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Alt var sa enkelt for.
Dagene var lyse og lette.

Men plutselig en dag vil ikke Pjm, g pa skolen.
Det blir vanskeligere for hver dag som gar,
Pim, blir s fryktelig sliten
og far vondt i magen og i hodet,

vil gjerne gjiemme seg bort, grave seg ned,
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Bli en grevling.

Men skolen forstar seg ikke pa grevlinger.
Da er det ikke lett & vaere Pim,
for alle barn ma jo pa skolen.
M3 de ikke det?
(Dahle & Nyhus, 2020)
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Sammendrag

Formé&let med masteroppgaven er @ se pa laereres erfaring i arbeid med elever som
opplever skolevegring. Vi har avgrenset oppgaven ved & fokusere pa identifisering av
skolevegring, i tillegg til forebyggende tiltak og tidlige tiltak. Problemstillingen som
belyser denne oppgaven er: Hvordan erfarer laerere p§ barneskolen at de kan
identifisere, forebygge og sette inn tiltak for elever som opplever skolevegring?

Teorikapittelet redegjgr for tidligere forskning knyttet til identifisering av risikofaktorer
og tiltak pa system og individniva i forbindelse med skolevegring. I denne studien
definerer vi skolevegring som fraveaer relatert til et emosjonelt ubehag i forbindelse med
skolen. I teorikapittelet brukes i hovedsak forskerne Christopher Kearney og Trude
Havik. Denne masteroppgaven er en kvalitativ studie, hvor metoden for innhenting av
datamaterialet er semistrukturert intervju. Studien er en fenomenologisk studie, der
erfaringene til seks informanter star i fokus. Datamaterialet ble analysert ved en
tematisk analyse, hvor vi satt igjen med tre kategorier; identifisering, forebygging
gjennom relasjoner og tiltak med eleven i sentrum.

I var studie kom det frem at informantene i liten grad hadde formell kunnskap om
fenomenet skolevegring, gjennom utdanning og kurs. Likevel hadde de tilegnet seg
nyttig kunnskap gjennom egne erfaringer. Informantene fremmer viktigheten av & vite
hvilke risikofaktorer man skal se etter. Her har de seerlig fokus pa endringer i
familieforhold og elever med engstelige trekk. Videre trekker de frem viktigheten av 8
fange opp vegringen tidlig nok, gjennom fravaersregistrering, i tillegg til at man har tidlig
og apen dialog med foresatte ved gkende skolefravaer. Gode relasjoner for et godt
samarbeid og fremdrift i arbeidet kommer frem som viktig, bdde nar det gjelder relasjon
med lzerer-elev, foresatte og medelever. Studien viser ogsa viktigheten av tilpasning og
tilrettelegging, bade nar det gjelder organisering av overganger, individuelle planer og
tiltak, slik at elevene skal oppleve mestring i sin skolehverdag.

Funnene i studien viser at skolevegring som fenomen er komplekst, bade nar det
kommer til identifisering, forebygging og tiltak. Det finnes altsa ikke en enkel oppskrift,
men hver situasjon er unik.



Abstract

The purpose of the master's thesis is to look at teachers' experience in working with
pupils with school refusal. We have defined the task by focusing on the identification of
school refusal, in addition to preventive measures and early intervention. The research
question that illuminates this thesis is: How do primary school teachers experience how
to identify, prevent and implement measures for pupils with school refusal problems?

As a theoretical basis in this research process, we have chosen to use previous research
related to identifying risk factors and measures at system and individual level regarding
school refusal. In this study, we define school refusal as absence related to an emotional
discomfort with school attendance. Christopher Kearney and Trude Havik are he
researchers mainly used in this chapter. This master's thesis is a qualitative study,
where the method for collecting data is a semi-structured interview. Our study is a
phenomenological study which focuses on the experiences of the study s six informants.
The data material was analyzed by a thematic analysis which gave us three categories;
identification, prevention through relationships and measures with the student in focus.

In our study, it emerged that the informants had little knowledge of the phenomenon of
school refusal, through education and courses. Nevertheless, they had acquired useful
knowledge through their own experiences. The informants promote the importance of
knowing which risk factors to look for, they particularly focus on family relationships and
anxious personality. Furthermore, they emphasize the importance of catching the refusal
early enough, through absence registration, in addition to have an early and open
dialogue with guardian in case of increased school absence. Good relationships for good
collaboration and progress in the work emerge as important, both when it comes to
relationships with teacher-pupils guardian, and fellow pupils. The study also shows the
importance of adjustment and facilitation, both when it comes to organizing transitions,
individual plans and intervention, so that students experience mastery in their everyday
school life.

The study shows that school refusal as a phenomenon is complex, both when it comes to
identification, prevention and interventions. It s therefore no simple recipe, but each
situation is unique.



Forord

Da vi skulle velge tema for denne oppgaven, var det viktig for oss & velge et tema som
vi sd ville vaere nyttig & laere mer om for oss som laerere og spesialpedagoger. A skrive
master og samtidig vaere i full jobb hadde nok ikke veert like “enkelt” og motiverende om
vi ikke hadde sett nytteverdien i arbeidet vi holdt pd med. Ikke bare har denne
prosessen gitt oss bedre innsikt i skolevegringsproblematikken, den har ogsa gitt oss et
nytt omrade vi kan si vi brenner for, innenfor psykisk helse og trivsel i skolen. Vi kom
tidlig i prosessen over boken “Grevlingdager” (Dahle & Nyhus, 2020). Boken sine gode
skildringer av fenomenet skolevegring, gjennom barns opplevelse, inspirerte oss til a
navngi masteren etter denne boken.

P lik linje med at det krever en landsby for 8 oppdra et barn, har ikke denne
masteroppgaven vaert noe vi har gjort pa egenhand. Vi vil fgrst og fremst takke
veilederen var, Vegard Johansen, for gode veiledninger og konstruktiv kritikk. Du har
motivert og stgttet oss gjennom denne prosessen og gjort masterskrivingen til en positiv
opplevelse. Videre vil vi takke de seks informantene som var villig til & bruke sin tid p5 3
delta i forskningsprosjektet vart. Dere har bidratt til enda stgrre innsikt i temaet vi har
forsket pd. Uten dere hadde ikke denne oppgaven vart mulig @ gjennomfgre slik vi
ghsket.

Vi vil 0gsa rette en takk til vdre naermeste for mental stgtte, oppmuntring og forstdelse
gjennom prosessen. Arbeidet med master har krevd mye tid og energi av oss, og vi
gleder oss til 8 nd kunne bruke mer av tiden og energien var pa dere igjen.

Avslutningsvis vil vi rette en takk til hverandre. Vi klarte det! Denne prosessen hadde
ikke veert den samme uten hverandre. Vi har gjennom hvert delkapittel diskutert og
jobbet strukturert sammen. Vi er takknemlig for at vi har gatt gjennom denne prosessen
sammen og har underveis bade stgttet og utfordret hverandre gjennom faglige
diskusjoner.

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet (NTNU), februar 2023

Ellen Bjertnes & Renate Kvarsnes
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1 Innledning

"Reggie missed the last week of school and cannot seem to get out of bed in the
morning. He often cries about having to go to school and seems quite unhappy
when there. Reggie mopes around on school nights, especially Sunday nights, and
always seem to have stomachaches or headaches before school” (Kearney, 2018,
s. 1).

Brett clings to his mother in the morning before school and refuses to enter the
school building. He has run away from school twice in an attempt to get home.
On days he is at school, he constantly ask to call his parents. Brett ask the same
questions over and over and has pleaded for home schooling” (Kearney, 2018, s.
1)

For de fleste barn er det uproblematisk 8 mgte opp pa skolen. Det er imidlertid ikke en
selvfglge for alle barn, og avsnittene over er bare to av mange eksempler pd barn som
viser med hele seg at det er vanskelig & g& pa skolen. I Norge kan en finne at 1-4
prosent, litt avhengig av hvordan en definerer det, sliter med & komme seg pa skolen
fordi de vegrer seg (Ingul, 2020). Det finnes med andre ord barn som vil, men som ikke
klarer 8 gd pa skolen. Felles for disse elevene er at situasjonen i skolen fgles
uforutsigbar og utrygg, som farer til at elevene som opplever dette fgler mindre kontroll
og mer stress (Havik, 2018, s. 48).

Skolefravaer har negative konsekvenser bade pa kort og lang sikt, p& system og pa
individniva. Pa kort sikt kan skolefraveer fgre til at eleven opplever darligere
skoleprestasjoner, stress, sosial isolasjon og familiekonflikter. Disse faktorene kan alene
eller sammen, fgre til at eleven ikke opplever mestring pd de ulike omradene eller i livet
generelt, som igjen vil pavirke barnets psykiske helse (Kearney, 2008b, referert i Havik,
2018, s. 44). Langtidsstudier viser at barn som opplever kronisk skolevegring har hgyere
sannsynlighet for & ha darlig skonomi og sosiale-, mentale- og psykiske problemer som
voksne (Kearney, 2018, s. 11). Det er viktig at en som ansatt i skolen klarer 8 oppdage
elever som viser tegn til mistrivsel og synes at skolen er et vanskelig sted & veere, sa
tidlig som mulig. Dette stgttes av Havik (2018, s. 13) som sier at gkt kunnskap og
innsikt om barna som opplever det som vanskelig & g& pa skolen, kan redusere
sykefravaer og gke sjansen for at flere lykkes i skolen. Fravaer som skyldes at en elev
vegrer seg for & g pad skolen, vil gke i kompleksitet ndr problemet varer over lang tid
(Havik, 2018, s. 13).

Havik (2018, s. 5) papeker at skoler og PPT rapporterer om gkende fraveer i form av
skolevegring. Holden og Sallman (2010, s. 12) poengterer ogsa at skolevegring trolig er
et gkende problem. Vi har derimot ikke funnet sikre tall som kan si om dette gjenspeiler
realiteten, eller om tallene skyldes gkt bevissthet omkring skolevegringsproblematikken.
Nyere funn viser at 3,6% av norske elever fra 6.-7.trinn rapporterer
skolevegringsrelaterte grunner til sitt fraveer (Strand, 2021). Uavhengig av om dette er
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en reell gkning eller ikke, betyr dette at det er mange barn i den norske skolen som
kjenner pa utfordringer rundt 8 mgte pa skolen. Man kan si at samfunnet er i utvikling
og pa barn i samfunnet ser vi resultatet av endringene. Om samfunnets endringer har
fort til gkt skolevegring betyr dette kanskje at samfunnet har endret seg i en negativ
retning pa dette omradet. Det store spgrsmalet er hvilke endringer som ma inn og hvilke
tiltak man bgr sette inn pa et tidlig stadium for at skolen skal virke overkommelig for
flere barn.

De siste arene har det kommet mer forskning pa dette omradet, men gjerne ut ifra et
elev- eller foreldreperspektiv (Birioukov, 2020; Gabrielsen & Havik, 2022; Havik, Bru &
Ertesvag, 2014). Det er fortsatt lagt lite vekt pa skolens rolle (Havik, 2018), og det er
nettopp dette “hullet” vi vil vaere med pa 8 utforske mer, og forhdpentligvis kunne bidra
til & finne ny kunnskap om. Etter 3 ha lest artikler og forskning pa omradet, satt vi igjen
med fglelsen av at vi savnet mer kunnskap om hvordan laerere til elever med
skolevegring jobber, hvilke tegn de ser og hvilke tiltak de ser pa som hensiktsmessige. I
tillegg er mye av dagens forskning rettet mot eldre elever, gjerne ungdomsskole eller
videregdende (Birioukov, 2020; Gabrielsen & Havik, 2022; Havik et al., 2014). Nar
skolevegring ogsa er et problem blant de yngste elevene, ser vi pd det som ngdvendig
med et gkende fokus ogsd mot de minste. Vi gnsker derfor & forske mer pa laererens
opplevelse i arbeid med barneskoleelever som opplever skolevegring. Med dette som
utgangspunkt gnsker vi a finne ut hvordan lserere for barn pa barneskolen kan jobbe
best mulig for & indentifisere pa et tidlig stadium, forebygge og sette inn tiltak mot dette
samfunnsproblemet. Dermed kom vi frem til problemstillingen:

Hvordan erfarer lzerere p8 barneskolen at de kan identifisere, forebygge og sette
inn tiltak for elever som opplever skolevegring?



2 Tidligere studier om skolevegring

I denne delen av oppgaven skal vi gi en sammenfatning av litteraturen som allerede
finnes p& omradet. Var oppgave omhandler lzererens rolle og hvordan en som lzerer kan
jobbe med elever for & forebygge- og legge til rette for at elever som opplever
skolevegring skal klare & ga pa skolen. Vart utgangspunkt som pedagoger gjgr at valget
av teoretisk stasted retter seg mer mot et handlings-, relasjons- og mestringsperspektiv.
Ettersom vart fokus er pa laererens rolle, ser vi dette mer hensiktsmessig enn
atferdsteori som retter seg mer mot en-til-en terapi, og muligens faller utenfor laererens
oppgaver. Noe av forskningen vi vil trekke frem, vil veere gjort pa eldre elever, opp mot
videregdende. Nettopp pa grunn av den manglende forskningen pa barneskoleelever,
velger vi likevel & benytte oss av disse undersgkelsene og finner det ogsa interessant &
se om vare funn fra barneskoler tilsier det samme.

Dette kapittelet har tre deler. Den fgrste delen fokuserer pd hva skolevegring er og
risikofaktorer for dette. De to siste delene omhandler perspektiver rundt systemrettede-
og individrettede tiltak. I var oppgave definerer vi tiltak for & fremme skolenaervaer som
b&de forebygging av skolevegring, hvilke grep man kan ta i en tidlig fase, samt hvilke
grep man kan ta ndr skolevegringen er s omfattende at barnet ikke klarer 8 g pa
skolen (Utdanningsdirektoratet, 2022). Havik (2018, s. 86) beskriver naerveersfaktorer
som de umiddelbare grunnene til at elever velger a bli vaerende pa skolen. I arbeid med
elever som har skolevegring vil man matte jobbe parallelt med flere tiltak pd samme tid,
og noen tiltak vil gjelde bdde ndr skolevegringen er i en begynnende fase og av mer
alvorlig grad. Grunnen til at skolevegringen oppstar er ogsa ulik fra elev til elev. Det vil
dermed kunne vaere ulike tiltak elever har behov for, i ulike faser av skolevegringen.
Derfor velger vi & dele kapitlene inn etter individ- og systemrettede tiltak fremfor grad
av vegring eller ulike faser i prosessen.

2.1 Hva er skolevegring?

Det rapporteres om at flere elever sliter med skolevegring nd enn tidligere, bade fra flere
skoler og PP-tjenesten (Havik, 2021, s. 12). Som nevnt i innledningen finnes det ingen
sikre tall som kan si noe om dette gjenspeiler realiteten, eller om rapportene skyldes en
gkt bevissthet om skolevegring som har fgrt til at disse barna blir registrert.
Skolevegring er ikke et nytt fenomen. Ved inngangen til 1900-tallet kom skolereformen
som ga flere barn enn tidligere, rett og plikt til mer skole enn fgr (Storaas, 2011, s. 19).
De fgrste tidrene etter loven om syv ars obligatorisk skolegang kom, er det fa registrerte
saker om skolefravaer og det som ble registrert var stort sett skulkere som man ansa
som problembarn (Brochmann & Madsen, 2022, s. 63). I Igpet av 1930-3rene ser man
en tendens til en ny type skulkere. Barn som ikke ville p& skolen, fikk
sykdomssymptomer og viste tegn til bekymring ndr de matte pa skolen, men som ellers
var friske, lykkelige og bekymringslgse straks de var hjemme. Det var usikkerhet rundt
hvilke merkelapper man skulle sette pa disse elevene, men i 1939 begynte det 8 komme
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artikler om disse barna og hva som gjorde at de ikke klarte & ga pa skolen. Dette har
dannet grunnlaget for hvordan vi forstar skolevegring i dag (Brochmann & Madsen,
2022, s. 64).

Dokumenterte eller

gyldige grunner som

sykdom og godkjent
permisjon

Fravaer motivert
fra barnet selv

Figur 2.1.1- grunner til skolefravaer (Havik, 2018, s. 25)

Det finnes mange grunner til at barn er borte fra skolen og samfunnet har en rekke
“merkelapper” som settes pa elevene som er borte fra skolen, ut fra begrunnelsen for
fravaeret. Tar vi utgangspunkt i figur 2.1.1 kan vi se at Havik grovt sett har delt
skolefravaer i to kategorier. P& den ene siden har man dokumenterte eller gyldige
grunner som sykdom og godkjent permisjon, og p& den andre udokumentert eller
ugyldige grunner. Under sistnevnte finner vi skolevegring. Havik definerer begrepet
skolevegring som et fraveer relatert til et emosjonelt ubehag mens en er pa skolen (King
& Bernstein, 2001, referert i Havik, 2018, s. 28). Thambirajah, Grandison og De-Hayes,
L. (2008, s. 15) har en liknende definisjon av begrepet skolevegring hvor de refererer til
barn med skolevegring som barn som er motvillige eller unnlater & gd pa skolen av
emosjonelle grunner. Kearney og Bates (2005, s. 207) forklarer i sin artikkel at
skolevegring refererer til barn som nekter & dra pa skolen eller som har vanskelig for 3
bli veerende pa skolen en hel dag. Skolevegring handler altsa ikke om antall timer man
er borte, eller over hvor lang tid fraveeret har pagatt, men om noe ved skolesituasjonen
som gjgr det ubehagelig for eleven 8 vaere pa skolen.

I motsetning til elever som skulker, er elever som opplever skolevegring ofte introverte,
stille, flinke og pliktoppfyllende. Elever som opplever skolevegring er ofte emosjonelt
sensitive og kan vise kroppslige reaksjoner og symptomer pa angst (Havik, 2018, s. 28-
29). Skolevegring kan komme til syne pa mange ulike mater. Det kan vare barn som
ofte kommer for sent til skolen, krangler med foreldrene for & slippe skolen og viser
utagerende atferd eller grater i et forsgk pa 8 slippe skolen. Noen barn dropper skolen
en dag innimellom, noen dropper enkelte fag, noen sliter med & komme pa skolen etter
ferier eller helger, mens andre er helt borte fra skolen over en periode, kanskje en uke,
méaneder eller lengre (Kearney, 2018, s. 9). Skolevegring ser ut til 8 forekomme oftere i
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barnehagen og i 1.klasse, deretter sjeldnere pa resten av barneskolen fgr det igjen gker
pd ungdomsskolen (Kearney, 2018, s. 26). I denne studien velger vi & forholde oss til
begrepet skolevegring som barn som gnsker a8 ga pa skolen, men av ulike emosjonelle
grunner ikke far det til.

Kearney har i sin kliniske studie identifisert fire hovedgrunner til hvorfor skolevegring
oppstar og forklarer hvilke faktorer som opprettholder barnets skolevegring (Kearney,
2008, s. 457). De fire kategoriene er nyttige for & forstd hvor bredt og omfattende
skolevegring er. Den fgrste kategorien innebaerer et behov for 8 unnga negative fglelser
og unngaelse av situasjoner som kan fremprovosere negative fglelser (Kearney, 2008, s.
457). Her inngar elevene som ikke klarer & mgte pa skolen fordi enkeltsituasjoner eller
hele skolesituasjonen fremprovoserer ubehagelige fglelser. Det kan for eksempel veere
overgangssituasjoner bade pa skoleveien, i undervisningssituasjon, inn og ut fra
friminutt eller frykt for brannalarm, som elevene i denne kategorien opplever som
utfordrende (Kearney, Lemos & Silverman, 2004, s. 276). De gnsker altsa ikke & veere
hjemme, men de gnsker & unngd ubehaget de opplever pa skolen. Elevene i denne
kategorien har ofte parallelle utfordringer som angst, somatiske plager og tretthet
(Kearney, 2008, s. 457). Det er oftest barn mellom 5 og 10 ar som havner i denne
kategorien (Kearney et al. 2004, s. 276).

Den andre kategorien refererer oftest til barn mellom 11 og 17 &r, og innebzerer et
gnske om & unnga ubehagelig sosiale situasjoner og evalueringssituasjoner (Kearney et
al., 2004, s. 276). Barn i denne kategorien gnsker gjerne & unnga store forsamlinger og
store grupper med folk. De sliter gjerne med & leke, og ta initiativ til 8 kommunisere
med andre barn og voksne (Kearney, 2018, s. 18). Her inngar ogsa behovet for & unnga
evaluering og fag hvor man er ekstra synlig, som for eksempel gym og gruppearbeid
(Kearney, 2008, s. 457). Som i den fgrste kategorien er dette oftest barn som ikke
gnsker @ vaere hjemme, men heller gnsker & unngd ubehaget de opplever nar de er pa
skolen. I denne kategorien finner man gjerne elever med generell eller sosial angst,
tilbakeholdenhet og sjenerthet (Kearney, 2008, s. 457).

Den tredje kategorien refererer oftest til barn i alderen 5 til 10 ar, og innebaerer elever
som opplever separasjonsangst og behov for oppmerksomhet fra signifikante andre
(Kearney et al., 2004, s. 276). Barn som faller under denne kategorien synes som regel
det gar greit & vaere pa skolen sd lenge foresatte er i klasserommet eller i skolebygget,
men gnsker a forlate skolen sa fort de foresatte gjor det (Kearney et al., 2004, s. 276).
Disse barna klager ofte over psykosomatiske smerter uten at det foreligger en medisinsk
arsak og viser tegn til separasjonsangst selv om de ofte er mer drevet av opposisjonell-
og manipulativ atferd enn angst og frykt (Kearney et al., 2004, s. 276). Dette er ofte
barn som ngdvendigvis ikke har utfordringer med skolen, men som har et s sterkt
gnske om & vaere hjemme eller andre steder foreldrene befinner seg, at det likevel blir
vanskelig 3 mote opp pa skolen (Kearney, 2008, s. 457). Det er altsa noe utenfor skolen
og ikke noe med skolesituasjonen i seg selv, som gjgr at barnet vegrer seg for & dra pa
skolen.



Den fjerde kategorien innebaerer oftest til barn mellom 11 og 17 ar (Kearney et al.,
2004, s. 276), og omhandler elever som sgker andre mer lystbetonte aktiviteter utenfor
skolen. Eksempler pa slike aktiviteter kan vaere TV-titting og gaming. Eleven uteblir da
fra skolen fordi andre aktiviteter frister mer (Kearney, 2008, s. 456). Det er dermed ikke
skolesituasjonen i seg selv som gjgr at barnet vegrer seg for 8 dra pa skolen. Elever som
faller under denne kategorien har som regel ingen emosjonelle eller angstrelaterte
utfordringer i forbindelse med skolen, men opplever skolen som kjedelig (Kearney et al.,
2004, s. 276).

2.2 Identifisere risikofaktorer for a oppleve skolevegring

Det er mange grunner til at elever ikke vil pd skolen. Nettopp derfor er det & finne
grunnen avgjgrende for om eleven blir forstatt og far rett hjelp til rett tid. Tidligere har
skolevegring blitt mgtt av skoler og hjelpeapparat med en tanke om at det er noe med
barnet eller familien som er problemet. Etter hvert har det blitt mer og mer tydelig at
faktorer i skolen ogsa kan spille en rolle ved skolevegring (Ingul, 2020). Det finnes altsa
ulike grunner som gker sjansen for at skolevegring oppstar, og det er dette vi kaller
risikofaktorer for & oppleve skolevegring (Havik, 2018, s. 49). Ved et tilfelle kan én
faktor alene vaere nok til & utlgse skolevegring. Et eksempel kan veere at eleven opplever
at klassemiljget er negativt, da trenger ikke barnet ha andre risikofaktorer for & utvikle
skolevegring. P& samme mate kan alvorlige risikofaktorer ved barnet eller familien alene,
vaere nok til & utvikle skolevegring, tross et trygt klassemiljg. I andre tilfeller kan det
veere flere mindre faktorer som samlet utlgser skolevegring (Landell, 2021a, s. 29).
Hvilke av faktorene som veier tyngst vil variere fra elev til elev, noe som resulterer i at
hvert enkelt tilfelle er unikt (Ingul, 2020). Det er blant annet derfor det ofte kan veere
vanskeligere 3 hjelpe elever som har flere faktorer som utlgser skolevegringen, enn de
som har f& og konkrete faktorer (Kearney, 2018, s. 23).

Tabell 2.2.1 Oppsummering av typiske risikofaktorer knyttet til skolevegring (Ingul,
2020).

Skolefaktorer Familiefaktorer Faktorer knyttet til eleven
Problematisk lzerer-elev Foreldre med psykiske Engstelighet, seaerlig sosial
relasjon vansker angst og separasjonsangst

Overganger mellom skoler | Foreldre som overbeskytter | Tristhet, nedstemthet
og i Igpet av en skoledag barnet

Darlig klima pa skolen Endringer i Vansker med a regulere
familiestrukturen fglelser

Mobbing, ensomhet og Uheldige samspillsmgnstre | Negativ tankestil og lav

sosial isolering p& skolen i familie selvtillit

Uidentifiserte laerevansker Darlig

problemlgsningsevne
Darlig samarbeid hjem- Somatiske plager/ klager
skole




Tabell 2.2.1 gir det store bildet av risikofaktorer for skolevegring, de fleste av disse
risikofaktorene vil vi utdype videre i teorikapittelet. Resten av kapittelet vil bli delt inn i
de samme kategoriene som i tabellen over. Grunnet oppgavens omfang vil vi fokusere
pa klassemiljg og ikke skolemiljg i denne oppgaven, selv om det er viktig a8 jobbe pa
begge niva.

2.2.1 faktorer knyttet til eleven

Et barns personlige egenskaper kan vaere en arsak til at barnet utvikler skolevegring
(Lie, 2021, s. 65). Dette fordi barn og unges reaksjon pa situasjoner som oppleves
stressbelastende, kan vaere arsaken til at skolevegringen utlgses. Deres personlige
egenskaper styrer ogsa hvilken reaksjon de far pa stressbelastende forhold (Lie, 2021, s.
66). Elever som opplever skolevegring, kan ofte ha ulike typer angst, som
separasjonsangst, sosial angst, prestasjonsangst, eksponeringsangst eller depresjon
(Kearney, 2018, s. 10; Havik, 2018, s. 30). Dette stgttes av en studie gjort pd 55 barn i
alderen 5-9 3r, fra en poliklinikk for barn med skolevegring (Kearney, Chapman & Cook,
2005, s. 217). Studien viste at 76% av elevene med skolevegring hadde angstrelaterte
lidelser, 53,7% av barna hadde separasjonsangst, 3,7% hadde en form for sosial angst,
mens 9,3% av barna viste at de var mye engstelig og/eller bekymret seg for vonde ting
som kan hende (Kearney et al., 2005, s. 217). Disse tallene stgtter teorien om at det er
viktig at de som jobber i skolen har kompetanse om hva angst er og hvordan det kan
vise seg i skolen (Havik, 2018, s. 63). Samtidig er det viktig & bemerke seg at 22,2% av
barna i studien ikke fylte de diagnostiske kriteriene for angst eller depresjon (Kearney et
al., 2005, s. 217). Selv om det er en sterk sammenheng mellom ulike typer angst og
skolevegring er det altsd viktig & ikke overse de elevene som har andre risikofaktorer
enn angstlidelser. For eksempel har mennesket et grunnleggende behov for a fole
tilhgrighet. Fraveer av denne fglelsen og opplevelse av ensomhet kan veere en
risikofaktor for skolevegring (Havik, 2021, s. 71). En opplevelse av ensomhet kan fgre til
stress og utrygghet, som igjen kan fgre til at eleven velger 8 unngd sosiale settinger
som skolen (Havik, 2018, s. 78). Dette bekreftes i en studie gjort av Havik et al. (2014,
s. 144) der funnene viser en tydelig sammenheng mellom sosial isolasjon og
skolevegring.

Videre ser man at fravaer som skyldes sykdom, for eksempel astma eller influensa ofte
er assosiert med skolevegring. Fraveer kan generere mer fravaer, som igjen kan utlgse
en mer kronisk skolevegringsproblematikk (Kearney, 2018, s. 26). Subjektive plager
som hodepine, magesmerte, muskelsmerte, ubehag og & fgle seg utslitt har ogsa sterk
sammenheng med skolevegringsrelaterte grunner til fravaer p5 grunnskolen (Kearney,
2018, s. 10). En fglge av denne “skjulte” skolevegringen kan vaere at skolen ikke
oppdager det fgr det har gatt lang tid. Videre ser vi at elever som star i fare for a
oppleve skolevegring ofte har atferdstrekk som introvert, lav selvtillit, atferdshemming,
emosjonell sdrbarhet og overdreven frykt (Egger et al., 2003, referert i Havik, 2018, s.
53). Malet er ikke & lage en uttsmmende liste, men 8 gi en oversikt over noen sentrale
individuelle faktorer som kan trigges i noen miljger, som dermed kan ha betydning for
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om eleven opplever skolevegring eller ikke (Havik, 2018, s. 53). Med andre ord kan
disse utfordringene i mgte med andre risikofaktorer i miljget, gjgre det vanskelig for
eleven 3 ga pa skolen, og er dermed noe man som laerer bgr vaere bevisst pa.

2.2.2 Familiefaktorer

Gjennom det siste dret av barnehage og i 1.klasse legger foreldrene mye av grunnlaget
for gode rutiner og holdninger for 8 mgte opp pa skolen (Havik, 2018, s. 34). Har
foreldre eller andre naere voksenpersoner en negativ holdning til skolen, er det stgrre
sannsynlighet for at elevene plukker opp disse holdningene. Dette kan i verste fall veere
en forsterkende eller utlgsende faktor for skolevegring (Kearney, 2018, s. 31;
Brochmann & Madsen, 2022, s. 107). Barn som opplever mindre stgttende familieforhold
er mer utsatt for 8 oppleve skolevegring, og her er barnevernsbarn statistisk sett mer
utsatt. I tillegg til 8 vaere mer utsatt for skolefravaer, er de ogsd mer utsatt for a fgle pa
flere av de individuelle risikofaktorene, som igjen gjgr dem mer utsatt for skolevegring
(Havik, 2018, s. 54; Kearney, 2008, s. 460). Aleneforeldre er ogsa overrepresentert
innenfor skolevegring (Brochman & Madsen, 2022, s. 105). Det kan blant annet skyldes
at barnet far andre roller og et mer likeverdig forhold mellom voksen og barn da
foreldrene i noen situasjoner opptrer som barnas venner, heller enn foreldre (Brochmann
& Madsen, 2022, s. 104-105). Foreldres egen psykiske helse spiller ogsa inn. Det er
stgrre forekomst av skolevegring blant barn som har foreldre med psykiske lidelser
(Brochmann & Madsen, 2022, s. 106). I andre situasjoner kan man ha barn som vegrer
seg for 8 g pa skolen fordi de er bekymret for foreldrene, og foler de ma vaere hjemme
for & passe pa dem. Det kan for eksempel vaere barn av rusmisbrukere eller psykisk syke
foreldre (Landell, 2021c, s. 164-165). Videre har barn som vokser opp i hjem med lavere
sosiogkonomisk status ogsa en stgrre risiko for & oppleve skolevegring (Kearney, 2018,
s. 11). Arsaken til skolevegring er alltid kompleks, men i mange situasjoner ser man at
hjemmeforhold som skilsmisser, flytting og andre store hendelser kan vaere utlgsende
risikofaktorer (Brochmann og Madsen, 2022, s. 105).

2.2.3 Skolefaktorer

Den norske skolen har lover som skal sikre at barn har det trygt og godt pa skolen.
Opplaeringsloven (2021, § 9A-2) skal sikre at elevene opplever trivsel, trygghet og
mestring. Skolen er en sosial arena i barnets liv, og skolemiljget vil dermed vaere en
avgjgrende faktor for barns skolevegringsatferd (Havik, 2018, s. 76). Utlgsende arsaker
for et begynnende eller vedvarende skolefraveer kan vaere et leeringsmiljg med
disiplinproblemer, mobbing, vold, brédk og uro, som kan fgre til usikkerhet og
uforutsigbarhet (Kearney, 2018, s. 32-34). Videre fant Kearney i sin studie at
uforutsigbar undervisning, forstyrrende atferd, sosial usikkerhet og laererfravaer kan fgre
til svakere laerer-elev relasjon og usikkerhet, som igjen kan fgre til hgyere skolefravaer
(Kearney, 2018, s. 31-32). En annen studie fant at foreldre til elever som opplever



skolevegring, opplevde vikarleerere som en stressende faktor for sine barn, fordi det kan
fare til uforutsigbarhet, stress og angst (Havik et al., 2014, referert i Havik 2018, s. 78).

I en canadisk studie gjennomfgrt pa 40 unge voksne pa 17-20 &r, kom det frem hvordan
elevene opplevde store klasser og elevmengder som en utfordring (Brown & Birioukov-
Brant, 2021, s. 94-95). Elever som har opplevd skolevegring trekker frem angst for
overfylte klasserom, lite fleksibilitet og lite stgtte som utfordringer de gruer seg til i
tilbakefgringen til klasserommet (Landell, 2021b, s. 144). Kearney trekker likeledes frem
at stgrrelsen, bade pd skoleklasser og skoler, i tillegg til skolemiljget har pavirkning pa
sannsynligheten for skolefravaer og etter hvert det @ droppe ut av skolen (Kearney,
2008, s. 459).

En norsk studie om elevers relasjoner til medelever og leerere, viser at elever som
opplever mobbing i skolen ofte har stgrre sannsynlighet for & oppleve skolevegring
(Havik, Bru & Ertesvag, 2015). Dette stgttes av den australske studien, gjort pa barn
mellom 5 og 9 ar, som leter etter trekk som ofte gar igjen hos elever som vegrer seg for
skolen. 14% av barna som deltok i studien ble utsatt for mobbing (McShane,Walter &
Rey, 2001, s. 824). Nar det kommer til usikkerhet, mobbing og vold, kan man si at
elever som har skolefravaer grunnet disse faktorene, har en sunn reaksjon pa et usunt
eller utrygt skole- og fritidsmiljg. Det er forstaelig at elever som opplever mobbing vil
unnga skolen for & unngd a oppleve mobbing (Havik, 2018, s. 81).

Overganger kan virke krevende og overveldende, saerlig for sarbare barn (Lie, 2021, s.
83). Skolefravaer kan bade starte og forverre seg i overganger, grunnet manglende eller
redusert fglelse av forutsigbarhet og tilhgrighet. I tillegg kan elevene kjenne pa
usikkerhet og stress i overganger til noe nytt (Havik, 2018, s. 83). Overgangen fra
barnehagen til skolen kan oppleves ekstra krevende for barn som er engstelige, stille,
redd for & skilles fra omsorgspersonen, har sosial angst eller angst for & eksponere seg. I
tillegg kan overgangen fra smatrinn til mellomtrinn oppleves vanskelig for barn som
opplever skolevegring. I stgrre grad enn overgangen fra barnehage til skole, handler det
nd om engstelse fordi det faglige kravet gkes og barna far gjerne flere voksne & forholde
seg til, noe som fgles utrygt og uforutsigbart (Havik, 2018, s. 83). Redselen for & bli
forlatt og andres vurderinger gjgr ogsa at barn som bytter skole er ekstra utsatt for a
oppleve skolevegring (Kearney & Albano, 2004, referert i Havik 2018, s. 83). Videre er
det viktig & nevne at sdrbarheten ikke bare gjelder i de store overgangene, men o0gsa i
de mindre overgangene som skjer gjennom en skolehverdag. Det kan vaere overganger
fra timer, mat og friminutt, eller timelaerere som gar inn og ut av klasserommet (Havik,
2018, s. 84).

Kearney og Beasley (1994, referert i Havik, 2018, s. 82) sin studie viser at halvparten av
alle elever som opplever skolevegring, trekker frem i samtaler med psykolog at
vanskene de opplever ofte er en kombinasjon av faglige og sosiale utfordringer. Arsaken
til skolefravaeret er altsd at de gnsker & unngd disse utfordringene. Dette kan vaere
situasjoner som fremfgring, gruppearbeid eller praktisk- estetiske fag, hvor det er lett 3
sammenligne seg med andre (Havik, 2018, s. 83). Dette stgttes av Lie (2021, s. 75)
som skriver om barn og unges selvverd, gjennom forventninger til seg selv og andres
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meninger og vurderinger. Hun papeker at barn med lavt selvverd kan ha vanskelig for &
mobilisere styrkene sine. En konsekvens av dette er at de blir mer opptatt av hva de ma
mestre, fremfor det de allerede mestrer (Lie, 2021, s. 76). Dette kan sees i lys av
Bandura (1997, s. 141) sin definisjon av begrepet forventninger om mestring.
Forventning om mestring gar ut pa at vi mennesker pa forhand planlegger og vurderer i
hvilken grad vi er i stand til & utfgre en bestemt oppgave, og at dette igjen pavirker
motivasjonen for 8 gjennomfgre denne oppgaven.

Gjennom dette delkapittelet har vi belyst hvor sammensatt arsaksforklaringen til
skolevegring kan vaere. Skolevegringen kan skyldes faktorer i barnet selv, i familien
og/eller i skolen. Samtidig er det ikke gitt at den eller de faktorene som utlgser
skolevegringen, er den/de faktorene som opprettholder den. Skolevegringen kan utlgses
av en faktor og senere vedlikeholdes og forsterkes av andre faktorer (Landell, 2021c, s.
163). Det kan som nevnt vaere bade faktorer i eller utenfor eleven som bade utlgser og
vedlikeholder et fravaer, og det vil veere viktig & finne grunnen til fravaeret for deretter &
kunne sette inn de riktige tiltakene, tidligst mulig.

2.3 Tiltak i forbindelse med skolevegring

Vi har valgt & dele tiltaksdelen av dette kapittelet inn i to deler. Den fgrste delen, som vi
har valgt & kalle «systemrettet tiltak i forbindelse med skolevegring», inneholder bade
skolemiljg og familieforhold. Den andre delen, som vi har valgt 8 kalle «individrettede
tiltak i forbindelse med skolevegring», retter seg mot tiltak p& individniva i forbindelse
med skolevegring. Her vil det komme teori som retter seg mer direkte mot barn som
opplever skolevegring.

Havik (2018, s. 97) deler tiltak inn i tre trinn gjennom tiltakspyramiden (figur 2.3.1). Det
nederste trinnet er generelle eller forebyggende tiltak, som gjelder generelt for alle
elever. P3 trinn to har det blitt behov for tidlig identifisering og tidlig intervensjon. Dette
gjelder ifglge Havik 5-10% av elevene. Det gverste trinnet i pyramiden gjelder for 1-5%
av elevene. I disse tilfellene har utfordringen blitt sa stor at det er behov for intensive og
malrettede intervensjoner, og det er gjerne andre instanser enn skolen innblandet
(Havik, 2018, s. 96-97).
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Generelle
tiltak(forebygging)

Figur 2.3.1 Tiltakspyramiden. (Havik, 2018, s. 97).

Generelle tiltak eller forebygging kan gjelde alle elever, og vil ogsa fungere
forebyggende for mer enn skolevegring. A ha et godt og trygt laeringsmiljg og gode
relasjoner er viktig for elevers generelle skolemestring og trivsel (Skaalvik & Skaalvik,
2014, s. 186; Linder, 2012, s. 3). De generelle tiltakende vil derfor vaere noe man til
enhver tid bgr jobbe med, uansett om en elev har skolevegring eller ikke. Tiltak ved
tidlig intervensjon inneholder gjerne mange av de samme tiltakene som ved det
generelle arbeidet. I tillegg inneholder tidlig intervensjon tiltak som & utvikle en
individuell handlingsplan med mer tilpasset og spesifikke tiltak for den enkelte elevens
behov (Havik, 2021, s. 136). Fortsetter likevel skolevegringen & utvikle seg til & bli
langvarig og mer alvorlig, ma en sette inn malrettet og intensive intervensjoner. I disse
tilfellene blir gjerne andre instanser koblet pa etter behov (Havik, 2021, s. 97). Vi velger
i denne oppgaven & ha stgrst fokus pa forebyggende tiltak og tidlig intervensjon,
ettersom det er disse tiltakene laerere og skolen i stgrst grad kan arbeide med alene.
Uten at det vil bli utdypet mer, er det verdt 8 nevne at hjelp og samtaler med andre
instanser vil veere viktig for bade laereren og eleven for 3 fa best mulig hjelp og tips i
prosessen.

2.3.1 Systemrettet tiltak i forbindelse med skolevegring

Foreldre til barn som opplever skolevegring fgler at badde skolen og stgtteapparatet
rundt, mangler kunnskap om skolevegring (Havik, et al., 2014, referert i Havik 2018, s,
46). En annen studie finner at lzerere selv utrykker frustrasjon over at hjelpeapparat
fraskriver seg ansvar for elever som opplever skolevegring, og at hjelpen de far fra PPT
er varierende og personavhengig (Sandbakk, 2020). Kommunale etater og
samarbeidspartnere ma delta i arbeidet med 8 gke skolens kompetanse og bidra i
arbeidet med 8 avhjelpe skolevegring (Havik, 2018, s. 46).
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Om et fraveer allerede har startet og har vaert langvarig, er det mer omfattende &
kartlegge hvilke faktorer som startet og opprettholder fravaeret. Det fgrer igjen til at det
blir vanskeligere & vite hvilke tiltak som skal gjennomfgres, nar de skal gjennomfgres og
hvordan. Laereren og resten av stgttesystemet rundt barnet kan gjerne sitte med
folelsen av a ha prgvd “alt”, men at ingenting fungerer. Da skyldes det ofte at tiltakene
ikke er tilpasset grunnen til fravaeret, eller at opprettholdende faktorer gjgr at tiltakene
ikke fungerer som man hadde tenkt (Havik, 2018, s. 49). Det er derfor viktig at skolen
og leerere far god nok kompetanse til 8 oppdage skolevegring, og kunne avdekke de
utlgsende og opprettholdende faktorene, slik at man kan sette inn de riktige tiltakene.

Som laerer kan det & intervjue bade elevene og foreldrene med konkrete spgrsmal, veere
hensiktsmessig for @ finne grunnen til falelsen av skolevegring (Kearney, 2018, s. 81).
Det kan ogsa vaere at en lzerer far ngdvendig informasjon ved & gjennomfgre
systematisk observasjon i ulike situasjoner, som for eksempel i skolegarden. Det kan
veere hensiktsmessig @ observere samhandling med andre barn, unnvikelsesstrategier
nar foreldrene leverer barnet pd skolen og be andre voksne pa skolen om & holde
gynene ekstra pa eleven i overganger og i friminutt (Kearney, 2018, s. 87). Dette er
noen av mange metoder en kan bruke for & kartlegge hva en skolevegring skyldes. Det
kan veere vanskelig & sette all denne informasjonen sammen for 3 finne konkrete svar,
men ved & se etter mgnster ved bruk av flere metoder, kan en kartlegge omradet som
skiller seg ut (Kearney, 2018, s. 91). Om en elev er lenge borte fra skolen og/eller har
hjemmeundervisning uten & jobbe med problemet, kan det faktisk forverre frykten for
problemet eleven opplever, og dermed avle mer fraveer (Ingul & Havik, 2021a, s. 65).
Det er derfor viktig & falge opp vegringen underveis, og ikke la det ga lang tid fgr man
setter i gang tiltak.

Godt laeringsmiljo

Et sentralt tiltak for 8 forebygge at elever skal oppleve skolevegring, er at lzererne klarer
& skape et velstrukturert lzeringsmiljg gjennom 3 utgve god klasseledelse (Kearney,
2018, s. 38). Leereren ma skape et forutsigbart og trygt skolemiljg, legge til rette for
gode overganger, skape god relasjon med elevene og mellom elevene, jobbe med
forebyggende tiltak mot mobbing og fremme en inkluderingskultur. Sist, men ikke mins,
bgr man arbeide for & skape et mestringsorientert laeringsmiljg (Havik, 2018, s. 105).
Disse faktorene vil gjgre hverdagen mer forutsigbar og forebygge stress og andre
negative fglelser, hos elever som opplever skoledagen som krevende (Havik, 2018, s.
98). Forskning viser at autoritativ klasseledelse henger sammen med gode
skoleprestasjoner, god mental helse, god atferd og bedre relasjoner mellom elevene
(Havik, 2018, s. 99). Klare grenser, regler og forventninger om oppfgrsel, vil veere med
pd & skape et trygt klassemiljo (Kearney, 2018, s. 38).
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Relasjonsbygging mellom laerer og elev, og mellom elevene

P& skolen er elevene en del av et skolemiljg. «I et godt og trygt skolemiljs ligger blant
annet utvikling av gode relasjoner mellom laerer og elev, og mellom elever som et viktig
element» (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2). Laererens relasjoner til elevene sine er
sentral for 3 gi elevene en trygg og forutsigbar skolehverdag. Dette er szerlig viktig
ovenfor sdrbare og risikoutsatte elever, i dette tilfellet elever med skolevegring (Havik,
2018, s. 85). Det er leererens ansvar a skape en god relasjon til alle elevene
(Utdanningsdirektoratet, 2016). “Studier viser at gode relasjoner mellom elev og lzerer
har betydning for frafall, skolefraveer og skolevegring” (Havik et al., 2014, referert i
Havik, 2018, s. 116). En stgttende laerer som setter realistiske mal, samtidig som en har
klare forventinger, har vist seg 8 ha sammenheng med bedre helse, mindre depresjon
og andre fglelsesmessige problemer hos elevene (Tanaka et al., 2021, referert i Havik,
2018, s. 115). Det vil derfor vaere viktig for lsereren & arbeide for a utvikle gode
relasjoner til elevene som en forebyggende faktor.

God lzerer-elev relasjon vil ogsa vaere viktig om skolevegring likevel skulle oppstd. Ved
at eleven fgler seg trygg pa leereren kan de best mulig jobbe sammen for & fa eleven
tilbake p3 skolen. Skolen bgr sette av tid til samtaler mellom leerer og elev, ukentlig eller
daglig. I samtalen bgr dagen/uka oppsummeres og evalueres. Det er ogsa viktig & se
fremover, og at laerer og elev sammen ser gjennom og forbereder hva som skal skje,
tidspunkt og hvem det skal gjennomfgres sammen med. Dette kan bidra til at eleven
som opplever skolevegring fgler stgrre grad av kontroll og forutsigbarhet (Havik, 2018,
s. 103). Nar uken evalueres og ny uke planlegges, er det viktig at elevens stemme er i
sentrum. Hvordan eleven opplevde uken og motivasjonen for den nye uken, vil veere
sentralt i det videre arbeidet for & avklare misforstdelser, legge bedre til rette og gi mest
mulig trygghet (Havik, 2018, s. 103).

God relasjon mellom lzereren og elevene vil ogsad kunne vaere med & styrke relasjonene
mellom elevene. Ifglge tilknytningsteori vil en positiv, vennlig og stgttende relasjon
mellom laereren og elevene, styrke muligheten for at elevene bruker lzereren som et
forbilde for hvordan man danner gode relasjoner med andre (Farmer, Lines & Hamm,
2011, referert i Havik, 2018, s. 121). Fglelsen av & bli akseptert og oppleve sosial
tilhgrighet med jevnaldrende, er et grunnleggende sosialt behov. Det & oppleve
tilhgrighet pa skolen gjgr at skolen oppleves som et trygt sted a8 veere (Havik, 2018, s.
88). Motsatt viser som nevnt samtaler med barn som opplever skolevegring, at mobbing
har en sammenheng med skolevegring (McShane et al., 2001, s. 824). Malrettet og
systematisk arbeid for @ forebygge mobbing er dermed ogsa et viktig forebyggende
tiltak, i tillegg til at dette er lovfestet i opplaeringsloven (2021, § 9A- 3).
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Skole-hjem samarbeid

I overordnet del av opplaeringsplanen star det beskrevet at: «Opplaeringen skal skje i
samarbeid og forforstdelse med hjemmet, og samarbeidet skal bidra til 8 styrke elevens
laering og utvikling» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17). Det stdr ogsa poengtert at
skolen har et overordnet ansvar a legge til rette for samarbeidet mellom skole og hjem
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17). Epstein og Shelton (2002, s. 309) forsket pa
hva skolen kan gjgre for & minske fraveer blant sine elever. I forskningen kom det frem
at kommunikasjon mellom skole og hjem hadde positiv effekt. Nar foresatte ble
kontaktet ved barnets fravaer, gkte foresattes interesse og fravaeret minsket. Ved et
godt samarbeid kan ogsa lzererne fa bedre innsikt i elevenes behov. P& denne maten vil
de ogsad fa bedre forutsetninger for @ gi eleven stgtte pd en mer tilpasset mate i
skolehverdagen (Utdanningsforbundet, 2022).

Det er gjerne lettere @ bygge gode relasjoner i fredstid. Det er derfor hensiktsmessig at
en som lzerer arbeider med & utvikle et godt skole-hjem samarbeid, som et
forebyggende tiltak mot blant annet skolevegring (Havik, 2018, s. 132). Dette vil gi
skolen et bedre grunnlag for et godt samarbeid fgr eventuelle problemer dukker opp.
Dette kan handle om at det vil veere enklere 8 kommunisere med laereren nar
problemene begynner & oppsta og eleven begynner 3 vise tegn til skolevegring hjemme
(Ingul og Havik, 2021b, s. 7). I tilfeller der foreldre sliter med & fa elever pa skolen uten
& informere lzerer om dette, risikeres det at skolevegring blir oppdaget for sent. Dette
gjelder seerlig de "motvillige" skolevegrerne som gar pa skolen til tross for ubehag og
somatiske plager (Havik, 2018, s. 32). Det kan b3de vaere lettere & si fra, samarbeide og
ta imot veiledning om relasjonen til skolen fgles bra. Det kan for eksempel vaere at
lzereren ser at tiden barna er hjemme i stedet for & vaere pa skolen, fylles med s&8 mange
morsomme aktiviteter, at hverdagen borte fra skolen rett og slett blir mer fristende. For
et barn som for eksempel er glad i 3 spille og bruker store deler av dagen sin pa dette,
er det klart at det er mer fristende enn skolen (Kearney, 2018, s. 22). Utfordringer her
kan vaere at det blir for behagelig & vaere hjemme, dermed blir terskelen for & dra
tilbake til skolen enda hgyere. Det er derfor en fordel om dagen hjemme legges opp
mest mulig likt en skoledag, for & gjgre tilbakefgringen til skolen skal g sa greit som
mulig (Havik, 2018, s. 92-93). Som tidligere nevnt, kan ogsa faktorer som
oppmerksomhet eller separasjonsangst ovenfor foreldrene vaere en risikofaktor for at
eleven gnsker & holde seg hjemme (Kearney, 2018, s. 123). Her kan kommunikasjon
rundt morgenrutiner med god tid veere til stor hjelp for barnet (Kearney, 2018, s. 125).
Det vil vaere viktig med en god dialog med foresatte, slik at de forstar viktigheten av a
unnga en stressende morgen, i tillegg til hvilke rutiner man bgr forsgke & overholde om
barnet fgrst er hjemme.

I tillegg til at foreldrene skal fgle at de har et godt samarbeid med skolen, er det viktig
at de vet om skolens handlingsplan og nar det forventes at de skal gi beskjed om at de
strever hjemme og hva de skal gjgre (Havik, 2018, s. 132). For mange foreldre kan det
veere vanskelig & vurdere hvor grensen gar for 8 vaere “syk nok” til & vaere hjemme.
Eleven skal holdes hjemme om han eller hun har feber eller omgangssyke, altsd syk pa
en mate som gjor at eleven kan smitte andre eller bli mer syk av & dra pa skolen. Ved
litt magevondt, hodepine eller en mild forkjglelse kan barnet komme pa skolen. Dette er
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seerlig viktig om barnet viser tegn til 8 vegre seg for skolen (Kearney, 2018, s. 115-
116). Det 8 gi foresatte god nok kunnskap om ulike typer fraveer og legge til rette for
gode holdninger, vil kunne hjelpe foresatte til 8 ta gode valg ndr det kommer til fraveer,
enten det er lett sykdom, feriepermisjoner eller annet (Havik, 2018, s. 132). Barn av
foreldre som mener at det er viktig 8 mgte opp pa skolen, ogsa tidlig i skolelgpet, har
stgrre sjans for & ha positiv holdning til 8 mgte opp pa skolen ogsa senere i skolelgpet.
Motsatt vil man kunne utvikle en negativ holdning til oppmgte, om foresatte tenker det
ikke er s3 viktig @ mgte opp pa skolen. Studier viser at det & informere foreldre om hvor
viktig oppmgte pa skolen er, har positiv effekt (Landell, 2021b, s. 141). Skolens
videreformidling av kunnskap om fravaer og holdninger blir derfor et viktig forebyggende
tiltak, ikke bare for elevene her og nd, men ogsa senere i livet.

Fraveersregistrering

Skolevegring har ofte bade flere og sammensatte arsaker. Det er derfor viktig at skolen
har gode systemer for fraveersregistrering (Utdanningsdirektoratet, 2022). Ofte kan man
se at fravaeret ikke er dokumentert riktig, eller dokumentert i det hele tatt. Dette kan
fore til en forsinkelse i prosessen, nar en som laerer oppdager fravaeret som et problem.
Det at en melder bekymring for fravaer som ikke er registrert kan ogsa skape konflikter
mellom skole og hjem (Kearney, 2018, s. 57). I tillegg kan det 8 ikke fgre fravaer gjore
at det blir vanskeligere @ oppdage og kartlegge eventuelle mgnster i elevenes fraveer
(Lie, 2021, s. 103), ved at det blir vanskeligere 38 se om det er enkelte dager eller timer
som gar igjen. Gode rutiner rundt registrering og oppfglging av fraveer kan dermed virke
som et forebyggende tiltak da det kan fremskynde iverksetting av tiltak (Lie, 2021, s.
81). Ettersom fraveer i seg selv 0gsd er en risikofaktor for mer fraveer ( Ingul & Havik,
2021a, s. 63; Kearney, 2018, s. 10), er det viktig 8 oppdage fravaeret og igangsette
tiltak sa raskt som mulig.

Utdanningsforbundet (2022) poengterer ogsa viktigheten av 8 ha en konkret og lav
grense for nar man skal sette inn tiltak for elever med skolefravaer. Et eksempel pa en
god rutine rundt fravaersfgring kan vaere 3 folge Kearney sin definisjon av hva som er et
bekymringsfullt fravaer, og sette i gang tiltak ved overskridelse av en eller flere av
punktene under. Kearney definerer det som bekymringsfullt fraveer om:

1.Eleven har mer enn 25% fraveer i lgpet av to uker.

2. Eleven har store problemer med & delta i timene i minst to uker, og det gir betydelige
problemer for eleven eller familiens rutiner.

3. Eleven har minst 10 fraveersdager i Igpet av 15 uker av et skolear.

(Kearney, 2008b, referert i Landell, 2021a, s. 21).

Det er dessverre slik at skolene og foreldre registrerer fraveer litt ulikt. Det en skole
registrerer som godkjent fravaer, kan en annen skole registrere som ugyldig fraveer. Det
gjor det ogsd vanskelig & skape en felles nasjonal forstdelse for nar et fravaer er
bekymringsverdig (Landell, 2021c, s. 160).
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Handlingsplan og hdndtering av hoyt eller skende skolefraveer

Skolefraveer er et fagfelt med stor kompleksitet, spesielt nar det har pagatt over tid.
Skolen og dens ansatte er avhengig av god nok kunnskap og handlingskompetanse.
Dette gjelder bade ulike typer fravaer og ulike grunner til fraveer. P& denne maten kan
man tidlig identifisere fravaerets art og grunn, som igjen gjgr at man kan iverksette gode
og forebyggende tiltak. Alle ansatte ma vite hva skolen kan gjgre for @ sette inn gode
tiltak tidlig, nar det er riktig @ melde videre og til hvem man skal melde saken videre
(Havik, 2018, s. 45). Desto lengre tid det gar, desto vanskeligere vil det vaere 8 komme
til bunns i hva fravaeret skyldes. Dette vil igjen fgre til at det blir vanskeligere a sette inn
tiltak som raskt gir gnsket resultat. Det er derfor viktig at fraveeret og signalene fanges
opp tidlig nok, slik at tiltak tidlig kan igangsettes (Havik 2018, s. 19). Ikke bare fravaer,
men ogsa ulike faresignaler pd skolevegring bgr reageres pa tidlig. Grating pa skolen,
darlig oppfarsel, forsgk pa a forlate klasserommet, hodepine og magesmerte, isolerer
seg fra jevnaldrende, endring i innsats pa skolearbeid og lekser og separasjonsangst, er
eksempler pd noen faresignaler en som laerer burde vaere bevisst (Kearney, 2018, s. 38-
39).

Det er viktig & stabilisere tilstedevaerelsen om man ser elever som har, eller viser tegn til
skolevegring, fordi fraveer gjerne fgrer til mer fraveer (Ingul & Havik, 2021a, s. 65). Badde
foreldre og laerere ma altsa tidligst mulig kartlegge hvorfor et barn ikke vil, makter eller
har motivasjon til & g& pa skolen. Hvordan man skal handtere tidlige tegn til
skolevegring eller gkende fraveer vil variere fra situasjon til situasjon ettersom hvilke
risikofaktorer som spiller inn pa eleven, mengde fravaer og opprettholdende faktorer er
ulike hos hver enkelt elev. Felles er likevel at det bgr lages en plan pa hvilke timer
eleven skal pa skolen og hvilke tilpasninger som kreves for at eleven skal klare & komme
pa skolen (Havik, 2018, s. 100). Her bgr man skriftlig tydeliggjgre hva som er elevens
ansvar, foreldrenes ansvar og laererens ansvar. Det bgr ogsa settes opp jevnlige mgter
hvor man planlegger og legger til rette for en opptrappingsplan i passende tempo
(Havik, 2018, s. 100). Det er dessverre ikke slik at alle elever klarer & komme fullt
tilbake pd skolen etter et langvarig fravaer. Noen ganger bgr man vaere forngyd om man
gar fra 0 dager i uka pa skolen, til 2 dager (Havik, 2018, s. 167). Det er viktig at man
ikke setter for hgye mal, eller forhaster tilbakefgringsprosessen. Det burde ogsa ligge en
tydelig plan for tilbakefgringen som er individuelt tilpasset den enkelte elev
(Thambirajah et al., 2008, s. 79). Videre er det viktig at eleven selv, i tillegg til andre
relevante parter, har eierskap til tiltakene. Dette gjelder hele prosessen fra kartlegging
og planlegging, til gjennomfgring og evaluering av tiltakene (Utdanningsfordundet,
2022).
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2.3.2 individrettet tiltak i forbindelse med skolevegring

Tidlig tilpasning og tilrettelegging etter elevens behov er viktig bade som et
forebyggende og tidlig tiltak. Dette gjelder tilpasning bade sosialt, organisatorisk og
faglig. Mangel pa tilrettelegging og tilpasning kan vaere en utlgsende faktor for at
fraveeret starter eller for at det gker og opprettholdes (Havik, 2018, s. 137-138). Vi vil
nd se videre p3 tiltak rettet mot den enkelte elev. Vi vil hovedsakelig fokusere p3
tilrettelegging og forebygging av engstelse og angst, viktigheten av elevmedvirkning og
sosiale aspekter det er viktig @ jobbe med i forbindelse med skolevegring.

Tilrettelegging og forebygging av engstelse og angst

For mange elever med skolevegring er det viktig 8 ikke skille seg ut fra andre. Det er da
viktig at tilpasninger skjer i samtykke og etter gnske fra eleven, i tillegg til at det er
fokus pa a gjgre tiltakene lite synlig for medelever om dette er et gnske eleven har
(Havik, 2018, s. 138). Som lzerer bgr en oppmuntre eleven til 8 mgte det som er
vanskelig ved & ta sma steg i tilbakefgringsprosessen, eller sma steg i prosesser hvor
man jobber med a bli kvitt en angstfglelse (Kearney, 2018, s. 119). For mange barn er
det overganger for eksempel fra hjem til skole, fra friminutt til time, eller fra et fag til et
annet, som skaper en usikkerhet og vansker. Derfor er det viktig at det lages planer som
sikrer trygghet og mestring i overgangene. Dette kan for eksempel veere en plan om at
eleven alltid blir mgtt av en trygghetsperson utenfor skolen, jevnlige samtaler med en
trygghetsperson gjennom dagen, eller at dagen starter med & gjennomga en detaljert
dagsplan (Ingul & Havik, 2021b). Opplevelsen av utrygge overganger eller for d%rlig
faglig tilpasning kan gjgre at eleven opplever frustrasjon, angst og stress, som igjen er
risikofaktorer for skolevegring (Havik, 2018, .58-59).

Thambirajah et al. (2008, s. 101) fremmer ogsa at en strategi for 8 dempe elevens
emosjonelle ubehag, kan vaere & gi eleven en redusert timeplan, enten fordi det er
spesielle timer, lzrere eller noen faglige krav som fgrer til gkt angst hos eleven.
Laeringsmiljget kan for eksempel oppleves mer utrygt i noen fag eller timer. Kroppsgving
er et fag som flere elever med skolevegring, ofte opplever som negativt. Dette kan veere
fordi det er et fag der prestasjonene kan bli veldig synlige. Elevene skal ikke slippe slike
fag, men kan ha behov for ekstra tilrettelegging, eller alternativt opplegg et annet sted
enn resten av elevene. Ingul og Havik (2021b) forklarer at individuelle tilpasninger som
& gjore noe annet i gymtimene eller slippe @ ha muntlige fremfgringer, kan bidra til &
redusere stress i en periode hvor et stabilt oppmgte er det aller viktigste. Man kan ogsa
se at i fag som gym har elevene ofte en annen lzerer enn kontaktlaereren, noe som i seg
selv er en risikofaktor da leerer-elev-relasjon er sentralt for & forebygge skolevegring
(Havik, 2018, s. 76). Er det en spesiell laerer som eleven er redd for eller som gjgr
eleven utrygg, kan et midlertidig alternativ vaere a la eleven slippe disse timene, men
selvfglgelig parallelt med at lzereren jobber med sin relasjon og bygger tillitt til eleven
(Ingul & Havik, 2021b).
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Videre vil bade faglig og sosial stgtte fra en trygg voksen gjennom dagen, samt
alternativer til undervisning i full gruppe, ofte vaere god stgtte for mange barn som
vegrer seg for 8 ga pa skolen (Kearney, 2018, s. 41). Et annet tiltak for elever som viser
tegn til angst, er avtale om et “trygt sted”. Nar eleven vet at den har et sted & g& om
noe fgles for ubehagelig, er det stgrre sjanse for at det fgles overkommelig & vaere pa
skolen, fordi man har et trygt alternativ (Havik, 2018, s. 103). I stedet for 8 ga hjem,
eller unngd dager hvor enkelttimer oppleves for ubehagelig, kan eleven altsd trekke seg
unna til sitt trygge sted og slappe av, for sa & komme tilbake til klasserommet. En felle
man kan ga i, er at man prgver a overtale eleven til & for eksempel vaere litt lengre pa
skolen enn avtalt, om man ser at det gar bra. Dette kan i verste fall fgre til at eleven
ikke fgler seg trygg nar neste avtale skal inngds, og dermed ta noen steg tilbake
istedenfor i riktig retning i en tilbakefgringsfase (Kearney, 2018, s. 120).

Elevmedvirkning

Elever har et behov for 8 fgle kompetanse og at egne tanker blir verdsatt (Rothery,
2007, referert i Brown & Birioukov-Brant, 2021, s. 95). Nettopp derfor bgr elevenes
stemme og mening bli hgrt i utvikling av en individuell handlingsplan (Brown &
Birioukov-Brant, 2021, s. 95). Dette er noe som ogsa stgttes av Ryan og Deci sin
selvbestemmelsesteori. Teorien deres fremhever viktigheten av at mennesket skal
utvikle indre ressurser for personlighetsutvikling og atferdsmessig selvregulering, og
bygger grovt sett pa tre grunnleggende psykologiske behov mennesker har. Behovet for
autonomi eller selvbestemmelse, behovet for kompetanse og behovet for tilhgrighet
(Ryan & Deci, 2000, s. 68). Behovet for selvbestemmelse gar ut pa & veere kilde til sine
egne handlinger og fgle at man gjgr noe av egen fri vilje. Dette vil kunne gke
motivasjonen for en oppgave (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 145). I skolen krever
behovet for selvbestemmelse en viss grad av medbestemmelse og valgmulighet
(Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 149). Fglelsen av kompetanse vil gke utholdenheten og
motivasjonen til & mgte en krevende oppgave. Fgler man seg ikke kompetent pd et gitt
omrade vil det kunne fgre til at man ikke utfordrer seg selv fordi man tror at man ikke vil
mestre det uansett (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 148-149). Behovet for tilhgrighet
vektlegger viktigheten av 3 fale naerhet til andre mennesker og & veere medregnet og
integrert i den gruppen man ser seg selv som en del av (Skaalvik & Skaalvik, 2014,
s.146). For a tilfredsstille disse behovene bgr man som laerer opptre autonomistgttende.
Det vil si & gi elevene utfordringer, valgmuligheter, positive tilbakemeldinger og hjelp til
& finne mening med oppgavene (Gagne og Deci, 2005, referert i Skaalvik & Skaalvik,
2014, s. 149). I tillegg vil det veere en fordel & fa barna til & selv fgle en tilknytning og
se nytteverdig i & veere pa skolen. Dette vil igjen motivere dem til & dra pa skolen
(Kearney 2018, s. 34). En studie gjort p& barn mellom 10 og 16 ar finner at de tiltakene
elevene selv etterspurte, sa ut til & vaere de som virket best (Gabrielsen & Havik, 2021,
s.35). Dette indikerer at det er viktig at skolene tar barna med i vurderingen av hvilke
tiltak som skal settes inn.
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Sosial kompetanse, sosiale relasjoner og medelever som ressurs

Elever med lav sosial kompetanse og som har vansker med & fa venner, er sosiale
risikofaktorer knyttet til skolefravaer (Brown & Birioukov-Brant, 2021, s. 93). Sosiale
krav er relatert til skolevegring, altsd & ha fa eller ingen venner, problemer med & f&
venner, bli utelatt og ekskludert, frykte medelever eller oppleve mobbing (Egger et al.,
2003, referert i Havik, 2018, s. 78). Arbeid med & bedre elevers sosiale kompetanse er
dermed et tiltak som kan hjelpe elevene med 8 handtere sosiale situasjoner bedre og
dermed mestre skolehverdagen bedre. Tiltakene som settes i gang i handlingsplanen bgr
derfor ikke bare vektlegge det faglige, men ogsa hjelpe eleven med det sosiale aspektet
ved skolen. Det vil vaere viktig for eleven & holde pa gode vennskap, selv om man har
mye fravaer. Noen vil ogsa trenge hjelp til 8 knytte nye vennskap (Havik, 2018, s. 140).
Det & ha noen naere venner pa skolen kan motivere eleven til & mgte opp pa skolen,
lette angsten og minske oppmerksomhetssgkende atferd mot foreldre som skal levere
barnet pa skolen. Dette vil veere en szerlig viktig faktor i situasjoner hvor elever
eksponerer seg selv mer, som for eksempel kroppsgving eller presentasjoner (Kearney,
2018, s. 47-48).

A bruke medelever som ressurs kan vaere en ngkkel for 8 hjelpe elever med skolefravaer
(Havik, 2018, s. 141). Ved & bruke medelever til & hjelpe eleven og opprettholde sosial
kontakt, kan man bade unngd disse negative konsekvensene, i tillegg til & gke sjansen
for at de kommer tilbake til skolen. Det sosiale aspektet ved skolen betyr ofte mye for
barna (Havik, 2018, s. 139). Som laerer kan man for eksempel bruke medelever som
budbringere i form av a levere beskjeder eller lekser. Dette i kombinasjon med god
dialog med foresatte om & invitere medelever inn og oppmuntre til at de gjgr noe
hyggelig sammen (Havik, 2018, s. 139). Om eleven opplever noe positivt med en eller
flere medelever, kan lysten til & komme tilbake til skolen gke, nettopp for & vaere med
medelevene. Dersom det er utfordrende & komme tilbake i full klasse, kan et tiltak ogsa
veere a8 gjennomfgre undervisning pa et grupperom med en eller flere medelever (Havik,
2018, s. 142).
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3 Metode

I dette kapittelet vil vi gjore rede for de metodologiske valgene vi har gjort i var
forskningsprosess. Vi vil reflektere rundt valg av metodisk tilnaerming, valg og
gjennomfgring av datainnsamling, samt valg i prosessen med transkribering og analyse,
og hvordan studien har svart pa problemstillingen. Til sist vurderes oppgavens kvalitet
og vi trekker frem etiske refleksjoner rundt forskningsprosessen.

3.1 Kvalitativ metode

Vi har valgt & gjennomfgre en kvalitativ studie for & besvare problemstillingen: Hvordan
erfarer laerere p8 barneskolen at de kan identifisere, forebygge og sette inn tiltak for
elever som opplever skolevegring? Kvalitativ metode er gjerne preget av naer kontakt
mellom forsker og deltakeren, gjerne i form av intervju eller observasjon. Den neere
kontakten gir oss mulighet til 8 f& en forstdelse for hvordan studieobjektene opplever og
reflekterer over sin situasjon (Thagaard, 2019, s. 11). Ettersom forskningen krever en
naer og grundig kontakt med deltakerne, er det gjerne fa informanter i kvalitativ
forskning (Ringdal, 2020, s. 110). Ved kvalitativ forskning setter man seg ngye inn i
informantenes situasjon, hvor méalet er 8 oppna en forstaelse for sosiale fenomen
gjennom en dyp og grundig forst3else av deltakernes erfaringer (Thagaard, 2019, s. 11).
Med andre ord gnsker man gjennom kvalitativ metode & sgke innsikt i menneskets
opplevelse kontra en objektiv virkelighet.

I planleggingen og gjennomfgrelsen av forskningen var har vi valgt 8 forholde oss til
fenomenologisk tilneerming som forskningsvitenskapelig stasted. En fenomenologisk
tilnaerming gar ut pd 3 utforske og beskrive mennesker og deres erfaringer med, og
forstaelse av et fenomen gjennom enkeltpersoners subjektive opplevelse (Christoffersen
& Johannesen, 2012, s. 99; Thagaard, 2019, s. 36). En fenomenologisk studie beskriver
de trekkene som er felles hos deltakerne. P38 bakgrunn av de felles trekkene kan man
danne en generell forst3else av fenomenet som studeres (Thagaard, 2019, s. 36). I var
studie har vi valgt & ta utgangspunkt i lserere og deres egne erfaringer, ved nettopp at
de far beskrive deres erfaringer med fenomenet skolevegring. Vi gnsker & fa en grundig
innsikt og forstdelse for de enkelte laerernes erfaringer og forstdelse, og bruker deres
erfaringer for & besvare hvordan laerere erfarer arbeidet med skolevegring. Videre vil vi
se etter felles trekk i datainnsamlingen, som vi tar med oss videre som funn i var
drgfting. Forskningen var har en induktiv tilnaerming. Nar man jobber ut fra en induktiv
tilnaerming tar man utgangspunkt i dataene for a utvikle analytiske perspektiver, fremfor
at man tar utgangspunkt i teori (Thagaard, 2019, s. 172). Det innebaerer at
datamaterialet er utgangspunktet for & danne funnene i var forskning og tidligere
forskning kan brukes til 8 styrke troverdigheten i studiens funn.
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3.3 Dybdeintervju

For @ innhente informasjon om lserernes erfaring i arbeidet med elever som opplever
skolevegring valgte vi @ gjennomfgre dybdeintervju. Formalet med dybdeintervju er a
innhente informasjon for & belyse forskerens problemstilling. Den eller de som intervjues
betegnes som informanter (Ringdal, 2020, s. 243). Ved dybdeintervju er man ute etter 3
forsta verden sett fra informantens stasted. Med andre ord er man ute etter
informantens livsverden (Kvale, 1997, referert i Tjora, 2021, s. 128). I denne
forskningsprosessen er dermed laererne informanter, og vi gnsker & innhente den
kunnskapen og livserfaring de sitter inne med p& omradet. Et dybdeintervju bestar i
stgrst grad av apne spgrsmal og stor apenhet for det nye (Tjora, 2021, s. 128). I
dybdeintervju er man gjerne ute etter 3 studere holdninger, meninger og erfaringer,
med andre ord, verden sett fra informantens stasted (Tjora, 2021, s. 128). Gjennom
dybdeintervju med &pne spgrsmal vil vi fa mulighet til & fa et dypt innblikk i
informantenes opplevelser og erfaringer. Dette samsvarer ogsa med den
fenomenologiske tilnarmingen vi har valgt & forholdet oss til, hvor enkeltpersoners egne
erfaringer og opplevelser er sentrale (Thagaard, 2019, s. 36).

For & sikre at informantene skal fa mulighet til @ dele sine erfaringer, har vi ogsa valgt &
gjennomfgre semistrukturert intervju, altsd et delvis strukturert intervju. Ved et delvis
strukturert intervju far man stgrre fleksibilitet i samtalesituasjonen som gjgr det mulig
for informanten & utdype egne erfaringer i stgrre grad, i tillegg til at det apner for at
intervjueren kan stille oppfelgingsspgrsmal nar det dukker opp noe interessant. Pa
denne maten f&r man mulighet til & dykke enda dypere inn i problematikken enn ved et
strukturert intervju (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 44). Vi utviklet altsd en
intervjuguide, for @ sikre at samtalen beveget seg innom hovedomradene vi gnsket
informasjon om. Hvilken rekkefglge og hvor hovedvekten 18 var derimot ulikt ut fra
informanten sin erfaring og kunnskap. Enda en fordel med et semistrukturert intervju er
at informanten far mulighet til 8 nevne ting vi som forskere ikke hadde tenkt pa selv.
Dermed apner vi opp for muligheten til & finne flere funn om temaet skolevegring. P3
den andre siden krever et semistrukturert intervju at vi som intervjuer er godt forberedt
pa temaet vi skal snakke om, slik at det blir lettere @ stille gode oppfglgingsspgrsmalene
uten at de blir ledende.

3.4 Utvalg

Kvalitative studier kjennetegnes ved at det er et begrenset antall enheter eller personer
(Thagaard, 2019, s. 54). Ettersom vi gjennomfgrer forskningen med et lavt antall
informanter, er det viktig at de informantene som stiller i forskningen innehar relevant
kunnskap og erfaring. Vi har derfor valgt & benytte en strategisk utvelgelse i vart utvalg.
Strategisk utvelging gar ut pa at man gjgr et systematisk utvalg av personer eller
enheter som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er hensiktsmessig for den gitte
problemstillingen (Thagaard, 2019, s. 54). I utvalget av vare informanter forsikret vi oss
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pa forhdnd om at leererne hadde erfaring med elever som har opplevd skolevegring, slik
at de hadde praktisk erfaring om studiens tematikk.

Ettersom man gjennom en kvalitativ tilneerming innhenter grundig og mye informasjon
per informant, vil et for hgyt antall informanter kunne fgre til for mye data og en for
omfattende analyseprosess, med tanke pa masteroppgavens omfang. P& den andre
siden kan for fa informanter gi lite grunnlag. Vi valgte 8 gjennomfgre dybdeintervju med
seks laerere, pa fire ulike skoler. Utvalgsstgrrelsen er i trdd med anbefalinger fra Kvale &
Brinkmann (2015, s. 149) som foreslar et sted mellom 5-15 intervjuer. Dette gir
mulighet for ngyaktighet under analyseprosessen. Vi hadde ogsa et gnske om en viss
grad av variasjon med tanke pa informantenes bakgrunn, for & gi oppgaven stgrre
bredde. Derfor valgte vi ut en byskole, to skoler med landlig beliggenhet og en delvis
landlig skole. Ved & velge fire ulike skoler, som i tillegg ligger i ulike deler av landet,
hapet vi & fa innblikk i flere skolers rutiner og erfaringer. Dessuten valgte vi informanter
med bade ulik bakgrunn og utdanningslgp inn i laereryrket, samt arbeidserfaring spredt
mellom 1 &r og 27 ar. P& denne maten hapet vi d fa informasjon bdde om nyere
situasjoner og erfaringer, i tillegg til situasjoner som har foregatt noe tilbake i tid. Vi
tenkte ogsa det var interessant & se om det var noen forskjeller i lserernes utdanning og
refleksjoner rundt skolevegring, ut fra nar de gjennomfgrte utdanningen. Videre vil vi gi
en kort presentasjon av informantene vare og deres bakgrunn innenfor yrket og
erfaringer med skolevegring. Dette for 8 gi en bedre forstaelse av funnene og tolkningen
som blir gjort senere i studien, og for 8 unngad for mange gjentakelser.

Informant 1 jobber p& en skole litt utenfor byen. Hun er adjunkt med opprykk og har
jobbet som kontaktlaerer pa barneskolen i 9 &r. Hennes erfaring med skolevegring
baseres fgrst og fremst p& en nylig hendelse med en elev, som hadde vansker med
komme tilbake pa skolen etter korona. Eleven var i en lang periode pa skolen, men kun
sammen med kontaktlaerer. Noen ganger i en liten gruppe med elever, og etter hvert
0gsa noen andre laerere. Etter sommeren har eleven vaert tilbake i klasserommet med
unntak av deltakelse i gym og delvis uteskole.

Informant 2 jobber ogsa pa en liten skole utenfor byen. Hun er utdannet innenfor TIPP
og senere bygget pd med enkeltfagene engelsk og matte innenfor barneskoledidaktikk.
Hun har jobbet innenfor skolen siden 2013 og de siste arene pa barneskole. Hun har
erfaring med to elever som har opplevd skolevegring. I begge situasjonene var hun
ansvarlig for & vaere med eleven, da de ikke klarte 8 veere i klasserommet.

Informant 3 er barnehagelaerer i bunn og har de senere arene bygd pa med norsk og
matte. Hun jobber pa en byskole, hvor hun har vaert kontaktlaerer de siste fire arene.
Hun deler erfaring med to elever som har opplevd skolevegring. Den ene eleven hadde
hatt vansker med avskjed i barnehagen og laereren var blitt forberedt pa dette.
Vegringen kom likevel ikke til syne pa skolen fgr 2.trinn. Med den andre eleven kom
vegringen til syne fra forste skoledag, og varte det fgrste halve aret i fgrst trinn. Begge
eleven var pa skolen og i full gruppe hele veien, men med tilpasninger og oppfglging
underveis.
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Informant 4 er lektor og har to ars undervisningserfaring. Hun jobber ogsa pa byskole. I
fjor tok hun over rollen som kontaktlaerer for 6.trinn, hvor det var en elev med
skolevegring. Denne vegringen hadde pagatt siden starten av barneskolen. Hun far
stgtte av sosialarbeidere pa skolen, som ogsa bruker noe tid med eleven. Planen for
eleven sier at han skal komme litt senere pa skolen hver dag og veere ut dagen.
Informanten forteller at han sjeldent kommer til den avtalte tiden, oppmatetidspunkt
varierer veldig og det er mange fravaersdager. Nar han er pa skolen, er han noen ganger
alene og noen ganger i klasserommet.

Informant 5 jobber pa en skole pd bygda og har jobbet som lzerer i nesten 30 &r. Hun er
fgrskolelaerer i bunnen og har senere tatt videreutdanning innenfor
smaskolepedagogikken og norsk 2, og er i dag adjunkt. Hun har stort sett jobbet pa
smaskolen. Hun har ikke erfart enkeltelever som ikke har klart 8 komme pa skolen, men
har flere opplevelser med elever som viser tegn til skolevegring fgr skolen og pa skolen.

Informant 6 jobber ogsa p& en skole pa bygda. Hun har jobbet i skolen siden 2004 og
stort sett vaert kontaktlaerer. Hun har opplevd to tilfeller med skolevegring. Den ene
foregikk for en del ar siden, mens den andre er pagaende na. Ingen av tilfellene har sa
langt blitt helt bra, sa lenge eleven har gatt pa barneskolen.

3.5 Utforming av intervjuguide

Et dybdeintervju kan utformes pa en rekke ulike mater, men man kan i grove trekk si at
det beveger seg gjennom tre ulike faser; oppvarming, refleksjon og avrunding (Tjora,
2021, s. 159). Oppvarmingsspgrsmal er enkle og konkrete spgrsmal som ikke krever
mye refleksjon. Dette gir forskeren mulighet til & plassere informanten, i tillegg kan det
& starte med noen uformelle og ufarlige spgrsmal vaere med & trygge informanten
(Tjora, 2021, s. 159). Videre har man refleksjonsspgrsmal som er kjernen, og den
stgrste delen av intervjuet. Her gis informanten mulighet til & ga i dybden pa ulike deler
av forskningstemaet, ved & dele erfaringer og refleksjoner (Tjora, 2021, s. 160).
Avrundingsspgrsmal leder gjerne oppmerksomheten bort fra refleksjonen og
normaliserer situasjonen (Tjora, 2021, s. 160).

Ved utformingen av intervjuguiden hadde vi disse delene i bakhodet. Vi var bevisst pa at
vi gnsket & trygge informantene, og vi valgte derfor 8 starte intervjuene med enkle
oppvarmingsspgrsmal som angikk informantens utdanning og erfaring i leereryrket.
Videre delte vi intervjuet inn i temaer, for a8 gjgre det enklere for bade intervjuer og
informant a8 holde orden pa spgrsmalene (Tjora, 2021, s. 171). I var studie var temaene;
bakgrunn, rutiner, forebyggende tiltak og tidlig intervensjon, tilbakefgring, og avrunding.
P& forhdnd informerte vi informantene om de ulike temaene, slik at de ogsa skulle ha en
forstaelse for strukturen og temaene som ville komme underveis. P& denne maten kunne
vi informere informanten hver gang vi gikk over pa et nytt tema. Dette gjorde det lettere
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for informanten & forsta hvor vi gnsket de skulle ha hovedfokus underveis i de ulike
temaene. Samtidig var spgrsmalene relativt pne, noe som ga informanten mulighet til 3
utdype der de fglte de hadde mest erfaring & dele. Det var til enhver tid mulig for
informanten & snakke fritt og bevege seg inn og ut av temaer, ettersom informantens
erfaring i stor grad styrer samtalen.

Vi valgte et oppsett pd intervjuguiden hvor vi hadde 1-4 hovedspgrsmal innenfor hvert
tema. Disse spgrsmalene hadde vi som mal & stille uansett. Videre hadde vi listet opp
noen spgrsmal vi sa for oss kunne vaere passende som oppfglging. Denne strukturen pa
intervjuguiden fungerte som en stgtte i intervjuet, den ga oss som forskere en mulighet
til 8 tenke ut gode oppfelgingsspgrsmal, og bidro ogsa til en felles forstaelse mellom
forskerne. Det var viktig for oss & gi rom for at informanten skulle f& mulighet til 8 dele
de erfaringer og tankene de satt inne med. Ettersom en fenomenologisk studie sentreres
rundt hvordan enkeltpersonen opplever og erfarer et fenomen (Thagaard, 2019, s. 36),
var det viktig for oss & formulere spgrsmal som ga informantene mulighet til & dele
nettopp sin erfaring. Formalet med intervjuene var at informantene delte egne
opplevelser, fremfor et forsgk pa & lete etter fasitsvar pa hva som er rett og galt.

3.6 Gjennomfgring av intervju

For & forberede oss best mulig til intervjuet satte vi oss godt inn i intervjuguiden pa
forhdnd. Formalet med dette var at intervjuet skulle oppleves mer som en samtale, ved
at vi unngikk 8 bruke mye tid pa & lese i papirer, men derimot stilte spgrsmal flytende.
Ettersom vi er to forskere tok vi ogsd en vurdering pa om vi skulle gjennomfgre noen
intervju hver, eller om begge skulle stille pa alle intervjuene. Etter en vurdering valgte vi
3 stille begge to, fordi vi sa fordelene stgrre enn ulempene. Analysen startet allerede ved
innsamling av data. Dette fordi man underveis i et intervju vil begynne & reflektere over
hva informanten formidler. Resultatet man sitter igjen med i etterkant vil derfor veere
preget av forstdelsen man gjor seg underveis (Thagaard, 2019, s. 151). Med dette som
utgangspunkt, s3 vi det som fordelaktig at begge stilte pa alle intervjuene, slik at begge
hadde mottatt samme informasjon og inntrykk gjennom intervjuene. I tillegg sa vi det
som en styrke at vi kunne utfylle hverandre i intervjuprosessen. Som to ulike forskere
med ulike forkunnskaper og egne erfaringer, sd vi det som naturlig at det kunne vaere
ulike oppfelgingsspgrsmal vi kom til & tenke pa underveis. Vi valgte likevel &
gjennomfgre intervjuene med en hovedintervjuer, og det bidro til struktur i intervjuene
for oss og informantene. Den som hadde hovedansvaret, stilte de planlagte spgrsmalene
og hadde hovedansvar for fremdrift og & veere innom de planlagte temaene.
Medintervjueren fulgte opp med oppfglgingsspgrsmal der man fglte for det. Vi opplevde
at vi var med pakoblet for oppfelgingsspgrsmal de gangene vi var medintervijuer,
ettersom vi ikke var like konsentrert om intervjuguiden da.

En ulempe ved at vi begge stilte pa intervjuene kan veere at maktbalansen blir ujevn, og
at to intervjuere kan foles overveldende for informanten. For & gjgre ulempen s3 liten
som mulig informerte vi pa forhand om at vi var to intervjuere, og informantene
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samtykket i at dette var greit. P& denne maten hadde informantene mulighet til & si fra
om det fgltes ubehagelig. Etter at vi hadde gjennomfgrt det fgrste intervjuet undersgkte
vi med informanten hvordan hun hadde opplevd at vi var to intervjuere, og om det var
ubehagelig pa noen mate. Her fikk vi gode tilbakemeldinger pa at det fgltes avslappet,
trygt og at vi fremsto vennlige. Vi valgte dermed & stille begge to i de neste intervjuene
ogsa. Ettersom vi var to som stilte som intervjuere var vi ekstra bevisste pa hvordan vi
skulle mgte informanten og starte intervjuet, for @ gi informanten en fglelse at trygghet
allerede fra start. Vi var begge veldig fokuserte pa a vaere hyggelige og starte med en
hyggelig liten prat. Under bakgrunnsdelen av intervjuet hadde vi en plan om & ta oss
ekstra god tid, slik at de som trengte lengre tid pa 8 bli trygg gjennom en mer uformell
samtale fikk mulighet til det.

En viktig forutsetning for a lykkes med dybdeintervju er evnen til 8 skape en god
atmosfaere, hvor informanten opplever det trygt & dele personlige erfaringer, og a tenke
og undre seg hgyt underveis (Tjora, 2021, s. 132). Vi forsgkte & lede intervjuene pa en
lett og ledig mate, fremfor en stiv og formell fremtoning. Vi var ogsa tydelige p& forhdnd
om at vi var interessert i deres erfaringer, fremfor en fasit p& hva som er rett og galt. Vi
opplevde i stor grad at informantene delte mange erfaringer om
skolevegringsproblematikken, béde positive og negative. Det virket som informantene
folte det var rom for & stille spgrsmal, undre seg og legge frem bdde egne meninger og
oppfatninger, i tillegg til usikkerhet. Dette med unntak av ett intervju hvor vi opplevde at
informanten gnsket & stille egen kunnskap i et godt lys, fremfor & stille spgrsmalstegn og
dele vanskelige erfaringer. Her satt vi litt igjen med falelsen av at vi kunne trygget mer
pa at vi gnsket erfaring, og ikke forhgre oss om hvorvidt det man hadde gjort og
kunnskapen man satt inne med var bra nok.

Vi valgte & gjennomfgre intervjuene ved & ta i bruk aktiv intervjuing. Dette vil si at man
fremfor & kun motta informasjon som en ngytral mottaker, samarbeider med
informanten i samtale for & utvikle en felles forstdelse av de hendelsene og erfaringen
informanten deler (Thagaard, 2019, s. 93). P& denne maten opplevde vi at vi sammen
med informantene undret oss, og i enkelte tilfeller fikk frem mer informasjon. Vi var hele
veien bevisste pa & ikke pavirke meningene eller maten informantene forsto sin
livsverden p&, samtidig som vi undret oss sammen med informantene for & trygge dem
underveis i intervjuet. Noe vi i ettertid bemerket oss som utfordrende var at vi i enkelte
tilfeller opplevede at vi, ut fra egen bakgrunn og erfaring, fglte vi forsto godt hva
informanten mente og stilte dermed ikke alltid det vi selv s& p& som innlysende
oppfolgingsspgrsmal. Dette gjorde at vi i analyseprosessen opplevde at vi manglet noe
konkret data pd enkelte situasjoner eller beskrivelser, selv om vi i situasjonen og
samtalen opplevde at vi mottok den informasjonen. Videre valgte vi & ta lydopptak under
alle intervjuene. Ved 3 ta lydopptak fremfor & notere, fikk vi som forskere mulighet til 3
rette all vdr oppmerksomhet mot intervjuobjektene og informasjonen vi fikk.
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3.7 Analyse

Som nevnt starter analyseprosessen allerede ved innsamling av data, ettersom inntrykk
man gjgr seg underveis i intervjuene vil vaere med a pavirke hvordan man tolker
resultatene i ettertid (Thagaard, 2019, s. 151). Etter intervjuene satt vi igjen med tanker
og refleksjoner rundt var problemstilling, som vi naturligvis har tatt med oss inn i
analyseprosessen. I var analyse har vi valgt 8 stgtte oss til Braun og Clark (2012, s. 57)
og deres tematiske analyse. Tematisk analyse er et verktgy for 8 systematisk organisere
og se sammenhenger ved temaer pa tvers av innsamlingsdata. Dette gir forskeren
mulighet til 8 se og fa en forstdelse for delte meninger og erfaring pa tvers av
datainnsamlingene (Braun & Clark, 2012, s. 57). I dette forskningsprosjektet gnsket vi 8
undersgke hvilke erfaringer som gar igjen hos vare informanter. Ved a organisere vare
data ved bruk av tematisk analyse vil vi alts@ sammenligne intervjuene og finne temaer
som gar igjen pa tvers av alle intervjuene. Tematisk analyse er ogsd i trdd med var
fenomenologiske tilnzerming, hvor man danner en generell forst3else av fenomenet ut
fra felles trekk hos deltakerne (Thagaard, 2019, s. 36).

Den fgrste fasen i en tematisk analyse gar ut pa & sette seg grundig inn i datamaterialet,
gjerne gjennom 3 lese materialet flere ganger og ta notater samtidig. Ved 3 lese flere
ganger kan du legge merke til faktorer du kanskje ikke gjorde fgrste gangen og bli
virkelig godt kjent med materialet (Braun & Clark, 2012, s. 61). Som en start pa
etterarbeidet i analyseprosessen brukte vi god tid pa & sette oss inn i, og lese over de
transkriberte intervjuene. P& denne maten dannet vi ett godt grunnlag for & diskutere
hvilke funn vi hadde gjort. Det var viktig for oss at vi begge satte oss godt inn i alle
intervjuer. P& samme mate som ved gjennomfgringen av intervjuene gjorde dette at vi
kunne komme med innspill, tolke og reflektere i fellesskap over hva datamaterialet
fortalte oss.

I fase to begynner en systematisk analyse hvor man velger ut koder (Braun & Clark,
2012, s. 61). Etter & ha brukt tid pd & sette oss grundig inn i alle intervjuene, diskuterte
vi hvilke faktorer vi fant interessante, eller som gikk igjen hos flere av informantene.
Videre gikk vi over til fase tre hvor man sorterer kodene i felles tema. Braun og Clark
(2012, s. 61) beskriver temaene som et tak i huset som rommer flere koder. Vi
diskuterte ulike mater & sortere kodene i tema og prgvde oss frem med ulike varianter.
Vi endte omsider opp med temaene identifisering, forebygging gjennom relasjoner, og
tiltak med eleven i sentrum.
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Tabell 3.7.1 Oppsummering av de tre hovedtemaene og underkategorier for hvert tema.

Tema Kategori 1 Kategori 2 Kategori 3

Identifisering | Fravaersregistrering | Laererens identifisering
av skolevegring

Forebygging | Leerer-elev relasjon | Samarbeid med foresatte | Medelever som

gjennom ressurs

relasjoner

Tiltak med Struktur og Individuell plan og Mestring og

eleven i forutsigbarhet individuelle tilpasninger mestringsforventning
sentrum

Braun og Clarke (2012, s. 69) trekker ogsa frem hvordan analysen og den avsluttende
skrivingen er en kontinuerlig prosess. Det er ikke slik at den ene starter ndr den andre
avslutter. Underveis i var analyse valgte vi & skrive sdkalte analytiske «memos». Det vil
si at man underveis i analyseprosessen reflekterer og kommenterer rundt innholdet. P8
denne maten far man innspill i hvordan man kan forstd meningsinnholdet i teksten
underveis (Thagaard, 2019, s. 154). Etter hvert som vi gjennomgikk intervju for
intervju, lagde vi oss notater og diskuterte innholdet i intervjuene underveis. Dette
gjorde ogsa at vi endret litt meninger rundt hva som var viktigst & vektlegge underveis i
analyseprosessen. P& bakgrunn av dette endte vi opp med litt andre overskrifter pa
drgftingsdelen enn det vi tenkte da vi startet analysedelen. Det at vi hadde s3 mye
dialog om intervjuene og kodingen, gjorde at vi i ettertid hadde et godt utgangspunkt for
& starte drgftingen. Ved 8 diskutere funnene grundig underveis var vi sikre pa at vi
begge hadde kommet frem til en felles forstaelse og var enige om retningen for
drgftingen.

3.8 Kvalitet ved studien

For @ belyse studiens kvaliteter har vi sett pa Tracy (2010, s. 839) sine 3tte kriterier for
kvalitet innenfor kvalitativ forskning.

3.8.1 Relevans

Det fgrste av atte punkter innenfor Tracy’s kvalitetssikring gar ut p5 om forskningen er
relevant og aktuell (Tracy, 2010, s. 841). Skolevegring er som nevnt et tema som har
fatt oskende fokus i samfunnet, og rapporter fra skoler og PPT viser gkt omfang av
skolevegring (Havik, 2018, s. 5). Dermed er ogsa forskning pa temaet
samfunnsrelevant. Som tidligere nevnt opplever vi at mye av forskningen som har blitt
gjort er gjort pa eldre barn/elever, og med fokus p& samtaler med foreldre og elever.
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Dermed mener vi det finnes et hull i forskningen, som vi gnsker & vaere med 3 tilfoye
relevant og aktuell forskning rundt. Det & hgre lzerere sine erfaringer, kan bidra med
kunnskap og erfaringer det ikke allerede finnes mye data om. Med den gkende
problematikken rundt skolevegring, ser vi det relevant med innblikk i hvordan lzerere har
jobbet og hvilke erfaringer de har gjort seg.

3.8.2 Kompleks og tilstrekkelig forskning

Videre ma forskningen vaere tilstrekkelig og passende med tanke pa teori, data, utvalg,
kontekst, datainnsamling og analytisk prosess (Tracy, 2010, s. 841). For a veere i best
mulig stand til & se nyanser og kompleksitet i forskningen bgr en vaere godt satt inn i
tilstrekkelig og passende teori, i tillegg til at man har rikelig og relevant data (Tracy,
2010, s. 841). I forkant av studien brukte vi tid pd & sette oss godt inn i tidligere
forskning og teori om skolevegring. Dette hjalp oss & forstd fenomenet skolevegring og
bidro til at vi kunne stille relevante spgrsmal. Det mangler en felles terminologi og
begrep for elever som vil, men ikke klarer & g& p& skolen grunnet et emosjonelt ubehag
(Landell, 2021a, s. 19). Dette matte vi veere ekstra bevisste pd ndr vi skulle lese og
finne litteratur fra tidligere studier som vi gnsket & bruke i var oppgave. Vi undersgkte
hvem som var anerkjente og troverdige forskere pa omradet, bade nasjonalt og
internasjonalt. Ettersom flere studier og medieomtale tyder pa at andelen elever som
opplever skolevegring i Norge har gkt de siste arene (Havik, 2018, s. 5; Holden &
Sallman, 2010, s.12), var det viktig for oss & inkludere den nyeste forskningen og ha s3
oppdatert kunnskap som mulig. For @ sikre god kvalitet p& en oppgave bgr en som sagt
0gsa ha tilstrekkelig med data. En svakhet ved kvalitativ metode og var forskning, er
nettopp at man har et lavt antall informanter. Likevel sitter vi igjen med mye
informasjon og erfaring fra vare informanter, men kan ikke p§ bakgrunn av erfaringer
seks generalisere dette til 3 gjelde alle lzerere.

3.8.3 Oppriktighet

Det tredje punktet handler om oppriktighet og hvordan man som forsker bgr ha et
bevisst forhold til selvrefleksivitet og transparens. Selvrefleksivitet handler om
forskerens evne til & veere subjektiv (Tracy, 2010, s. 841). P& den ene siden har vi
forsgkt & veere subjektive og &pne for den informasjonen som matte komme gjennom
datainnsamlingen, og la informantenes livsverden styre oppgaven. Pa den andre siden er
vi klar over at var bakgrunn som laerere, hvor vi automatisk vil ha en del tanker og ogsa
erfaringer rundt temaet, vil pavirke var forstaelse av bade fenomenet og informasjonen
informantene deler. Det at vi i forkant satt oss grundig inn i teori angdende
skolevegring, vil vi naturligvis ogsa ta med oss som et utgangspunkt for var forstaelse
og valg som har blitt tatt gjennom hele prosessen. Dette vil ogsd pavirke hvordan vi
analyserer dataene, samt hvilke funn og sitater vi velger 3 trekke frem som viktige.
Andre forskere med andre forkunnskaper ville muligens valgt & trekke frem andre funn
enn det vi har gjort. At en forskningsprosess er transparent avhenger av i hvilken grad
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forskerne er 8pne om metodebruk og utfordringer i prosessen, samt at man er klar over
hvordan egen rolle pavirker resultatet (Tracy, 2010, s. 841). Som nevnt er vi klar over
at var forkunnskap vil pavirke var tolkning av funn, og at dette kan pavirke resultatet av
var forskning. Nar det gjelder apenhet rundt forskingsprosessen og eventuelle
utfordringer har vi forsgkt a dele alle sider av forskningen pa en zerlig og apen mate. Vi
ser at vi har noen styrker ved var forskning, men ogsa noen utfordringer. Ved a dele
vare erfaringer bade ved planlegging, gjennomfgring av intervju og etterarbeid gir vi
leser innblikk i hele forskningsprosessen, ikke bare resultatet.

3.8.4 Troverdighet

Et annet kriterium for Tracy (2010, s. 843) er kredibilitet og hvor gyldige og troverdige
forskningsfunnene er. I kvalitativ forskning oppnar man troverdighet gjennom grundige
beskrivelser, hvor man kombinerer egne funn med tidligere teori og aktuelle
sammenhenger (Tracy, 2010, s. 843). Som nevnt mener vi at det finnes begrenset
tilgang pé’ forskning om skolevegring p% barneskole ut fra laereres perspektiv. Likevel har
vi satt oss godt inn i allerede eksisterende forskning, i tillegg til at vi har samlet
informasjon fra vare informanter. Funnene vare informanter deler, bekreftes i stor grad i
tidligere forskning p& samme felt, men gjerne fra eldre barn eller i studier der foreldre er
informanter. Nar den gjeldende forskningen i stor grad samsvarer med det informantene
selv trekker frem, mener vi dette styrker troverdigheten i vare funn. I tillegg til at vi satt
oss grundig inn i tidligere forskning har vi jobbet for & ha grundige beskrivelser gjennom
hele oppgaven. Dette bade nar det gjelder teori, forklaringer rundt metodevalg og
drefting. Vi har ogsd valgt 8 ha med relativt fyldige sitater fra vre informanter. Dette
fordi vi vil vise at det ikke er enkeltsetninger tatt ut av sammenheng, men at man som
leser far et godt innblikk i hva informanten har formidlet. Dette mener vi ogsd styrker
forskningens troverdighet. Videre har vi forsgkt @ gi grundige og forklarende beskrivelser
av vare funn, gjennom a vise til rikelig med data fra intervjuene i samsvar med teori.
Avslutningsvis har vi valgt & dele oppgaven med andre fra eget nettverk, som ikke
hadde innsikt i temaet fra fgr av. Dette var nyttig for oss, fordi vi fikk klarhet i om
oppgaven Vvar var forstaelig med grundige beskrivelser, ogsa for lesere uten
forkunnskap.

3.8.5 Resonans

Det femte punktet i Tracy’s kvalitetsvurdering er resonans. Resonans handler om
forskerens evne til & pavirke leseren og gi innsikt og empati for et emne som
ngdvendigvis ikke pavirker leseren direkte (Tracy, 2010, s. 844). Resonans handler ogsa
om forskningens overfgrbarhet og i hvilken grad den er verdifull i andre kontekster og
situasjoner. Kvantitativ forskning sgker gjerne generalisering, mens overfgrbarhet i
kvalitativ forskning g%r ut p% at leseren kan relatere forskningen til hendelser i eget liv
(Tracy, 2010, s. 845). Vi har gjennom hele oppgaven forsgkt a fa frem hvor viktig og
ngdvendig det er med kunnskap rundt temaet skolevegring. Fordi det er et gkende
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problem og kanskje nettopp derfor et tema med gkt fokus i samfunnet. Dessuten er det
viktig med tanke pa opplaeringsloven (Opplaeringsloven, 2021, § 9A-2) som sier at alle
barn har rett til et trygt skolemiljg. For @ kunne hjelpe elever med skolevegring til et
trygt skolemiljg, trenger laerere kunnskap om hvordan de kan hjelpe. Ved & sette leseren
inn i konsekvenser skolevegring kan gi, hvordan dette kan oppleves for barn og unge og
viktigheten av arbeid med dette, hdper vi & gi leseren innsikt og empati for emnet. Med
god innsikt i teori rundt emnet og erfaringer til flere laerere mener vi man sitter igjen
med kunnskap og forstdelse som kan hjelpe bade lzerere, elever og foresatte i fremtidige
skolevegringssituasjoner.

3.8.6 Viktig kunnskapsbidrag

Videre bgr forskningen gi et signifikant bidrag til samfunnet bade teoretisk, praktisk,
metodisk og heuristisk (Tracy, 2010, s. 845). At noe er signifikant, vil si at noe er
betydningsfullt. Teoretisk signifikans kan ta utgangspunkt i allerede eksisterende teori og
videreutvikle dette gjennom nye problemstillinger (Tracy, 2010, s. 846). Som nevnt
tidligere i oppgaven opplever vi at det er et hull i forskningsfelt nar det gjelder teori
rundt skolevegringer og yngre elever sett fra laererens perspektiv. P& bakgrunn av dette
har vi tatt utgangspunkt i eksisterende teori, hvor en del av teorien er basert pa
forskning av eldre barn og samtaler med barn og foresatte. I denne oppgaven har vi
forsket pa laereres erfaringer med yngre elever for 8 se om den allerede eksisterende
teorien samsvarer ogsa med yngre barn. P& denne maten har vi brukt eksisterende teori
og videutviklet funnene, ved & rette det mot yngre elever sett ut ifra et leererperspektiv.
Praktisk signifikans vil si at noe er nyttig for praksis, altsd nyttig for de som jobber i
feltet (Tracy, 2010, s. 846). Vi mener at denne forskningen vil veere nyttig for laerere,
for 8 gi en forstdelse av temaet skolevegring. I tillegg vil man tilegne seg kunnskap og
en rekke tips, om hvilke tiltak andre har opplevd har fungert bra og hva andre har
opplevd som utfordrende. Samtlige av vare informanter forteller at de ikke har veert
gjennom temaet skolevegring i sitt studielgp, noe som kan bety at dette er et tema
mange laerere i Norge trenger & laere mer om. Mer kunnskap rundt temaet vil derfor
veere til nytte for leerere som jobber i feltet. Ved & benytte en metode p& en ny, kreativ
eller innsiktsfull mate gir forskningen metodologisk signifikans (Tracy, 2010, s. 846). Vi
kan muligens ikke si at vi har benyttet metode pa en ny og kreativ mate. Derimot har vi
forsgkt & vurdere vare valg pa en innsiktsfull mate for & styrke oppgavens kvalitet.
Heuristisk signifikans vil si at man vekker nysgjerrighet hos leseren slik at man far lyst
til 8 forske mer p& temaet (Tracy, 2010, s. 846). Gjennom & gi innsikt i leererens
opplevelse, har vi forsgkt @ gjgre innholdet spennende og interessant. Ved & gi leseren
en forstaelse for hvordan man kan arbeide og hvilke tiltak som er fornuftige, mener vi
forskningen er praksisrelevant for de som jobber med elever. Gjennom & dele erfaringer
andre lzerere har, hdper vi flere kan finne denne oppgaven interessant og nyttig, pé’n en
annen mate enn en ren teoretisk oppgave ville gjort.
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3.8.7 Etiske vurderinger

Gjennom en forskningsprosess er det flere etiske hensyn som ma tas. Tracy (2010, s.
847) skiller mellom fire former for etiske krav man bgr ta hensyn til. Disse er prosessuell
etikk, situasjonell etikk, relasjonell etikk og begeistrende etikk. Prosessuell etikk handler
om etikk som er avgjort som ngdvendig og omhandler personvern gjennom
konfidensialitet, informert samtykke og anonymitet (Tracy, 2010, s. 847). Vi har fulgt
oppgitte retningslinjer for gjennomfgring av forskning pa dette nivaet, ved at vi har
meldt forskningen til NSD og fulgt de retningslinjer som er gitt. Lydopptak ble
anonymisert, oppholdt utilgjengelig for andre og slettet etter transkribering.
Informantene fikk i forkant av intervjuet informasjonsskriv og samtykkeskjema med
informasjon om forskningen, og at de ndr som helst kunne trekke seg fra forskningen.
Alle informanter er anonymisert. Navn og opplysninger som kan avslgre hvor i landet de
jobber er fjernet under transkriberingen.

Situasjonell etikk gar ut pa at forskeren ma ta hensyn til at en enhver situasjon er
forskjellig, og utgve etiske vurdering utover de prosessuelle reglene (Tracy, 2010, s.
847). Under intervjuene gnsket vi 8 skape et trygt samtalerom for informantene. Vi
gnsket at de skulle fgle at vi var interessert i deres erfaringer, fremfor & fole at vi testet
deres kunnskap. Informantene hadde bade ulik erfaring og personlighet, og vi forsgkte 8
mgte informantene ut fra dere behov. Noen trengte oppmuntrende nikk og smil for &
bekreftelse underveis, mens andre virket mer trygg i rollen som informant. Relasjonell
etikk handler om hvordan man som forsker m& vaere bevisst sin rolle og pavirkning pa
andre (Tracy, 2010, s. 847). Ved & gi korte bekreftelser underveis, gnsket vi at
informanten skulle fgle forstdelse og stgtte. Samtidig har vi vaert bevisst var rolle som
forskere, og var vi ngye med & ikke dele personlige meninger eller forstaelser vi hadde
fatt gjennom var teorigjennomgang.

Begeistrende etikk handler om forskerens ansvar for & unngad skadelige konsekvenser for
informantene (Tracy, 2010, s. 847). Som lzerere selv er vi klar over taushetsplikten man
har i yrket. Vi har derfor vaert veldig papasselig med oppbevaring av transkriberte
dokumenter og lydfiler, i tillegg til 8 vaere ngye med anonymiseringen. Vi forstar at det
kan vaere uheldig om lzereres tanker og refleksjoner rundt situasjoner deles med andre
enn de som bgr ha innsikt. Skolevegring er en utfordring som potensielt forarsakes av
drsaker i barnet, skolen eller familien. Uavhengig av hvilken arena de stgrste
utfordringene befinner seg, kan 3rsakene vaere personlige og sdre. Samtidig er det viktig
& ta hensyn til informantene som deler sine erfaringer og trygge pa at vi gnsker bade
gode og darlige erfaringer, uten & sette noen i et darlig lys.
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3.8.8 Koherens

Avslutningsvis er det viktig at oppgaven har sammenheng og besvarer
forskningsspgrsmalet, bruker hensiktsmessige metoder og kobler litteratur,
forskningsspgrsmal, funn og tolkninger sammen (Tracy, 2010, s. 848). Var
problemstilling tar utgangspunkt i leererens erfaring. Dette har vaert gjennomgaende i
alle metodologiske valg vi har gjennomfgrt. Vart vitenskapelige grunnlag gjennom en
fenomenologisk tilneerming tar nettopp utgangspunkt i & utforske og beskrive mennesker
og deres erfaringer og forstaelse av et fenomen (Christoffersen & Johannesen, 2012, s.
99; Thagaard, 2019, s. 36). Ved 3 velge intervju og laerere som informanter har vi ogsa
sikret at det er laererens stemme og erfaring som kommer frem. Vi mener derfor at
oppgaven svarer pa problemstillingen ettersom funnene tar utgangspunkt i erfaringene
til informantene. Vi har ogsd valgt & forholde oss til bade det datamaterialet og valg av
teori, som er knyttet opp mot hva larere kan jobbe med. Ved at vi blant annet har valgt
3 holde andre instanser utenfor i dette forskningsprosjektet, har vi sikret at fokuset
holdes pa lzerere og hvordan de kan jobbe for & hjelpe elever med skolevegring.
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4 Presentasjon av resultater og drgfting

I denne delen av oppgaven drgftes funn sammen med oppgavens teoretiske rammeverk
for 8 besvare studiens problemstilling: Hvordan erfarer leerere p§ barneskolen at de kan
identifisere, forebygge og sette inn tiltak for elever som opplever skolevegring? Studiens
empiriske datamateriale baseres pa de seks semistrukturerte intervjuene av leerere som
jobber pad barneskolen, og deres erfaring med skolevegringsproblematikken. Den fgrste
delen av kapittelet omhandler identifisering av skolevegring, i hovedsak gjennom
fravaersregistrering. I tillegg blir det sett pd hvordan laererne identifiserer ulike
risikofaktorer hos elever med skolevegring. Den andre delen handler om forebygging
gjennom relasjoner. Her vil fokuset ligge pa leerer-elev relasjon, relasjon med foresatte
og medelever som ressurs. I den siste delen er fokuset pa at eleven ma sta i sentrum for
alle valg og avgjgrelser som tas i forbindelse med skolevegringen. Her gar vi mer i
dybden pa viktigheten av struktur og forutsigbarhet, individuell plan og individuelle
tilpasninger og mestring og mestringsforventning.

Som det kommer frem i problemstillingen vil vart fokus i drgftingen vaere pa
identifisering av skolevegring, i tillegg til de to fgrste trinnene i Havik (2021, s. 97) sin
tiltakspyramide vist i figur 2.3.1: generelle tiltak og tidlig intervensjon. Det er disse to
tiltakstrinnene informantene har mest erfaring fra, ettersom man pa det tredje trinnet
gjerne blander inn andre instanser og tiltakene gjennomfgres av andre enn laereren. De
generelle tiltakene vil gjelde hele tiden som et forebyggende arbeid med tanke p& blant
annet skolevegring. (Havik, 2018, s. 96-97). Tiltak ved tidlig intervensjon inneholder
gjerne mange av de samme tiltakene som ved det generelle arbeidet. I tillegg vil man
utvikle individuell plan med mer tilpasset og spesifikke tiltak for den enkelte eleven
(Havik, 2021, s. 136).

4.1 Identifisering av skolevegring

I dette delkapittelet vil vi fgrst se pa hvordan skolen identifiserer fraveer, altsa
fraveersregistrering. I den fgrste underkategorien vil fokuset veere pd skolens
retningslinjer og leererens erfaringer med fravaersregistrering. Den andre
underkategorien vil i stgrre grad handle om laererens tillaerte kompetanse, gjennom egne
erfaringer med identifisering av skolevegring. Her vil hovedfokuser ligge pa endring i
familieforhold og barn med engstelige trekk, da det er disse faktorene vare informanter
har fokusert mest pa under intervjuene.

33



4.1.1 Fraveersregistrering

Informantene er alle opptatt av a ta kontakt med foresatte tidlig, ved et gkende eller
langvarig fravaer. Dette stgttes av utdanningsforbundet (2022) som poengterer
viktigheten med & ha en konkret og lav grense for nar man skal sette inn tiltak for elever
med skolefravaer. Informantene trekker ogsa frem hvor viktig det er med god dialog

med foresatte og at de er orientert om skolens retningslinjer for fraveer. De trekker ogsa
frem viktigheten av at foresatte selv tar kontakt tidlig, dersom det blir vanskelig & fa
eleven pa skolen.

Selv om informantene er opptatt av & etablere dialog med foresatte tidlig, ser vi at det
er noe usikkerhet nar det gjelder retningslinjene for hvor mange dager det skal ga fgr en
kontakter foresatte. Fire av vare informanter var kjent med at skolen hadde en
handlingsplan for fraveer, og at det fantes retningslinjer for ndr man skulle kontakte
hjemmet. To av informantene var ikke kjent med om skolen hadde andre retningslinjer
enn at man skulle ringe hjem om barnet var borte, og det ikke var gitt beskjed. P&
spgrsmal om skolen har bestemt hvor mange dager det skal g& fgr hjemmet kontaktes
var det noe usikkerhet blant informantene:

Informant 1: Var det 3 eller 5 dager, nd husker jeg ikke, men det st8r i hvert fall i
rutinen at ndr det har gétt s§ s8 mange dager.

Informant 2: Ja, det er nytt fra i §r at vi har ganske tydelige retningslinjer. N§
husker jeg ikke helt, men det er vel tre for sent, nei tre dager hvor de ikke
kommer s4 tar vi telefonen hjem med en gang. Ogs§ er det for sent komminger
0gsd, s8 skal de ogs§ ringe da. Men jeg husker ikke helt.

Informant 3: Jeg tar kontakt etter en uke. Hvis et barn er hjemme en uke, s
ringer jeg hjem og hgrer om det er det andre grunner til at barnet er hjemme.
(...) Jeg vet ikke om jeg skal gjore det, men alts§ det har jeg gjort. (...) Jeg tror
ikke skolen har noen retningslinjer p8 det. Jeg tror de sier det at hvis du har
lenge fraveer, s§ ta en telefon. Det kan godt hende vi har det, men at jeg ikke har
f4tt det med meg. Men det er ikke veldig klart i alle fall.

Informant 4: Ikke som jeg vet i alle fall. Ingen som har sagt det til meg at det er
noe sant.

Som man kan se er noen av informantene usikre pa retningslinjene for nar en skal
kontakte hjemmet ved fravaer. Det kan virke som et par av skolene vi besgkte er i gang
med en detaljert og godt utarbeidet handlingsplan, men at den ikke er helt implementert
hos laererne enda. Ulike kommunale etater og samarbeidspartnere ma ogsa delta i
arbeidet med 3 gke skolens kompetanse og bidra i arbeidet med & avhjelpe skolevegring
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(Havik, 2018, s. 46). Nar vi vet at skolevegring er et gkende problem, vil det veere viktig
at skoler i Norge setter tid til dette p& dagsplan. Laererne ma fa kunnskap om temaet og
tid til 8 sette seg inn i hvilke retningslinjer som gjelder. Heldigvis finnes det mange
dyktige lzerere i Norge. Som vi ser fra for eksempel informant tre, tar hun grep nar hun
er bekymret. Likevel kan det at leerere selv ma vurdere ndr fraveeret er sd hgyt at man
tar kontakt med foresatte, fgre til at elever i den norske skolen blir behandlet ulikt.

Til tross for at noen av laererne var usikre pa rutinene rundt antall dager fravaer, og
andre brukte skjgnn og egen vurdering, ser man ut ifra intervjuene at de fleste legger
seg rundt samme antall dager som det Kearney definerer som bekymringsfullt fravaer
(Kearney, 2008b, referert i Landell, 2021c, s. 160). Det kan tyde pa at leererne har
forstaelse for at det er viktig 8 ta kontakt tidlig. Dette stgttes av Havik (2018, s. 19) som
poengterer at det er lettere & komme til bunns i hva fravaeret skyldes og dermed sette
inn tiltak som raskere kan gi resultater, om en fanger opp skolevegringen pa et
begynnende eller tidlig stadium. Uavhengig av om leererne husker ngyaktig om det er
etter 3 eller 5 dager, er de altsd opptatt av & ta kontakt tidlig. P& bakgrunn av dette vil
de ogsa veere bedre rustet til & fange opp skolevegring tidlig og sette inn riktig tiltak.
Motsatt ser man at fravaer som ikke er dokumentert riktig eller i det hele tatt, kan fgre til
forsinkelser i prosessen. Ved darlig dokument fraveer kan det altsd ta lengre tid for
laereren legger merke til fraveeret som bekymringsfullt. I tillegg kan det skape gnisninger
og misforstaelser mellom skole og hjem om lsereren melder bekymring for fraveer som
ikke er registrert (Kearney, 2018, s. 57). Det vil kunne fremsta uheldig om laereren
kontakter foresatte og er bekymret for gkende fravaer, uten at fravaeret er registrert.

Skolevegring har ofte bade flere og sammensatte arsaker (Utdanningsdirektoratet,
2022). Er fravaeret fort riktig kan det brukes til & finne &rsaken og kartlegge eventuelle
mgnster i elevens fravaer (Lie, 2021, s. 103). Dette vil igjen kunne fgre til at en klarer &
avgjgre hvilke tiltak man skal sette inn, og nar de skal settes inn. Dette er noe
informantene vare har bevissthet rundt, og bruker aktivt for & fglge opp elevens
skolefraveer.

Informant 4: Men hvis jeg har sett s8nn, okei, er mye borte fgrste time onsdag,
for da er det matte, da har jeg sendt melding hjem og spurt er det sykdom eller
er det noe man gruer seg til. S8 jeg snakker jo med foreldre da, dersom jeg
tenker jeg er liksom urolig for antall timer fraveer og mye borte og s&nt.

Informant 5: Vi skjerpet inn blant annet, vi registrerer jo i XXXXX og at alle
leerere skal fore fraveer og for sent komminger. Fordi for sent komminger det er
Jjo et symptom pd at det er noe. Og s er det 3 kartlegge og finne ut, er det bare
de timene ungen er til meg eller er det andre fag? Alts§, se om det er et manster.
Er det spesielle fag, spesielle dager.

I tillegg til at laererne bruker fravaersregistrering hensiktsmessig, er det viktig &
informere foresatte om viktigheten av at ogsd de deler informasjon med skolen. I tilfeller
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der foresatte sliter med & fa elever pa skolen uten & informere laerer om dette, risikeres
det at skolevegringen blir oppdaget for sent. Dette gjelder saerlig de "motvillige"
skolevegrerne som gar pa skolen til tross for ubehag og somatiske plager (Havik, 2018,
s. 32). Det er derfor viktig at foresatte er informert om skolens handlingsplan, og at de
vet nar det er forventet at de gir beskjed til skolen om at det er vanskelig & fa eleven pa
skolen. Dette vil ogsd kunne gjgre det lettere for foresatte & gi beskjed dersom
utfordringer skulle oppstd (Havik, 2018, s. 132). I eksempelet til informant 1 kom det
frem at det tok litt tid fgr foresatte faktisk informerte om at barnet egentlig ikke var sykt
lenger, men at det rett og slett var blitt vanskelig & komme pa skolen.

Informant 1: For foreldrene sa gjerne ikke fra. Det gikk veldig bare p§ at man var
syk i starten. Og s8 n8r jeg nostet litt oppi det, s§ skjonte jeg jo at barnet var jo
ikke sykt med feber og slapp. Det var bare det at man fikk seg ikke til § komme
p8 skolen. Og da hadde barnet allerede vaert hjemme med ordentlig sykdom en
periode frost.

I dette tilfellet har det altsd startet med sykdom, korona, men gradvis eller plutselig har
det blitt vanskelig 8 komme tilbake pa skolen. Hadde foresatte informert og drgftet dette
med kontaktlaerer med en gang de begynte @ mistenke at barnet egentlig ikke var sykt
lenger, kunne prosessen med & avdekke utlgsende og opprettholdende faktorer startet
tidligere. Vi vet ogsad at fraveer i noen tilfeller gir mer fravaer, som igjen kan utvikle seg
til skolevegring (Kearney, 2018, s. 26). P38 bakgrunn av dette er det sveert viktig &
avdekke fravaeret og arsakene sa tidlig som mulig. Hadde man avdekket utfordringen
enda tidligere kunne man muligens ogsa klart 3 hjelpe eleven raskere. Informanten
fortalte ogs@ om at ettersom dette var under korona, og det var strenge retningslinjer
for at barna skulle veere hjemme ved lette luftveissymptomer, hadde skolen unntak fra
handlingsplanen angdende nar de tok kontakt med hjemmet. Resultatet av dette kan ha
veert at det tok lengre tid for laereren selv stilte spgrsmaltegn ved fravaeret, enn hun ville
gjort under normale omstendigheter. I dette tilfellet fgrte det muligens til at
skolevegringen ikke ble oppdaget sa tidlig som den kanskje kunne blitt, uten
retningslinjer knyttet til koronapandemien.

4.1.2. Leereren identifiserer

I tillegg til & fore fravaer og fglge opp fravaer systematisk, ma man vite hva man skal se
etter for & kunne oppdage skolevegringen tidlig nok. Som laerer bgr man derfor vaere
bevisst hvilke kjennetegn man skal se etter i elevens oppfarsel, og hvilke risikofaktorer i
miljget rundt eleven som kan vaere utlgsende faktorer. I denne underkategorien vil vi
trekke frem at samtlige av vare informanter fglte at de stilte med manglende formell
kompetanse ved deres fgrste mgte med skolevegring, og drgfte konsekvensen av dette.
Likevel har informantene gjennom erfaring gjort seg noen tanker om hva som
kjennetegner disse elevene og hvilke faktorer som gar igjen. Endring i familieforhold og
barn med engstelige trekk er av de risikofaktorene som gar mest igjen og vi har derfor
valgt & utdype disse.
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Formell kompetanse fra utdanning og kurs

Samtlige informanter forteller at de fglte pa8 en manglende formell kompetanse om
skolevegring gjennom utdanning og kurs, ved deres frgste mgte med en elev som
opplevde skolevegring. Foreldre til barn som opplever skolevegring fgler ogsa at bade
skolen og stgtteapparatet rundt mangler kunnskap om skolevegring (Havik, et al., 2014,
referert i Havik, s. 46). Dette indikerer at skolen trenger mer kunnskap om temaet
skolevegring for & kunne stgtte og hjelpe bade barn og foreldrene i en slik situasjon.
Flere av informantene fglte ogs@ manglende stgtte eller kunnskap fra ledelse, andre
instanser og/eller kollegaer. Pa spgrsmal om informantene fglte de hadde nok kunnskap
om skolevegring fgr de mgtte en elev med skolevegring kom svar som:

Informant 1: Nei, jeg hadde ikke det. for det var den fgrste eleven med s8nn
ordentlig skolevegring. Og det var egentlig litt snedig fordi at vi hadde s& vidt
begynt 8§ snakke om det p§ jobb og at kommunen tok det litt opp sdnn p§ et litt
storre plan. S8 kom det bare snikende rett etter det. (...)Men nei, jeg hadde
ingen kompetanse. Jeg kan ikke huske at jeg laerte noe om det p8 leererskolen
heller.

Informant 3: Mer p8 en s8nn vanlig, liksom hvordan gjore det beste for den helt
normative. Ikke noe for de som p§ en méte sliter, de har vi ikke hatt noe om nei.

Informant 4: Nei, alts8, det vil jeg ikke si. Jeg kan i alle fall ikke huske at vi har

laert noe om det p§ studiet. Og jeg har jo som sagt ikke jobba, i alle fall ikke fast
for n§ i fjor. S8 jeg har aldri mott p§ det selv nei. Har jo hgrt om det selvfolgelig
og har vist at det er folk som gruer seg til 8§ g§ p§ skolen, men aldri jobbet med

det.

Oppleeringsloven (2021, § 9A-2) skal sikre at elevene opplever trivsel, trygghet og
mestring. Med tanke p& at informantene sitter med fglelse av manglende kompetanse pa
hvordan de skal forholde seg til skolevegring, kan det tyde p& at det er rom for 8 styrke
kompetansen om skolevegring i skolen. Skolefraveer er et fagfelt med stor kompleksitet,
spesielt nar det har pagatt over tid (Havik, 2018, s. 45). Skolen og dens ansatte er
derfor avhengig av god kunnskap og handlingskompetanse, for @ kunne identifisere
fravaeret og iverksette gode tiltak. Ikke bare fraveer, men ogsa ulike faresignaler pa
skolevegring bgr en ha kunnskap om for 8 kunne reagere tidlig nok. Denne manglende
kompetansen ser vi pa som en svakhet i systemet, og denne bakgrunnsinformasjonen vil
prege drgftingen var noe. P& en annen side ser vi at pa tross av at informantene vare
foler pa en manglende kunnskap, har de likevel tilegnet seg erfaring om hvilke tegn de
skal se etter. Informant 5 trekker frem en del faresignalene, basert pd egen erfaring:

Informant 5: Det starter gjerne med, ikke sant, vondt i magen, vondt i hodet,
kvalm, de her typiske signalene. Trekker til oss voksne, finner ikke roen i lek med
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andre unger, gar for seg selv, kommer ofte for sent. Det er et sdnt veldig klart
tegn. (...). Men det er jo fravaeret, alts§ at de gjerne henger igjen litt p§
skoleveien for de torr § komme inn i skoleg8rden.

Dette tyder pa at informanten har tillzert kompetanse som gjgr at hun klarer @ fange opp
0og mgte disse elevene, til tross for at hun ikke har formell kompetanse om temaet. Flere
av de samme symptomene informanten trekker frem samsvarer ogsa med faresignaler
Kearny (2018, s.38-39) trekker frem.

Endringer i familieforhold

Til tross for at vare informanter fglte p& manglende kunnskap, har de som tidligere
nevnt likevel gjort seg tanker om hva som kjennetegner elevene som har utfordring med
8 vaere pa skolen. Noe som gar igjen hos flere av informantene er ulike former for
endringer i familieforhold, alt fra 8 fa et nytt tilskudd til familien, til skilsmisse og
fosterhjem.

Informant 1: Hun ble jo storesgster ogsd plutselig midt oppi alt dette. S§ var det
jo korona, sa hun var jo hjemme p& grunn av korona veldig lenge. Familien ble jo
og veldig syk av korona og var mye hjemme.

Informant 5: Men alle de sakene som jeg har veert bort i, der har det veaert
skilsmisse. S§ oppbrudd p§ hjemmebane. Men jeg sier ikke at det er s8nn, men
nd er dere ute etter min erfaring, ikke sant.

Informant 6: Han var i fosterhjem i 2 8r n8r han gikk i tredje og nesten til slutten
av fjerde klasse, s8 er han tilbakefort hjem til mor og etter det s§ begynte han &
vegre seg for § vaere p§ skolen.

Som man kan se ut fra sitatene, har alle disse elevene opplevd endringer i
familieforhold. Det er ulike endringer elevene har veert, eller er gjennom. Felles for de
alle er likevel at de pavirker elevens hverdag, pa en annerledes mate enn de er vant til.
Ifglge Ingul (2020a), vist i tabell 2.2.1, er nettopp endringer i familieforhold en
risikofaktor for skolevegring. Brochmann og Madsen (2022, s. 105) trekker ogsa frem at
endringer i familieforhold kan vaere en risikofaktor. Mangel pa struktur og forutsigbarhet
kan oppleves stressende og fremprovosere ubehagelige fglelser (Havik, 2018, s. 83).
Dermed kan man forstd at endringer i familieforhold ogsé kan oppleves stressende.
Uavhengig om det er endringer som oppleves positive eller negative, pavirker det
barnets hverdag. Eleven er muligens ikke like trygg pa rutiner og hvordan hverdagen vil
se ut, sammenlignet ved hva den er vant til. Ved & fa en baby i hus, endrer mest
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sannsynlig noen rutiner seg ut fra babyens behov. Dette fgrer gjerne til at de andre
familiemedlemmene ma tilpasse seg. Ved skilsmisse er det gjerne store endringer for et
barn & ta innover seg. Mamma og pappa er ikke lenger til stedet begge to. Kanskje
begynner barnet & bytte pa hvor det bor, far et nytt hjem og nye rutiner. Her er det ikke
vanskelig & forstd at om en er avhengig av forutsigbarhet, kan slike perioder i livet
oppleves ekstra belastende. Informantenes erfaringer, i tillegg til tidligere forskning pa
feltet, understreker at endringer i familieforhold er en risikofaktor for skolevegring.
Dermed er slike endringer noe en som laerer bgr fa vite om fra foresatte, slik at man kan
veere ekstra oppmerksom pa tegn til skolevegring i disse periodene i livet til barnet.

Barn med engstelige trekk

Ved skolevegring er det sjeldent en isolert hendelse eller en isolert faktor som er
avgjgrende, det er gjerne sammensatt (Utdanningsdirektoratet, 2022). Barn som
utvikler skolevegring er ofte emosjonelt sensitive og viser symptomer pa angst (Havik,
2018, s. 28-29). Ulike angstrelaterte lidelser og barn med engstelige trekk gar ogsa
igjen i Kearney (2008, s. 457) sine fire hovedgrunner til skolevegring. Barn med
engstelige trekk er ogsd noe studiens informanter trekker frem som en sentral
risikofaktor for 8 utvikle skolevegring, gjerne ogs5 i sammenheng med endringene i
familieforhold som nevnt over. Saerlig trekk som minner om sosial angst og
separasjonsangst er trekk informantene nevner.

Informant 1: Men det er klart at n8r hun ikke ville p§ skolen, s§ ville hun jo heller
ikke vaere noen andre steder. Ville ikke i familieselskap, hun gikk inn p§ rommet
hvis familien fikk besgk. Ville ikke g8 pa butikken. Ville ikke reise pd ferie,
engstelig for § ta buss, fly, bil, engstelig for alt s8nn. (...). Ja, hun ville unng§
folk. S§ var hun veldig knyttet til mor, litt sinna p8 far og s8 knyttet til meg. S§
hun valgte seg s8nne enkeltpersoner som hun var med. N&r du hadde det som
verst, s§ ja.

Informanten fortalte her om samme jente som nylig hadde blitt storesgster (i avsnittet
om endring av familieforhold). Det er ei jente med tydelig engstelige trekk som blir
beskrevet. Det var vanskelig @ ga pa butikken, kino og generelt vaere blant mye folk. I
tillegg var det vanskelig & si “hade” til mor pa& morgenen. Hun ville helst vaere sammen
med henne hele tiden, og viste tegn til engstelse hver gang mor skulle dra. Den tredje
kategorien til Kearney (2004, s. 276) omhandler nettopp barn som opplever
separasjonsangst og behov for oppmerksombhet fra signifikante andre. Det er vanskelig &
vite sikkert hva som ligger bak denne endringen i atferd. Et tilskudd i familien kan ha
fart til at hun fikk mindre tid med mor alene og fglte et behov for mer tid med mor. Den
lange sykdomsperioden og alle strenge koronarestriksjoner hvor man var mindre utsatt
for folkemengder, kan ha gjort at dette plutselig ble noe som fgltes ubehagelig og
vanskelig. Uansett arsak er det tydelig at det var vanskelig for denne eleven a vaere i
stgrre folkemengder, og dermed ogsa veere i klasserommet.
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For eleven som hadde opplevd & bli satt i fosterhjem, for sa & flytte hjem til mor igjen (i
avsnittet om endring av familieforhold), var det ogsa tegn til separasjonsangst fra mor:

Informant 6: Da métte mor sitte sammen med han inne p8§ grupperommet for at
han i det hele tatt skulle veere her. S§ klarte vi gradvis, og det tok egentlig lang
tid, men fikk til slutt til 8 fjerne hu, at hun satt utenfor rommet, og s§ satt hun
inne p§ personalrommet, men hun métte p§ en méte ikke forlate bygget her.
(...). Det var kanskje en periode at hun kunne g8 hvis vi sa at hun m§ gé& et
aerend pd butikken eller hun m8 g8 og hente noe for rektor p8§ posten. S&nn hvis
vi hadde et s8nn oppdrag til hu, s§ kunne han godta det. Men han métte p§ en
méte vite hvor hun var og det kunne ikke vaere sdnn at hun var hjemme og han
var her.

I dette tilfelle var mor hjemmevaerende og hadde mulighet til & vaere pa skolen hele
dagen for at eleven skulle klare det. Slik vil det ikke vaere i alle tilfeller. Som
medmenneske kan man forsta at det har veert tgft for et barn som har blitt tatt bort fra
moren. Her har barnet gjennomgatt to store endringer i familiesituasjon de siste arene.
Forst blitt flyttet pd fosterhjem, for s & fa flytte hjem til mor igjen. Uten at vi kan vite
noe om dette, kan man tenke seg til at denne eleven er redd for 8 miste moren en gang
til. Dermed har eleven utviklet en form for separasjonsangst og har et sterkt behov for
oppmerksomhet fra sin signifikante andre i henhold til Kearney (2004, s. 276).

Bade informant 2 og 3 trekker ogsa frem problematikk rundt sosial angst og
separasjonsangst:

Informant 3: Jeg tror, det er jo kanskje akkurat noe med den alderen der de
begynner 8 skjonne at foreldrene kan, alts§ hvor er mamma og pappa nér jeg er
her? Det var mer der kanskje den vegringen kom fra da, ikke ngdvendigvis noe
p8 skolen, men mer sdnn sammensatt.

Intervjuer 1: Litt snn tegn til separasjonsangst?

Informant 3: Ja, det kan det ha veaert i begge tilfellene egentlig.

Informant 2: Han ville ikke p& skolen og ville ikke se klassekameratene sine. (...).
Men vi var pd et magterom p& en annen skole, hvor det ogs8 var en gymsal ved
siden av, og der kom det barnehagebarn, og han turte ikke § g8 ut i gangen en
gang ndr de barnehagebarna kom. S8 det hadde egentlig ikke noe med skolen og
elevene § gjore. Det her var faktisk en sosial angst som gjorde at han hadde
skolevegring.
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I en studie gjort pa 55 barn med skolevegring i alderen 5-9 ar, hadde hele 76%
angstrelaterte lidelser (Kearney et. al., 2005, s. 217). Vare informanter bekrefter i stor
grad at elever med skolevegring gjerne har utfordringer med angstrelaterte lidelser og
viser engstelige trekk. Det er derfor viktig at man som lzerer er bevisst dette og er
ekstra observant rundt disse barna.

4.2 Forebygging gjennom relasjonsbygging

I dette delkapittelet vil vi trekke frem funn fra informantene som fremmer hvor viktig
det er med gode relasjoner ndr man skal jobbe med elever som opplever skolevegring.
Det gjelder gode relasjoner b&de mellom laerer og elev, laerer og foresatte og med
medelever. Informant 1 beskriver fglgende viktigheten av gode relasjoner:

Informant 1: Men det kunne jo fort blitt mye verre hvis man ikke hadde en god

relasjon til hverken barn eller foreldrene for eksempel. For det har jeg tenkt p§ i
ettertid hvor viktig det er. For hadde man ikke hatt det, s§ ville det kanskje tatt
lenger tid eller blitt verre, jeg vet ikke.

Dette synspunktet pd samarbeid med barnet og partene i barnets liv stgttes ogsa av de
andre informantene vare.

4.2.1 Leerer-elev relasjon.

Hovedfunnene innenfor denne underkategorien er viktigheten av en god laerer-elev
relasjon, som en grunnmur i arbeidet med elever som opplever skolevegring. Det
kommer videre frem at det er viktig 8 bygge relasjoner til mer enn bare én leerer, da det
kan vaere szerlig sarbart dersom den ene trygghetspersonen skulle bli borte fra skolen i
en kortere eller lengre periode. Disse barna har et stort behov for & fgle tillit og trygghet
for & klare belastningen det er 8 komme pa skolen. Dermed er disse barna avhengige av
& fole en trygg relasjon til den eller de voksenpersonene de skal forholdet seg til.

Informant 1: S§ tror jeg min fordel var at jeg hadde en god relasjon til eleven fra
starten, som gjorde at det at det ble fint s8nn sett.

Informant 3: alts§ det var ikke noen andre som kunne gjgre de i tiltakene enn
meg, for jeg hadde relasjonen til barnet.
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Viktigheten av en god relasjon mellom laerer og elev bekreftes i en studie gjort av Havik
et al. (2014, s. 144), der det fremkommer at relasjonen mellom elev og laerer pavirker
skolefrafall og skolefravaer generelt, men skolevegring spesielt. Gode relasjoner mellom
elev og laerer kan altsd virke forebyggende (Havik, 2018, s. 117). Er man som lzerer god
til 8 bygge gode relasjoner med sine elever, kan det altsd virke forebyggende for de
elevene som er i risikogruppen for & utvikle skolevegring. Nar utfordringen likevel
oppstar, vil det ogsa veere positivt med en god relasjon. Ved skolevegring er det gjerne
en eller annen utrygghet eleven fgler pa. Dersom eleven i tillegg ma utvikle en god
relasjon til en ny voksen, kan det vaere enda en faktor som oppleves utfordrende. Har
man allerede en god relasjon i bunn, slik informantene trekker frem, vil det vaere lettere
3 jobbe videre sammen. Flere av informantene nevner hvordan eleven kun gnsket
kontakt med kontaktlzerer, eller den naermeste voksenpersonen.

Informant 1: Dette barnet ville ikke p8 skolen hvis ikke hun kunne vaere sammen
med meg. S§ de siste 3-4 mdnedene for sommeren, s8 har jeg og hun veert
sammen nesten hver dag p§ skolen, men bare et par timer. Men det var kun meg
hun ville veere sammen med i starten.

Her kommer det tydelig frem at en god relasjon til laereren er avgjgrende for og i det
hele tatt fa eleven pd skolen. I dette tilfellet gikk kontaktlaereren ut av sin ordinaere
undervisning de timene denne jenta var pa skolen. Dersom skolen av praktiske arsaker
hadde valgt a sette inn en annen voksenperson til & vaere sammen med eleven disse
timene, kunne det resultert i at eleven ikke kom pa skolen. Denne antagelsen styrkes av
at informanten fortalte om en hendelse i starten, hvor hun selv skulle veere borte en dag
og hadde informert eleven om at en annen voksen ville mgte henne pa parkeringen
neste dag. Neste dag motte ikke eleven opp pa skolen. I startfasen var det viktigste 8 fa
eleven pa skolen, og her var det altsd avgjgrende at eleven var med en voksenperson
hun hadde god relasjon til. Ingul & Havik (2021) trekker frem hvordan det i en slik fase
kan vaere et tiltak & la eleven slippe timer med lzerere eleven fgler seg utrygg pa.
Samtidig bgr man parallelt jobbe med 8 bygge relasjon og tillitt til disse andre voksne.
Det er seerlig sarbart dersom en elev med skolevegring kun har en voksen pa skolen
som trygghetsperson. Det er ingen garanti for at akkurat den voksenpersonen kommer
pd jobb, og det vil vaere seerlig sdrbart dersom den voksne av en eller annen grunn har
et lengre fraveer.

Informant 1: Greia var bare at vi hadde jo en god driv, fra § g8 fra at hun ikke
ville p& skolen i det hele tatt, til at hun faktisk kom og var noen timer hver dag de
siste mdnedene. S§ lenge hun fikk vaere sammen med meg. (...) Og fra det, s§
har vi jo hatt en utvikling b8de faglig og at hun kunne vaere sammen med de
andre voksne. De kunne mate henne nede p8 parkeringsplassen, hente henne,
vaere litt sammen med venner og litt s§nn som det.

Som informanten her trekker frem klarte de & fa en progresjon ved at de fgrst ga vleven
den trygge voksenpersonen hun trengte for 8 komme pa skolen. Etter hvert som dette
gikk fint, brukte hun tid sammen med de andre leererne for 8 styrke relasjonen til dem,
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slik at det etter hvert fgltes trygt 8 vaere sammen med flere voksne. Det trenger ikke
ngdvendigvis veere slik at eleven har en darlig relasjon til andre voksne. Av og til kan en
konkret hendelse som oppleves ubehagelig veere nok til at en elev ikke fgler seg trygg
pa voksenpersonen. Da ma& man jobbe for & oppna denne tillitten igjen:

Informant 1: Men hun hadde en lei opplevelse helt i starten med at hun var
dé&rlig, eller hun sa hun folte seg dérlig, og s8 er det jo s8nn at ndr vi har veldig
mange barn som sier de er veldig d8rlig over tid, s§ er det jo litt instinkt som sier
“ia men du har ikke lyst til 8 prove litt til, s8 ringer vi hjem etterp8”. Det var nok
feil for henne da, og det har sittet s§ dypt at da har hun tenkt at hun ikke hun tor
& g8 pé skolen etterpd hvis hun blir darlig. Redd for at hun ikke skal f& g4 hjem.

Her var det altsd ngdvendigvis ikke en laerer hun hadde darlig relasjon til i
utgangspunktet, men en lei hendelse, som i en sarbar tid gjorde at det ble vanskeligere
for denne eleven 3 fgle seg trygg rundt vedkommende. Informant 2 og 6 trekker frem
hvor viktig det er & holde seg til avtalt plan og ikke utfordre eleven til & strekke seg
lengre enn avtalt pa forhand.

Informant 2: S8nn at jeg tenker at det er det viktigste for tilbakeforing, en
voksenperson de er trygge p§ og som de vet de kan stole p§ i tillegg. (...) Og at
hvis vi sier at hvis du bare gjor det, s8 blir man ikke dyttet videre. Hvis du
skjonner hva jeg mener. Ja, at ndr de har gjort det da, s er vi forngyd. Da synes
vi at de har gjort mye og at de f8r mye ros for det, og s§ kan vi snakke om det,
og s8 si at n§ gikk det bra, s§ kanskje en annen gang kan du g§ et hakk lenger,
men ikke nd. N§ har du gjort det vi var enige om pd en mte. For da bryter man
jo den tilliten man har oppbygd.

Informant 6: Det som er, er at han m& ha full tillit til den voksne som er sammen
med han p8 det at hvis det skal skje et eller annet, s§ ringer hun hjem. Det m&
han stole p8, for at han skal ville vaere her. Og vi m§ vaere veldig naye med at vi
p& en méte holder det vi sier til han. For med en gang vi bryter den tilliten, s§ er
det gjort.

For en elev som allerede anstrenger seg mye for 8 komme pa skolen, vil det kunne fgles
som et overtramp om de blir utfordret mer enn det som p& forhdnd var avtalt. Her
kommer vi inn pa viktigheten av struktur og forutsigbarhet for & unnga opplevelsen av
stress, og fremprovosere ubehagelige fglelser hos elever som opplever skolevegring
(Havik, 2018, s. 83). Dersom eleven opplever at en avtale blir brutt, kan den miste
folelsen av forutsigbarhet, ettersom den ikke lenger kan fgle seg trygg pa at avtaler
overholdes. Dette kan igjen pavirke relasjonen mellom lzerer og elev negativt.
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For & kunne gi elevene en forutsigbar og trygg skolehverdag, er en god relasjon til de
ansatte pa skolen viktig (Havik et al., 2015, s. 156). Som vi ser trekker i tillegg
informant 2 og 4 frem gode relasjoner som avgjgrende for a kunne gjennomfgre
planlagte tiltak og tilrettelegging. Informant 4 deler imidlertid kunnskap som strider litt
mot disse pastandene. Eleven informanten har veert kontaktlaerer for i litt over 1 r gar
nd i 6.klasse, og har hatt utfordring med skolevegring siden 2.klasse. Som regel mgtes
eleven ute i skolegarden pa morgenen av assistent eller en sosialarbeider, som har
jobbet tett med han i alle disse arene. Han kjenner disse godt og er ifglge informanten
veldig trygg pd dem. Ut fra tanken om at en god relasjon er viktig, er det naturlig &
tenke at det er disse to som har stgrst sjanse for & fa eleven med seg inn pa skolen,
men slik er det ikke:

Informant 4: Jeg tror p4 en m8te ikke han tarr helt og bli s8nn, gr8te og helt
stressa rundt meg. Jeg merker det nér jeg mater han p8 morgenen ogs8, nér jeg
kommer s& er han blid og s& er det rett inn i klasserommet. Men med de to andre
s§ undrer han seg liksom litt mer s8nn, nei jeg vil ikke. Det er jo ikke det, jeg er
ikke sint eller noe. Men jeg tror bare han ikke kjenner meg like godt som han
kjenner de andre. At han ikke er s§ trygg p8 meg at han gr8ter og blir helt fra
seg. Jeg vet ikke om det er positivt eller negativt. Men jeg vet at foreldrene er
veldig forngyde med at jeg pusher litt p4.

Her er det alts3 slik at den voksenpersonen eleven kjenner minst, er den som gjerne far
han med seg. Informanten nevner selv at eleven muligens ikke tgrr 8 agere pa@ samme
mate foran henne. Hun lgfter frem at eleven bruker lengre tid og undrer seg litt mer om
at han vil inn, ndr voksenpersonene han kjenner godt mgter han. V&r informant er
opptatt av 8 «pushe litt p&» og ikke gi rom for andre alternativer enn 8 bli med inn. I
denne sammenheng ser det ut til 8 ha positiv effekt. Informant 6 har en litt annen
inngang, men trekker ogsa frem viktigheten av 3 stille krav, samtidig som man er en
trygg voksenperson:

Informant 6: Jeg tenker ogsd at man ikke skal vaere redd for 8 p§ en mate stille
litt krav, og kanskje vaere litt s§nn streng ogs§ § si at for eksempel n§ har du 2
valg, enten gjor vi s8nn, eller s§ gjor vi sdnn. Hva velger du? Istedenfor at det
hele tiden skal vaere p8 elevene sine premisser alt. For da er det veldig lett for
elevene og liksom bare si nei, det orker jeg ikke, vil ikke, jeg vil dra hjem. S§ det
er en balansegang, det der. (...) Hun som er assistent n8, hun er veldig flink til
det der. For hun er ganske streng og hun pd en méte stiller krav og han godtar
det. Men hu mé§ ha tilliten. Ja. Han m§ vite at hun holder det hun sier. Og at han
m& p8 en méte vite at hvis det blir for vanskelig for han, s§ er det greit.

Om man ser dette i sammenheng med det informant 4 trekker frem, kan man undre seg
over om eleven hun forteller om utnytter situasjonen. Ettersom alt er pa elevens
premisser kan han raskt si at han ikke vil. Samtidig poengterer informant 6 at det er
viktig med en god relasjon og tillit i bunn, for at man skal kunne stille disse kravene.
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4.2.2 Samarbeid med foresatte

I denne sammenhengen fokuserer vi kun pa samarbeid med foresatte som gar pa fraveer
og oppfglging av elever som utvikler skolevegring, da det er dette som er relevant for
var problemstilling. I overordnet del av opplaeringsloven star det beskrevet fglgende:
«Oppleeringen skal skje i samarbeid og forforstdelse med hjemmet, og samarbeidet skal
bidra til & styrke elevens laering og utvikling» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17).
Det stdr ogsa poengtert at det er skolens ansvar & ta initiativ og legge til rette for
samarbeidet mellom skole og hjem. Selv om det er skolens hovedansvar er det likevel et
gjensidig ansvar mellom skole og hjem at samarbeidet fungerer til det beste for barnet
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17). Samtlige av informantene snakker om
viktigheten av et godt samarbeid med foresatte for 8 hjelpe elever som opplever
skolevegring. I denne studien finner vi viktigheten av & fange opp fraveer tidlig, og
refleksjoner rundt ndr man skal ta kontakt med hjemmet. Det kommer frem fra
informantene i studien at selv om skolen har retningslinjene pa plass, kan det likevel
oppleves utfordrende a ta kontakt med foresatte angdende fravaer.

Informant 1: Det er superviktig § ha kjempegod dialog med foresatte, ofte s&
tidlig som mulig. (...) Ringe tidlig nok i stedet for sent, det tror jeg er veldig
viktig. Jeg ogs8 kvier meg av og til for 8 ringe hjem for tidlig, for man vil ikke
anklage noen eller man vil ikke stille vanskelige sporsm&l og s8nn. Men at man
mé& bare legge alle de tankene vekk, og tenke at det er bedre og ringe for tidlig
enn § droye det. Da tror jeg det er mye lettere § ordne det 0gs8.

Flere av vare informanter trekker frem ubehaget informant 1 her forklarer. Ved & bevisst
informere alle foresatte om skolens handlingsplan, for eksempel ved foreldremgter, kan
dette fgre til at ubehaget bli noe redusert. Da er det i utgangspunktet en gjensidig
forstaelse for at leereren folger retningslinjer for 8 sikre at barnet har det bra pa skolen,
og ikke er ute etter 8 “ta” foreldrene. For at foreldrene skal kunne fa denne forstdelsen
er det viktig at skolen formidler slike retningslinjer til foreldre i forkant av en eventuell
skolevegring. I og med at flere av informantene selv er usikre pa retningslinjene for nar
man skal kontakte hjemmet ved fraveer, er det sannsynlig at foreldrene heller ikke er
klar over en slik grense med et gitt antall dager. Det virker samtidig som enkelte av
skolene er i gang med et arbeid om 8 fremme kunnskapen bade for ansatte og foresatte.
Informant 6 nevner blant annet at de allerede har en rutine ved & informere om dette pa
foreldremgter.

Informant 6: Vi bruker jo 8 opplyse om det p8 foreldremater. Og det her gjelder
jo alle ikke sant. S§ det er ikke noen som skal fole at de blir ringt til og naboen
blir ikke ringt til. S8 vi tenker jo at vi m3 veere konsekvent pa det der.

Klarer man 8 opparbeide en god rutine pa informasjon, slik informant 6 her trekker frem,
vil foresatte vaere forberedt pa den tidlige dialogen angdende fraveer. Det kan altsa virke
som det er noe ulik praksis pd informasjonen bade lzerere og foresatte far pd de ulike
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skolene. Likevel ser vi at samtlige av informantene er opptatt av en god kommunikasjon
og det 3 kontakte hjemmet tidlig, selv om det noen ganger kan fgles ubehagelig.

Tidligere studier viser at det & informere foreldre om viktigheten av oppmgte pa skolen,
har positiv effekt (Landell, 2021b, s. 141). Skolens videreformidling av kunnskap om
fravaer og holdninger blir derfor et viktig forebyggende tiltak, ikke bare for elevene her
og na, men ogsa senere i livet. Mye av grunnlaget for barns holdninger til 8 mgte opp pa
skolen, dannes allerede i barnehage og de tidlige skoledrene. Har foreldre eller andre
neere voksenpersoner negativ holdning til skolen, er det stgrre sannsynlighet for at
elevene plukker opp disse holdningene. Dette kan i verste fall vaere en forsterkende eller
utlgsende faktor for skolevegring (Kearney, 2018, s. 31; Brochmann & Madsen, 2022, s.
107). Informant 5 har jobbet i skolen i over 20 &r og trekker frem en holdningsendring
hun har sett gjennom disse arene. Ifglge henne er synet pa prioritering og viktigheten av
skole hos mange lavere i dag enn tidligere.

Informant 5: Og det er kjempeviktig n8, ser vi etter pandemien og p8 en méte ha
klare regler, for at det har sklidd ut. Den her terskelen som foreldrene har for §
ha ungene hjemme, den har bare blitt mye lavere. Ja, og det er mange
unnskyldninger og det er ogsd noe som g8r p8 samfunnet generelt, at den
holdningen til skolen. Alts§ det er ikke sd noye, ikke sant. Vi tar oss en dag til
byen, og ja, vi skal kjope nye klaer og alts8 det, ja, det er kjempestor forskjell nér
du har jobbet i over 20 8r i skolen. (...). S§ det er jo hvordan man skal f§ tilbake
den, alts§ respekt og at de skjonner at det er viktig at ungene er p§ skolen.

Som skole og lzerer er det derfor viktig & ikke bare informere foresatte om nar de skal gi
beskjed ved bekymring og fravaer, men ogsa bevisstgjgre dem om at deres holdninger
vil pvirke barna deres. Dersom man som barn vokser opp med en holdning om at en
kan veere hjemme i dag fordi vi skal en tur til byen, eller ta fri en time for & dra til
frisgren, vil eleven fa et inntrykk av at skolefravaer ikke er sa viktig. Klarer man a gi
barna gode holdninger fra tidlig skolelgp, er det stgrre sannsynlighet for at de tar med
seg gode holdninger til fravaer ogsa senere i livet (Kearney, 2018, s. 31; Brochmann &
Madsen, 2022, s. 107). Gode holdninger til skolen og oppmgte, kan dermed i seg selv
veere et forebyggende tiltak for skolefraveer.

Nar skolevegring likevel oppstar, ser vi ut fra vare data at det er god blanding av hvem
som oppdager de fgrste tegnene.

Informant 5: I de tilfellene jeg har sett, s§ er det skolen som har merket det
forst. At de kommer for sent til skolen, og foreldrene kan ogsé tro at ting er i
orden. De sender ungene ut dora og tenker at alt er normalt.

Informant 3: For min del s§ var det veldig viktig 8 p§ en mate tro p3 foreldrene
n8r de kommer i forkant og sier, fordi jeg matte jo et barn som var
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kjempepositivt i begynnelsen og kunne ikke se for meg at det ville bli noe
problem senere, og tenkte OK, kanskje det var barnehage, kanskje det var noe
der, og s§ har det modnet. Men jeg hadde hele tida i bakhodet, de foreldrene var
veldig s8nn p& at det kan komme, de kjenner barnet sitt beste da. Det tenker jeg
er litt viktig i denne situasjonen at man vet at foreldrene er faktisk de som
kjenner barnet sitt best, og ogs8 kan se s8nne antydninger til at ting kan skje
tidligere enn meg. De er jo med barnet hjemme.

Ut fra erfaringen til informantene kan det se ut til at det er en kombinasjon av at skolen
og foresatte oppdager de fgrste tegnene til skolevegring. Dette understreker viktigheten
av en tett dialog mellom skole og hjem, ogsa som en forebyggende faktor. Er det en god
og tett dialog mellom skole og hjem, kan det vaere at man sammen identifiserer et
problem tidligere. Det kan veere at skolen har plukket opp noen signaler og hjemmet har
plukket opp andre. Alene er det kanskje ikke nok til at man blir bekymret, men nar
informasjon deles kan det til sammen veaere nok til at man agerer. I tillegg til at man kan
identifisere fraveaeret tidligere, vil det ogsd kunne vaere lettere & sette inn de riktige
tiltakene pa et tidligere tidspunkt. Vi vet at desto lengre tid det gar, desto vanskeligere
vil det vaere & komme til bunns i hva fraveeret skyldes, og dermed vanskeligere 3 sette
inn riktig tiltak (Havik, 2018, s. 19). Det vil derfor veere en fordel & fange opp signalene
sa tidlig som mulig gjennom et godt samarbeid. Ved et godt samarbeid og deling av
informasjon mellom foresatte og laerer, kan ogsa laereren fa bedre innsikt i elevenes
behov. P& denne maten vil de ogsa fa bedre forutsetninger for & gi eleven stgtte pa en
mer tilpasset mate i skolehverdagen (Drugli & Nordahl, 2016).

Et par av informantene trekker ogsé’u frem erfaring rundt det & ha med foreldre inn i
klasserommet. Bade informant 3 og 6 deler erfaringer hvor de har latt foresatte komme
inn i klasserommet, som et tiltak for at eleven skal komme seg pa skolen. Begge
opplevde at dette forte til at eleven kom seg pa skolen, men de sitter igjen med litt ulike
refleksjoner i etterkant.

Informant 3: Og at foreldrene fikk lov 8§ komme inn, fordi de hadde opplevd at de
tidligere kanskje hadde mgatt litt motstand i barnehagen, med at det ordner seg
ndr dere g8r. S§ det satt de veldig pris p8 og det tror jeg var viktig, det ville jeg
gjort igjen.

Informant 6: Alts§ i fra p8ske og ut skoledret i tredje s8 var han i klasserommet,
men da métte han ha mor med seg, ellers s§ gikk det ikke. (...). Til § begynne
med, med han forste, s§ var jeg veldig skeptisk til at mora skulle veere med p&
skolen. For jeg tenkte at hvis vi hadde unngétt det, helt fra starten, s hadde det
kanskje g8tt fortere og f8 han til § veere her. Men jeg vet ikke, veldig usikker. Og
n8 med han andre, s8 var det jo ogs8 det at mora skulle veere med. Og jeg vet
heller ikke om det har veert lurt. Nei, det er vanskelig 8 si. Men jeg vet ikke
hvordan vi skulle ha p§ en méte klart § & det til uten
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Informant 6 er noe usikker rundt det & la foresatte komme inn i klassen, og tenker at
veien tilbake muligens ville gatt raskere dersom man hadde unngatt dette tiltaket. En
mulig ulempe ved at en foresatt er med inn i undervisning er hensynet til andre elever.
Det kan veaere andre elever som har egne behov og tilpasninger, og den foresatte vil
kanskje fa innblikk i og vite mer om andre barn. Samtidig sier informanten at hun ikke
vet hvordan de skulle fatt disse elevene pa skolen om mor ikke fikk veere med i denne
perioden. I denne settingen kan det alts3 virke som dette tiltaket gjorde at eleven klarte
& komme pa skolen. Informant 3 faler seg mer sikker i at dette var et godt tiltak, og
trekker kun frem positiv erfaring. Hun snakker ogsd om viktigheten av dette med tanke
pa et godt samarbeid og at foresatte fgler seg hgrt.

Informant 5: Fordi det vi ofte ser det jo at det er srbare foreldre bak, ikke sant,
til de her s8rbare ungene.

Som informant 5 trekker frem vil det muligens ofte ogsa vaere en sarbarhet i foreldrene
til elever med skolevegring eller tegn til skolevegring. Det kan vaere i form av at de selv
g%r gjennom en vanskelig tid som skilsmisse eller andre endringer i familieforhold. Eller
at de som forelder bruker energi pd 8 bekymre seg for barnet sitt som vegrer seg for
skolen. Ved & gjgre slik som informant 3 trekker frem, & la foreldrene komme inn i
klasserommet, kan det fgre til at foreldrene foler seg hgrt og far en trygghet.
Sammenlignet med hvordan disse foreldrene fglte seg behandlet i barnehagen, har de
trolig en mer positiv innstilling til skolen og kontaktlaerer nar de blir mgtt p& maten
informant 3 beskriver. Det kan igjen fgre til et bedre samarbeid fremover med gjensidig
respekt.

4.2.3 Medelever som ressurs

Det & ha noen naere venner pa skolen kan veere viktig for 8 motivere eleven til 8 mote
opp pa skolen (Kearney, 2018, s. 47-48). Flere av informantene trekker frem hvordan
enkelte elever har hjulpet og stgttet elever med skolevegring. Vi vet at det er viktig & ha
et trygt laeringsmiljg og gode relasjoner for at elever skal oppleve generell trivsel i
skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 186; Linder, 2012, s. 3). Det 8 hjelpe disse
elevene som kanskje har mye fraveer, med & bygge eller opprettholde disse gode
relasjonene, vil derfor vaere viktig. A bruke medelever som ressurs kan derfor vaere en
nokkel for & hjelpe elever med skolefraveer (Havik, 2018, s. 141). Det vil vaere
hensiktsmessig bade fordi det hjelper de & holde p& de gode relasjonene, i tillegg til at
det kan virke motiverende for eleven 8 fa bruke tid med sine naere venner. Dessuten ser
vi at det vil vaere gunstig @ hjelpe disse elevene med a utvide vennekretsen, slik at de
ikke er avhengig av den ene eleven. Vare informanter hadde flere eksempler pd gode
erfaringer med medelever som ressurs:

Informant 1: De to gode venninnene som hun har hatt, som hun har byttet p§ i
denne prosessen her, de g8r jo i samme klasse. S§ da fikk vi tillatelse av i alle fall
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det ene paret til § trekke den eleven ut av undervisning av og til for 8 vaere
sammen med oss. S§ var det jo den prosessen nér vi skulle prove § oke gruppen
med § veere fra 2 til 3, til 4, til kanskje 5. S§ métte vi alltid sgrge for at en av de
to neereste alltid var med i den gruppen. S8 de har veert til stor hjelp, for hun har
uttrykt det selv at det foltes tryggere ndr de var med.

I dette tilfellet kan man anta at det hjalp eleven bare & vite at hun fikk vaere med sine
naere venner om hun kom pa skolen, noe som kan fgre til motivasjon for 8 mgte opp
(Kearney, 2018, s. 47-48). I tillegg til dette har laereren brukt de trygge relasjonene for
3 utvide elevens grense for hvor mange den mestrer & vaere med. Dette tiltaket stgttes
av Havik (2018, s. 142) som trekker frem at om det er for vanskelig 8 komme tilbake i
full klasse, kan et tiltak veere & gjennomfgre undervisning pa grupperom med enkelte
medelever.

Informant 6: Men s§ skjedde det jo at han begynte § ikke ville vaere med. Han
sto der og skreik og skulle ikke vaere med. Og da er det en gutt som g&r i klassen
over som, ja var bare s8nn litt tilfeldig at han var der den dagen. S§ spurte vi
ham, kan ikke du g8 bort og prove 8§ snakke med han og hare om han blir med
deg? S§ gjorde han det, s§ ble han med med en gang. S§ han har vi p§ en m&te
brukt flere dager til § g8 bortover og snakke med han, og da har han syns det har
vaert mye lettere § g8. Det har i hvert fall fungert noen dager. Men s& kan jo den
her eleven vare syk og borte. S§ det er jo litt vanskelig § basere seg p§ det hver
dag.

Informant 4: Hvis han er borte, har jeg spurt kan du g& innom med den boka til
han, det har jeg gjort litt ogsd. Men hvis han f&r sdnn at han ikke vil veere med i
klasserommet, s§ har jeg ogs8 provd s8nn 8 g4 til hans beste kompis. Kan ikke
du sette deg ned med han littegrann, snakke litt og s§ prove § f§ ham til § bli
med inn i klasserommet. G&r som regel ikke, men han blir i litt bedre humeor i alle
fall.

Her trekker informant 6 og 4 frem to andre eksempler p& hvordan medelever fungerer
som en god ressurs. De har god relasjon til eleven og klarer kanskje 8 nd inn til eleven
o o o . .

pa en annen mate enn en voksen. Informant 6 nevner ogsa en svakhet i at man ikke kan
belage seg pa disse elevene, ved for eksempel fravaer. En annen faktor vi tenker vil
veere viktig & veere bevisst, er belastningen man legger pad disse barna. Det kan oppleves
belastende for en elev og over tid ha ansvar for at noe skal g& bra. P& bakgrunn av dette
ser vi at det vil vaere gunstig 3 jobbe med 3 gke den naermeste kretsen til eleven, pa

[o] o . « « o .
samme mate som med voksenpersoner. Malet er ikke ngdvendigvis det a ha mange ulike
& forholde seg til, men noen elever de fgler seg trygg pa og som kan veere en stgtte i
hverdagen. Medelever kan altsd vaere en god ressurs pa flere omrader, men man bgr
samtidig bruke de varsomt ettersom de ogsa er barn med egne behov.
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4.3 Tiltak med eleven i sentrum

I denne delen ser vi pa tiltak i sammenheng med skolevegring, som har eleven i
sentrum. Her vil vi hovedsakelig sette sgkelys pa struktur og forutsigbarhet, individuell
plan og individuelle tilpasninger, og avslutningsvis mestring og mestringsforventninger.
Fglelsen av selvbestemmelse vil kunne gke motivasjonen for en oppgave.
Selvbestemmelse gar ut pd 8 vaere kilde til sine egne handlinger og fale at man gjgr noe
av egen fri vilje (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s.145). I skolen krever behovet for
selvbestemmelse en viss grad av medbestemmelse og valgmulighet (Skaalvik &
Skaalvik, 2014, s.149). Dette er i tr&d med funnene i var studie. Viktigheten av
elevmedvirkning vil derfor vaere en rgd trdd gjennom hele dette delkapittelet. Eleven
selv skal fgle seg sett og hgrt i arbeidet med & bli kvitt eller minske skolevegringen.

4.3.1 Struktur og forutsigbarhet

Informantene trekker frem at struktur og forutsigbarhet er ekstra viktig for elever som
er utsatt for skolevegring. De nevner ulike mater & jobbe for & gi disse elevene
forutsigbarhet, slik at deres skolehverdag skal oppleves best mulig. Dette er i tr&d med
Havik (2028, s. 83) som sier at mangel pa struktur og forutsigbarhet kan oppleves
stressende og fremprovosere ubehagelige fglelser, som igjen kan fremprovosere
skolevegring. I underkategori 4.3.2 vil vi drgfte tiltak og tilpasning innenfor elevenes
individuelle handlingsplan. Tiltak for & sikre forutsigbarhet med tanke pa planer og
oppfglging av dette vil derfor diskuteres der. I denne underkategorien vil vi rette
oppmerksomheten mot tiltak for & fremme struktur og forutsigbarhet p& klasse- og
skoleniva.

Informant 5: Ja. Det vi har jobbet med, hvis vi bare tenker s8nn grunnleggende
pé skolen, det er jo p§ en méte § ha litt s8nn felles standarder. Alts8 for hvordan
vi organiserer skoledagen og i forhold til § sikre alle sm& og store overganger p&
skolen. (...), for det er jo i de her settingene, ikke sant, at det skjer ting. (...)
Alts8, det er egentlig veldig kontrollert. Alle overganger, og det er kontrollerte
overganger. S§ det er jo litt sdnn st8lregimet kanskje p8 ting, men vi ser at de
her ungene som tidlig begynner 8 utvikle s§nne typer symptomer for skolefravaer
og skolevegring, de trenger dette. Og det er klart, da m§ vi tidlig p§ banen og
trygge rutiner og voksen tilstedeveerelse, det har veldig mye § si for at, ja, for at
ungene skal fole seg trygge.

Opplevelsen av utrygge overganger kan gjgre at elever som er sarbare opplever
frustrasjon, angst og stress. Store mengder av disse fglelsene kan igjen vaere en
risikofaktor for skolevegring (Havik, 2018, s. 58-59). En skole som arbeider slik som
informant 5 forklarer jobber forebyggende for at alle elever skal oppleve trygge og
forutsigbare overganger. Kearney et al. (2004, s. 276) lgfter spesifikt frem
overgangssituasjoner som arsaksforklaringer til at skolevegring oppstar eller vedvarer.
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Mange elever som opplever skolevegring har sosial angst og eksponeringsangst
(Kearney, 2018, s. 10; Havik, 2018, s. 30). Situasjoner hvor elevene far bevege seg mer
fritt fremfor & fokusere pa struktur i overgangene, kan fgre til at det blir mer krevende
sosialt. Det kan for eksempel kreve mer av et barn med sosial angst og
eksponeringsangst om elevene Igper fra klasserommet til garderoben pa vei til friminutt,
fremfor at laereren har en strukturert oppstilling. Ved en kontrollert og voksenstyrt
overgang vil det mest sannsynlig vaere faerre uforutsigbare hendelser. P& denne maten
kan de usikre elevene i stgrre grad slappe av med at de vet hva de kan forvente seg.

Ifolge Egger (et al., 2003, referert i Havik, 2018, s. 53) har elever som star i fare for &
oppleve skolevegring ofte atferdstrekk som introvert, lav selvtillit, atferdshemming,
emosjonell sdrbarhet og overdreven frykt. Personlige egenskaper styrer hvilken reaksjon
de far pa stressbelastende forhold, og kan dermed vaere en arsak til at elever utvikler
skolevegring (Lie, 2021, s. 65-66). Med andre ord kan barn og unge med disse
atferdstrekkene reagere negativt pd stressbelastende forhold som for eksempel
ustrukturerte overganger. Elevens reaksjon pa situasjoner som oppleves
stressbelastende kan vaere en arsak som utlgser eller forsterker elevens skolevegring.
Dette er derfor noe man som laerer bgr ha et bevisst forhold til. Ved & gjennomfgre tiltak
slik som informant 5 trekker frem, kan man begrense slike stressbelastende situasjoner
for de elevene som opplever dette utfordrende. Dette kan igjen vaere med & forebygge
skolevegring eller mistrivsel pa skolen. Det vil vaere utfordrende 3 gjgre alle
overgangssituasjoner like strukturert og forutsigbare som en undervisningstime. Likevel
vil det kunne bedre situasjonen om skolen har fokus p& voksentetthet i
overgangssituasjoner, slik informant 5 poengterte at de hadde som et spesifikt tiltak pa
skolen.

Strukturerte overganger er ikke bare viktig gjennom skoledagen, men ogsa i overgangen
mellom skolestart og skoleslutt. Informant 3 trekker frem en erfaring hun har med et
konkret tiltak for & lette byrden i overgangssituasjonen ved skolestart:

Informant 3: Og samme med det § gi s§nne sm§ individuelle avtaler, litt tidligere
inn i klasserommet, sitte klar n§r de andre kommer inn, hvis det er behovet da

(..).

Ettersom overganger kan virke krevende og overveldende, szerlig for de sdrbare barna
(Lie, 2021, s. 83), kan et slikt tiltak kunne gi elever som strever med
overgangssituasjoner en lettere og mindre stressbelastende start pd dagen. Det er grunn
til 3 tro at dersom eleven fgler seg trygg og slipper @ starte dagen med noe som
oppleves uforutsigbart og stressbelastende, vil det vaere lettere & motivere seg for 3
komme pa skolen. Det er ogsa grunn til & tro at elever som opplever starten pa dagen
som vanskelig i stgrre grad vil fole seg sett, hgrt og forstatt, dersom de far en individuell
avtale hvor de far ga inn i klasserommet tidligere. En viktig faktor ved slike
tilrettelegginger vil vaere 3 lytte til eleven for & finne ut hvilke overganger eller
situasjoner som oppleves ubehagelig for den enkelte, slik at man kan sette inn riktige
tiltak pa riktig tid og sted.
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4.3.2 Individuell plan og individuelle tilpasninger

For & stabilisere fravaerssituasjonen sa tidlig som mulig er det viktig & sette i gang en
individuell tilpasset plan for eleven (Havik, 2018, s. 100). Det & lage en individuell
handlingsplan er alts3 et tiltak som bgr komme p3 et tidlig stadium for 8 stabilisere
situasjonen, sgrge for at den ikke eskalerer, og forhapentligvis hjelpe eleven tilbake til
en sa normal skolehverdag som mulig. Flere av informantene benytter seg av ulike
former for individuelle planer. Ved 8 sammenligne resultatet ved bruk av disse planene
kommer det frem hvor viktig det er 8 sette realistiske mal og lytte til eleven ndr man
utarbeider en slik plan. Noen av informantene trekker ogsd frem positiv erfaring med et
rom elevene kan trekke seg til nar situasjonen i klasserommet oppleves overveldende.
Fritak fra noen fag og situasjoner for & fa eleven tilbake pa skolen blir ogsa nevnt som et
tiltak med positive resultater.

Samtlige av informantene har igangsatt ulike individuelle tilpasninger for de elevene som
har hatt behov for dette. Informant 1 og 4 er de eneste som har benyttet seg av en
skriftlig plan over lengre tid. Derfor velger vi 3 fglge opp deres erfaring gjennom en
periode hvor de kontinuerlig jobbet med den individuelle handlingsplanen.
Informantenes erfaring med bruk av planene hadde varierende resultater ut fra omfang.
Informant 1 forteller:

Informant 1: Vi lagde egen timeplan og den timeplanen var jo nesten bare lek og
moro i starten, men det var s§nn hun ville ha det. (...). Jeg fikk ikke eleven til §
gjore noe, hun var ikke motivert. S§ vi gjorde mye gay, vi lekte mye. Vi lagde
slim, tegnet, hadde kunst og h8ndverk og lagde mye. Vi snakket, vi spilte litt
minecraft og litt snne ting, alt for § liksom bare f§ eleven p8 skolen. Men da var
hun der kun et par timer i begynnelser og hun ville bare vaere sammen med meg.

Her er et eksempel hvor informanten forteller at de laget en egen timeplan for eleven
med skolevegring. Denne planen inneholdt bade tider, hvilken lzerer og hvilke aktiviteter
eleven skulle ha gjennom skoledagen. Laereren forteller her at planen i starten hadde lite
faglig innhold, men at det var det som skulle til for & i det hele tatt fa eleven pa skolen.
Dette resulterte i at dagene til eleven fgltes overkommelig og hun merket at hun mestret
de, klarte hun & mgte pa skolen dag etter dag. Ifglge Bandura (1977, s. 141) planlegger
vi mennesker i hvilken grad vi er i stand til 8 gjennomfgre en oppgave, som igjen
pavirker vdr motivasjon for & gjennomfgre oppgaven. Etter hvert som forventingene om
& mestre ble sterkere, kunne de gke lengden p& dagene, i tillegg til 8 fylle dagene med
mer faglig innhold. De kunne ogsa etter hvert involvere flere voksenpersoner og andre
elever. Dette er i trad med Thambirajah et al. (2008, s. 79) som poengterer viktigheten
av at man ikke setter for hgye mal i starten, eller forhaste tilbakefgringen til skolen.
Informant 1 forteller ogsd at de gangene det gikk veldig bra og hun ble litt ivrig og gkte
malene for raskt, fikk det gjerne negative konsekvenser.
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Informant 1: De gangene jeg har fglt at jeg har pushet litt p8, for da har jeg
liksom sett at nd gér det bra, s foler jeg kanskje at jeg har gapt litt over for mye
og s8 har det f4tt tilbakefall. At hun kanskje bare orker § vaere en time dagen
etterpd, eller ikke kommer i det hele tatt.

Her ser vi at oppgavene har blitt for vanskelige, noe som resulterte i at eleven ikke
forventer mestring. Nar forventning om mestring blir lav, blir ogs@ motivasjonen lavere
(Bandura, 1977, s. 141). I dette tilfelle kan den lave motivasjonen ha gjort at det ble
vanskeligere 8 komme pa skolen. P3 sikt klarte denne eleven gradvis @ gke bade tiden
pa skolen, mengde med fag og antallet voksne og medelever & veere med. Til slutt kom
hun seg ogsa tilbake i klasserommet. Det kan veaere uheldig & pushe lengre enn avtalen
som ble inngatt, ved at man for eksempel prgver & overtale eleven til & veere litt lengre
enn avtalt, dersom man ser at det gar bra. Kearney (2018, s. 120) poengterer at en felle
man kan ga i som laerer, nettopp er a tgye avtaler. Dette kan i verste fall gjgre eleven
mer utrygg neste gang en avtale skal inngds. En negativ konsekvens av dette kan veere
at man tar noen steg tilbake i prosessen, fremfor at man sakte, men sikkert holder en
progresjon i tilbakefgringen.

Informant 4 forteller ogsa om en form for individuell plan som ble brukt, men ikke
ngdvendigvis med samme resultat.

Informant 4: Hver dag s8 sender jeg hjem planen for neste dag. For det er
konkret, okei, i morgen er det matte, norsk, samfunnsfag, det her er laereren du
har i de fagene. Dette skal vi gjore, dette trenger du, og det er viktig fordi sdnn
og s8nn. S& han f8r en s8nn plan hver dag, for at det kanskje skal hjelpe litt da.
(...) N& har han timeplaner som gé&r fra kvart over 9 til slutten av dagen hver dag.
Et par dager har det gétt siden vi startet p8 skolen, sveert f8. Men resten av
dagene s8 g8r det ikke. Da kommer han 10, halv 11, 11, ja et sted mellom 10 og
13. Og da jobber han enten ute p8 gangen med assistenten, eller s§ er han i
klasserommet.

Denne eleven far tilsendt en melding i forkant av hver skoledag, med konkret
informasjon for at dagene skal bli forutsigbare. Uforutsigbarhet kan ifglge Kearney
(2018, s. 32-34) veere en utlgsende eller opprettholdende faktor for skolevegring. At
denne eleven til enhver tid er forberedt pa hva som skal skje hver dag, er derfor et godt
tiltak for 8 gjore skoledagen forutsigbar og trygg. Samtidig er det bemerkelsesverdig at
eleven har en plan den nesten aldri mestrer & gjennomfgre. Som allerede nevnt er det
sveert viktig a ikke gape over for store mal (Thambirajah et al., 2008, s. 79), i tillegg til
at det er viktig at eleven bygger opp en forventning om & mestre de malene som er satt
(Bandura, 1977, s. 141). I dette tilfellet kan det virke som malet om & vaere pd skolen
fra kvart over 9 og resten av skoledagen er et for stort mal. Dette gjor at eleven sjeldent
mestrer dette malet, som igjen fgrer til at forventingen om & mestre en normal skoledag
blir lav, og motivasjonen blir dermed redusert. Foler man seg ikke kompetent til &
mestre en gitt oppgave vil det kunne fagre til at man ikke utfordrer seg selv, fordi man
tror at man ikke vil mestre den uansett (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 148-149). La oss
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si at eleven hadde startet med et mal som den selv ansd som realistisk, for eksempel a
veere pa skolen i to timer. Da kunne han gjennomfgrt dette over tid, for man gradvis
gkte tilstedevaerelsen. Dette kunne resultert i flere timer pa skolen sammenlignet med
det eleven har i dag. Disse to situasjonene sett opp mot hverandre bekrefter viktigheten
av selvbestemmelse og en god plan tilpasset eleven. En plan som ikke gaper over for
mye, men samtidig lar eleven fgle mestring.

Havik (2018, s. 103) fremmer viktigheten av & evaluere planen for dagen eller uka
sammen med eleven, samtidig som man gar gjennom planen for neste dag. Dette kan
fgre til at eleven som opplever skolevegring opplever stgrre grad av kontroll og
forutsigbarhet. Det kan virke som informant 4 sender hjem planen, slik at eleven kan se
pd den, men at hun ikke forhgrer seg om hvordan eleven opplever planen i etterkant. Et
mulig problem ved & gjgre det pd denne maten er at laereren ikke far viktig informasjon
fra eleven om hvordan planen for neste dag eller uke kan utvikles eller tilpasses bedre.
Hvordan eleven opplevde uken og motivasjon for den nye uken vil veere sentralt i det
videre arbeidet for & avklare misforstaelser, legge bedre til rette og gi mest mulig
trygghet (Havik, 2018, s. 103). Sammenlignet med sitatet fra informant 1, som forteller
om en plan hun utarbeidet sammen med eleven, kan det virke som elevens stemme ikke
blir hgrt i samme grad i dette tilfellet. En studie gjort pa barn mellom 10 og 16 ar finner
at de tiltakene elevene selv etterspurte, sd ut til & veere de som virket best (Gabrielsen &
Havik, 2021). Dette indikerer at det er viktig at skolene tar barna med i vurderingen av
hvilke tiltak som skal settes inn. Pa den andre siden vil et tett samarbeid med
assistenter og foreldre som snakker med barnet om dagen, kunne gi laereren den
informasjonen som trengs for utvikling av en tilpasset plan de neste dagene.

Noe som gar igjen i situasjonene informantene deler, er at disse elevene synes det er
utfordrende a8 oppholde seg i klasserommet. Dette bekreftes av Landell (2021b, s. 144)
og Kearney (2008, s. 459) som begge poengterer at elever som har opplevd
skolevegring trekker frem overfylte klasserom som noe de gruer seg for & komme tilbake
til. Et sentralt tiltak for disse elevene kan vaere & arbeide i mindre grupper for 8 gjgre
overgangen til 8 veere pa skolen igjen lettere, slik som informant 1 her beskriver;

Informant 1: Jeg mener bestemt at alle elever har det bedre av § vaere i mindre
grupper. (...). Hun sier det selv. Det blir for mange i rommet. Det s§ vi jo ogs§
ndr vi gvde litt for 8 f§ henne tilbake inn i klasserommet. Vi hadde jo et eget rom
som vi var i, og ndr vi drev og provde § skulle f§ henne inn i klasserommet, s&
métte vi gjore det i sm8, sma grupper. Og da snakker vi om kanskje 2 elever, og
s§ métte vi prove § oke det til litt flere etter hvert. For bare i en gruppe med 10
elever, ndr hun hadde det ille, s§ var det for mye. Men ikke bare hun, jeg har
andre elever ogs8, som sier at de synes det for mange i et rom.

Den andre kategorien i Kearney sine hovedgrunner til at skolevegring oppstar,
innebaerer & unnga ubehagelige sosiale situasjoner og evalueringssituasjoner, slik som
stgrre samlinger av barn (Kearney et al., 2004, s. 276). I denne sammenhengen vil en
liten undervisningsgruppe kunne trygge eleven pa flere plan. Eleven unngar store
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forsamlinger og far i tillegg tettere oppfglging og veiledning fra en voksen. Dette gjelder
bade faglig og i kommunikasjon og lek med medelever. I tillegg vil gjerne barn i denne
kategorien prgve 8 unnga evaluering og fag hvor man er ekstra synlig (Kearney, 2008,
s. 457). En liten gruppe som eleven fgler seg trygg i, vil trolig fgre til at eleven fgler
mindre pd & vaere eksponert og veldig synlig i en laeringsprosess. Det kan veere at
eleven mestrer & oppholde seg i en mindre gruppe over en periode, selv om den ikke
mestrer @ vaere i klasserommet. Dette kan dermed vaere et godt tiltak for & fa eleven pa
skolen i en vanskelig periode.

For elever som klarer & veere delvis i klasserommet, vil det @ ha et rom de kan ga til,
0gsa kunne vaere et tiltak for 8 hjelpe eleven til & fole seg trygg. Informant 4 trekker
frem hvordan hennes elev noen dager er i klasserommet hele dager, mens andre dager
har behov for 8 trekke seg unna deler av, eller hele dagen.

Informant 4: Noen ganger er han i klasserommet, andre ganger ute med en
assistent (...). Noen dager bare g8r det ikke, s§ da sitter han jo p§ baserommet.

Det at eleven vet at han har et rom hvor han kan trekke seg unna, kan muligens gjgre
det lettere for han @ mgte opp pa skolen og prgve & vaere i klasserommet. Dersom det
skulle bli vanskelig i klasserommet, har han alltid en mulighet til 3 trekke seg ut.
Sammenlignet med om han visste at han matte vaere i klasserom uansett, kan det
dermed fgles mer trygt og overkommelig. Dette stgttes av Havik (2018, s. 103) som sier
at det kan fgles mer overkommelig for eleven & veere pa skolen om man har et sted 8
gad, som et trygt alternativ. Det vil veere tryggere 3 prgve noe som i utgangspunktet
fgles litt skummelt, om man vet at man kan avslutte eller trekke seg unna om det ikke
foles overkommelig.

I tillegg til & fa tilpasninger i form av egen timeplan og eget rom, kan det i perioder ogsa
vaere at enkelte elever klarer & mgte pa skolen med unntak av enkelte fag. Eleven
informant 1 har delt historien til, klarte & ga fra & vaere i et rom med en voksen eller fa
andre barn, til & vaere i klasserommet etter sommerferien. Dette med unntak av faget
gym, og noen ganger uteskole. I eksempelet informant 1 forteller om nedenfor, ser vi at
det blir beskrevet en elev som opplever et emosjonelt ubehag i faget gym.

Informant 1: Hun er jo ikke en jente som egentlig vil ha fokus p8 seg selv, s§ hvis
hun blir darlig eller sliten, s§ har du ikke lyst til at de andre skal se det, s§ synes
hun det er flaut 3 si ifra, s8 er hun kanskje redd for at hun ikke skal bli trodd.

(...) Nei, det er en annen leerer som har gym.

Slik vi ser denne situasjonen er det to faktorer som kan veere med & pavirke denne
elevens motivasjon for @ mgte opp i faget gym. Gym er et fag hvor prestasjoner gjerne
blir synlige, og det er vanskeligere a8 gjemme seg i mengden. Denne eksponeringen kan
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foles ubehagelig for eleven, noe som ogsa forsterkes da hun er redd for at andre skal se
at hun er sliten. I tillegg er hun redd for & ikke bli trodd om hun sier fra. Eleven har ogsa
en annen leerer enn kontaktlaereren i dette faget, noe som i seg selv er en risikofaktor,
da leerer-elev-relasjon er sentralt for 8 forebygge skolevegring (Havik, 2018, s. 76).
Kombinasjonen av synlighet og at det ikke er den laereren hun er mest trygg pa som har
dette faget, kan gi en for stor totalbelastning, og laeringsmiljget oppleves pa den maten
mer utrygt. Ingul og Havik (2021a) forklarer at individuelle tilpasninger som a gjgre noe
annet i gymtimene kan bidra til @ redusere stress i en periode hvor et stabilt oppmgte er
det aller viktigste.

Informant 1: Men det har vi ordnet med at du f8r lov § gjore noe annet, gym
blant annet og uteskole.

Thambirajah et al. (2008, s. 101) fremmer ogsa at en strategi for & dempe elevens
emosjonelle ubehag kan vaere 3 gi eleven en redusert timeplan. Enten fordi det er
spesielle timer, laerere eller noen faglige krav som fgrer til gkt angst hos eleven. Dette
bar selvfglgelig skje parallelt med at lsereren som har gym fokuserer ekstra pa & bygge
en enda bedre relasjon til eleven, slik at det kanskje fales trygt nok for eleven @ mgte
opp i faget pa sikt. Det har allerede skjedd en stor fremgang ved at eleven klarer 3 veere
pa skolen hele dagen og i alle andre timer. Eleven er fortsatt i en sdrbar situasjon og
tilbakefall kan forekomme. I denne fasen er det derfor viktigere at eleven fortsetter &
mgte opp pa skolen, og heller fjerner faget gym, som fortsatt fgles ubehagelig.

Tilpasning og tilrettelegging er altsd viktig for elever med skolevegring. Samtidig kan det
i disse situasjonene vaere en utfordring & ta hensyn til elevens gnske om & ikke skille seg
ut. Flere av vare informanter trekker frem at elevene som vegrer seg for a8 dra pa skolen
gjerne er ekstra sarbare for at andre skal se at de er annerledes, eller far andre
tilpasninger enn resten av gruppen.

Informant 5: Alts8, de vil gjerne ha masse trygge rammer rundt seg, men
samtidig s8 er de s livredde for at andre unger skal se at de trenger det lille
ekstra. De vil ikke at vi skal si det s§ hoyt, ikke sant, at jeg har noen som skal
passe pd meg i friminuttet. For da begynner de andre 8 lure hvorfor det, ikke
sant, hvorfor skal du ha s8nn og s8nn. For ungene de folger med, ikke sant og er
veldig opptatt av at ting skal veere rettferdig. S§ det jobber vi masse med.

Havik (2018, s. 138) sier at mange elever med skolevegring, er opptatt av a ikke skille
seg ut fra andre. Dermed er det viktig at lsereren er bevisst at tiltakene er s3 lite synlig
som mulig for medelever, der eleven selv poengterer at det er viktig. Det kan vaere med
pa & gjore at eleven unngar 3 fole pa ekstra stress og ubehag i en situasjon som allerede
er stressbelastende. P& den maten vil laereren minske en faktor som for eleven kan
oppleves som en opprettholdende faktor for skolevegringen. Her vil det altsd vaere viktig
3 lytte til elevens gnsker og behov.
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4.3.3 Mestring og mestringsforventning

Vi har allerede sett pa viktigheten av ulike tilpassinger for & gjgre dagen lettere for
elever som opplever skolevegring. Videre vil vi g& mer i dybden pa viktigheten av &
oppleve mestring og mestringsforventning ved flere situasjoner. Flere av informantene
trekker frem at deres erfaring rundt elever med skolevegring er at de er ekstra sarbare
for @ ikke mestre. De handterer det darlig og mister fort motivasjon. Det er derfor ekstra
viktig & gi disse elevene oppgaver de mestrer, slik at de kan bygge videre pa gode
opplevelser.

Informant 6: Og s§ tenker jeg at de her barna de trenger veldig § mestre. Og
heller gi dem s§ lette arbeidsoppgaver at det er nesten for lett, bare for at de skal
fole at de f8r til. Jeg tror de er s8rbare for og mislykkes og for § fole seg drligere
enn de andre. Og at det kan veere en slags trigger for § ikke komme p& skolen.

Informant 1: Men hun har jo alltid vaert en jente som kanskje har kjent litt lite p&
motgang da, for hun er veldig sdnn at hun vil gjerne f§ det til med en gang. N&r
hun ikke f8r det til med en gang, s8 kan hun bli litt s8nn irritert, litt s§nn stressa,
for hun vil gjerne kunne det.

Ut fra erfaringene til informantene er det derfor viktig bAde som et forebyggende tiltak,
men ogsa i en tidlig intervensjon, & gi elever tilpassede arbeidsoppgaver. Dette stgttes
0gsa av overordnet del i opplaeringsloven som sier at skolen skal legge til rette for
elevenes tro pd egen mestring, samt at opplaeringen skal vaere tilpasset elevene
(Opplaeringslova, 2021, §1-3). Ettersom vi vet at mange barn med skolevegring
opplever faglige vansker (Kearney og Beasley, 1994, referert i Havik, 2018, s. 82), blir
det skolens oppgave a tilpasse slik at elevene mgter oppgaver de har troen pa & mestre,
som igjen motiverer de til 8 gjennomfgre arbeidet (Bandura, 2977, s. 141). Ved at
eleven selv er med pé & avgjere vanskelighetsgraden i oppgaver, gker man sjansen for
at eleven har tro pa at hen mestrer oppgaven, og dermed far motivasjon til &
gjennomfgre oppgaven. For 3 tilfredsstille disse behovene bgr man som lzaerer opptre
autonomistgttende. Altsd bgr man gi elevene utfordringer, valgmuligheter, positive
tilbakemeldinger og hjelp til & finne mening med oppgavene (Gagne og Deci, 2005,
referert i Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 149).

De elevene som opplever motgang eller frykten for & mislykkes som en arsaksfaktor til
skolevegring, kan ses i lys av Kearney sin kategori om & unngd negative fglelser. Dette
handler om elever som vil pd skolen, men ikke klarer 8 mgte pa skolen fordi
enkeltsituasjoner eller hele skolesituasjonen skaper ubehagelige fglelser (2008, s. 457).
Det & ikke mestre oppgaver som blir gitt pa skolen kan veere en slik trigger for enkelte
elever, og veere en utlgsende eller opprettholdende faktor for skolevegring.
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Selv om det er viktig for elevene 3 fa tilpasset oppgaver for 3 oppleve mestring er det
ikke alltid nok for elever som gjerne maler seg med andre:

Intervju 6: Han har funnet ut at han henger veldig etter i fagene, 0ogs8 er han en
gutt som ikke t8ler § mislykkes. Han er veldig aerekjeer. Han vil gjore det samme
som de andre og veere like flinke som de andre. Han godtar ikke § ha en lettere
mattebok for eksempel, om han skal veere i klasserommet, skal han gjore det
samme, og s§ blir det jo veldig negativt. Og det er klart at til slutt s§ kommer
han jo ikke til mattetimene, s§ drar han hjem.

Som vist i tabell 2.2.1 har elever med skolevegring oftere enn andre elever negativ
tankestil og lav selvtillit (Ingul, 2020). Ut fra situasjonen informant 6 beskriver, maler
eleven sitt kunnskapsnivé opp mot medelevene, fremfor & se pa egen fremgang.
Kearney og Beasley (1994, referert i Havik, 2018, s. 82) sin studie av psykologsamtaler
med elever med skolevegring, viser at halvparten av elevene trekker frem at vanskene
de opplever ofte er en kombinasjon av faglige og sosiale utfordringer. En av arsakene til
at skolefravaeret opprettholdes i denne situasjonen, kan altsa veere at eleven gnsker 3
unnga denne faglige utfordringen hvor han sammenligner seg med andre, og dermed
opplever et nederlag. Barn med lavt selvverd kan ha vanskelig for 8 mobilisere styrkene
sine. En konsekvens av dette er at de blir mer opptatt av hva de fgler de m& mestre,
fremfor det de allerede mestrer (Lie, 2021, s. 76). Det vil i slike situasjoner veere en
fordel om laereren klarer @ se hvordan dette kan vaere en opprettholdende faktor for
skolevegring, og tilpasse undervisningen slik at eleven ikke skal trenge 3 fgle s@ mye pa
dette nederlaget i en tilbakefgringsfase. Dette kan laereren for eksempel gjgre ved & lage
&pne oppgaver hvor elevene selv tilpasser svar og maten & Igse oppgaven pa, ut fra eget
kunnskapsniva.

Informant 1: Og s§ spurte jeg henne. Hun var med i prosessen og styrte egentlig
ganske mye. Hun var med § styrte med tanke p& antall timer, n8r hun skulle
komme, innholdet i timene.

Informant 5: De skal ha mulighet til 8§ vaere med & si sin mening. (...). Vi lytter jo
og Vi harer jo p8§ ungene. Det er jo de som vet hvor skoen trykker.

Elever har et behov for 3 fgle kompetanse og at egne tanker blir verdsatt (Rothery,
2007, referert i Brown & Birioukov-Brant, 2021, s. 95). Nettopp derfor bgr elevenes
stemme og mening bli hgrt i arbeidet med & lage tilpasninger som gjgr det lettere &
veere pa skolen og oppleve mestring (Brown & Birioukov-Brant, 2021, s. 95). Om eleven
far vaere med & sette mal selv, gker man sannsynligheten for at det blir satt mal eleven
faktisk forventer & mestre. Dette kan igjen vaere med & gke motivasjonen for 3
gjennomfgre oppgaven (Bandura, 1977, s. 141). Informant 5 tenker at det er eleven
selv som er i best stand til & vurdere seg selv. Det vil derfor vaere viktig & lytte til eleven
for & finne ut hva som er vanskelig og hvilke tiltak som kan hjelpe. Gabrielsen og Havik
(2022, s.35) konkluderte i sin studie med at de tiltakene som hadde best effekt, var de
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tiltakene elevene selv foreslo. I forlengelsen av det kan man forsta det slik at eleven
0gsa er den som best kan avgjgre hvilke mal som fgles realistiske & gjennomfgre,
selvfglgelig med stgtte og veiledning fra en voksenperson. Dette er noe som o0gsa stgttes
av Ryan og Deci sin selvbestemmelsesteori (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s.145), hvor
falelsen av selvbestemmelse gker barnets motivasjon.
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5 Oppsummering og veien videre

5.1 Besvarelse av oppgavens problemstilling

I dette kapittelet vil vi oppsummere studiens resultat, samtidig som vi besvarer
problemstillingen: Hvordan erfarer laerere p§ barneskolen at de kan identifisere,
forebygge og sette inn tiltak for elever som opplever skolevegring?

Innledningsvis finner vi det interessant at samtlige av vare informanter forteller at de
verken har vaert gjennom temaet skolevegring under sin utdanning, eller senere
gjennom kurs. Vi har informanter som er relativt nyutdannet og informanter med over
20 3rs erfaring. Med tanke pd det gkende fokuset skolevegring har i dagens samfunn, og
den utfordringen elever og skoler star ovenfor, vil dette forhdpentligvis veere pa
dagsplan for dagens eller fremtidens studenter. Det er likevel verdt a8 tenke over at det
mest sannsynlig finnes mange laerere i den norske skolen, som ikke vil sitte inne med
kunnskap om temaet fgr en selv mgter det hos en elev. Med tanke pa viktigheten av &
oppdage og sette i gang tiltak tidlig (Lie, 2021, s.81), vil det vaere hensiktsmessig om
laerere kan mgte disse elevene med formell kompetanse allerede fra forste dag. Pa
denne maten vil de forh@pentligvis kunne hjelpe elevene tidligere, og mgte de med en
trygghet pa egen praksis. Heldigvis er det rikelig med dyktige lzerere i Norge, og mange
har pa lik linje med studiens informanter, tilegnet seg god kunnskap gjennom erfaring.

Den fgrste delen av var problemstilling omhandler hvordan laerere pa barneskolen
erfarer at de kan identifisere elever som opplever skolevegring. Ut fra vare funn kommer
det frem at informantene er opptatt av & registrere fravaer og kontakte hjemmet tidlig
nok. Informantene trekker ogsa frem hvordan de ser etter mgnster i
fravaersregistreringen for 8 avdekke om det er enkelte dager, fag eller lzerere som gar
igjen i fraveeret. Dette samsvarer med blant annet Havik (2018, s. 19), som poengterer
viktigheten av 3 fange opp fravaeret tidlig nok, slik at tiltak kan settes i gang s3 raskt
som mulig. Skolevegring er et komplekst fenomen, og det finnes mange ulike grunner til
at skolevegring kan oppstd og vedvare (Landell, 2021a, s. 29). Elever med engstelige
trekk og elever som gar gjennom store endringer i familieforhold, utmerker seg likevel
blant vare informanter som risikofaktorer man bgr vaere ekstra observant pa.

Videre viser studien at de forebyggende- og tidlige tiltakene gar noe hand i hand. Det er
gjerne flere av de samme tiltakene som trekkes frem b&de som forebyggende og som
viktige tiltak underveis i prosessen. I denne studien kommer viktigheten av relasjoner
frem. Informantene trekker frem god relasjon til barnet som avgjgrende i arbeidet med
elever med skolevegring. Dette samsvarer med Havik (2018, s. 76) som fremmer
viktigheten av god laerer-elev relasjon i arbeidet med elever med skolevegring. Dette blir
derfor et forebyggende tiltak, i tillegg til at det er viktig 8 jobbe med relasjonen nar
utfordringen oppstar. Dette gjelder ogsd gode relasjoner til foresatte og mellom
medelever. Selv om en sterk leerer-elev relasjon fremtrer som viktig, viser studien
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likevel en svakhet ved at eleven gjerne knytter seg til en voksen, eller en medelev.
Situasjoner blir da sarbare om for eksempel denne ene trygghetspersonen er borte i en
kortere eller lengre periode. Det er derfor et viktig tiltak 3 jobbe for 8 bygge et lag rundt
eleven som opplever skolevegring. Dette betyr ikke ngdvendigvis at eleven skal forholde
seg til mange forskjellige voksenpersoner, da dette kan bli for mye igjen. Det kan vaere
hensiktsmessig & gi eleven noen fa trygge voksenpersoner, i tillegg til & gi eleven flere
medelever den fgler seg trygg pa.

Studien viser ogsa viktigheten av & ha eleven i sentrum, gjennom alle tiltak som gjgres.
Ettersom skolevegring ofte er sammensatt av ulike arsaker (Utdanningsdirektoratet,
2022) og det er ulike faktorer som er avgjgrende for skolevegringen (Landell, 2021a, s.
29), vil det derfor vaere ulike tilpasninger som vil vaere hensiktsmessig i de ulike
situasjonene. Informantene trekker frem viktigheten av & lytte til eleven, bade nar det
gjelder hva som er vanskelig, og det & sette realistiske mal sammen. Dette er i trad med
Ryan og Deci (2000, s. 68) sin selvbestemmelsesteori, som fremmer egen medvirkning
som en stor motivasjonsfaktor. I tillegg trekker informantene frem hvor viktig det er
med realistiske mal, og at disse elevene far lov til 3 fgle p& mestring. Informantene sa at
nar de lyttet til elevene og ga de mal og oppgaver de faktisk mestret, fikk de fremgang.
Gaper en over for mye, har flere av informantene opplevd at det blir vanskeligere, og at
utviklingen gjerne tar noen steg i negativ retning for eleven. Dette stgttes av Bandura
(1977, s. 141) sin teori om at forventningen om @ mestre noe avgjgr motivasjonen. Nar
elevene mgter oppgaver og mal de tror de kan klare & gjennomfgre gker ogsa
motivasjonene for 8 gjore det. Det er derfor viktig 8 ikke sette for store m&, men bygge
sten for sten i en tilbakefgringsprosess.

5.2 Kvaliteter ved studien

Bakgrunnen for denne forskningen har vaert et personlig gnske om & laere mer om
temaet, i tillegg til at vi opplever dette som et felt det finnes begrenset forskning pa. Vi
mener derfor dette temaet er aktuelt og ngdvendig & rette mer oppmerksomhet mot.
Var studie har likevel noen begrensninger. For det fgrste har vi kun sett pa laereres
perspektiver. Funnene kunne vart annerledes om man valgte 8 ta med andre
informanter som elever, foresatte eller PPT. Undersgkelsen er i tillegg basert pa et lite
utvalg informanter og har dermed begrensninger ndr det gjelder generaliserbarhet.
Skolevegring er et komplekst fenomen, noe som resulterer i at alle situasjoner er unike.
Det er ulike risikofaktorer som er avgjgrende og ulike tiltak som vil gjelde hos ulike
elever. I var studie gnsket vi a8 undersgke ulike kommuner i ulike deler av landet, for a
se om det fanter noen forskjeller og likheter. Samtidig har vi kun samlet data fra tre
kommuner i Norge, hvor alle skolene hadde erfaring med skolevegring. Et par av skolene
hadde ogsa allerede rettet fokuset mot problematikken og var godt i gang med
utarbeidelser av handlingsplaner. Andre kommuner kunne gitt helt andre resultater, for
eksempel om vi hadde gjort datainnsamlinger pa en skole uten noe form for erfaring og
retningslinjer fra ledelse og hjelpeapparat. Det er ogsa verdt a nevne at vi er uerfarne
forskere, som naturligvis pavirker denne studien.
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Et annet viktig forhold er at studiens funn i stor grad samsvarer med tidligere forskning
pa feltet, noe som igjen styrker troverdigheten i funnene. Det bevisste valget med tanke
pa utvalget av informanter har ogsa gitt oss en bedre bredde, til tross for f& informanter.
Ved 3 velge informanter med ulik utdanningsbakgrunn, lengde arbeidserfaring og som
jobber i ulike deler av landet, har vi fatt innsikt i hvordan det arbeides med skolevegring
pa tvers av skoler og distrikter. Pa tross av et lavt antall informanter, ser vi at
informantene i denne studien i stor grad samsvarer om enkelte faktorer. Det gir grunn til
& tro at dette vil gjelde for flere skoler og laerere. Vi har i tillegg valgt i denne digitale
tiden og mgte informantene, for & styrke sjansen for en @pen og fri samtale og redusere
muligheten for mistolkning.

5.3 Studiens relevans

Det har vaert relativt begrenset med forskning pa skolevegring, men de siste arene har
det kommet flere studier nasjonalt og internasjonalt. Likevel opplever vi at det finnes
mest forskning pa eldre elever, gjerne ungdomsskole og videregdende. I tillegg opplever
vi at det til nd har veert stgrst fokus pa elever og foresatte sine opplevelser. Elevers og
foresatte sine perspektiver er viktig og interessant kunnskap, men vi har likevel savnet
mer forskning rettet mot barneskolen, og ut fra et laererperspektiv. Vi gnsker med denne
studien & vaere med 3 bidra til & gke kunnskapen om skolevegring ut fra et
laererperspektiv.

Ettersom var studie omhandler lzereres erfaringer, ser vi at funnene i stor grad kan
brukes praksisrelatert for laerere og spesialpedagoger. For skolen pa systemniva har
denne studien avdekket at informantene opplever manglende formell kompetanse, og et
gnske om mer kunnskap om skolevegring. Studien viser dermed at det vil vaere nyttig
for skoler & ta tak i denne utfordringen, og gi laerere den kompetansen de gnsker seg.
Erfaringene informantene har delt gjennom denne studien gir lzerere verktgy & ta med
seg i mgte med skolevegringsproblematikken. Enkelte risikofaktorer som barn med
engstelige trekk og endringer i hjemmeforhold, forteller laerere at de bgr vaere ekstra
oppmerksomme pa disse elevene nar det gjelder fravaer. Studien gir ogsa innsikt i
situasjoner sett fra laereres stasted og erfaringer om hva som fungerte og hva som ikke
fungerte. Dette vil vaere nyttige & ta med seg i arbeidet med elever som opplever
skolevegring.
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5.4 Veien videre

Denne studien gir ikke et endelig svar, men den gir et innblikk i hvordan en som laerer
kan jobbe for a indentifisere, forebygge og sette inn tidlige tiltak mot skolevegring.
Videre forskning for @ undersgke om denne studiens funn kan generaliseres i, kunne
vaere & gjennomfgre en kvantitativ studie basert pd denne studiens resultater. Ved a
undersgke om vare informanters opplevelser og erfaringer samsvarer med et stgrre
utvalg av laereres erfaringer, kunne man i stgrre grad generalisert studiens funn.
Ytterligere kvalitativ forskning pd temaet, hvor man undersgker andre kommuner og et
stgrre antall informanter ville veert interessant, for 8 se om de samme faktorene gar
igjen. I tillegg vil det kunne vaere spennende med kvalitativ forskning pa skolevegring,
hvor man har fokus pa andre informasjonskilder, som elever, foresatte og PPT. Saerlig
interessant ville det veert a rette fokuset mot de minste barna, ettersom det er dette
omrade vi savner forskning pd. Om en som forsker hadde fatt mulighet til 8 faglge laerere
og elever over tid kunne det vaert spennende & fa innsikt i hvordan enkelte
skolevegringssaker utvikler seg.
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Vedlegg 1- Godkjenningsskriv fra NSD

4 Sikt

Maldeskiama ¢ Master spesial ng;ngg_gu K \."urdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummar Vurderingstypa Dato
EEEE:Y Standard 07 03,2022

Prosjekttittel
Master spesialpedagonikk

Bahandlingsansvarkg institusjon
Morges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- ng utdanningsyiterskap (SU) / Institutt for pedagogikk og
livslang laering

Prosjektansvarlig
vegand Johansen

Studant

Ellen Bjertnes
Prodjektperiode
01.08.2022 - 05.05.2023

Kategorier parsonopplysninger

Alminrelige

Lowlig grunnlag

Samtykke (Persorvernforardningen art. & nr. 1 bokstav a)

Behandlingan av personopplysningene ar lovlig s3 framt den gjannomfares som oppgitt | meldeskjernast. Dat kovlige grunnlaget gjelder
il 05.05.2023,

Ieldeikarms £

Kammentar

O VURDERINGEN

Personvarntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avitalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik at
behandlingan av personopplysninger | prosjektet ditt ar lovlig etter parsomvemregalverket

Personverntjenester har nd wurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lowlig, hvis
den giennomiores slik den er beskrevet | meldeskjernaet med dialog og vedlegg

WIKTIG INFORMASION TIL DEG

D ma lagre, sende og sikee dataene i tridd med retningslinjene til din instituzjon. Dette betyr at du mé bruke leverandarer for
spesrreskjema, skylagring, videosamtale o, som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rdd rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gielder.

TYPE OPPLYSN|NGER OG WAR|GHET
Presjekiet vil Behandle alminnelige kategorier av personopplysninger fram Gl den datoen som er oppaitt | meldeskjemast.

LOWLIG GRUNMLAG

Prosjekiet vil mahente sarmtykke fra de registrerte 1l behandlingen av perscnopplysninger. War vurdering er at prosjakiet legger opp til
et samtykke | samsvar med kravena | art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifik, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den reglstrerte kan trekie tilbake.

Lowlig grunnlag for behandlingen vil dermead vaere den ragistrertes samtyldee, jf. parsormemiforordningen art. & nr. 1 bokstay a

PERSOMVERNPRIMSIFRER
Personvarntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysningar vl falge prinsippens | parsonvernforordningen am:

- lowlighet, rattfardighet og dpenhet (art, 5.1 a), ved at de registrarte fir tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen
- formidlsbegransning (art. 5.1 B), ved at personopplysninger sambas inn for spesifikies, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke
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behandles til nge, uforenlige formal

= dataminimering (art. 5.1 ¢}, ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadwendige for formalet med
procjektet

= lagringshegransning (art. 5.1 &}, ved at personopplysningene ikka lagres lengre enn nadwvandig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER:

54 lenga de registrerte kan identifiseres | datamatarialet vil de ha falgende rettighater; innsyn {art. 15), retting {art. 16}, sletting (art, 17),
begransning fart. 18}, og dataportabilitet (art. 20)

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behand|ingen som de registrerte vil motta opohdler [ovens krav til form og innhold,
jfoart 121 o art, 13,

Wi minner om at bvis en registrert tar kontakt om sine rettigheaters, har behandlingsansvarlig institugjon plikt til 3 svace innen en mibned,
FOLG DIM [MSTITUSIONS RETHIMGELIMIER
Personverntienester legger til grunn al behardlingen applyller kravene i personvernforordmingen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og

konfidensialitet (art. 5.1.1) aq skkerhet (art. 32).

Wed bruk av databehandler [sparreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) mb behandlingen oppiylle kravene il bruk av
databbehandler, jf. art 28 og 29, Bruk leverandener som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere o at kravene applylles, mé dere falge intame retmingslinjer onfeller radfare dera med behandlingsansvarlig
irstitusjon.

MELD VESEMTLIGE ENDRIMNGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig & melde dette tl oss ved &
oppdatere meldeskjemast. Far du melder inn en endring, oppfordrer wi deg til 3 lase om hvilke type endringer det & nadvendig &
melde: https:/avaw.nsd no/personverntienester fylle-ut-rmeldeskjema-for-personopplysninger melde-endringer<-meldeskjama
D mid vente pd svar fra oss far endringan gjennomfares.

CPPFELGING AW PROSIEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for 3 avklare om behandlingen av personopplysningens ar avsluttat,

Lykke til med prosjektet]
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Vedlegg 2- informasjonsskriv og samtykkeerklaering til
informanter

Vil du delta i forskningsprosjektet:

Hvordan erfarer lerere at de sammen med skolen kan forebygge og sette inn tiltak for
elever som opplever skolevegring?

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & se pa
hvordan man som lzerer kan jobbe med elever som har opplevd eller opplever
skolevegring. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Vi gnsker 3 se pa hvilke tiltak du som leerer sammen med systemet rundt kan jobbe pa
system- og individniva for & forebygge opplevelsen av skolevegring. Spgrsmalene i
intervjuet vil hovedsakelig dreie seg om dine erfaringer innenfor temaet og hvordan du
har jobbet forebyggende og lagt til rette for skolenaerveer.

Ansvarliqg for forskningsprosjektet

NTNU med Vegard Johansen som var naermeste kontakt er ansvarlig for
forskningsprosjektet.

Hvorfor vil vi intervjue deg?
Vi gnsker 3 intervjue 6 personer fra 3 ulike skoler. Ideelt sett har vi en byskole, en skole

pa landet og en skole like utenfor en by. Dette fordi vi gnsker & fa innsyn i om
stgtteapparatet rundt lerere som opplever skolevegringsproblematikk blant elever likt i
ulike deler av landet.

Hva innebaerer det & delta?

Som informant kan du vaere med og bestemme hvor og nar intervjuet skal skje. Vi
kommer til 8 ta lydopptak og notater fra intervjuet. Intervjuet vil vare mellom 30-60
minutter. Spgrsmalene kommer til & handle om opplevelser du som informant har og
erfaringer du har gjort deg, knyttet til temaet skolevegring og din rolle som laerer for
elever som opplever- eller star i fare for & oppleve det.

Det er viktig & poengtere at det er frivillig & delta i prosjektet og du kan trekke
samtykket til 8 delta ndr som helst i Igpet av prosessen, uten 8 oppgi noen grunn. Velger
du & trekke deg vil alle dine personopplysninger bli slettet. Det er viktig for oss at du kan
trekke deg nar som helst om du skulle gnske det, uten at dette skal fa noen som helst
form for negative konsekvenser for deg.
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Personvern- hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger.

Vi vil bruke informasjon fra notatene og lydopptaket vi benyttet oss av under intervjuet
for @ svare pa oppgaven som er beskrevet tidligere i dette skrivet. Vi kommer til 8
behandle opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det vil
blant annet si at det kun er vi og var studieveileder fra NTNU, Vegard Johansen, som vil
ha tilgang til den informasjonen som blir samlet inn. Ditt navn og dine
personopplysninger vil bli anonymisert og vil ikke bli lagret pa samme sted som selve
intervjuet. Alt innsamlet materiale og personopplysninger vil bli kryptert og blir slettet sa
snart vi er ferdig med transkriberingen, noe som etter planen er i januar 2023. Alt vil
vaere sa anonymisert ar du ikke vil bli gjenkjent i publikasjonen.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet har du rett til:

— innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og 3 fa utlevert en kopi
av opplysningene.

— 8 fa rettet personopplysninger om deg.
— & f3 slettet personopplysninger om deg.

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

Hva vi trenger for & kunne behandle dine personopplysninger

For & kunne behandle opplysninger om deg har vi behov for skriftlig samtykke fra deg
(se vedlagt skjema).

Hvor du kan finne mer informasjon

Er det noe om selve studiet du gnsker oppklaring i kan du kontakte Renate Kvarsnes pa
mobil: 90820073 eller mail: renate.kvarsnes@hotmail.com eller Ellen Bjertnes pa mobil:
97000417 eller mail: ellenbjerthnes8@gmail.com

Er det andre ting du gnsker oppklaring i eller om du gnsker & benytte deg av dine
rettigheter kan du ta kontakt med var veileder, Professor- og Nestleder forskning ved
NTNU Vegard Johansen, mobil: 90743388 eller mail: vegard.johansen@ntnu.no.

Har du spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med: —
NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Renate Kvarsnes og Ellen Bjertnes (Prosjektansvarlig)

Vegard Johansen (Veileder)
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet skolevegring-leererens rolle og
oppgaver, og har fatt anledning til 3 stille spgrsmal.

Jeg samtykker til & delta i intervju.

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3 - Intervjuguide

Bakgrunnsspgrsmal

1. Kan du kort beskrive din pedagogiske bakgrunn og angi hvor lenge du har jobbet
i skolen?

2. Hva legger du i begrepet skolevegring?

3. Kan du fortelle kort om eleven/elevene du har jobbet med som har opplevd
skolevegring (alder, omfang, arsak, veiledning og stgtte fra ledelsen osv.)?

4. Fgler du at du hadde tilstrekkelig kunnskap om skolevegring (gjennom kurs,
studie, oppleering i kollegiet) fgr ditt farste mgte med problematikken?

Rutiner

1. Hvilke rutiner har din skole for registrering av fravaer og har dere en
handlingsplan for ndr og hvordan man griper inn ved gkt fravaer?

a. Hvordan registrerer fraveer? Hvordan identifiserer dere ulike grunner til
fraveer (gyldig/ugyldig)?

b. Har skolen en plan for ndr og hvordan man skal starte oppfglging av
fravaer?

c. Har skolen en rutine rundt informasjon til foresatte om fraveaersfgring, nar
oppfalging settes i gang og viktigheten av at foresatte har lav terskel pa a
ta kontakt tidlig om barnet viser tegn til & ikke ville pa skolen/tungt &
komme seg pa skolen?

Forebyggende tiltak og tidlig intervensjon

1. Hvilke faktorer mener du er viktig for 3 forebygge skolevegring?
I den eller de situasjonene du har opplevd, nar forstod du at dette var
skolevegring, s& du noen tidlige tegn?
a. Hvem var det som oppdaget eller meldte fgrste bekymring?
b. Var det en gradvis/bra overgang til skolevegring?
c. Var det enkelte fag eller situasjoner som utmerket seg i startfasen?

3. Nar en elev viser tegn til skolevegring hvilke tiltak har du erfart som viktige?
a) Leerer-elev relasjon
b) Struktur, tilrettelegge overganger
c) Klassemiljg
d. Skole-hjem samarbeid
e. Elevmedvirkning
f. Sosial kompetanse
g. Forebygge angst

Tilbakefgring
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Hvordan opplevde du tempoet i tilbakefgringsprosessen? Har du opplevd at
prosessen har gatt enten for raskt eller for sakte og hvordan merket du dette?
Hvilke tiltak har du positiv og negative erfaringer med nar det gjelder
tilbakefgring av elever som opplever skolevegring?

Har du brukt medelever som en ressurs i tilbakefgring av elever som opplever
skolevegring og hvilken erfaring har du med dette?

Er det noe annet innenfor temaet du har opplevd som relevant, som du gnsker &
tilfgye?
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