system kan ge
aterverkningar i ett annat. Genom att fordldrasubsystemet vet hur det ska agera och stér enigt 1
sina beslut stirks grianserna i systemet vilket forhindrar att barnet spelar ut férdldrarna mot

varandra:

Fia: ”Det blir ju inte lika mycket brék. Det &r ju en sén sak som vi ocksd lart oss genom COPE
att om dér dr en som har borjat braka med honom sé har den fatt ta alltihop och den andre har
forsokt att inte ldgga sig 1 &ven om det har varit svart ibland, framforallt d& om Johan kommer
sjalv och soker stod. Och da har vi ibland blivit ovanner for vi har haft lite olika
uppfattningar. Det har blivit lite béttre. Vi har inte heller sddana smd meningsskiljaktigheter
langre. (---) Det har blivit lugnare. S nu vet han om den ena séger ndgot sa ar det sa och det
ar inte lont att han...

I: Det later som att ni istdllet for att dra at tva olika hall, drar &t ett gemensamt hall nu?
Fia: Ja, han &r fortfarande véldigt egensinnig, men vi kan dnda formd honom att g mot réatt
hall &tminstone. Nar du siger &t olika hall, sa kdndes det ndr det var som vérst. D4 undrade

man hur i all véirlden ska det hér ga?

Genom enigheten motverkas det som inom systemteorin kallas stabil koalition (Schjedt &
Egeland, 1994) det vill sdga att en fordlder gar ihop med barnet for att spela ut en annan

fordlder. Som en konsekvens stirks subsystemet makarna. Att 6kad tydlighet fran skolan gjort
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att fordldrarna 1 sin tur kan vara tydligare mot barnet och att barnet dirmed inte ges mdjlighet

att spela ldraren mot fordldrarna kan pd samma sitt forstds utifran trianguleringens principer.

5.2 Fritid
5.2.1 Fritid familj

I foregdende analys om hemmet framgick det att flera fordldrar hade kunnat mérka av en
skillnad 1 hemmet genom att det uppstétt farre konflikter, inte minst kring 14xldsningen som
ett resultat av familjens medverkan i familjeklass. Det minskade antalet konflikter har i sin tur
lett till att familjemedlemmarna far mer tid och energi for varandra och till att gora saker
tillsammans. Att familjens medverkan i familjeklass ocksé kan {4 betydelse for familjens fritid

gér att forsta utifrn foljande citat himtade frén intervjuerna med foréldrar.

Fia: ”Ja, det blev ju inga konflikter och da blev det lugnare kvillar, sa klart. Och da vi kunde
gbra nigot annat vettigt ithop”.

Pé fragan om familjeklassarbetet lett till att man fitt mer tid till annat svarar en forélder:

Felicia: ”Absolut, far man det. Slipper man konflikterna sd... och framforallt helgerna, att
man kan gora nagot tillsammans dé, vilket man inte kunde gora innan for dé satt man med
laxorna. Och det var trékigt. (---) Nu kan vi till exempel gé pé bio och ju mer védret tillater
det sa blir det mer och mer uteaktiviteter”.

Nir vi gemensamt reflekterat 6ver de paverkningar som familjeklass har haft for ett flertal
familjers fritid har vi resonerat om att fordlderns medverkan i familjeklass kan ses som en
investering i tid och engagemang. Savél larare, rektorer och fordldrar har uppgett att det kan
vara problematiskt for fordldern att ndrvara vid familjeklass eftersom det kan vara svért bade
tidsmissigt och ekonomiskt att ta ledigt fran jobb, studier eller ndgot annat viktigt. Denna
problematik skall naturligtvis inte underskattas utan pekar snarare pa det intressanta faktum
att fordldrar trots allt dr beredda att géra denna satsning. Var tanke &r att vissa fordldrar
efterhand kan gora kopplingen att den tid de tar fran jobb eller andra aktiviteter och ldgger ner
i familjeklass pa sikt gor att de far mer tid och engagemang nadgon annanstans. Det som ges
som input i ett system skapar output i ett annat (Schjodt & Egeland, 1994). Ovanstidende

kommentarer om 6kade fritidsmdjligheter skulle kunna vara ett exempel pa detta.
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I ett fall har forandringarna inte bara lett till att familjen fatt mer tid tillsammans utan ocksa
gett dem mojligheten att gora saker bland andra ménniskor vilket tidigare begrénsades av

barnets beteende. Sa hir beskriver en fordlder forandringen:

Fia: ”Ja, innan har det varit, i och med att han har haft svart att kontrollera sin ilska och
koncentrera sig och sd, sa har det varit svart att sitta pa smé mysiga stéllen. Da har man fatt ta
sddana snabba alternativ som Mc Donalds. Sitta pd vanliga restauranger dér det tar lite ldngre
tid det har ju inte gétt for da har Johan blivit frustrerad och sprungit ivig eller runt borden sa
vi har fatt forsaka mycket sddant som man annars hade tyckt varit skoj. Vi har ju gjort det for
vi har insett att det inte skulle fungera utan att det blir brak sé vi har hellre 14tit bli. (---) Nu
gér det ratt sa bra”.

Ovanstdende beskrivning kan forstds utifrén de systemteoretiska begreppen grianser och
oppenhet. Utifrdn sin situation har familjen valt att hélla barnets problematik innanfor
familjesystemet och begrinsa sin interaktion med andra system. Att sluta sig infér omvérlden
ar inget som familjen velat, men som man gjort eftersom man varit rddd att barnets beteende
skulle kunna upplevas som stdtande av omgivningen, en situation som indirekt varit
forknippad med skuld och skam. Genom att barnet fétt verktyg att battre hantera sitt beteende
s har familjen fatt kade mgjligheter att delta i trevliga och berikande aktiviteter utanfor
familjesystemet. Man har 1 storre utstrickning kunnat 6ppna upp systemets granser mot
omvérlden (Schjedt & Egeland, 1994). Samma familj ger ytterligare ett exempel pa hur de

minskade konflikterna lett till att man i det dagliga fatt livet fatt storre mdojlighet att intressera

sig och Oppna upp sig infor saker som sker utanfor familjesystemet.

(Intervjuaren speglar tidigare svar): ”Nej, men det ar ju intressant att hora. Men da ar det
alltsa bade lugnare och flyter pa béttre hemma och det leder da till att ni kanske far mer tid
over dir hemma och titta pa tv och mysa och ni kan diskutera vad som hénder i programmen?

Fia: Ja, vi har mérkt att han har blivit mer vetgirig utanfor sin egen lilla vérld, han har blivit
mer intresserad av vad som hénder 1 virlden”.

5.2.2 Fritid kompisar

Ett genomgéiende tema for flera av de elever som deltagit 1 familjeklass (baseras pa de
intervjuer som vi gjort) dr att de pa ndgot vis har problem med sina kamratrelationer. I ett par
fall har det visat sig att kompisar och klasskamrater upplever barnets beteende som stérande
vilket ger negativa effekter pa barnets kamratrelationer bade i skolan och pa fritiden. I nagot
fall upplever fordlder och skolpersonal att barnet saknar riktiga kompisrelationer vilket de tror
skulle &ndra barnets forutsattningar for att bryta negativa beteendemdnster. Sa har séger till

exempel en rektor om en elev:
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Rosa: ”Dir har vi en sexa i full pubertet, trott pa skolan kan man nog lugnt sdga, och jag tror
egentligen att den eleven har fa riktiga kompisar i klassen, vilket ocksa, det handlar inte om
mobbning eller ndgot sddant for han dr véldigt stark i sin situation i klassen, det dr snarare sd
att han kan béra sig illa &t mot andra och att man far gé in dér. (---) Men jag kan kénna att
hade han haft en god forankring, alltsd goda kompisar, inte kompisar ddr man maste visa upp
sig, ddr man maste vara tuff, da tror jag att det hade blivit ett bittre resultat”.

Exemplet later oss veta att negativa beteendemonster hos barnet kan ske som en f6ljd av det
kénner sig tvingad att spela en roll infor kamrater och kompisar sévil i skolan som pa fritiden.
(Denna tankegang beskrivs mera utforligt 1 analysavsnittet om klassrummet och hur paverkan

frdn klasskamrater och den enskilde eleven sker i ett slags vixelspel.)

Tvé fordldrar uppger att deras barn fitt littare att fungera i sina kompisrelationer efter att man
fatt hjalp 1 familjeklass. En fordlder berittar att hennes pojke successivt kunnat hitta tillbaka

till sina kompisrelationer som han hade innan han fick problem. Hon siger:

Fatima: ”Det &r ju en san kille som har haft ett oerhort stort umgénge tidigare och det har ju
successivt trappats av, men sedan familjeklassen sa har det borjat rétta till sig och gér at ratt
riktning och han borjar fa tillbaka en del vénner igen, men det ar héstlingder frén hur det var
innan. Men det gér 1 ritt riktning sa att sdga”.

For en annan kille har hans kompisrelationer underléttats genom att han béttre kan hantera sin

ilska. Hans forédlder uppger att han lért sig genom familjklassarbetet att battre behélla lugnet 1

situationer som tidigare gjorde honom arg.

Fia: ” ... men det var ju sd att nédr han blev arg sé stack han ju hem. Eller sé stack de andra
ifran honom sé han blev lamnad ensam. Nu é&r de tillsammans langre, flera timmar istillet for
kanske en timme om han blev arg. For tyckte de att han var jobbig sé stack de ivig”.
Ovanstaende beskrivning gér att forstd utifran de systemteoretiska begreppen feedback och
set-varde. Om pojkens forméga att vara lugn betraktas som set-virde sa innebér det faktum att
hans kompisar stannar ldngre hos honom nér han inte far sina raseriutbrott att set virdet
forstirks genom s.k. negativ feedback. Den negativa feedbacken bidrar till att minska
avvikelser fran set-virdet, vilket i det har fallet innebér att pojken littare kan behalla lugnet
nir han mérker att det far hans kompisar att vilja stanna ldngre med honom. Hans tidigare
raseriutbrott kan pa samma sitt forstads som positiv feedback genom att de med storsta
sannolikhet ledde till att pojken blev frustrerad bade pé sig sjélv och sina kompisar vilket
ledde till att han férde med sig dessa kénslor in 1 relationen. Detta gav i sin tur 6kade risker

for nya utbrott och nya nederlag. Positiv feedback skall forstas som att det bidrar till kade
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avvikelser fran set-vérdet, 1 det hir fallet pojkens formaga att hantera sitt lugn (Schjedt &
Egeland, 1994).

5.3 Klassrummet
For flera av eleverna som deltagit i familjeklass har medverkan gjort att man fatt battre

verktyg att hantera sin skolsituation. Fran sdval fordldrar, ldrare och rektorer har det framgatt
att elever som brottas med olika problem 1 skolan har ett behov av konkreta 16sningar och ett
tydligt arbetssitt. Till exempel sa berittar tva lararkollegor att en flicka blivit battre pa att

hantera sina raseriutbrott genom att hon kan gé ifrén till en plats dir hon far lugn och ro.

Lotta & Lisen: ”Nar hon lyckas ga ifran sé rinner ju ilskan av henne till slut. Men hon maste
vara sjalv for det blir &nnu véirre om man gar fram och borjar prata med henne”.

I ett annat exempel har en pojke genom familjeklassarbetet fatt en 6kad forstdelse for sitt

beteende och genom detta har han forstatt vikten av att i vissa situationer kunna g undan for

att pa sa vis hitta tillbaka till sin studiero. Pojkens mamma beréttar att:

Fia: ”Han och dven klassforestandaren blev ju mera observant pa varfor han fick de hér
utbrotten. For 1 borjan hade han véldigt svart att forklara varfor han fick utbrotten. Det kunde
han inte riktigt sjélv, s& han blev ju béttre pa att forklara och uttrycka sig helt enkelt. Han fick
ett bittre uttrycksmedel genom att han var dér och vi gick igenom en hel del och pratade
véldigt mycket om varfor det kunde bli sa hir (syftar pa pojkens utbrott). (---) Nu blir han inte
lika arg eller frustrerad. Aven om han inte fir s3 mycket gjort sa kan han ind4 lugna ner sig
genom att g& bort och sedan kan han komma tillbaka efter en stund och gora de uppgifter han
héller pa med”.

For de elever som genom familjeklassarbetet fatt forutsattningar att klara det vanliga

skolarbetet bittre har fordndringen i flera fall bidragit till att de fatt ett 6kat sjdlvfortroende.

Rosa: ”Ja, han var ju glad och stolt dven for de andra tva malen. For det innebar i hans fall
ocksa att arbeta i skolan, att inte bara sitta och ha grejorna framfor sig. Och hér har vi inget
begavningsproblem, det &r jitteviktigt att komma ihdg. Nar det kommer till familjeklass sa
handlar det inte om begavningsproblem. Men att faktiskt vara aktiv i sitt 1irande. Och det
hade ju forbittrats hos honom. Det &r ju ett ritt komplicerat fall annars, ingen enkel elev”.

5.3.1 Klassrummet som triad
Det har tidigare ndmnts i uppsatsen att fordldrarna spelar en viktig roll under barnets forsta ar,

men att denna roll allt eftersom Overtas av dagis, skola och kamratrelationer. Den forstaelse
och forméga att hantera relationer som barnet ursprungligen utvecklar i samspelet med sina

fordldrar, vidareutvecklas i klassrummets milj6 tillsammans med skolans personal och barnets
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klasskamrater (Rasmusson, 2001). I systemteorin bendmns det forhallande dér barnet
utvecklar sin relationsférmaga till fordldrarna som triad (Schjedt & Egeland, 1994). Var
tolkning &r att det samspel som sker i klassrummet mellan den enskilda eleven och dennes
klasslarare och klasskamrater ocksa kan forstas som en triad (av system) och som en
fortsdttning och vidareutveckling pd hemmets triad (se bild). Genom véra intervjuer har vi fatt
insikt i att samtliga parter i form av den enskilda eleven, klassldraren och omgivande
klasskamrater bade paverkar och paverkas av varandras narvaro. Nér en elev far mojlighet att
fordndra sitt beteende 1 familjeklass sa kan det saledes dven ge effekter 1 det vanliga
klassrummet pd bade larare och elever. Det dr samtidigt viktigt att forsta att klassens kultur 1
sig kan utgora ett hinder for den enskilde eleven att fordndra sitt beteende. Detta kan till
exempel ske genom att klasskamrater forvéntar sig att eleven skall spela en viss roll som till
exempel klassens clown, vilket i sin tur kan bidra till fixerade relations- och beteendemonster.
P& samma sétt kan goda kamratrelationer bidra till att eleven utvecklar goda roller och
egenskaper (Andersson, 2004). Aven ldraren spelar en viktig funktion nir det giller att agera
och hantera enskilda elever och klasskulturen i stort (Andersson, 2004; Clausen, 1995). Att
alla dessa delar hinger samman, vill vi forstd som att man kan beskriva klassrummet utifran
en triad dér respektive part far betydelse for varandra genom ett samspel ddr man utvaxlar

olika beteende- och relationsmonster.

Klasskamrater

[llastrator: Jonathan Franzén

5.3.2 Den enskilda eleven paverkar lararna och klasskamraterna
Tvé lararkollegor beskriver vilka skillnader det inneburit for dem 1 deras lararroller nér

konflikterna i klassrummet minskat som en foljd av familjeklass:
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Lotta & Lisen: ”Man gar ju alltid och har ett inre tryck att man maste hinna med skolplanens
mal. Samtidigt maste vi 16sa konflikterna forst... Slipper man konflikterna sé slipper man
ocksa den hér stressen (---) D4 kan man slappna av mer, absolut. Man blir gladare, mera
positiv och slipper det hér arga. Det hir ledsna. (---) Da blir gruppen glad. Absolut. For en dag
dé det fungerar utan stress det ser man pé eleverna. De dr positiva och jitteglada nér de
skuttar ut hérifran. (---) De ar véldigt glada och positiva och leker med varandra pé rasterna.
Alla kan vara tillsammans och de sitter ute och liser pa filtarna. Det svinger ju mycket i den
hdr gruppen (syftar pé klassen). Det dr en vildigt dynamisk grupp, sa att sdga. Manga olika
personligheter som spretar hit och dit. Men 4r man da lugn och harmonisk s utstralar man
ocksé det till barnen”.

Av exemplet ovan gar att se att elevens fordndrade beteende inte bara paverkar ldrarna utan att

det ocksa ger indirekt effekt pd klassen genom att lararen slipper ta tag i konflikter.

Nedan foljer ytterligare tva exempel pa hur en enskild elev kan péverka klassrumsklimatet

bade i positiv och negativ bemarkelse:

(Exempel 1) Lena: ”Nar de har fallit in 1 det hdr och sitter tyst (syftar pa elever som gétt
familjklass) sd tror jag att det ger en positiv effekt for alla. Det blir liksom en vagrorelse, att
andra liksom ocksé kédnner av ’Oj, han &r tyst, d4 kanske jag ocksa ska vara tyst’.

I: Jaha, sé det liksom smittar av sig.
Lena: Ja, det positiva smittar av sig liksom det negativa.”

(Exempel 2) Fredrika: ”For innan nér han gick borta pd XXXskolan var det ju uppror 1
klassen och ja, da, det var han som var ledaren helt enkelt. Och han &r ju den som sitter igéng.
Det sa ju ldraren till oss, att ndr han kommer sa siger alla: *Oh, det &r Bjorn’. Och da sitts det

igéng.”

5.3.3 Klassen paverkar den enskilde eleven och lararen
Ovanstaende exempel skapar forstaelse for att en enskild elev pa olika sétt kan paverka sina

klasskamrater. Eleven kan 1 sin tur paverkas bade positivt och negativt av de relationer,
stimningar och roller som finns representerade 1 klassrummet. Inga Andersson skriver i Motet
mellan hem och skola att klasskamrater och larare kan bidra till att forstérka och fixera
negativa beteenden i klassrummet genom att man lagger forvintningar pa den enskilde eleven
pa att just de skall bréka, stora och slass. Detta kan bidra till att den enskilde eleven
internaliserar bilden av sig sjdlv som brakstake eller korkad (Andersson, 2004). Som ett
resultat av detta kan elever som haft framgang i familjeklass ha svart att ge utlopp for de
positiva fordndringarna i det vanliga klassrummet. Till exempel sa beréttar de ldrare som

tidigare ndmnts i samband med flickan som fatt hjilp att hantera sina utbrott att hon haft svart
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att bryta med tidigare monster eftersom klasskamrater runtomkring henne inte 1atit henne vara

ifred.

Lotta & Lisen: ”Men hon har ju ként sig, den hér flickan, motarbetad ocksa da hon forsokt
med sina verktyg. Just nu kdnner hon sig det, det har hon beréttat, for de (syftar pa
klasskamrater) later henne inte vara nir hon blir arg. Da behdver hon vara for sig sjédlv och det
vet hon och det vet vi, for det har hon fatt ldra sig, att g undan. Men de andra later inte henne
vara. De springer efter henne och tar henne. Hon kdmpar och kdmpar och de andra haller pd
och tillrittavisar och beréttar att "Nu har hon varit arg’. S4 hon kiimpar ju mycket sjélv. Det ar
svart. Ddr &r manga bror duktig hér i klassen som vill halla pa det hiar med rétt och ordning
och da gér de in och styr”.

Samma ldrare beréttar att de &nda kunnat se en positiv fordndring bland klasskamraters sitt att

interagera med flickan i takt med att hon sjélv lyckats att hantera sitt humor béttre.

Lotta & Lisen: ”Det blev mycket lugnare 1 klassen. De (syftar pa klasskamraterna) slappnade
av mer. For de visste ju aldrig nér hon skulle explodera. Och sen ér det ju det att man kan
trissa de har barnen ocksa sé att de blir arga. De vet var punkten dr som man kan trycka pa.
Niér hon da inte reagerade och kunde hantera sitt humor, ja dd var det inte roligt att trycka pé
de dér knapparna”.

For en enskild ldrare kan det vara svért att bemota och bryta destruktiva beteenden och
relationsmonster 1 klassen. En av de intervjuade ldrarna har uttryckt problematiken pa foljande

satt:

Lennart: “Klassen kan leva sitt eget liv och det hér livet formar roller som med tiden kan bli
fixerade och svéra for den enskilde eleven att ta sig ur. En elev kan i sin tur visa upp olika
sidor beroende pé klassens sammanséttning. Jag har sett fall dir en elev har vant upp och ner
pa hela klassen men ocksa sett exempel pa hur tio nya elever har fatt klassen att gé fran stokig
till att bli en pluggklass”.

5.3.4 Lararen paverkar klassen och den enskilde eleven
Lararen som uttalade sig i foregdende exempel menar att det dr viktigt att man som ldrare tar

hjélp av de resurser som finns 1 ldrarkollegiet och i dvrig personal ndr man strivar efter att
forsoka fordndra attityder och beteenden i en problematisk klass. Lararen menar ocksa att det
ar viktigt att anvianda sig av de resurser som finns i klassrummet i form av elever och att

genom dem forsoka formedla en attityd som far positiv effekt pa klassrumsklimatet.

Lennart: ”Man kan anvénda sig av goda forebilder i klassen. Att fa eleverna att forstd att allt
negativt som hénder i klassen paverkar alla. Det géller att fa eleverna att sjilva att ta avstdnd
och markera gentemot de som stor och fa dem att forsta att det dr deras tid som é&r viktig”.
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Hans Clausen 1 antologin Mellan hem och skola later oss veta att en larares personlighet och
formaga att fungera i relationen med sina elever har stor betydelse for den enskilda eleven
(Clausen, 1995). Detta bekriftas av en mamma som beréttade i sin intervju med oss att hon
markt stor skillnad 1 hur barnet fungerar tillsammans med olika ldrare. Hon séger att vissa har
formaga att hantera sonens beteende medan andra inte har det. Hon pekar samtidigt pa vikten

av att en ldrare ar lyhord infor den enskilde elevens behov att bli bemétt och forstadd.

Fanny: ”Men det &r vissa ldrare som har mycket positivt att siga om honom, medan andra
papekar negativa saker. Och det beror pd hur de nér och behandlar barnen ocksa. Man kan
inte behandla ett barn som en vuxen.

I: S& det beror pé hur lararna forhéller sig?

Fanny: Jag har mérkt pd mitt barn att nir han gor ndgonting, om han gér runt och varvar sig i
klassen och ldraren kommer och sdger ’Kom Pedro, snilla’ och han ldgger en arm p4 hans
axel och séger *Nu sitter vi, och vad dr det som oroar dig?’ och *Gor det hér istillet’, ja da &r
han som en dngel.”

5.3.5 Larar- och rektorsrollen
I stort sett samtliga fordldrar har under intervjun uppgett att de inte mérkt ndgon skillnad 1 de

ordinarie lararnas sétt att hantera sin lararroll 1 samband med att de haft elever som medverkat
1 familjeklass. Léararna bekriftar fordldrarnas uppfattning och menar sjélva att de inte

fordndrats 1 sin lararroll utan att fordndringarna ligger pa ett annat plan.

I: ”Har implementerandet av familjeklass pa ndgot sitt paverkat ert sétt att arbeta som larare?

Lotta & Lisen: Nej. Eh... Nej, jag kan inte komma pa négot speciellt. Inte som larare, men
man dr kanske mer uppmaérksam pa nar det hinder ndgonting. Men inte i arbetet som pedagog.

I: Okej, inte som pedagog, men kanske pa annat sétt da?

Lotta & Lisen: Ja, det &r mdjligt, men jag har inget konkret forslag. Det 4&r mdjligt att man &r
lite mer uppmarksam pa de hir konflikterna eller braken. Nar man funderar tillbaka sa inser
man att man nog gjorde ratt ndr man tog familjeklassen till honom eller henne. Det kénns lite
mer hoppfullt med de barnen, tycker jag, for vi var ju rétt sa uppgivna nér de gick i forsta
klass. Vi kénde, vad ska hinda, vi har ju inga medel. Vi visste inte vad vi skulle gora, vi sa ju
1 hostas att *Vi far vl vinta och se vad som hinder’. *Nu &r det inte bara vért ansvar langre’.
Nej, vi kunde dela ansvaret med nadgon annan, men inte i jobbet som pedagog.”

Forandringen ligger i att ldrarna inte ldngre kdnner att de stdr ensamma med barnets
problematik utan att de backas upp av ett samarbete som bade utgors av skolans personal och
representanter fran hemmet och socialtjansten (Detta samarbete utvecklas i analysdelen om

samverkan). | samma anda siger rektorerna att de kdnner sig glada och stolta Gver att kunna
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anvénda ett verktyg som de tror pa, inte bara ndgot som de tar till for att de har kniven pa
strupen och dr tvingade att géra ndgon sorts form av atgédrd. De uttrycker ocksé en littnad
over att man genom familjeklassarbetet kan sétta in resurserna tidigare, 1 forebyggande syfte,
sa att det inte behover g sa langt som till en anmélan till socialtjdnsten. Sa hér beskriver

rektorerna sin tilltro och sina tankar om familjklassarbetet:

Rita: ”Dels ér det vl det hdr med att insatsen &r riktad till de yngre barnen. Man har varit
begréinsad 1 att hitta insatser till de yngre barnen. Det har nog betytt en skon kinsla av att *Hér
har vi ndgot att erbjuda’. Jag har inte kunnat erbjuda ndgonting och har inte heller velat ta de
hir drastiska besluten att det ska leda till en anmélan. Det &r ju ingenting som &r sa vanligt att
man gor anmélningar pd s sma barn, sé att komma dithdn, dé ska det ha gétt ritt sa langt.
Men att inte alltid vénta tills det har gatt sa langt &r ocksa véldigt skont. Alltsa att man rétt sa
snabbt "Hur ska vi rétta till det hdr?” For ju tidigare desto battre for man befdster monster,
man fér roller och allt det har. Sa visst, det &r mycket skonare én att man ska vénta tills "Nu ar
det kort, nu har man gétt dver gransen, hir fir man faktiskt prata om en anmélan till
socialtjédnsten’. Och det dr ju inte vanligt bland yngre barn att man vill dit, att man drar det dit
eller kommer dit. (---) ... men det ar vildigt tillfredsstdllande nér insatsen faktiskt ar utifran
resonemanget ’Det hér tror jag dr bra for ditt barn och for er’. Dir jag verkligen kdnner att det
hér ar ndgot bra. For minga génger nir man gor, sa gor man det for att situationen kriver det,
det ar ratt sd hopplost, man kanske méste skydda ett barn frén ett annat barn, men man ser
ocksa att det hér dr inte sé bra, vi gor egentligen inte sé bra, utan vi egentligen bara lyfter
ifrdn. Man &r inte s& nojd. Jag dr mer n6jd nu”.

Rosa: ”Jag tycker det &r ett jétteintressant sétt att jobba och vet att det har gett vildigt goda
resultat 1 Helsingdr, och det kommer ju ursprungligen frdn England. Det jag kan kidnna som
bekymmer som skolledare &r att man ofta i svensk skola fingar in elever alldeles for sent.
Man méste in tidigt och detta &r... Du pratar om paverkan (syftar pa intervjuare). Jag kan
kinna att familjeklass i forsta hand ar for yngre elever. Fangar man elever nar de har gatt i
attan eller nian dir de haft en lang tid med problem och man har f6rsokt med olika saker och
s borjar skolkandet och sa blir allting ett eldinde och sa hamnar de i fel ging och allt vad det
nu innebdr. Det handlar om att fi med elever sé tidigt som mojligt. Sen dr det klart att ytterst
sett ar det ju sé att man hade Onskat att man inte hade behovt ha sddana hér insatser, men da ar
vi ju i en annan tidrymd (skratt)”.

Rut: ”Man tror pa detta (syftar pa familjeklass). Politikerna tycker det &r virt att satsa pa
barnen nu. (---) Samhéllet ser ut som det gor, barnen ér stressade och aldrig avkopplade, ar
alltid pd sprang. Det kanske behovs ett nytt verktyg. Det dr ett annat samhélle nu och fordldrar
ar stressade. Barn har manga krav pa sig. Kan man hjélpa dem redan hér s kan man ju hjilpa
dem inom rektorsomradet och dé slipper de transporteras till annan skola och vara tvungna att
lara kénna nya barn. Det blir en besparing &dven for kommunen. Kan man fa barnen att ma bra
sa hir sé behdver det inte gé till ytterligheter och de slipper flyttas. Sen har vi barn pa
skoldaghem som mar jéttebra dir. Barn r olika. Darfor behovs olika modeller. Barnen gar hir
och nu, deras skoltid kommer aldrig tillbaka, men de kommer att minnas den hela livet”.
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Vissa ldrare héller med om att familjklass framforallt 1dimpar sig for de yngre barnen.
Anledningen &r att man anser att man har storre mojlighet att bryta med negativa
beteendemdonster och roller nér eleven fortfarande 4r ung och problematiken &nnu inte pa
allvar slagit rot om eleven. Denna tanke gar att koppla till det som tidigare har nimnts om
utvecklingslinje och livstrad dér barnet far allt svarare att kunna hantera sin
utvecklingsuppgift ju ldngre tiden gir. P4 samma sétt 0kar svarigheterna for fordldrar och
larare att finga in och hjélpa tillbaka barnet pa rétt spdr i takt med att tiden gér och

problematiken forsvaras (Broberg, Almqvist & Tjus, 2007).

5.4 Samverkan
For att ett barn som har problem i skolan skall kunna f& den hjélp som det behdver sa kravs

det ett vil fungerande samarbete mellan hem och skola (Fredriksson, 1995). Som vi tidigare
beskrivit i avsnitten om samverkan sa kommer inte samarbetet av sig sjélvt utan det ar
beroende av att olika faktorer fungerar. Nér samarbetet av olika anledningar haltar s& kan det
finnas en risk for att fordldrar som representanter for hemmet och larare som representanter
for skolan pa varsitt hall graver ner sig i ett slags skyttegravskrig dar man beskyller varandra
for problemen kring barnet (Cederstrom, 1995; Ravn, 1995). Genom att man forsoker hinvisa
problemen till den andra partens sfdr sd kan man sjélv upprétthalla bilden av ett vél
fungerande system. Systemteorin talar om hur ett system stravar efter att uppritthalla sin egen
balans och hur feedback kan hjilpa systemet att hitta tillbaka till denna. Denna
homeostasprincip kan ge en 6kad forstaelse for hur till exempel fordldrar kan beskylla ldrare
och rektorer for bristande kompetens nédr de mérker att deras barn har svart att fungera inom
skolan. Att erkdnna att de sjélva har del i problematiken skulle kunna utgdra ett angrepp pa
det egna systemet, dir de tvingas att ifrdgasitt den egna familjesituation och det egna
fordldraskapet. Genom att man som foréldrar ldgger problemet pa skolans bord och samtidigt
infor sitt barn underminerar skolan och ldrares kompetens och auktoritet s& kan illusionen om
ett vél fungerande familjesystem uppritthallas. (P4 samma sétt kan skolan skjuta ifran sig alla
problem pa fordldrarna och anklaga dem for bristande fordldraskap for att slippa ta tag i
problem i skolan.) (Schjedt & Egeland, 1994) Om vikten av att en forédlder infor sitt barn inte

underminerar skolans auktoritet talar en ldrare nir hon sédger:

Lena: “Ja, sé att inte barnet gar hem och sé sdger fordldern *De hir reglerna gillar inte jag for
jag tycker inte att min son ska behova ta av sig kepsen péa lektionen’. Det kan ju vara sa att
fordldrarna tycker det. Men vi har vissa regler pd skolan for att det inte ska bli stokigt. Kanske

46



en 16jlig regel, men om jag nu bara tar ett exempel, sd har man ju den hér regeln. Och da
maste ju fordldrarna std bakom den for att eleverna ska folja det som &r bestdmt. For sdger
mamman eller pappan ddrhemma: ’Jékla skitregel, varfor skall man ha en sadan regel?’ Vilka
barn &r det sedan som har kepsen pa sig och inte vill ta av sig den? Det dr nér man far ett oke;j
hemifran pd nigot sétt”.

Som vi tidigare namnt har Kristjansdottir och Raaen talat om vikten av att férdldrar och larare
har en dmsesidig forstielse for varandras synsétt och virderingar for att samarbetet skall
fungera (Kristjansdottir, 1995; Raaen, 1995). Tidigare ndmnda ldrare dr inne pd samma spér

ndr hon uttrycker:

Lena: ”Nir man sitter dar, man har kallat hit fordldrar for att det har hant ndgonting, som man
ar orolig dver och som man har pratat tillsammans om 1 telefon, sa kan forédldrarna mycket vél
sitta och sdga att "Nej, men jag tror pa min son’. Det blir liksom ord mot ord, man tappar
liksom ansiktet som larare nir fordldrarna inte kan sédga... Jag séger inte att man inte ska tro
pa sitt barn, men man maste dnda som vuxen sdga 'Nu hor jag att tre larare sidger det har, da
madste jag ju ifrdgasdtta vad du har gjort hdr’, sa att eleven forstar att man maste vara arlig. Att
man inte kan... For fordldrarna kdnner ju ocksé pa ndgot sitt... Vi fir inte fa fordldrarna att
kénna sig pahoppade *Ni har gjort ett fel jobb, ni kan inte uppfostra era barn och sa vidare’.
Det far man absolut inte gora for da far man ju fordldrarna emot sig direkt. Utan det géller att
bygga upp ett fortroende for fordldrarna sa att det fér ett fortroende for oss larare. Men
samtidigt har man ju det ibland att man sitter och beréttar nagonting och siger att ’Jag vet att
ni inte har de reglerna hemma, men nu har den hir situationen hént flera gdnger och det ar rétt
sa synd’. Man pratar med eleven och sidger ’Du gor ju dina fordldrar besvikna for de vill ju
inte att du ska upptrida sd hir’ och sa sdger eleven ’Men jag har inte gjort ndgot, jag svér’.
Och da sdger fordldern att *Jag maste ju lita p& mitt barn’ och da kan jag kénna att jag sitter
och pratar med en vagg”.

I antologin Mellan skola och hem skriver Gunilla Fredriksson att pd samma sitt som det dr
viktigt att fordldrarna hyser tilltro till skolans sitt att arbeta sa kréver ett fungerande
samarbete att ocksa ldrarna har tillforsikt till fordldrarnas forméga att hantera sitt foréldraskap.
Det ér viktigt att skolan formedlar en attityd dér fordldrarna far vara experter pé sitt barn
(Fredriksson, 1995; Socialstyrelsens hemsida, 2010). En mamma har under intervjun beréttat
att hon hade ként sig kriankt av att skolan misstrodde hennes formaga till att utéva

fordldraskap men att hon fick upprittelse nér det senare framkom att s inte var fallet.

Fanny: ”Skolan anklagade mig for att jag var en dalig mamma som inte kunde uppfostra mitt
barn. Sen kom foretrdadare for socialtjdnsten och kollade allt vi gor 1 familjen och diskuterade
med oss och de sa till skolan att *Ni kan inte sdga att de dr déliga fordldrar. De jobbar och
kdmpar med sitt barn och vi har inte sett en mamma som har kémpat sa mycket’. Sa skolan
har ocksé dndrat sig nir de fOrstatt att jag ar en bra ménniska, en bra fordlder”.
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5.4.1 Tillit, forstaelse och makt
Arneberg talar om att tillit dr en forutséttning for att ett samarbete mellan hem och skola skall

kunna utvecklas och fungera. Tilliten kan a andra sidan vara svarhanterlig eftersom den
knappast gar att stdlla upp som mal utan snarare utvecklas over tid i det att tva eller flera
parter far fortroende for varandra genom en Omsesidig dialog (Arneberg, 1995). Enligt
Limstrand vittnar den 6msesidiga dialogen om nigot mer &n att bara ’snacka”. Det handlar
som hon uttrycker om att ta sig pa insidan av varandras doméner for att pa nytt kunna
definiera hallningar och forstéelse (Limstrand, 1995). En av de positiva saker som
framkommit i samband med vara intervjuer dr att bade hem och skola fatt mdjlighet genom
familjeklassarbetet att pa ett ndrmare sétt stifta bekantskap med varandras doméner. Nér vi
fragat fordldrar om vad medverkan 1 familjklass betytt for dem sa har nistan alla svarat att det
bidragit till en 6kad inblick i skolan och i barnets skolarbete. En del fordldrar har uppgett att
den 6kade insynen lett till att man har fatt storre forstéelse for klassldraren och skolan sitt att

arbeta vilket underlattat samarbetet mellan skola och hem.

Fia: ”Ja, det har gjort att man lart kdnna klassforestindaren mycket bittre. Man har ju haft
tatare kontakt med henne 1 och med att man har fatt uppgifterna fran henne. Fordelen &r ju att
nu vet vi hur hon ténker. Vi kénde ju inte henne tidigare utan sags bara nér terminen borjade
och slutade, samt vid fordldramdtena och sa. Men nu vet vi ju hur hon ténker och kan séga till
Johan att: *Vet du om Lillemor (ldraren) har sagt si eller sa?” Ja, innan kunde det vara sa att
han sa "Men hon har sagt si och sd...” och d4 visste vi inte riktigt om det stimde. For d hade
vi bara hans uppgifter att gé pa. For i och med att man har lart kinna henne mer sa &r det
lattare. Och hon vet ju nu vem vi dr annars dr man ju bara en i méngden bland 24 fordldrar”.

Lérare uppger samtidigt att familjeklassarbetet 1 allménhet och arbetet med malschema 1
synnerhet, lett till att man i flera fall fatt en 6kad insyn och kontakt med hemmet, vilket varit

vialkommet.

Lotta & Lisen: "Men jag tror dnda att det pd ndgot sétt ar bra att hon (syftar pa fordldern) har
varit hér i skolan och att man har fatt lite inblick i familjen”.

En av rektorerna menar att arbetet 1 familjeklass varit gynnsamt genom att det pa ett tydligt
och konkret sétt visat att skolan och hemmet har ett gemensamt ansvar for barnets

problematik.

Rosa: ”"Man hittar en sorts gemensamt sétt att se att det &r ett bekymmer bade for skolan och
hemmet.

I: Sa fordldrarna kanske far storre forstaelse for den problematiken som utspelar sig i skolan?
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Rosa: Ja. Samtidigt kan jag ju tycka att 1draren kan behdva en bild av vad fordldern brottas
med. Vi kritiseras ofta i skolan for att vi lagger arbetet pd fordldrarna, de ska gora sd mycket
hemma. Och det ligger ndgonting i den kritiken.

I: Ar det en sak som kommer ut av detta att skolan och hemmet far storre forstaelse for
varandra och kommer varandra ndrmare?

Rosa: Det dr ju inte sdkert att de far det, men forutséittningarna &r ju goda, att man forstar
varandra. Vi vill ju allihopa att det ska ga béttre for den hér eleven och att hitta ndgon slags
forstaelse kring detta, och det blir ju vildigt konkret i den hdr modellen. De blir inte bara
snack, att man sitter ner och pratar allméant utan, det dr det hér och det hér och det hér. Och i
det att pa nagot sitt forsoka f4 upp 6gonen for hur situationen faktiskt ar det 6ppnar ju 6gonen
bade pa ldraren och pé familjen.”

Rektorn sdger att den 6kade inblicken skapat goda forutséttningar for att en 6kad forstielse
och ett intensifierat samarbete ska utvecklas mellan hem och skola. Som vi tidigare namnt
kravs det mer @n en 6kad insyn for att ett vdl fungerande samarbete skall kunna utvecklas. Ett
bra samarbete byggs framforallt genom tillit. Tilliten skapar en vilja och en lust att 6ppna upp
sig infor den andra partens kunskaper, egenskaper, forhallningssatt och varderingar. Tillit dr
emellertid en skor planta som forutsitter att man Oppnar upp sig och gor sig sérbar infér den
andres makt, ddr man samtidigt tvingas slédppa pa den egna kontrollen (Arneberg, 1995;
Kristiansen, 1995). Foucault menar att den moderna makten doljer sig i relationer och ar
standigt narvarande. Steget fran en dmsesidig dialog till en kontrollerande monolog lurar
alltid bakom hornet. Nér det ror sig om en problematik dér flera parter har ett gemensamt
ansvar, sa finns det alltid en risk for att ndgon part vill ta kontrollen och diktera villkoren for
hur I6sningarna skall se ut. Det finns ocksa en risk att parten som strévar efter att definiera
sanningen 1 sin definition omedvetet eller medvetet forsoker att radda sitt eget skinn genom
att lyfta Over ansvaret pa de andra parterna (se inledande diskussion om systemets stravan
efter homeostas). Denna definitionskamp kan pé olika sitt vara ndrvarande i mdtet mellan
skola, hem och socialtjénst. Att definiera sanningar och 16sningar hjdlper emellertid inte
barnet om det inte samtidigt bidrar till en gemensam vilja hos skola, hem och socialtjénst att
gemensamt ta tag i problematiken. Om man inte dr uppmérksam pd makten och hanterar den
pa ritt sitt kan den hindra den gemensamma viljan att jobba for en forbattring (Foucault,
2002; Ravn, 1995; Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Kan dessa klyftor emellertid
overbryggas sa finns det stora vinster att himta. Ett val fungerande samarbete kan leda till att
den enskilda parten avlastas i sitt ansvar. Det kan ocksé leda till att man hittar konstruktiva

16sningar pd problem som aldrig hade kunnat nds inom ramen for den enskilda organisationen
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(Axelsson & Axelsson, 2006). Genom vara intervjuer har larare och rektorer uppgett att de ar
glada och kanner sig ldttade dver att socialtjdnsten blivit mer synliga och delaktiga i skolan
genom arbetet 1 familjklass. Att flera parter &r med och samarbetar runt barnet gor att skolan
kan slappna av mer i sitt ansvar (Anderson-Butcher & Ashton, 2004). Pa frdgan om
familjeklassarbetet inneburit ndgon forédndring 1 skolans samarbete med socialtjédnsten sa

svarar en rektor att man idag har ett storre utbyte av varandra.

Rita: ”Synligheten. Det dr inte de langt borta (syftar pd socialtjédnsten), utan de finns hir och
det ar helt vanliga manniskor som ror sig hér. Det dr inget konstigt, va. For 1 och med att de
finns hér, de dr ju hér varje torsdag, de sitter ju vid fikabordet och allting, sa avdramatiseras
kontakten. Det tror jag. Och jag kdnner absolut att man lér sig av att tillsammans (syftar pa
socialtjinst och skola) sitta med det hér barnet och fordldrarna och hora varandra, ta och ge
och prata, absolut. Det dr helt klart. Vi stéller fragorna pé olika sitt. Det finns ett outtalat,
indirekt ldrande hela tiden av det hdr motet. Det ér jag helt 6vertygad om. Ett otvunget ldrande
pa ndgot satt”.

5.5 Foréldrar och barns betydelse for varandra i familjeklassarbetet
Familjeklass 1 England skiljer sig frdn hur man jobbar i1 Sverige pd sd sétt att man jobbar med

familjen pa ett och samma stille till dess att problematiken ar 16st istéllet for att trdffas en halv
dag i veckan under en begrinsad tidsperiod om 12 veckor. I England har det visat sig att en av
de storsta behallningarna i familjeklass kommit ur det stod som familjerna gett varandra i det
gemensamma arbetet (Asen, Dawson & McHugh, 2001). Med detta i tanke fragade vi
fordldrarna om deras syn pa hur de upplevt det att arbeta tillsammans med andra barn och
fordldrar. Det har visat sig att kontakten mellan fordldrar forvisso upplevts som trevlig, men
att den 1 sig inte har gett ett anmérkningsvért mervéarde. Istéllet har ett par fordldrar tryckt pa
betydelsen av att barnen fétt insikt och lart sig genom varandra. Till exempel har en mamma
uttryckt sin tacksamhet over att en dldre pojke i familjeklass beréttade for de yngre eleverna
om de svérigheter som det innebar for honom att halka efter 1 skolarbetet och fastna i negativa

beteendemoOnster:

Felicia: ”Ja, just hur andra skoter sina problem. Det jag tyckte var vildigt positivt var de andra
barnen och att det var blandat i olika aldrar. Och det var bland annat en pojke som gick i attan
som var véldigt utdtagerande. Och han sa da vid nagot tillfdlle ndr vi satt, for vi hade alltid en
avslutning dér vi talade om hur det hade gétt och sa, och da sitter han och séger att *Jag har
antligen insett hur viktigt det &r med studierna och att jag maste nu’. ’Och som jag angrar, det
kvittar, som nu pa ett prov var jag tvungen att kimpa dubbelt mot alla andra for att jag har
redan sjunkit sa 1agt sé att inga ldrare, inga klasskompisar, ingen tror pd mig’, ’du &r bara
jéttejobbig’. Och det tyckte jag var lysande. Fredrik fick liksom, jag ség att han satt bara sa:
’Oja, det kanske’...”.
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En annan vinst som forédldrar uttryckt ar att barnen fatt se att det finns andra barn som brottas
med en liknande problematik och i detta har skapats en forstaelse hos barnet om att man inte

ar ensam och att det finns mojlighet att foréndras:

Fia: ”Ja, det har nog gjort att han ... Jag tror att han trodde innan familjeklassen att det bara
var han som holl pd med det hir beteendet men sé dé nér han har varit 1 familjeklassen s har
han sett att det fanns andra som ocksa hallit pa. For det har ju alltid varit ndgon som har fatt
ett utbrott. For 1 och med att det &r folk som kommer och gér sa ér det alltid ndn som har haft
en dalig dag och det tror jag att det ar vildigt nyttigt for de andra barnen att se...”.

5.6 Efter familjeklass

Ett generellt drag i véra intervjuer dr att familjeklass varit positivt for de elever som
medverkat. For en elev har arbetet 1 familjeklass inneburit att denne fatt ett 6kat
sjdlvfortroende och storre mojligheter att koncentrera sig pa lektionerna vilket lyft dennes
ordinarie skolging. Eleven kan nu uttrycka behov som denne tidigare inte vagat. For ett barn
har familjklass varken haft positiv eller negativ effekt. For 6vriga har insatsen varit bra, men
det har visat sig att den inte varit tillracklig for att de positiva effekterna skall bestd over tid.
Det ar viktigt att papeka att vissa effekter har bestétt, men att det pa andra omrdden skett en
tillbakagéng. Detta giller 1 huvudsak i klassrummet. Savél ldrare, fordldrar och rektorer har
stallt sig frdgan varfor den hér tillbakagéngen skett och dé speciellt 1 de fall dér den foregatts
av en tydlig positiv fordndring. En intressant aspekt av detta dr vad det far for konsekvenser
for barnet att forst fa kdnna sig framgangsrikt och sedan, nir det inte langre klarar av eller
orkar med att fortsétta pd den inslagna végen, dterga till kidnslan av att vara misslyckad. En

rektor uttrycker oron pa foljande sitt:

I: ”Vad tycker du om att det ar tolv veckor?

Rita: Det har jag inte s& manga synpunkter pd, om det dr for mycket eller for lite eller lagom,
bara det inte klipps direkt. Kanske for en del barn att det 4r okej, men for en del barn dér
kinner jag nu att, det har vi inte upptackt forrdn vi har gjort det nu i tolv veckor, en del de
fixar det inte lika vil efterdt. Och da har jag kint nér jag har pratat med de har barnen, blir
besvikelsen storre, och jag sitter fragetecken hir, bli besvikelsen storre nu darfor att det gick
sa bra under den hér tiden och varfor dr det inte sa nu d4? Det som har pdbdorjats och avslutats,
men hur gor vi sen?”

Tvé lararkollegor ar inne pa samma spar nir de siger:
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Lotta & Lisen: "Kontentan av de hér tva barnen som har gatt i familjeklass ar att det méaste
hinda nagot med flickan. Det riacker inte med den familjeklassen som vi har haft med henne
utan hon skulle nog behdva gé en géng till. Det méste ske ndgonting. Man maste ta tag i det.
Och pojken, han har ju ocksa fortsatt, sa just den hir biten, familjeklassen 1 tolv veckor ar inte
tillrackligt. Inte med de hér barnen och den hér problematiken. Det har bara gjort att vi har fétt
fortsitta, att det har varit en uppstart pa ndgonting, men det har inte rackt med familjeklassen.

I: Det har varit till nytta, men det har inte varit tillrackligt utan det skulle behdvas mer?

Lotta & Lisen: Ja, for de har barnen. Ja, for man ldmnar ju barnen lite i sticket. Ja, tror hon dr
lite ledsen for det, flickan. For hon hade ju pratat med nagon 1 personalen pé fritids om de hér
betygen, malen, att hon tyckte sa mycket om det. Och dé& hade hon forklarat (syftar pa
fritidspersonalen) Men du har ju det i dig, det 4r ju du’. Men ett litet barn kan ju inte se det.
Nej, hon maste ha det konkret. Hon kdnner vél lite *Jaha’. Och den dér stenen. For de fick en
sten nér de slutade som skulle symbolisera ndgot. Nu dr det bara en sten, men da var den ju sa
viktig.”

Detta har dven uttryckts av en fordlder nér hon beréttar om sin son och hur hon tror att han

upplevde tiden efter familjeklass:

Felicia: ” *Nu rasade en bit av den vérlden jag hade byggt upp’ (fordldern syftar pd barnets
tankar). Med tryggheten och fa hjélp till att. S4 kanske allting har gnagts av frdn honom. Och
sa konflikter och sa &r man tillbaka till ruta ett. Det dr det jag kinner lite”.

Under tiden for familjeklass med allt stod, fokus frdn manga aktorer och tydliga mal har
barnet goda mdjligheter att forédndra och bibehélla sitt beteende. Nar dessa goda
forutsattningar till viss del rycks bort i och med familjeklassens slut s kan barnet uppleva att
det lamnas ensamt att jobba vidare med sig sjilv och sin fordndring i en milj6 som vi tidigare

har beskrivit kan vara problematisk och som till och med kan motarbeta barnet.

Négon fordlder har ocksa uttryckt att slutet pd familjeklass kan upplevas som abrupt och till
viss del ldmna fordldern ensam i det fortsatta arbetet med barnet. Under tolv veckor har ett
fortroendekapital byggts upp tillsammans med familjeklasspersonalen som fordldern sedan

inte har mojlighet att utnyttja (om barnet inte gar om familjeklass en géng till):

I: ”Men hade det varit onskvért, att trots att familjeklass var slut, att man skulle kunna fa, vid
enstaka tillfallen, extra stod om det fanns ett behov?

Fatima: Ja, 4tminstone som fordlder fa lite tips och rdd om hur man kan styra sitt barn 1 rétt
riktning. For jag tror inte att Nils hade velat vara med mer for han tyckte inte alls om det men
for att jag ska kunna hjdlpa honom sé hade jag vildigt gérna haft mer rad och stéd av henne
(syftar pa familjklasspersonal). Jag menar nér det nu finns ett koncept som man som foradlder
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trivs med sa tycker man det dr synd att sléppa deras idéer som man kan ha behallning av och
ménniskorna som man far fortroende for”.

Ovanstdende problematik visar pa att familjeklass som insats for vissa av dem som medverkat
skapat ett behov av uppfdljning och fortsatt arbete for att de positiva effekterna skall kunna

befastas.

5.7 Foérbéttringar

Familjeklass dr tankt att vara ett arbetssétt som skall fanga upp och ge forutséttningar for
elever och familjer att fungera inom och i samarbete med skolan. En forutsittning for att fa
medverka 1 familjeklass dr att minst en av fordldrarna tar sig ledigt en gang i veckan for att
vara dar med sitt barn. Méanga foraldrar bade vill och lyckas ta sig tid for detta eftersom att de
tycker det dr viktigt bade for sig sjdlva och barnet och for att de har forstaende arbetsgivare
(Hedblom, 2009). Ett problem som emellertid framkommit i samband med intervjuerna &r att
det kan vara svért bade tidsméssigt och rent ekonomiskt for familjen att mdjliggora sin
medverkan. Detta visar pa en problematik dir vissa barn riskerar att g miste om denna insats
om inte fordldrarna ges forutséttningar att delta. Som det dr idag sa finns det en viss
flexibilitet 1 systemet genom att en annan familjemedlem, till exempel en mormor kan fylla
fordlderns plats. Vissa fordldrar efterlyser emellertid &nnu mera flexibilitet. En fara som
uttryckts av larare och rektorer ar dock att det strukturerade arbetsséttet riskerar att tappa sin
effekt om man “ror om for mycket 1 grytan”. Hur man skall gé tillviga for att de barn vars

fordldrar inte har mojlighet att medverka ér en fraga som ansvariga méste jobba vidare med.

Som vi tidigare ndmnt i uppsatsen sa ar arbetet med malschema ett centralt tema for hur man
jobbar med familjeklass 1 Sverige. En av de positiva fordelarna med malschemat ar att det
bidrar till att strukturera upp elevens tillvaro, samtidigt som det ger samtliga parter en tydlig
och konkret bild av vad fordndringsarbetet stravar efter att uppna. En annan effekt av
malschemat dr att det bidrar till att 6ka kontakten mellan hem och skola genom att fordldern
varje dag kan folja barnets gang i skolan (Hedblom, 2009). Samtliga respondenter har uttryckt
sig positivt angéende arbetet med malscheman och ser girna att man fortséter med det 1
familjeklass. Det har dven vickts tankar om att arbetet med malscheman skulle kunna 1dmpa
sig i den vanliga skolgangen for de elever som behover uppfoljning. Samtidigt finns det en

riadsla bland ldrare att malschemat kan bidra till att sdnka eleven om det ar sé att de kommer
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hem med ett daligt resultat och fordldrarna inte vet hur de skall hantera detta pa ett

konstruktivt sitt. Malschemats dubbelsidiga natur fangas i foljande citat av tva lararkollegor:

I: ”Men ni sa det att hon blev gladare under den perioden (syftar pa tiden i familjeklass), hur
marktes det mer pa henne att hon var glad?

Lotta & Lisen: Hon blev ju inte sd utatagerande mot de andra barnen. Hon kunde slappna av
lite mer, hon kunde hantera sitt humor pa ett annat sétt &n vad hon kan idag och innan hon
borjade familjeklass. Hon fick redskapen. Kanske var det det att hon blev pamind hela tiden
eftersom vi efter varje lektion frdgade "Hur har det nu gatt?’, "Hur kan du gora nésta lektion
nu eftersom det inte gick bra?” Men det gick ju oftast véldigt bra och hon ville vara bra hela
tiden. Det var vildigt viktigt for henne att ta hem och visa detta att ... Hon fick ndgon slags
positiv forstirkning ndr hon kom hem och hade fyror i parmen. Och det blev nog tvdrtom nér
hon kom hem med légre podng. Sa det &r ju lite riskabelt med det hir systemet pd sé sitt att
man vet ju inte hur det hanteras. Vi vet ju hur vi hanterar det, men vi vet inte hur en familj
hanterar det”.

Det har ockséd framkommit att malschemat kan upplevas som oréttvisst eftersom det blir ett
forhojt fokus pa en enskild elev, dar denne blir beddmd efter vissa kriterier (1 exemplet nedan
handlar det om den enskilda elevens forméga att vérda sitt sprak) som inte vriga

klasskamrater blir.

Felicia: ”Ja, det var ju som jag sa att, det var ju det att han blev bedomd av alla ldrarna medan
de andra barnen inte blev det. Det ar ju sin sak att de blir beddmda pa sina uppgifter som de
ska gora, men detta var ju beteendet. Och da tycker jag att sitter det fem grabbar som skriker
w00, wooo0, fuck you, helvete’ och sé dr det han som fir minus i protokollet medan de bara
far tillsdgelse, va”.

Utifrén de problem som har ndmnts bdde gillande dvergangen mellan familjeklass och det
ordinarie klassrummet samt de farhdgor som finns i samband med anvéndandet av malschema
och svérigheten for vissa foréldrar att ta sig ledigt s menar vi att det méste till en diskussion
om hur man kan forbéttra dessa bitar. Detta géller framforallt Gvergangen eftersom den

potential som finns 1 familjklassarbetet inte till fullo kan utnyttjas om det brister 1

uppfoljningen och om man som hem och skola tillsammans inte har formaga att halla barnet.

Nir vi bett respondenterna att ge forslag pa forbattringar har det framkommit olika tankar om
att familjklass borde vara langre tid, eller fler gdnger 1 veckan, medan andra hivdar att
insatsen varit full tillricklig. Kontentan av dess forslag &r att insatsen behover skrdddarsys
efter barnet. Om detta skall ske i familjeklass eller genom en annan insats efterat 4r nigot som

behovs forskas vidare kring och som ansvariga behdver diskutera formerna for. Det skall
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poédngteras att familjklassarbetet fortfarande &r i sin linda och det vore naivt att tro att allt
skulle fungera optimalt fran borjan. Det dr emellertid viktigt att de brister och forslag pé
forbattringar som framkommit hdrsammas av ansvariga sa att familjeklassarbetet med tiden
kan utnyttja sin fulla potential. I detta ligger ocksa att ta del av andra kommuner som

anvénder sig av familjklass sa att man inte behover gora samma misstag och uppfinna hjulet

pa nytt.

5.8 Sammanfattning och slutdiskussion
Familjeklass sdsom det bedrivs i sin ursprungsform i England bygger pa systemteori och

syftar till att ge familjen verktyg att fungera tillsammans med varandra och sin omgivning i
savil hemmet, skolan och pa fritiden. Arbetet bedrivs pa heltid 1 en separat milj6 dir det finns
mojligheter att forutom att jobba med barnets beteende ocksé arbeta med hela familjen genom
terapi och annan gruppverksambhet. I Sverige bedrivs familjeklass istédllet som en integrerad
del i1 skolverksamheten dér det sker under en begrinsad tidsperiod utifrén ett bestimt antal
tillfallen. Detta har fétt oss att vilja veta om de dndrade forutsittningarna dnda ger de effekter
som ursprungsmodellen dr ténkt att ge eller om de ger ett annat resultat. [ var
problemformulering undrar vi om familjeklass som insats skall forstds som att det ger er
fordndring utifrén forsta eller andra cybernetiken. Med andra ord undrar vi om det skall ses
som en insats som endast behandlar enskilda problem hos ett barn eller som en intervention
som inbegriper en bestdende forandring i barnets beteende och i systemen som omger barnet.
I inledningen stiller vi oss frdgorna om arbetet 1 familjeklass bidragit till att paverka roller,

beteenden och relationer i hemmet, skolan och pa fritiden.

Genom vara intervjuer har vi kunnat se exempel pa hur arbetet 1 familjeklass lett till att barnet
tillsammans med fordldrar fitt verktyg att pa ett battre sétt hantera ldxldsning, skolarbete och
kamrat — och vuxenrelationer vilket gett positiv effekt i sdvdl hemmet, skolan och pa fritiden.
Till exempel s& beréttar en mamma att de minskade konflikterna kring barnets ldxlasning
resulterat i att familjen fatt mer tid och energi att gora andra saker tillsammans. Detta visar pa

en fordndring enligt andra cybernetiken.
I andra fall har insatserna visat sig hjdlpa under tiden for familjeklass men nér arbetet dér tagit

slut har barnet haft svart att stadfésta sitt fordndrade beteende i det vanliga klassrummet och

har snabbt fallit tillbaka till gamla monster. Detta visar pa en fordndring enligt forsta
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cybernetiken och ger samtidigt en forstaelse for att system kan vara rigida och tar tid att

fordandra.

P4 fragan om arbetet 1 familjeklass bidragit till att 6ka samarbetet mellan skolan, hemmet och
socialtjédnsten svarar véra respondenter over lag att sd ar fallet. Rektorer och larare uppger a
sin sida att de kénner sig avlastade genom att de inte stdr ensamma i arbetet med barns
problem medan fordldrarna & sin sida menar att de varit njda med samarbetet redan innan

familjeklass, men att de nu fatt 6kad insyn 1 skolan.

Vi har ocksé fragat oss om familjeklassarbetet kan goras annorlunda for att dnnu béttre
tillgodose de behov som finns representerade i skolan, hemmet och pé fritiden. Vér slutsats &r
att for att familjeklassarbetet fullt ut skall kunna tillgodose ovanstiende behov sa kravs det att
skolan med understdd av hemmet, socialtjansten och politiker utvecklar metoder for att béttre
kunna hantera familjeklassens efterarbete. Familjeklass tappar till viss del sin podng om det
bara handlar om att 16sa vissa problem. For att {4 langtgéende effekter méiste man dven
fordandra systemen och samverkan mellan systemen. Som vi ser det méste det, 1 de fall dar
barnets behov kréver det, till en mer uttdnkt och genomarbetad uppfoljning. For att insatsen
effekter skall kunna maximeras dr det viktigt att man gemensamt fortsatter att halla” barnet
och inte bara sldpper det ndr man bdorjar se positiva fordndringar. Att sorja for barnets sociala
utveckling ar ingen enkel uppgift eftersom skolans resurser dr begransade. For de elever som
har ett stort behov blir det extra kdnnbart nir skolan inte formér att hantera de 6kande kraven.
Detta medfor att skolan maste hitta nya végar for att mota kraven. Forstéelse for efterarbetets
betydelse dr ocksa ett viktigt verktyg i att forma politiker att se att lirarna behdver mer
resurser eller mojligheter att 14gga mer av sin tid pa beteendeaspekterna utan att det sker pa

bekostnad av kunskapsmaélen.

Var undersokning och analys har bidragit med en 6kad forstaelse for att barnets utveckling
sker i ett samspel och interaktion med olika omgivningsfaktorer, bade nérliggande sdsom
skola, hemmet och fritidsmiljo och mera avldgsna sdsom socialtjinst och politiker. I linje med
Bronfenbrenners utvecklingsekologiska modell och vad Bodil Rasmusson sdger om barnet
som aktor sa har det visat sig i var undersokning att barnen bade paverkar och paverkas av sin

omgivning i ett vaxelspel.
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Genom vara intervjuer har vi fatt veta att barn och fordldrar kan péverkas positivt genom att
de i familjeklass far verktyg att battre hantera laxlésning och annat som kan skapa konflikter.
Detta har i sin tur lett till att de far mer tid och energi for varandra att umgas och ta sig for
fritidsaktiviteter. Ett barn som fungerar battre 1 hemmet kan ha svart att uppvisa samma
positiva fordndring i klassrummet eftersom pédverkan fran klasskamrater kan gora att barnet
latt faller tillbaka i gamla beteendemonster (inte minst nér familjeklassarbetet upphdr). Om
skolan, i ett gemensamt samarbete med hemmet och socialtjinst, kan understddja barnet
genom ldmpliga insatser s att barnet kan fortsitta sitt fordndringsarbete 1 klassrummet sa
finns det stora vinster att gora. Skolan kan genom detta spara mycket tid och resurser. Pa
samma sétt kan det vara en investering for familjen att forsoka 16sa problematiken i skolan
och slippa ta omvéigen om socialtjdnsten, dir drendet till slut kan hamna om problematiken
blir tillrdackligt allvarlig. For att skolan skall kunna ha mgjlighet att vidareutveckla och folja
upp insatsen familjeklass krévs det fortsatt samarbete och ytterligare resurser. Darfor blir det
viktigt att motivera politiker att satsa pengar inom olika delar av skolverksamheten sa att
framtida utgifter, som ofta kan vara betydligt mera kostsamma, kan undvikas. Familjeklass
som insats tar steg 1 rétt riktning och 6ppnar upp for mdjligheter att battre bista elever med ett
okat behov inom skolan. Hur skola, hem, socialtjanst och politiker viljer att arbeta vidare med

dessa mojligheter far framtiden utvisa.
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7 Bilagor

7.1 Bilaga 1 — Informationsbrev

Lund 2010-04-08

Hej!

Vi heter Emanuel Franzén och Eva-Lotte Frost Ottosson och vi haller p4 att skriva vart
examensarbete inom var socionomutbildning. Examensarbetet skall handla om familjeklass
och vilken eventuell nytta medverkan i familjeklass har haft for er som har deltagit. Eftersom
era tankar och synpunkter ar ett viktigt bidrag till kunskapen om familjeklassarbetet har vi en

onskan om att fa intervjua er fordldrar.

Intervjun, som spelas in pd band, kommer att hallas i ndrheten av barnets skola (exakt plats
meddelas nér vi tar kontakt med er pa telefon) och tar ca 60 minuter. Medverkan ér frivillig
och ni kan nér som helst vilja att avbryta intervjun och er medverkan i studien.

Efter examinationen av var uppsats kommer materialet att raderas. Ni som intervjupersoner
kommer att avidentifieras sa att det inte gar att utldsa vem som deltagit i intervjuerna. Inte
heller kommer skolans namn eller namn pa andra personer att nimnas i slutrapporten.

Vi har fatt er adress och ert telefonnummer av XXX och ndgon av oss kommer att kontakta er
inom en vecka for att komma dverens om en lamplig tid for intervjun. Naturligtvis kommer ni
att kunna vélja en tid som passar er bist oavsett om det dr dagtid eller kvallstid.

Med vénliga hélsningar,

Eva-Lotte och Emanuel

Handledare: Maria Bangura Arvidsson vid Socialhdgskolan 1 Lund, telf.nr: XXX

62



7.2 Bilaga 2 - Intervjufragor

Fordildrar

1. Vad har deltagandet i familjeklass betytt for dig och ditt barn?
2. Upplever du att deltagandet i familjeklass har varit till nytta f6r dig och ditt barn?

(Om nej: Vad behover vara annorlunda for att du ska tycka att det har varit till nytta? Vad
hade ni behovt av familjeklass for att det skulle bli sa?)

(Om ja: Hur mirker du (hemma, pé fritiden, skolarbetet) att det har varit till nytta?)

3. Mérker du ndgon fordndring i ditt barns beteende sedan ni borjade delta 1 familjeklass?
Vilken? Vad gor det for skillnad for dig?

4. Har din forildraroll fordndrats sedan ni borjade delta i familjeklass? Pa vilket sétt?

5. Har samarbetet/relationen mellan dig och skolan (mentorer, skolan som helhet)
forandrats sen ni borjade 1 familjeklass? Vad gor det for skillnad for dig? Vad gor det for
skillnad for ditt barn?

6. Hur har du upplevt att ga i familjeklass tillsammans med andra forildrar och deras barn?
7. Vad hade behdvt vara annorlunda i er vardag for att du skulle uppleva familjeklass som

annu bittre/till storre nytta?

Larare

1. Upplever du att deltagandet i familjeklassen har varit till nytta for det aktuella barnet?

(Om nej: Vad hade behdvt vara annorlunda for att du skulle kunna tycka att det har varit till
nytta for barnet? Vad hade behovt fordndras i familjeklassarbetet for att det skulle bli sa?)

2. Hur mirker du pa barnet att det har varit till nytta?
3. Vad gor det for skillnad for dig som lirare nu nir barnet...?

4. Vad tror du det gor for skillnad for de andra barnen i klassen nir barnet...istéillet for
att...?

5. Har din medverkan i familjeklassprojektet paverkat ditt séiitt att arbeta som lidrare? Pa
vilket sétt?

6. Har din kontakt med barnets fordldrar fordndrats sedan barnet borjade i familjeklass? Pa
vilket sétt?

7. Vilka tips pa fordndringar eller forbittringar kan du ge angdende familjeklass?
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Rektorer

1. Vad tror du att implementeringen har betytt for skolan som helhet?

2. Upplever du att implementeringen av familjeklass har varit till nytta for din personal?
Vilka tecken kan du se pa det?

Alt: Upplever du att arbetet med familjeklass pa négot sitt har fordndrat personalgruppen?
P4 vilket sétt? Hur mirker du det? Hur marks det i personalrummet?

3. Upplever du att arbetet med familjeklass pa nagot sétt har paverkat dig i din roll som
bitriadande rektor? Pa vilket satt?

4. Upplever du att samarbetet mellan socialtjinsten och skolan har paverkats som ett
resultat av implementeringen av familjeklass? Hur mérks det?

64



O31}S 139 }ES J||9NPjE JIBA Ul jBW 339 WO

65

He|
(ploussiw .
1994w Je auxnA uaq) s|je aju| = | 0
(ploussiw ie auxna uaq) 19buebeq=¢ .
(pfou 4 auxna uaq) "S|opeIsaN = € ‘g
(plou joxoAw e duxna uaqg)  pnie wos Bob espyIY = ¢ v
THe es so[lA)| ONIH{IHLSIODTH IVYIN
a a a
0) 0] 0
| d d
v v v
foN er € [4 8 ¥ I Z L
seBulujelsuewiwes Bujujgisuewwesg Buujeisuewwes
_ _a _a _a _ _a @
g — 0 ) ) g} — — 0
N | | | N | .
Ir :6ay v | NP :Bey | NirBoy v | NP :Bey v | e By v [ Nir:Bey v [ N/ 6oy v Bepaiy
o —a —a —a o —a -
g 0 ) ) g ) 0
__N I | . __N . |
© Ir :6ay v | Nir:Bay | N/r:Bay v | Nir:Bay v | ir:Bay | Nir:Bay v | Nir 6oy R Bepsioy
S _o _a _a _a _o _a _a
()] ‘g — 0 ) ) g ) )
< __ N | | | N | |
QO Ir :6ay v | Nir:Bay | N/r:Bay v | Nir:boy v | Ir:Bey v | Nir:Boy v | NP 6oy R Bepsup
2 _D _a _a _a _ _a _a
oG g ) ) ) g} — 0 —
> N @ 4 - N @ —a
) ir :6ay v | Nir:Bey | NirBoy v | NP :Bey v | e By v | Nir:Boy v [ N/ :Boy v Bepsiy
™ ) _a _a _a _ _a @
g} ) ) ) g ) )
© N g g g N g g
(o)) Ir 6oy V| Nir By v Nir:Bay v | N/r:bay v | Ir:Boy V| Nir:6ay v | N/ :Bay R Bepuepn
% uopje "L uompje 9 uompie g uompje 'y uompje ‘g uonya 'z uomnya '}
Q : 10} ewdYyoSs|e|
R ssepjefjiwey



	1 Inledning
	1.1 Problemformulering
	1.2 Syfte
	1.3 Frågeställningar
	1.4 Uppsatsens disposition

	2 Bakgrund
	2.1 Tidigare forskning
	2.2 Familjeklass
	2.2.1 Marlboroughmodellen
	2.2.2 Lösningsfokuserat förhållningssätt
	2.2.3 Salvador Minuchin
	2.2.4 Milanoskolan
	2.2.5 Familjeklass i England
	2.2.6 Familjeklass i Sverige
	2.2.7 Exempel på hur familjeklassarbetet har utvärderats i Sverige

	2.3 Samverkan
	2.3.1 Interprofessionell samverkan
	2.3.2 Samverkan mellan hem och skola
	2.3.3 Samarbetets svårigheter


	3 Teori
	3.1 Barnet i sin kontext
	3.1.1 Utvecklingsekologisk förklaringsmodell
	3.1.2 Livsträd och utvecklingslinje
	3.1.3 Barnet som aktör

	3.2 Systemteori
	3.2.1 Systemen
	3.2.2 Dyader och triader
	3.2.3 Öppna och slutna system
	3.2.4 Gränser
	3.2.5 Positiv och negativ feedback
	3.2.6 Cybernetik och homeostas


	4 Metod
	4.1 Val av metod
	4.2 Urval
	4.3 Genomförandet av intervjuerna
	4.4 Intervjumetodens förtjänster och begränsningar
	4.4.1 Citering – en fråga om tillförlitlighet

	4.5 Transkribering och kodning
	4.6 Analys och koppling till teorin
	4.7 Arbetsfördelning
	4.8 Etiska överväganden
	4.8.1 Att värna om respondenternas integritet


	5 Analys
	5.1 Hemmet
	5.1.1 Praktisk förändring
	5.1.2 Relationell och känslomässig förändring i familjesystemet
	5.1.3 Förändring i skolsystemet påverkar subsystemet föräldrar
	5.1.4 Förändring i familjesystemet påverkar subsystemet makar

	5.2 Fritid
	5.2.1 Fritid familj
	5.2.2 Fritid kompisar

	5.3 Klassrummet
	5.3.1 Klassrummet som triad
	5.3.2 Den enskilda eleven påverkar lärarna och klasskamraterna
	5.3.3 Klassen påverkar den enskilde eleven och läraren
	5.3.4 Läraren påverkar klassen och den enskilde eleven
	5.3.5 Lärar- och rektorsrollen

	5.4 Samverkan
	5.4.1 Tillit, förståelse och makt

	5.5 Föräldrar och barns betydelse för varandra i familjeklassarbetet
	5.6 Efter familjeklass
	5.7 Förbättringar
	5.8 Sammanfattning och slutdiskussion

	6 Referenslista
	7 Bilagor
	7.1 Bilaga 1 – Informationsbrev
	7.2 Bilaga 2 – Intervjufrågor
	7.3 Bilaga 3 - Målschema


