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Introduksjon

«Se pa deg selv da, du gjor jo bevisforsel pa steroider med den doktorgraden din!»
utbrot samboeren. Vi sto pd kjokkenet og lagde middag, og jeg hadde akkurat fétt en
dpenbaring i forskningsarbeidet som jeg fornoyd hadde lagt ut om: Jeg ville utforske
legitimeringsarbeidet som foreldre gjor for d oppnd tillit som gode omsorgspersoner
ndr ens barn har hoyt skolefraveer. Kanskje fanget kommentaren hans essensen i dette
kapitlet. Jeg kunne i stor grad takke min egen erfaring som mor til et «skolevegrende»
barn for a komme pd sporet av denne sakalte «bevisforselen». Pa samme tid ld det noe
ubehagelig i det han sa: Fungerer doktorgradsarbeidet som en forlengelse av det legiti-

meringsarbeidet jeg drev med som mor? Og er i sd fall det et problem?

Denne teksten handler om tanker jeg hadde, og utfordringer jeg stotte pa,
i starten av mitt pagaende doktorgradsprosjekt. I denne fasen arbeidet jeg
med a avgrense studien gjennom & utvikle det som kalles en problema-
tikk (problematic) i institusjonell etnografi. Min motivasjon for prosjektet
kommer fra min egen erfaring med & veere mor til et barn som sluttet & ga
pa skolen. Jeg skriver i dette kapitlet om hvordan jeg har valgt a benytte
systematisk refleksjon for & handtere egen neerhet til det jeg forsker pa.
Hensikten har veert a finne méter jeg kan bruke erfaringskunnskapen min
produktivt pa. Samtidig apnet utsagnet fra min samboer opp en ny mate &
forstd forholdet mellom mine roller som forsker og mor pa. Refleksjonene
kommentaren startet viser ogsa hvor tilsynelatende tilfeldig og relasjonell
prosessen med bevisstgjoring og refleksivitet kan veere.

Tematikken i studien min er «skolefraveer», eller det som ofte omtales
som «skolevegring». Skolevegring kan defineres som en situasjon hvor
barn og unge onsker & ga pa skolen, men av ulike grunner ikke far det til
(Brochmann & Madsen, 2022, s. 31). Selv synes jeg det er vanskelig a skulle
begrepsfeste de dynamiske prosessene det er snakk om nar barn ender opp
med ikke a mote pa skolen. Et fellestrekk ved situasjonene synes likevel a
vaere at skolefraveer, ut over det som forstas som «normalt», far folk rundt
barnet til & bekymre seg for hvordan barnet har det, og for hvordan det
skal gd med barnet i fremtiden. Helsedirektoratet har for eksempel kommet
med en sterk anbefaling om at skolehelsetjenesten, i samarbeid med skolen,
ber folge opp det som kalles «<bekymringsfullt fraveer» (Helsedirektoratet,
2017).

Nér barn ikke er pa skolen, oppfylles ikke barnets grunnlovfestede rett
til oppleering — en oppleering som ogsa skal ivareta barnets evner og behov



LEGITIMERINGSARBEID PA STEROIDER?

(Grunnloven, 1814, § 109). Dette er en rettighet bade skolen og foreldre har
plikt til a oppfylle, i henhold til ulike paragrafer i barnelov og opplaerings-
lov. I situasjoner hvor det blir for krevende for barnet & vere pé skolen,
plasseres derfor foreldre og skolepersonell i situasjoner med ulike krav om
endring for a oppfylle barnets rettigheter og behov.

Doktorgradsarbeidet mitt er en institusjonell-etnografisk utforskning
av hva foreldre og leerere gjor i slike situasjoner, og av hvordan det som
gjores, er sosialt organisert. Jeg valgte denne tilnaermingen fordi jeg hadde
oppdaget at avmakten jeg opplevde, og dilemmaene som oppsto relatert til
min datters skolefraveer, i mange tilfeller kunne knyttes til en diskrepans
mellom vart levde liv og standardiserte beskrivelser av skolefraveer og dets
arsaker. For eksempel blir foreldres psykiske sykdom i mange tilfeller truk-
ket frem som en risikofaktor for barns fraveer (Havik, 2018, s. 71; Kearney,
2008a). Min erfaring var derimot at det var forventningene fra meg selv
og andre om hvordan jeg burde hindtere hjemmenzrvearet, og tiden og
energien jeg brukte pa hjelpeapparatet, som gjorde at jeg ble ute av stand
til & veere i full jobb. Samtidig fantes det ikke okonomiske ordninger som
gjorde at jeg kunne vaere borte fra lonnsarbeid. Losningen i vér situasjon
ble sykemelding, og den tilgjengelige sykemeldingskategorien jeg ble vur-
dert inn i, var «psykisk stressreaksjon». Jeg oppdaget dermed hvordan jeg
gjennom et generalisert blikk stottet opp om fortellingen om en psykisk
syk forelder, samtidig som jeg visste at det var de institusjonelle ordningene
som hadde fort meg dit. Disse erfaringene bidro til at jeg sa behovet for &
se kritisk pa de radende forstaelsene i feltet, de utilsiktede virkningene av
dem, og hvordan de blir (re)produsert og opprettholdt gjennom institu-
sjonelle ordninger.

Sa vidt meg bekjent er det ikke tidligere gjort noen institusjonell-etno-
grafisk studie av hva som skjer i skolefraveerssaker. Dermed kan studien
min bidra til & nyansere et forskningsfelt som har hatt en tendens til a
rette sokelyset pa individuelle og familizere faktorer (Birioukov-Brant, 2016;
Ekstrand, 2015), og der de psykologiske forklaringsmodellene dominerer.
Den danske forskeren Frederikke Knage (2021) argumenterte nylig for at
selv i litteratur som lofter frem skolefraveer som et multifaktorielt fenomen,
overforenkles og individualiseres fraveeret ved a folge en logikk hvor det
er barnets atferd som er avvikende og skal forklares. Hun etterlyser en
analytisk tilneerming som forstar mennesker som handlende subjekter, og
som apner opp for muligheten til a utforske relasjonene og den dynamiske
sammenfiltringen mellom ulike krefter. Institusjonell etnografi kan svare
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til en slik ambisjon med sin vektlegging av hvordan folks erfaring alltid er
ivevd styringsrelasjoner (ruling relations).

Jeg startet denne undersekingen i stastedet til foreldre som har eller har
hatt omsorg for barn med stort skolefravaer, og hvor skolen eller foreldrene
selv har kontaktet barnevernet for a fa hjelp. Jeg har selv veert denne situa-
sjonen i. Som uerfaren forsker har jeg bekymret meg for farene det ofte
advares mot i forbindelse med & ha for neer tilknytning til forskningsfeltet.
Samtidig besitter jeg viktig erfaringskunnskap som er lite synlig innenfor
feltet for skolefraveer, som i eksempelet over, hvor jeg ironisk nok métte leve
opp til samme sykdomskonstruksjon som i litteraturen om skolefraveer ogsa
fungerte som en forklaring pé skolefraveer, for i det hele tatt a ha mulighet
til & gjore «modringen»' som krevdes av meg som ansvarlig omsorgsperson
i en slik situasjon. Jeg har derfor grublet over og lest om hvordan jeg kan
bruke min neerhet til forskningsfeltet som en ressurs, men pa samme tid
problematisere den (Alvesson & Sandberg, 2021; Neumann & Neumann,
2012; Reid, 2017a). Jeg har hatt minst to dialoger gaende pa samme tid. Den
ene har handlet om det faktiske arbeidet: A forske pa det som har skjedd i
mitt eget liv som mor til et barn som var hjemme i skoletiden. Ved a sette
ord pa mine egne erfaringer og se dem i lys av erfaringer andre foreldre har
formidlet, har jeg blitt mer bevisst pa mitt eget arbeid som mor (se Smith,
2005, s. 126), og pa min relasjon til det jeg forsker pa. Den andre dialogen
har handlet om hvordan og hvorfor jeg burde kommunisere dette arbeidet
for aktuelle lesere. Jeg skriver primeert til dem som kanskje er interessert i
institusjonell etnografi, skolefravaer eller refleksivitet. Samtidig ser jeg ogsa
for meg en mer kritisk leser, kanskje en som er i posisjon til a vurdere om
forskningsarbeidet mitt holder tilstrekkelig vitenskapelig standard. Slik kan
teksten ogsa forstas som en form for arbeid med & legitimere egen forskning:
a vise refleksivitet og transparens utad. For jeg fortsetter med dette akade-
miske legitimeringsarbeidet, forklarer jeg begrepet jeg nevnte innlednings-
vis; det vi i institusjonell etnografi kaller «problematikk».

Problematikk

Begrepet «problematikk» viser til retningen pé utforskningen vér
(Widerberg, 2015, s. 17). Forskeren tar vanligvis utgangspunkt i folks kunn-
skap fra «levd liv» for a utforske «det institusjonelle». Ofte kan vi oppdage

1 Jegbruker «<medring» som synonym til det engelske begrepet «mothering».



LEGITIMERINGSARBEID PA STEROIDER?

at folks erfaringer med en situasjon ikke stemmer overens med vanlige
beskrivelser av situasjonen. For eksempel brukes fraser som «hver dag
teller» og «fraveer avler fraveer» i mange kommuners skolefraveerveiledere
(se f.eks. Lier kommune, 2020; Grythe, 2022). Forstaelsen som ligger til
grunn for slike fraser, kan veere hentet fra en modell (Thambirajah et al.,
2008) hvor fraver presenteres som en kumulativ prosess hvor risikoen for
mer fraveer oker for hver dag barnet er borte fra skolen. Selv om forstael-
sesmodellen kan passe for noen situasjoner, kan den ogsa virke mot sin
hensikt i situasjoner hvor skolefraveer kan knyttes til utmattelse. Men det
oppdager vi kanskje forst idet vi utforsker erfaringene til folk som er mye
borte fra skolen, eller til foreldre og andre som lever tett pa barn med hoyt
skolefraveer.

Slike oppdagelser av at kartet og terrenget ikke stemmer overens, set-
ter forskeren pa sporet av nye spersmal som ma utforskes. Vare erfaringer
er organisert, informert og styrt av ordninger som kan vere lite synlige
for oss i det daglige (Smith, 2005). Poenget med & neste og stille spors-
mal underveis i utforskningen er a gjore den sosiale organiseringen av
styring synlig. Dermed blir den ogsa mer handgripelig, og i beste fall kan
vi oyne muligheter for & skape endring. Spersmal som oppstar underveis
i utforskningen, som «hvor kommer forstaelsen ‘fraver avler fraveer’ fra,
hvordan begrunnes den, og hvilken virkning har den i folks liv?», gir oss
dermed retning i prosjektet. Det er denne retningen som omtales som
«problematikk». Det er altsa ikke snakk om de spersmalene vi tar med oss
inn i et forskningsprosjekt. Snarere handler det om kobbelet med spersmal
som ligger latent i erfaringene og aktivitetene til dem som lever livet sitt i
virksomhetsomradet som skal utforskes (Smith, 1987, s. 91).

I institusjonell etnografi er altsd utvikling av en problematikk resultat
av en underspkelse: Vi ma inn i feltet for & finne ut hva som er faktiske
problemer i folks levde liv (Widerberg, 2015, s. 17). Da jeg startet arbeidet
med a utvikle mitt forskningsprosjekt, var det med bakgrunn i en undring
over hva skolefraveret til barnet mitt hadde fatt meg og andre til & gjore.
Situasjonen hadde neer sagt okkupert hverdagslivet vart i flere ar, uten at
det vi gjorde, sd ut til & «virke». Kunne det veaere noe vesentlig vi ikke forsto?
For a finne ut hva dette «noe» kunne vare, var en del av den etnografiske
utforskningen a lese historier fra og snakke med andre foreldre som har
statt i tilsvarende situasjoner.

Smith (2005, s. 125) poengterer at det & sette ord pa hendelser og hand-
linger - og folelser og tanker om disse - i seg selv er en virksomhet som
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skaper erfaringer (se ogsa Magnussen, 2015, s. 44-45). Det 4 sette ord pa
«noe som har skjedd», bringer det frem fra skyggene og forvandler det til
noe vi kan utforske. A here hvordan andre foreldre artikulerte sine erfa-
ringer, bidro til & utvikle mine egne. Serlig ble det tydelig for meg at vi
ma (be)vise at vi er kapable omsorgspersoner nar barna vare har «bekym-
ringsfullt skolefraver». A sorge for bide god omsorg og utdanning er del
av det lovpalagte foreldreansvaret (Barnelova, 1981, § 30). Men hva er «god
omsorg» ndr barn ikke makter skolehverdagen? Vi star i konflikten mellom
det barna uttrykker gjennom sin skolemotstand, og den sosiale forvent-
ningen om skolenarvar. Det foreldre blir fortalt at «<man ber» gjere, for
eksempel gjennom lover, fagfolk og rad pé internett, stemmer ikke alltid
med det vi vet om var spesifikke situasjon. Noen ganger er ogsa radene og
forventningene tvetydige eller motstridende og avhengig av hvilke instan-
ser vi meter, og av hvilke lover som anvendes. Uansett om vi tilpasser oss
disse kravene eller er uenige og kanskje opponerer, ma vi likevel forholde
oss til dem (Nilsen & Breimo, 2023, s. 43). Vi inngar pa den maten i sty-
ringsrelasjoner (ruling relations).

Jeg forstar foreldres forhandling og navigering mellom fortellingene
om hva som er «barnets beste» og «god omsorg», som et mer eller min-
dre bevisst «legitimeringsarbeid». Her bygger jeg pa Smiths (2005) begrep
«arbeid» som et konsept forskeren kan bruke til a rette blikket mot det folk,
i sine sosiale relasjoner, gjor i sin egen hverdag. Dette inkluderer ogsa tan-
kevirksomhet og emosjonelt arbeid. Problematikken jeg bestemte meg for
a utforske videre i prosjektet, handler om & pakke ut dette legitimerings-
arbeidet for a se hvordan det kan vere sosialt organisert. Men hvordan
kom jeg dit? En nodvendig del av denne prosessen var & forske pa mitt eget
legitimeringsarbeid: Jeg gjorde en form for autoetnografi.

A gjore autoetnografi

Autoetnografi er en forskningstilneerming hvor forskeren bruker sin egen
erfaring som datamateriale. Hensikten er & koble egne erfaringer til de bre-
dere kulturelle, politiske og sosiale monstrene og forstaelsene de er knyttet
sammen med (Karlsson et al., 2021). Et sentralt utgangspunkt for tilneer-
mingen, som den har felles med institusjonell etnografi, er a forsta mennes-
kers hverdagskunnskap som gyldig kunnskap. Som beskrevet i forordet til
denne boken er det ogsa i institusjonell etnografi vanlig at forskere bruker
sine erfaringer med feltet de studerer, som del av kunnskapsutviklingen,
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slik Alison Griffith og Dorothy Smith (2005) ogsa gjorde i boka Mothering

for schooling. Det a bli bevisst betydninger av egne erfaringer kan veere en
produktiv del av en situert kunnskapsutvikling (Neumann & Neumann,
2012). I institusjonell etnografi benytter man seg imidlertid vanligvis av
flere typer data, blant annet folks samhandling med tekster (Nilsen &
Breimo, 2023, s. 68-69).

P4 lik linje med andre forskningsorienteringer tar vi ved bruk av
institusjonell etnografi og autoetnografi pa alvor at mennesker er mang-
foldige, i endring og beveger seg i en kompleks og foranderlig verden.
Tilnermingene apner opp for a lofte frem og utfordre de store narrativene
i samfunnet ved hjelp av folks partikulere, alternative historier (Karlsson
etal., 2021, s. 28). En forskjell er at institusjonell etnografi tilbyr analytiske
konsepter som autoetnografi ikke gjor (Taber, 2010). I institusjonell etno-
grafi soker forskeren ogsa & synliggjore sosial organisering av vart daglige
virke som vi ofte ikke er fullt ut bevisst pa (Griffith & Smith, 2005, s. 2).
Autoetnografisk kunnskapsutvikling synes a ha mer mangfoldige formal.

Nancy Taber (2010) diskuterer nytten av & integrere komponenter fra
narrativ tradisjon og autoetnografi i sin institusjonell-etnografiske studie
av kjennede praksiser i det kanadiske forsvaret. Taber gnsket a intervjue
medre om deres erfaringer fra militeeret. Prosjektet ble imidlertid stoppet
fordi forsvaret ensket forskning designet for generalisering, og der begge
kjonn var representert. For Taber ble lasningen a bruke en autoetnografisk
tilneerming til sin egen erfaring som mor i militaeret. Ved a skrive ut egne
narrativer og bruke dem som inngangsdata (entry level data) (Campbell
& Gregor, 2004, s. 60) fikk hun mulighet til & utforske den samme sosi-
ale organiseringen som opprinnelig planlagt. Ved hjelp av institusjonell
etnografi sa hun ogsé at problemene hun hadde hatt med a fa tilgang til
informanter, «avslgrte» nyttig kunnskap om organisatoriske og kjennede
maktforhold i forsvaret. Den sékalt kjonnsneytrale posisjonen forsknings-
administrasjonen skulle representere, sa i praksis ut til a verne om patri-
arkalske strukturer. Maktforholdene hadde vanskeliggjort hennes tilgang
til & synliggjore dem. Sann sett ga hennes strev med a fa tilgang og maten
hun valgte a lose denne utfordringen pa, ved hjelp av autoetnografi, ogsa
mer dybde til hennes forstaelse av mulighetene som ligger i institusjonell
etnografi (Taber, 2010, s. 9).

Bade autoetnografi og institusjonell etnografi tar avstand fra ideen om
at det finnes en neytral, observerende forsker (Karlsson et al., 202, s. 20).
Som Tabers artikkel gir oss et godt eksempel pa, kan en slik vitenskapelig
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posisjonering rokke ved vitenskapelige idealer som verdifrihet og objektivitet

— et kunnskapssyn hvor erfaringskunnskap kan forstas som noe som gir oss
fordommer om «virkeligheten», og som dermed setter forskeren i fare for &
skjevtolke den (bias). Denne erkjennelsen av at samfunnsforskning ikke kan
losrives fra forskeren, kan spores tilbake til Max Weber (1922) og de tidlige
positivismekritikerne og kjennetegner et fortolkende vitenskapssyn. Den
hermeneutiske forskeren bruker seg selv som forskningsinstrument og kan
derfor aldri starte med blanke ark.

Selv om jeg anser kunnskap som noe som blir til gjennom menneskers
gjoren, snarere enn noe som er, anerkjenner jeg ogsa at det a utforske
temaer vi har personlig tilknytning til, ikke er uproblematisk i forskning.
Jeg er motivert ut fra opplevelser som har vaert emosjonelt belastende for
meg, og spesifikke forhold i feltet er derfor ladet med personlig mening
og tilknyttede folelser (Neumann & Neumann, 2012). Som mor til et barn
som utviklet alvorlige sovnvansker, vekker for eksempel ord som «se@vn-
hygiene» til live vonde minner. Sevnvanskene ble av mange forstatt som
arsak til skolefraveeret, og vi matte stadig forholde oss til profesjonelles
rad om leggerutiner, grensesetting og dataspilling. I ettertid forstar jeg
radene som blindspor som skapte flere problemer enn de lgste. For meg
representerer derfor begrepet «sevnhygiene» ansvarsforskyvning, og i et
storre perspektiv representerer det en velferdspolitikk som individualiserer
samfunnsproblemer, og det vekker derfor irritasjon i meg. Slike erfarin-
ger, som inneholder viktig kunnskap, men som ogsa virker pa det jeg ser,
gjor det relevant & vurdere ngye hvordan min neerhet til feltet pavirker
kunnskapsutviklingen.

Jeg startet derfor min autoetnografiske utforskning med a skrive ned ulike
erindringer, for eksempel dilemmaer jeg hadde statt i. Etter hvert som jeg
skrev, forsto jeg mer av hvordan det som hadde skjedd, kunne henge sammen.
Jeg begynte a se for meg involverte aktgrer som mottakere av tekstene fordi
jeg folte behov for a dele mine nye innsikter med menneskene jeg hadde
opplevd som stettespillere i en hverdag preget av stor avmakt. Situasjonen
med disse «gode hjelperne» i mote med oss, en familie som ingen tiltak «vir-
ket» pa, fremsto nd i et annet lys. Jeg ble frustrert over en velferdsstat som
verken hadde rommet situasjonen var, hjelperne vare eller skolen. Jeg innsa
at forstaelsene, som vi alle velmenende hadde handlet ut fra, hadde visket ut
stemmen til barnet mitt og gjort henne til et problem. Det gjorde meg trist
og sint. A se for seg mottakere av tekstene ga meg en retning i skrivearbeidet
og hjalp meg & sortere tanker og folelser. Prosessen ga meg en opplevelse av



LEGITIMERINGSARBEID PA STEROIDER?

at jeg hadde tatt et oppgjor med det som hadde hendt. I tillegg var det en
kunnskapsutviklende prosess hvor jeg gjorde hendelser og vonde folelser om
til erfaringskunnskap gjennom a artikulere, og dermed konstruere, tekstlige
objekter som kunne deles med andre.

I en lang periode hadde jeg skrevet dagbok der jeg hadde dokumen-
tert alle mine kontaktpunkter med instanser, hva som hadde skjedd pa
moter, og tanker og bekymringer rundt situasjoner som oppstod. Notatene
begynte jeg na a bla i. Jeg samlet, sorterte og gikk ogsa gjennom alle de
omkringliggende tekstene knyttet til «saken» var. Disse var motereferater,
journaler, rapporter, utredninger, klager, innkallingsbrev, soknader og ved-
tak. Inspirert av institusjonell etnografi forsekte jeg a lese disse tekstene
pa jakt etter bruddlinjer (disjunctures) og styring. I denne prosessen gikk
«refleksivitet» fra & veere et abstrakt begrep til a bli noe jeg gjorde, som
forsker, i mitt spesifikke forskningsprosjekt. Jeg matte utfordre mine egne
erfaringer og forstaelser. To begreper ble nyttige for meg i dette arbeidet:
Det som i institusjonell etnografi omtales som «institusjonelle forstaelser»
(institutional captures) (Widerberg, 2015, s.17) og det Pierre Bourdieu kaller
«radikal tvil» (Bourdieu, 1992).

Institusjonelle forstaelser og radikal tvil

«Institusjonelle forstaelser» handler om generaliserte oppfatninger vi har
om et virksomhetsomrade, og som vi ofte tar for gitt. De kan dreie seg om
begreper eller «sunn fornuft» vi bruker uten & tenke over det, og som vi
derfor sjelden stiller sporsmal ved. Disse kommer ofte til utrykk gjennom
tekster, og tekstene virker igjen styrende pé virksomheten (Widerberg, 2015,
s.17): Nar foreldre og leerere reagerer pa et barns skolefraveer, kan reaksjo-
nene vere fremkalt og formet av generaliserte forstaelser av skolefraveer.
Disse forstaelsene finner vi ofte representert i tekster som lover, skolefra-
verveiledere, forskningslitteratur, sosiale medier og avisoppslag. Faren
med institusjonelle forstaelser er at vi lett kan bli «fanget» i et profesjonelt
sprak med konsepter, ord og fraser og dermed miste kontakt med erfa-
ringskunnskapen (se ogsa Nilsen, 2021). «Institusjonell innkapsling» kan
kanskje vaere et begrep jeg kan bruke for bedre a speile den «fengslende»
virkningen institusjonelle forstaelser kan ha.

Institusjonell innkapsling gjor oss ute av stand til & oppdage hva som
gjores, og hvem som er involvert. For a oppdage hvordan virkeligheten er
sosialt organisert, ma vi derfor «pakke den ut», noe som krever refleksivitet.
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Jeg matte stille kritiske sporsmal til mine egne (og andres) forstaelser. For
meg ble begrepet «radikal tvil» (Bourdieu, 1992) en nyttig paminner om &
gjore nettopp dette. Radikal tvil handler om a veere bevisst at alle, inkludert
forskere, alltid uunngaelig inngar i forhandskonstruerte forestillinger om
verden. Disse forestillingene ma vi seke & gjore oss bevisst, utfordre og
bryte med, noe som imidlertid ikke er sa lett a lykkes med, for kraften i det
forhdndskonstruerte ligger nettopp i at det er innskrevet i var bevissthet, i
kroppen og i folelsene vare — og i materialiteten rundt oss: Det vi tar som en
selvfolge, legger vi ikke merke til. Bourdieus svar pa dette dilemmaet er at
vi ber trene opp et sosiologisk blikk, og stille spersmal ved det banale som
vi tar for gitt. For ikke & «lase» forskningsobjektet, altsa det vi har definert
som et sosialt problem (for eksempel «skolefravaer»), som uttrykk for var
egen forstaelse bor vi, slik Bourdieu (1992) foreslar, veere like analyserende
og kritisk til forskerposisjonen som til forskningsobjektet vart (Widerberg,
1995, s. 10). I praksis innebeerer det a ha med seg en refleksiv tilneerming
at vi stiller spersmal til oss selv som forskere, til selve forskningsobjektet
og til de ulike aspektene i den vitenskapelige praksisen vi er engasjert i.

Kunnskapen om institusjonell innkapsling og radikal tvil apnet oynene
mine. I en bokhandel kom jeg over Espen Schaannings (2018) essaysamling
Til alle barns beste?: intervensjoner i skolefeltet. I produktbeskrivelsen sto
det: «Hva er et godt liv for barn og unge? Kan skolen gi alle barn et slikt liv?
Er skolen til alle barns beste? Kan den veere det?». For meg var disse ordene
en vekker. Hvorfor hadde jeg ikke stilt disse sporsmalene for? Jeg hadde tatt
helt for gitt at skole og skolegang var det beste for alle barn. Ved a fa oye pa
denne institusjonelle innkapslingen kunne jeg ogsa se at forstaelsen hadde
legitimert og styrt ikke bare hvordan jeg utforte og tenkte om «medringen»
min, men ogsa tiltakene fra skolen og hjelpeapparat.

Forestillingen om at «skolen er til alle barns beste», gikk igjen i autori-
tative tekster, for eksempel Utdanningsdirektoratets skolefraveerveileder pa
udir.no. Der sto det at «en grunnleggende holdning som styrker neervers-
arbeid, er at det beste for alle elever er 4 vere péd skolen».” At skolefraveer
er arsak til en rekke negative konsekvenser for barn, som skade av emosjo-
nell, sosial og faglig utvikling, darlige skoleprestasjoner, manglende utdan-
ning, gkonomiske problemer, psykisk uhelse og s videre, blir i forskning
og intervensjoner rasjonalisert som om det skulle vaere en udiskutabel
arsakssammenheng (se f.eks Allen et al., 2018; Ekstrand, 2015; Havik, 2018,

2 Sitatet jeg viser til er na fjernet fra nettsidene som var i revisjon ved publisering.
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s. 44; Kearney, 2008b; Maynard et al., 2018). Frydenlund (2021, s. 1), som
har kritisert denne kausalitetstenkningen, skriver at forestillingen om at
skolefraveer truer en sunn utvikling for vare barn tas for gitt som en ute-
matisert selvfolge. Skolefravzer er institusjonelt innkapslet som det sosiale
problemet som skal lgses. En kritisk refleksiv tilnaerming handler om a
stille spersmal ved en slik forstaelse. Er skolen til det beste for alle barn,
uavhengig av hva de opplever der? Kan det tenkes at denne innkapslingen
gjor det vanskelig a utforske om det kan veere noe med skoleinstitusjonen
som gjor at stadig flere barn synes ha problemer med & delta i den? Hva
skjer nar vi gjor barnets losning (skolefraveer) til problemet som skal lgses
med det som er barnets vanske (skolenzrveer)? Hvordan virker de ulike
begrepene som brukes om skolefravaer, som «skolevegring», «ufrivillig
skolefraveer», «skulk» eller «skoleeksklusjon», pad hvordan vi forstar og
responderer overfor barn?

Ordene, konseptene og frasene vi bruker, forstés i institusjonell etno-
grafi som sosiale, fordi de virker koordinerende pa vér bevissthet og orga-
niserer vare handlinger (Smith, 2001). Jeg oppdaget at min bevissthet og
mine handlinger hadde veert hektet inn i noe som jeg begynte & kalle «sko-
lenaerverdiskursen». Denne oppdagelsen gjorde meg oppmerksom pa hvor
viktig det kan veere & utfordre det som virker sa selvfolgelig, at det a stille
sporsmal kan virke banalt. Hvis vi skal oppdage hvordan diskurser koordi-
nerer handlinger, ma vi utforske hvordan folk aktiverer, forhandler og navi-
gerer mellom tekstlig medierte diskurser i hverdagslivet sitt (Nilsen, 2021,
s.364). Det samme gjelder ogsa hvordan forskeren aktiverer forstaelser og
kunnskap i sitt forskningsarbeid. En viktig del av refleksivitet kan handle
om a soke a forstd sine egne interesser, egen makt og egne forforstaelser
og dermed ogsa settes i stand til & kunne bruke disse pa en mest mulig
opplyst mate. Jeg forsekte derfor 4 innta en rolle som «radikalt tvilende»
observator av meg selv i prosessen hvor jeg skulle forske pa noe som la s&
neert til mine egne erfaringer, fra et stisted jeg selv hadde befunnet meg i.

Foreldrenes legitimeringsarbeid

I starten av studien la jeg ut en utlysning etter informanter i aktuelle
Facebook-grupper. Jeg ringte til 18 av foreldrene som meldte sin interesse
for & delta. Da jeg introduserte meg selv og studien, valgte jeg ogsa & for-
telle om min personlige inngang til feltet. Samtalene vakte sterke folelser i
meg. Jeg kjente meg sd godt igjen i det de fortalte om, og det var vanskelig
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d avslutte dialogene. Det virket a veere en slags gjensidig forstaelse mellom
oss, men hva handlet gjensidigheten om? Jeg tenkte pa den befriende folel-
sen jeg selv hadde hatt de gangene jeg hadde kunnet snakke med foreldre i
samme situasjon. Da trengte jeg ikke a bevise noe, selv om jeg hadde barn
med skolefraver, og selv om barnevernet var involvert. Jeg slapp 4 legiti-
mere «mgdringen» min fordi en forstielse for kompleksiteten i situasjonen
14 til grunn.

Jeg skrev utfyllende feltnotater underveis og etter samtalene. Historiene
jeg hadde tegnet ned, tydet pa at mange av foreldrene ofte hadde opplevd
ikke & bli ordentlig lyttet til eller forstatt. Mange fortalte at nar deres forsta-
else av en situasjon ikke samsvarte med de profesjonelle aktorenes versjon,
ble de tolket som om de misforsto eller manglet kunnskap. Noen av forel-
drene hadde blitt bekymringsmeldt til barnevernet etter at de hadde begynt
a stille kritiske sporsmal eller var uenige i rad og tiltak. Flere opplevde det
som vanskelig eller risikabelt ikke & vaere «lydig» mot de profesjonelle for-
stdelsene. Derfor hadde mange takket ja til ulike former for foreldrekurs,
veiledning og tiltak i hjemmet, selv om de visste at det ikke hadde betyd-
ning for barnets skolevansker. En mor satte ord pa konsekvensene av & bli
oppfattet som lite samarbeidsvillig. Hun sa det pa denne maten:

Da blir man til problemet - arsaken til skolefravaeret. Det ble senere brukt mot meg
som en darlig foreldreegenskap. De skrev jeg var lat og lite tilstedeveerende nar jeg
valgte a ikke folge rdd som & bruke tvang, ta bort skjermer eller gjore det lite hygge-
lig hjemme - jeg forsto det var feil for barna mine. Jeg vet jo hva jeg og mine barn
trenger. Det kjenner jeg inni meg ... Jeg ma hele tiden tenke pa hvordan alt jeg gjor,
blir tolket gjennom de andre perspektivene. Hva gjor det at jeg baker boller? Hvordan
vil det tolkes utad? Masse frykt som legger foringer ... Man ma hele tiden tenke pa

hvordan motparten kan tolke det man sier.

Denne moren brukte, som de andre foreldrene, kategorier og institusjonelt
sprak som jeg kjente igjen fra skolen@rverdiskursen. Hun fortalte om
hvordan hun, etter at hun hadde presset og tvunget barnet pé skolen over
lang tid, med skole og hjelpeinstanser i ryggen, én dag hadde skjont at det
de gjorde for a fa barnet til skolen, var feil og sannsynligvis skadet barnet
og forverret situasjonen. Da hun forsekte a formidle denne apenbaringen,
og dermed gjorde motstand mot de profesjonelle rddene, ble hun imidler-
tid forstatt som en mor ute av stand til & forsta sitt barns beste. Det endte
med omsorgsovertakelse. Da jeg snakket med denne moren, hadde hun
i perioder «samver» med barnet samtidig som hun forsekte a fa tilbake
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omsorgen. Hun var derfor redd for hvordan det hun gjorde sammen med
barnet, for eksempel det & bake boller, kunne tolkes utenfra.

Da moren spurte «hva gjor det at jeg baker boller?», kjente jeg igjen
formuleringen fra egne moter i forbindelse med skolefraveer. Jeg har selv
i en fortvilt situasjon hvor barnet mitt ikke maktet & veere pa skolen, veert
utsatt for profesjonelle som snakket om «den bollebakende moren», og
jeg har forstatt metaforen som et bilde pa foreldre som gjor det «for hyg-
gelig hjemmen», eller, som skolefraversforsker Havik (2018, s. 38) skriver,
har «gitt opp kampen med & med & fa sitt skolevegrende barn til skolen
og lar barnet veere hjemme i skoletiden». Historisk sett har sakalt skole-
vegring, eller tidligere kalt skolefobi, i mange tilfeller veert tilskrevet sepa-
rasjonsangst hos barn skapt av «<medre som pakker barna inn i bomull»
(Brochmann & Madsen, 2022, s. 68; Smith, 1987, s. 21). En ettergivende
foreldrestil forstas ogsa i dag som en risikofaktor for skolefravaer, noe som
blant annet kan spores til en nettartikkel som heter «Ti rad mot skole-
fraveer». Her lyder rad nummer fem: «Ikke gjor det for attraktivt & veere
hjemme. Hvis barnet far sove lenge og bake boller med mor, kan det bli
for mye kos i skoletiden» (Gudjonsson, 2017). Disse rddene er godt kjent
blant foreldre og fagfolk fordi de ligger lett tilgjengelig pa en rekke rele-
vante nettsider og finnes i flere kommunale retningslinjer for oppfelging
av skolefraveer. Moren jeg snakket med, fryktet altsa & havne i kategorier
som kunne bli brukt mot henne i den pagaende rettsaken om a fa tilbake
omsorgen. Hun forsekte derfor a tilpasse seg institusjonelle forstaelser av
hvordan hun som mor burde respondere pa skolefraver, helt uavhengig
av det hun kjente inni seg at situasjonen og barnet hun «medret», fordret.

Den danske skolefraveersforskeren Gro Emmertsen Lund (2020, s. 58)
skriver at det finnes et vell av negative mater & snakke og tenke om for-
eldre pa som har sneket seg inn i politikken og i offentlige debatter. Hun
skriver at foreldre i noen sammenhenger posisjoneres som skyldige og
skurkaktige, og at dette lett forer til mistenkeliggjoring av foreldres evner,
intensjoner og handlinger. Dette kjente jeg igjen fra foreldrenes historier.
Huvis vi blir forstatt som mulige risikofaktorer i vare barns liv, posisjoneres
vi ogsa til & métte bevise vér uskyld. Ved & arbeide og sortere i foreldrenes
historier oppdaget jeg at ogsa jeg hadde lagt mye innsats i a leve opp til
en forestilling om hva som forventes av en «god mor». Som ansvarlig
omsorgsperson var jeg ikke bare bekymret for hvordan det skulle ga
med datteren min hvis hun gikk glipp av skolegangen. Jeg var samti-
dig redd for konsekvensene av at jeg tilsynelatende ikke mestret en helt
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grunnleggende og lovpélagt foreldreoppgave. Disse bekymringene fikk
meg til a prioritere arbeid for skolenarver veldig hoyt. Ved a ha mye
kontakt med skole og andre instanser demonstrerte jeg at jeg var en mor
som «ikke ga opp», og instansenes dokumentasjon ga meg ogsa «bevis»
for at jeg tok ansvar og i alle fall ikke holdt barnet mitt hjemme med vilje.
Sann sett legitimerte jeg morskapet mitt gjennom lydig & innordne meg
de institusjonelle forventningene. I tillegg legitimerte denne lydigheten
skolenzrvardiskursen og styrket dermed makten i den. Det & se min
egen historie i lys av fortellingene til de andre foreldrene gjorde det ogsé
tydelig for meg at foreldre setter mye pa spill om vi gjor motstand i rela-
sjon til de profesjonelle aktorene.

Da jeg hadde snakket med alle foreldrene, sorterte jeg ut deler av nota-
tene mine som gikk igjen i historiene, og jeg presenterte det jeg hadde
funnet, i en forskningsgruppe for institusjonell etnografi. Et fellestrekk
i dialogen med foreldrene var at de uttrykte alvorlig bekymring over et
system som gjennom sine foringer kunne bidra til a gjore vondt verre for
barn. Samtidig hadde jeg oppdaget diskursive maktforhold som posisjo-
nerte foreldrene i et legitimeringsarbeid som kunne se ut til a forhindre
dem i & hore - eller ta pa alvor — barnas stemmer. Nye spersmal dukket
opp. Kunne det for eksempel tenkes at vi, ved a forstd barns skolefraveer
som atferd som avviker fra normen om skolenaervzer, ogsa star i fare for a
forsta fravaer som noe irrasjonelt, og at vi dermed ugyldiggjor hva barnet
kommuniserer gjennom sitt fraver eller sin skolemotstand? Det ble tyde-
lig for meg at jeg ville forsoke & pakke ut dette legitimeringsarbeidet og
underspke dets forbindelser til andre folk, andres handlinger, strukturelle
forhold og styring. For a fa til dette s jeg at det ville veere nyttig a skifte
stasted. Jeg begynte ogsa a innse at min neerhet til feltet kunne skape noen
seerskilte utfordringer for meg.

A skifte stasted

Kunne det vere slik at jeg var hektet inn i en form for foreldrediskurs som
hadde utviklet seg i Facebook-gruppene, og som ogsa jeg hadde deltatt i
a forme? Da moren i eksemplet over snakket om «bollebaking», trengte
jeg ikke a stille spersmal. Jeg forsto intuitivt hva hun siktet til. Ville en
slik naerhet kunne hindre meg i 8 komme «bak» diskursen og fa grep om
det som faktisk skjer? Og var jeg emosjonelt klar for a stille de nedven-
dige banale sporsmalene, som kanskje ogsa kunne oppleves kritiske, i en
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intervjusituasjon med foreldre? Jeg onsket & gi foreldrene anerkjennelse
og stotte i en sarbar situasjon, ikke a stille «dumme» sporsmal og gi dem
nok en opplevelse av ikke a bli forstatt. I tillegg stresset det meg at jeg
stadig ble paminnet min egen tunge tid ved a fa innblikk i de andre fami-
lienes situasjon. Hvordan skulle jeg klare a beskrive og forholde meg til
de andre foreldrenes erfaringer, uten & blande dem sammen med mine
egne? «Skolevegring» ble samtidig et stadig hetere tema i offentlige medier.
Jeg folte at mye sto pa spill, og at jeg sa fort som mulig matte bidra ved
a skrive kronikker og delta i debatter. For a hjelpe meg selv a holde fast
i mine utvalgte forskningstrader bestemte jeg meg derfor for & skjerme
meg for den konstante strommen av informasjon som kom i foreldrenett-
verk pa Facebook. I tillegg forsto jeg at det a intervjue andre enn foreldre
ville gjore det lettere for meg a apne blikket og ikke bli «fanget» i egne
forstaelser.

Antakelig er laerere de profesjonelle aktorene som foreldre og barn som
strever med skole, har mest kontakt med. A snakke med lerere om hva
som foregar, fra deres stasted, i deres arbeidshverdag, fremsto derfor som
et naturlig sted & fortsette. Foreldre og laerere kan vere i kontakt med de
samme institusjonelle forstdelsene, men leerere har kunnskap om hvilke
hensyn og prioriteringer de ma ta, og om hvilke mulighetsrom og dilem-
maer de erfarer i sin skolehverdag. De ma ogsé forholde seg til andre former
for styringstekster enn foreldre, som veiledere om skolefraveer, arbeids-
beskrivelser, faglitteratur og rutiner for registrering av fraveer. Nar slike
tekster tas i bruk av folk, betrakter vi dem i institusjonell etnografi som
sosiale hendelser. Tekstene vi ma forholde oss til, bidrar til & forme vare erfa-
ringer og kan ha en koordinerende virkning pé vare aktiviteter. De bidrar
ogsa til a legitimere visse handlinger innenfor et virksomhetsomrade, og
derfor inngar de i det som kan kalles «institusjonelle handlingsforlop» eller
«legitimeringsforlop» (accountability circuits) (Nilsen & Breimo, 2023, s. 48).
For eksempel kan generaliserte forstdelser av at «skole er til alle barns beste»,
at «fraveer avler fraveer», og at skolefraveer kan fore til psykiske problemer,
utenforskap og kriminalitet, til ssammen bidra til a forme nye tekster (som
skolefraveerveiledere) som legitimerer responser overfor barn ut fra en fore-
byggingslogikk, snarere enn ut fra hva som er bra for dem her og na (se ogsa
Frydenlund, under utgivelse). Pa denne maten kan en mor som baker boller,
som i andre sammenhenger er et bilde pa en god mor, gjores til et bilde pa
en mor som i en skolefraveerkontekst ikke forstar sitt eget barns beste.
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Avsluttende ord

Et spersmal som kan veaere relevant a stille til denne teksten, er om auto-
etnografi tilferer noe nyttig ut over det institusjonell etnografi allerede
tilbyr. Slik jeg forstar det, kan autoetnografisk virksomhet inngé som del
av institusjonell etnografi nar vi uttalt og aktivt reflekterende bruker vért
stasted og var kunnskap i prosessen med a utvikle ny kunnskap. Samtidig
tror jeg at vi ved a kalle noe «autoetnografi», gjor det til en intensjon a
arbeide systematisk med a fa frem, bruke og reflektere over erfaringskunn-
skapen var. Jeg har erfart at det kan vaere nyttig a gé grundig til verks for a
utvikle forstaelsen av hva mitt forskerstasted i praksis kan bety for kunn-
skapsutviklingen - for a gjore erfaringskunnskapen tilgjengelig og fruktbar,
men ogsa for a forstd mer av utfordringene som akkurat min naerhet kan gi.

I denne prosessen har jeg innsett at ssmboeren min antakelig hadde rett
iatjeg gjor legitimeringsarbeid «pa steroider». Men er det et problem? Det
har blitt tydeligere for meg at det a forske ut fra en motivasjon basert pa
egne erfaringer, ogsa gjor at jeg driver med akademisk legitimeringsarbeid.
Valgene jeg tar i prosjektet, handler ikke kun om en iboende kvalitet ved
min forskningsvirksomhet. De handler ogsa om kunnskapshierarkier og
akademisk styring som gjor at jeg, for a bli vurdert som en kapabel forsker
i stand til a gjore vitenskapelig arbeid av godkjent kvalitet, ogsa ma forholde
meg til radende vitenskapelige standarder. Erfaringsbasert kunnskapsut-
vikling kan sies a veere akademisk ukonvensjonelt og krever kanskje en
mer uttalt form for legitimering? Karlsson et al. (2021, s. 28) skriver at det
& drive kunnskapsutvikling ut fra egne erfaringer kan svare til et behov for
a nyansere eksisterende vitenskap fra forstehandsperspektiver. Ved a la de
sma historiene, som ofte ellers ikke far plass i forskningsartikler, tre frem
og ved a stille spersmél ved de store kan ogsa ny og mer nyansert kunnskap
fa slippe til. Dersom man selv har erfart og sett hvordan vitenskapsbasert
kunnskap kan ha utilsiktede virkninger, blir kunnskapsutvikling til en per-
sonlig, eksistensiell og etisk ladet aktivitet. Jeg har selv erfart betydningen
av & vaere bevisst pa makten som ligger i vitenskapelig kunnskapsproduk-
sjon gjennom potensialet den har til & virke i andres hverdagsliv.

Jeg opplever likheter mellom arbeidet jeg gjor for & fremsta som «flink»
forsker, og det jeg gjorde for a fremsta som «flink» mor. Sannsynligvis kan
dette legitimeringsarbeidet veere problematisk. Jeg tror at det & veere i en
posisjon som stiller oss til ansvar, og hvor det er vanskelig a unnga legiti-
meringsarbeid, ogsé gjor noe med hva vi far eye pa, og med hvordan vi gir
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mening til og rasjonaliserer det vi gjor. Samtidig er dette noe som gjelder
ikke bare for meg, for andre foreldre eller for forskere i min posisjon. Det
gjelder alle forskere som skal forsvare sitt arbeid, politikere som skal rasjo-
nalisere sin skolepolitikk, leerere som stilles til ansvar for elevenes trivsel,
og barnevernsansatte som ma begrunne hvorfor de velger det ene tiltaket
fremfor det andre. Om det er et problem, er kanskje et sporsmal som er
mer interessant a stille enn a svare pa. Ved a ta med oss en radikalt refleksiv
innstilling kan vi sta bedre rustet til a folge oppmerksomt med pa egen
forskningsvirksomhet — en virksomhet som i sin natur er problematisk.
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