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Sammendrag
Denne artikkelen belyser hvordan skolevegring kan forstås i lys av den konteksten den utvikles i. Basert på 
intervju med foreldre som har søkt sine barn over fra offentlig nærskole til privatskole, retter vi oppmerksomheten 
mot det Ball et al. (2012) viser til som ulike kontekstuelle dimensjoner og hvilke forhold som har betydning når 
skolen erfares som en utrygg arena. Artikkelen viser at det er særlig to forhold som er framtredende. Det ene er 
hvordan materielle kontekstuelle faktorer som ressurser, ansatte, fysiske lokaler og klassestørrelse er av betydning 
for elevers trygghet i skolen. I denne sammenheng viser foreldre til hvordan svekkede og endrede materielle 
vilkår med fleksible rammer for organisering og lav lærertetthet, kan bidra til å skape utrygge rammer. Det 
andre er hvordan det som erfares som utilstrekkelige materielle vilkår får negative følger for den pedagogiske 
oppfølgingen i skolen, både når det gjelder oppfølging av elever med spesialpedagogiske behov, men også 
muligheten for å tilpasse undervisningen til det øvrige elevmangfoldet. Mens forholdene som beskrives synligjør 
strukturelle utfordringer i den offentlige skolen med hensyn til å sikre faglig og sosial inkludering, stiller vi 
spørsmål ved hvorvidt dette også i en større sammenheng svekker den offentlige skolens posisjon og oppslutning. 
Dette er relatert til at foreldre som erfarer at deres barn utvikler skolevegring søker og finner løsninger i private 
skolealternativ. 

Nøkkelord
Skolevegring, kontekstuelle faktorer, privatskoler, spesialundervisning, tilpasset opplæring

Abstract
This article sheds light on how school refusal can be understood in the context in which it develops. Based on 
interviews with parents who have sought a school transfer from their neighborhood school to a private school, 
we draw attention to what Ball et al. (2012) refer to as different contextual dimensions and how structural 
conditions are important when the school is experienced as an unsafe arena. The article shows that there are 
particularly two factors that are prominent. One is how material contextual factors such as resources, staff, 
physical facilities, and class size are important for students’ experience of safety in school. In this context, 
parents refer to weakened and changed material conditions with flexible frameworks for organization and low 
teacher density, as contributing factors developing stress, dissatisfaction, and discontinuity in social relations. 
The second is how these material facilities have negative consequences for the pedagogical environment 
in school, both regarding schools’ ability to provide adapted education and special needs education. While 
the described conditions highlight structural challenges in the public school regarding academic and social 
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inclusion, we question whether this also weakens the public school’s position and support in a larger context. 
This is related to the fact that parents who experience that their children develop school refusal seek and find 
solutions in private school alternatives.
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School refusal, Contextual dimensions, Private schools, Special education, Adapted education

Innledning
Ifølge den nyeste Ungdataundersøkelsen har flertallet av barn og unge det bra på skolen 
(Bakken, 2022). Samtidig rapporter skoler og PP-tjenester at antall elever med skolevegring 
er økende (Havik, 2021). Kjeøy og Lysvik (2023, s. 9) viser til at antall elever med bekym-
ringsfullt fravær er økende, men at det på grunn av mangel på nasjonal statistikk er vanske-
lig å få en oversikt over omfang og utbredelse. Til tross for at det ikke finnes noen omforent 
kunnskap om hva det er som gjør at skolen blir en vanskelig arena for barn og unge, viser 
blant annet Bakken (2022) til at det er en sammenheng mellom skolens innhold og organi-
sering og barn og unges psykiske helse.

Et karakteristisk trekk ved den norske skolemodellen er dens sosialdemokratiske for-
ankring og troen på at skolen kan fungere som et verktøy for sosial integrering (Blossing 
et al., 2014). Dette har lagt grunnlaget for og bidratt til at reformer som har til hensikt 
å sikre inkludering og sterke fellesskap har vært høyt prioritert. Etter andre verdens-
krig har dette vært forsøkt realisert gjennom prioritering av en offentlig skole framfor 
private alternativ, liten grad av sortering av elever etter akademisk nivå og prioritering 
av reformpedagogiske idéer som kan bidra til en kollektiv demokratisk oppdragelse av 
befolkningen (Arnesen & Lundahl, 2006). Samtidig har inkludering av barn med ulike 
bakgrunner, evner og forutsetninger vært forsøkt ivaretatt gjennom en lovfestet rett til 
tilpasset opplæring og spesialundervisning innenfor rammene av den ordinære skolen 
og gjennom sentrale føringer som fastslår at organisering i skolen skal vektlegge behovet 
for sosial tilhørighet (jf. opplæringsloven § 1.3 og § 5.1). Som en følge av dette, presiseres 
det i opplæringsloven et forbud mot å organisere faste grupper «etter fagleg nivå, kjønn 
eller etnisk tilhør» samtidig som det framheves at «klassane, basisgruppene og grup-
pene må ikkje vere større enn det som er pedagogisk og tryggleiksmessig forsvarleg»  
(jf. opplæringsloven § 8.2). 

Mens fellesskapsidealet har stått sterkt i den norske skolen, har nyliberale refor-
mer med sterkere vektlegging av økonomisk effektivisering, valgfrihet og fleksibilitet, 
endret skolen på en rekke sentrale områder de siste tjue årene (Hovdenak & Heldal, 
2022). I denne artikkelen retter vi blikket mot hvordan skolevegring er relatert til struk-
turelle forhold og endringer i utdanningssektoren. Dette særlig med tanke på hvordan 
politiske føringer for klassestørrelse og pedagogisk og organisatorisk tilrettelegging får 
betydning for elever i skolen. Basert på intervjuer med 30 familier som i løpet av barnas 
skolegang har valgt å forlate den offentlige skolen til fordel for private skolealternativ, 
belyser vi forhold som framheves som sentrale for at barn og unge har erfart skolen 
som en utrygg og vanskelig arena, for noen i slik grad at de har utviklet skolevegring. 
Med utgangpunkt i en forståelse av hvordan kontekstuelle forhold virker inn på indivi-
duelle erfaringer (Ball et al. 2012; Bowe et al. 1994), er formålet med denne artikkelen 
å belyse skolevegring som et kontekstuelt fenomen. Målet med denne tilnærmingen er 
å bidra med kunnskap om hvordan samtidige utdanningspolitiske føringer er av betyd-
ning for skolens evne til å virke sosialt og faglig inkluderende. Problemstillingen som 
utforskes er: Hvordan kan skolevegring forstås i lys av den utdanningskonteksten den 
utvikles innenfor?
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Skolevegring
Det er ingen unison enighet i forskningsfeltet om hvordan man omtaler bekymringsfullt 
skolefravær eller skolevegring. I internasjonal forskning brukes ofte begrepet school refusal 
eller school refusal behaviour (se for eksempel Kearnly, 2003), ofte oversatt til skolevegring 
på norsk. Det hersker også uenigheter om hvorvidt skolevegring er et egnet begrep for å 
beskrive bekymringsfullt skolefravær eller ikke, blant annet fordi det kan bidra til å plassere 
ansvaret for skolefraværet hos eleven (Kjeøy & Lysvik, 2023) og til en patologisering av 
skolefravær og skolevegring (Lund, 2020). 

Skolevegring ble fram til 1960-tallet forstått som en nevrose eller skolefobi (Heyne  
et al., 2019). Selv om man nå har gått bort fra denne definisjonen, har skolevegring likevel 
i senere og samtidige studier blitt tilskrevet emosjonelle og psykiske aspekt ved barnet eller 
foreldrene og forklart ut fra et klinisk perspektiv med fokus på individuelle eller familiære 
faktorer, og fra et problemperspektiv hvor barn ansvarliggjøres for sitt fravær (se for eksem-
pel Berg et al., 1969; Frydenlund, 2022; Havik, 2021; Havik & Ingul, 2021; Ingul et al., 2012; 
Ingul et al., 2019; Kearnly, 2003; Kearnly & Silverman, 1999; Pilkington & Piersel, 1991 i 
Havik & Ingul, 2021). Samtidig som disse perspektivene fremdeles gjør seg gjeldende, argu-
menterer forskere innenfor feltet for i større grad å se kompleksiteten, sammenhengen og 
samspillet mellom individuelle og kontekstuelle faktorer fordi dette antas å være av betyd-
ning for elevens persepsjon av seg selv og sine omgivelser (som familie, skole og nasjonal 
politikk). For eksempel løfter Ingul og Havik (2021) fram utrygghet i skolen som en faktor 
som kan bidra til negativ selvvurdering. De peker blant annet på hvordan miljømessige 
faktorer over tid kan føre til at man unngår skolen og at man til slutt trekker seg helt ut av 
den. Fra et økologisk perspektiv der oppmerksomheten rettes mot skolen som kontekst 
for barns utvikling, har også miljømessige faktorer blitt beskrevet som betydningsfullt for 
elevers aktørskap i skolen (Bronfenbrenner & Morris, 2007 i Havik & Ingul, 2021; Kipp & 
Clark, 2021). Da med tanke på at eleven tilskrives en mer aktiv rolle i samspill med omgi-
velsene. I forlengelsen av å forstå eleven som aktør, argumenter Lund (2020) blant annet for 
å forstå skolevegring som en aktiv motstand mot det som skjer i skolen. Frydenlund (2022) 
argumenterer også i sin forskning for betydningen av å se skolevegring som et politisk og 
kontekstuelt fenomen som må sees i lys av og reflekteres kritisk over i den konteksten sko-
lefraværet konstitueres i. Han mener i denne sammenheng at det er nødvendig å løfte fram 
foreldre, barn og unges erfaringer og stemmer når det gjelder å forstå skolevegring som 
fenomen.

Uten å avvise individuelle forhold som betydningsfulle for utvikling av skolevegring og 
uten å avvise viktigheten av å løfte fram elevers aktørskap, retter vi i denne artikkelen, i tråd 
med Frydenlunds (2022) perspektiv, oppmerksomheten mot å forstå skolevegring i lys av 
den utdanningskonteksten skolevegringen utvikles innenfor. Da særlig relatert til hvordan 
politisk definerte føringer som regulerer skolers organisatoriske og pedagogiske ramme-
faktorer er av betydning for elevers skolehverdag. Bakgrunnen for denne tilnærmingen er 
et større forskningsprosjekt1 som har sett på beveggrunner for at foreldre velger private 
alternativ framfor den offentlige nærskolen for sine barn. Studien viser at selv om valget er 
relatert til individuelle forhold, behov og preferanser, så er disse igjen nært sammenvevd 
med strukturelle forhold som påvirker skolenes materielle og pedagogiske betingelser. Med 
utgangspunkt i foreldre til barn som har utviklet skolevegring sine beskrivelser av hva det 
er som gjør skolen til en utrygg arena, vil vi belyse hvordan individuelle erfaringer er nært 

1	 Forskningsprosjektet «Valgfrihet i utdanning» er et pågående forskningsprosjekt ved Institutt for lærerut-
danning, NTNU, som startet opp i 2020. 
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sammenvevd med kontekstuelle forhold i skolen. Vi retter dermed blikket mot hvordan 
utdanningspolitiske føringer er av betydning for skolens evne til å virke sosialt og faglig 
inkluderende. 

Utdanningspolitisk kontekst som inngang til å belyse 
skolevegring 
Som vist innledningsvis, har fellesskapsidealet stått sterkt i den norske skolen. De siste 20 
årene har imidlertid nyliberale reformer med sterkere vektlegging av økonomisk effektivi-
sering, valgfrihet, fleksibilitet og individuell kvalifisering endret skolen på en rekke sentrale 
områder (Karlsen, 2006; Møller & Skedsmo, 2013; Imsen & Volckmar, 2014; Hovdenak & 
Heldal, 2022). I denne sammenheng har skolens funksjon med hensyn til å virke inklu-
derende blitt rammet inn på nye måter (Arnesen & Lundahl, 2006). På begynnelsen av 
2000-tallet ble det blant annet, som et tiltak for å styrke skolens evne til å virke sosialt utjev-
nende og likeverdig, tatt til orde for et systemskifte «der styringen i større grad er basert på 
klare nasjonale mål, tydelig ansvarsplassering og økt lokal handlefrihet» (St. meld. nr. 30 
(2003–2004), s. 9). I forbindelse med systemskiftet ble utdanningsreformen Kunnskapsløftet 
introdusert i 2006. Med denne reformen fikk vi en ny målstyrt læreplan med sterkere vekt-
legging av kvantitative mål for læring, økt rapporteringsplikt og individualisering av elevers 
læring (Imsen et al., 2017). Hovdenak og Heldal (2022) omtaler skiftet som en ideologisk og 
diskursiv vending, hvor utdanning preges av en nyliberal orientering, noe som har gitt seg 
utslag både i hvordan skolen styres og hvilke kunnskaper som får prioritet. 

Et karakteristisk trekk ved utviklingen på tidlig 2000-tallet er at utdanning kobles tettere 
til økonomisk utvikling (Arnesen & Lundahl, 2006; Hovdenak & Heldal, 2022). Dette har 
kommet til uttrykk på særlig to måter. Det ene er knyttet til hvordan behovet for menneske-
lig kapital i et globalisert kunnskapssamfunn tydeligere er blitt framhevet som sentralt for 
økonomisk vekst (NOU 2003: 16, s. 33). I denne sammenheng har blant annet livslang 
læring, grunnleggende ferdigheter, målbart læringsutbytte og tidlig innsats blitt prioriterte 
politiske satsningsområder. Samtidig som koblingen mellom økonomi og utdanning viser 
seg i overordnede pedagogiske satsninger, har det også vist seg i økonomiske prioriteringer. 
Tidligere utdanningsminister Kirstin Clemet viste på begynnelsen av 2000-tallet til at en av 
de største utfordringene i norsk skole var hvordan effektivisere opplæringen slik at vi fikk 
mer igjen for de ressursene som ble investert. Politisk ble det blant annet vist til at norske 
elever presterte faglig lavere enn land som brukte mindre penger på utdanning (St.meld. nr. 
30 (2003–2004)). Som et ledd i å effektivisere opplæringen i skolen, vektla myndighetene på 
begynnelsen av 2000-tallet å innføre fleksible rammer for organisering og gruppeinndelin-
ger. I denne sammenheng ble klassedelingsreglene, som tidligere la føringer for maksimum 
antall elever i en klasse, tatt ut av opplæringsloven og ansvaret for å bestemme størrelse og 
organisering av klassene ble delegert til den enkelte skole (Utdanningsforbundet, 2014). 
Dette innebar at klassen som organisatorisk enhet ble opphevet og at skolene kunne orga-
nisere elevene i større og mer omskiftelige grupper. 

I takt med systemskiftet, har utdanningssektoren vært preget av en markedsretting der 
brukerorientering og valgfrihet står sterkt. I denne sammenheng har også privatskolere-
guleringen vært gjennom en liberalisering de siste tjue årene, noe som har bidratt til en 
markant økning i andelen av og mangfoldet i private grunnskoletilbud (Sivesind, 2016). 
Reformene i den offentlige skolen samt liberalisering av privatskoleloven, har endret utdan-
ningslandskapet markant de siste tjue årene. Det har både endret de pedagogiske og mate-
rielle rammevilkårene for den offentlige skolen, og det har åpnet for større valgfrihet til å 
velge alternative private skoler. Mens det etter hvert finnes studier som har belyst ulike sider 
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ved denne utviklingen, både med hensyn til hvordan det har påvirket læreres rammevil-
kår (Eide, 2021; Mausethagen, 2013; Stavelie, 2021), skolens rammer for sosial integrering 
(Bjordal & Haugen, 2021) og den pedagogiske kulturen i skolen (Haugen, 2021; Eide, 2021), 
vet vi mindre om hvordan de strukturelle endringene har påvirket elevers hverdag i skolen. 
Noen nyere undersøkelser antyder imidlertid en sammenheng mellom en mer målorien-
tert og resultatorientert skole og erfaringer med skolestress (Sletten & Bakken, 2016) samt 
hvordan organisatoriske rammefaktorer relatert til skole og klassestørrelse utfordrer ivare-
takelsen av elever med ulike behov i tillegg til relasjoner og kommunikasjon mellom ulike 
aktører i skolen (Helgesen, 2003; Sivesind et al., 2022). Med dette som bakgrunn vil vi med 
utgangspunkt i intervjuer med familier som har erfart skolevegring, belyse hvordan kon-
tekstuelle forhold er av betydning når skolen erfares som en utrygg arena. Målet er å forstå 
skolevegring i lys av den utdanningskonteksten den utvikles i. 

Metodisk og analytisk tilnærming
Artikkelen bygger på datamaterialet fra forskningsprosjektet «Valgfrihet i utdanning». Målet 
med dette prosjektet er å belyse beveggrunner for at foreldre velger private skoler framfor 
den offentlige nærskolen og prosessen som leder mot dette valget. Som en del av dette pro-
sjektet har vi over en toårsperiode (2020–2022) intervjuet 30 familier i Trondheimsregionen 
som har søkt skolebytte fra den offentlige nærskolen til en privatskole. 

Gjennom å kontakte rektorer i seks ulike private skoler med ulike orienteringer 
(Montessori-skole, Steinerskole, to religiøse skoler, en internasjonal skole og en profilskole 
med fokus på idrett), ble det sendt ut forespørsel om deltakelse via de ulike skolenes kom-
munikasjonsplattformer. Påmeldingene ble registrert på nettskjema.no, og vi kontaktet alle 
familiene som hadde meldt sin interesse for å delta i prosjektet. Dette betyr at vi ikke hadde 
nedsatt noen utvalgskriterier, slik at alle som ønsket å delta i et kvalitativt forskningsinter-
vju som omhandler deres valg om privat grunnskole for sine barn, ble invitert til å delta. 
Dermed gjennomførte vi intervju med til sammen 60 familier fra de seks ulike privatsko-
lene. Det var mor og/eller far som ble intervjuet, og hovedfokus for intervjuene var begrun-
nelser for hvorfor familier har valgt en annen grunnskole enn den offentlige nærskolen for 
sine barn. Det ble stilt spørsmål om foreldres utdannings- og yrkesbakgrunn, egen skole-
gang, bakgrunn for å velge privatskole, erfaringer med å ha barna sine i privatskole knyttet 
til både skolens innhold og prioriteringer, nærmiljø, skolepenger og eventuelle dilemma 
knyttet til det å ha valgt bort den offentlige skolen for sine barn. Mens halvparten av infor-
mantene hadde valgt privatskole fra skolestart, hadde den andre halvparten gjennomført 
et skolebytte i løpet av barnas skolegang. Når vi i denne artikkelen presenterer analyser av 
intervjuer med foreldre som har valgt bort den offentlige skolen, tilhører de den siste grup-
pen. Avgrensningen til denne gruppen i datamaterialet er gjort ut fra analyser som viser 
hvordan utrygghet og skolevegring framtrer som sentrale tema og som årsak til skolebytte. 
Mens utvalg av foreldre som informanter kan gi en bias i materialet både med tanke på at 
foreldre kan ha behov for å legitimere egne valg og med tanke på forskning, som viser at 
foreldre er tilbøyelige til å peke på skolerelaterte forhold som årsak til mistrivsel (Knage & 
Koushol, 2023 i Kjeøy & Lysvik, 2023), anser vi likevel foreldre som har gjort skolebytte som 
sentrale informanter for å forstå skolevegring i lys av den konteksten den utvikles innenfor. 
Dette både fordi de står i en posisjon der de har fulgt egne barns utvikling over flere år og 
fordi de gjennom valget om skolebytte har erfaring med ulike skolekontekster.

Inspirert av forskning som viser hvordan valgfrihet er kontekstuelt betinget og hvordan 
individuelle valg er relatert til den skolekonteksten valgene tas innenfor (Bowe et al., 1994), 
har målet vært å undersøke nærmere hva det er ved konteksten som spiller inn på eller 
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gjør skolen til en utrygg arena og som blir avgjørende for skolebytte. For å konkretisere hva 
kontekstuelle forhold kan være og for å belyse hvilke forhold som er betydningsfulle, har 
vi valgt å analysere materialet i lys av det Ball et al. (2012) viser til som ulike kontekstuelle 
dimensjoner. Ball et al. (2012) viser til kontekstuelle dimensjoner som ulike forhold som er 
av betydning for hvordan politiske føringer og satsninger oversettes i lokale skolekontekster. 
De skiller mellom fire kontekstuelle dimensjoner: Situert kontekst, materiell kontekst, profe-
sjonskultur og ekstern kontekst. Mens situert kontekst er relatert til forhold som historisk og 
lokalt er knyttet til den enkelte skole så som beliggenhet og elevgrunnlag, er materiell kon-
tekst relatert til de fysiske aspektene ved skolen som det fysiske miljø, skolebygningen, bud-
sjetter, antall ansatte, informasjon, teknologi og infrastruktur. Profesjonskultur er relatert til 
ledelseskultur og hvordan læreres ethos, verdier, holdninger og engasjement er av betyd-
ning for og påvirker hvordan de forholder seg til og iverksetter politikk i praksis. Eksterne 
kontekstuelle forhold er relatert til press og forventninger som er generert ut fra krav og 
målsettinger etablert av eksterne aktører utenfor skolen (Ball et al., 2012). Ifølge Ball et al. 
(2012) skaper hver av disse kontekstuelle dimensjonene betingelser for den enkelte skole, 
med hensyn til hvordan for eksempel gjøre tilpasset opplæring eller hvordan realisere en 
inkluderende spesialundervisning. Samtidig står de også i et gjensidig påvirkningsforhold 
til hverandre. Dette innebærer for eksempel at materielle og eksterne kontekstuelle forhold 
kan påvirke profesjonskulturen i en skole og hvordan lærere og ledelse gjør sine vurderin-
ger. I denne studien har de ulike dimensjonene og samspillet mellom disse vært sentrale 
med hensyn til å belyse hvilke forhold som spiller inn når skolen erfares som en utrygg 
arena. 

Ball et als (2012) kontekstuelle dimensjoner er utviklet innenfor et rammeverk, som har 
til hensikt å belyse forhold som spiller inn når politikk oversettes i lokale skolekontekster. 
I vårt materiale er denne oversettelsen sentral som en bakgrunn for å forstå utvikling av 
skolevegring og foreldres valg, men heller enn å studere selve oversettelsen, retter vi blikket 
mot hvordan de ulike kontekstuelle dimensjonene kommer til uttrykk og erfares av fami-
liene vi har intervjuet. Vi konsentrerer oss dermed om det Goodlad (1979) betegner som 
den erfarte læreplanen. Dette omfatter i vår studie både hvordan realisering av politiske 
bestemmelser erfares av familiene vi har intervjuet, men også hvilke verdier, holdninger 
og handlingsmønster som indirekte formidles i skolen. Dette kan også forstås som skolens 
latente funksjon og viser til utilsiktede eller uintenderte konsekvenser av utdanningspoli-
tiske bestemmelser (Imsen, 2020).

For å få oversikt over datamaterialet, har det vært gjennomført flere runder med analyse 
av både datamaterialet som helhet og hvert enkelt intervju. Først ble de transkriberte inter-
vjuene lest gjennom med det mål å få en oversikt over datamaterialet og hvilke temaer som 
utmerket seg. Deretter ble transkriberingene lagt inn i NVIVO, hvor vi utførte en temasen-
trert analyse (Thagaard, 2013). Intervjuene ble også her analysert hver for seg og deretter 
i sammenheng. Det vil si at vi identifiserte tema vi oppfattet som meningsbærende i hvert 
intervju, før vi deretter rettet blikket mot fortettinger i tematikk og utviklet overbyggende 
tematiske kategorier. Sentrale overbyggende kategorier knyttet til familiers opplevelser av 
skolen som en utrygg arena var manglende oppfølging av elever med særskilte behov, individu-
alisering av problemer og utrygge sosiale miljø. Kategoriene ble deretter sett i lys av Ball et als  
(2012) kontekstuelle dimensjoner, noe som gjorde at vi fikk oversikt over hvilke dimensjo-
ner som utmerket seg og hvilke forhold ved de enkelte dimensjonene som var sentrale. 

Vi vil videre, med utgangspunkt i analysene, presentere fortellingene til tre av de fami-
liene som har barn som har utviklet skolevegring. Utvalget av disse tre fortellingene er 
relatert til at de beskriver forhold i skolekonteksten som også andre foreldre som har byttet 
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skole framhever som betydningsfulle når den offentlige skolen blir en utrygg arena. Med 
andre ord, utvalget er gjort på bakrunn av at forholdene som framheves reflekterer mønstre 
i det større materialet. Mens det å løfte fram individuelle erfaringer reiser forskningsetiske 
utfordringer, er det samtidig sentralt for å belyse politikk i praksis (Ball et al., 2012). Dette 
er også en tilnærming som kan bidra til å løfte fram familienes stemmer i tematisering av 
skolevegring (Frydenlund, 2022). Av personvernhensyn er deltakerne anonymisert og gitt 
fiktive navn, og andre personidentifiserende opplysninger er utelatt. 

Tre fortellinger om skolevegring
Analysen av foreldreintervjuene viser at materielle kontekstuelle forhold og profesjons-
kulturen framheves som betydningsfulle dimensjoner når skolen oppleves som en utrygg 
arena. Samtidig som disse forholdene er framtredende, viser analysene også hvordan disse 
dimensjonene er nært knyttet til hverandre og hvordan for eksempel ressursmessige for-
hold virker inn på læreres rammebetingelser for å følge opp elever med særskilte behov, for 
å bygge relasjoner til elevene og for å bygge sosiale miljø. Videre presenteres tre fortellinger 
som gir nærmere innsyn i hvordan denne koblingen kommer til uttrykk. 

Mangel på oppfølging av elever med særskilte behov. Fortellingen om Sander
Et gjennomgående tema i intervjuer med foreldre som har valgt å bytte fra offentlig til 
privat skole, er mangel på oppfølging av elever som har spesialpedagogiske behov. Dette til 
tross for at skolen etter loven er forpliktet til å sette inn spesialpedagogiske tiltak overfor 
elever som «ikkje har eller som ikkje kan få tilfredsstillande utbytte av det ordinære opp-
læringstilbodet» (jf. opplæringsloven § 5.1).

Da Sander begynte på skolen som seksåring, hadde foreldrene undersøkt mulighetene 
for utsatt skolestart. Dette fordi Sander var født sent på året og fordi han i tillegg hadde 
noen helseutfordringer. Til tross for foreldrenes ønske om utsatt skolestart, fikk ikke Sander 
innvilget dette. Dette innebar at han «var veldig langt bak de andre» da han begynte på 
skolen. Etter første klasse hadde ikke Sander lært seg å lese, og foreldrene erfarte at de meto-
dene som ble brukt, ikke fungerte for han. Foreldrene forteller blant annet at «de brukte 
mange bilder med liten skrift, og han gjettet seg fram, han så på bildet og gjettet i stedet 
for å lese». I tillegg klaget Sander over mye støy og et arbeidsmiljø som var utfordrende 
å jobbe i. Hjemme, i fred og ro, greide Sander å jobbe med skole, «kanskje ikke like raskt 
som ønskelig i alt», men han greide det. Foreldrene erfarte at Sander med sine utfordrin-
ger hadde behov for rolige arbeidsomgivelser med tett oppfølging, og de forsøkte gjentatte 
ganger ta dette opp med skolen. Likevel opplevde de at det ikke fantes «muligheter for å 
tilpasse opplæringssituasjonen». Foreldene knytter dette til at mangel på spesialpedagoger 
på skolen, mange vikarer og «for mange barn og for få personale», gjorde det vanskelig å få 
fulgt opp elever med særskilte behov. I tillegg viser de til at bytte av kontaktlærer hvert år  
gjorde det vanskelig å få til en kontinuerlig dialog og oppfølging av Sander: «Inntrykket 
mitt var at vi hadde flere samtaler med kontaktlæreren hvert år om barnets utvikling og 
hvordan de har det på skolen og så videre, hvert år begynner du på nytt, å forklare, i fjor 
var det sånn og sånn …» Foreldrene understreker at «det var ikke dårlige lærere», men at 
«man bryter en viss oppfølgningstråd med barnet hvis man har det utskiftet hvert år». I 
tillegg erfarte foreldrene at tidspress og standardiserte krav fra skolen påvirket dialogen på 
en måte som de ikke var komfortable med. 

Hver gang man hadde disse samtalene for å diskutere utviklingen av barnet, var det bare: vi må 
passe på at vi ikke går over tiden og så var det viktig at vi skulle krysse av ‘trives på skolen’ check. 
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Ja. Og det er litt sånn [oppgitt], vi snakker om mennesker her, mange mennesker, ikke en boks 
med skruer. (Far til Sander)

Ifølge foreldrene bidro opplæringssituasjonen og den manglende oppfølgingen til at Sander 
både ble hengende etter faglig, og til at han etter hvert mistrivdes mer og mer. Foreldrene 
forteller blant annet at «Jeg husker at før Sander byttet skole, så klarte han ikke å regne  
2 + 2 lengre, for han var så stresset.» I tillegg til økende stress og et uttrykt ønske om å ikke 
gå på skolen, fikk også Sander en mer utagerende atferd. Foreldrene forteller blant annet at 
han mistet tilliten til lærerne og at «han ble verbal aggressiv». Dette med den konsekvens at 
Sander ble vurdert som en vanskelig elev. Denne situasjonen der alt «plutselig endret seg» 
og oppmerksomheten i større grad ble rettet mot Sanders utagerende oppførsel og mot 
foreldres håndtering av dette framfor årsakene til oppførselen, ble avgjørende for foreldres 
bestemmelse om å bytte skole til en mindre privatskole i tredje klasse. 

Ifølge foreldrene har skolebytte til en skole med færre elever, høyere og mer stabil lærer-
tetthet og tilgang på spesialpedagogisk oppfølging vært avgjørende for å snu en negativ 
utvikling der skolen etter hvert framsto som en utrygg arena for Sander. 

Det var ja… det var, han trengte det. Etter at vi byttet skole, fikk han løpe helt fritt. Vi jobbet ikke 
med lekser i et helt år. Han måtte virkelig roe seg ned. Han var så stresset og så redd for skolen. 
Han sa hver dag, eller ikke hver dag, men han sa at han ikke vil leve lengre, at han ikke vil gå på 
skolen lengre. Han hadde skikkelige problemer, så vi måtte ta det helt med ro. Det var litt sånn 
slutt. Og [de nye] lærerne sier at han henger sånn cirka 3 år etter, i forståelse, men det blir fort 
bedre […] Han har hatt en kjempeutvikling på [privatskolen], siden han begynte der, både på 
engasjement, positiv tilnærming til skolen og [faglig] utbytte. (Mor til Sander)

Sanders situasjon og de problemstillingene som hans foreldre reiser, synliggjør hvordan 
oppfølging av elever med særskilt behov blir sårbare i en kontekst hvor de materielle for-
holdene (Ball et al., 2012) er preget av store klasser, mangel på kompetanse og stabilitet i 
personale. Dette er særlig relatert til at lav lærertetthet og ustabilitet i personale beskrives å 
utfordre den kontakten og kommunikasjonen som er nødvendig for å både sikre individuell 
tilrettelegging og kontinuiteten i oppfølgingen, men også det relasjonelle samspillet mellom 
lærer og elev og lærer og foreldre som er nødvendig for tillit i det pedagogiske arbeidet. 
Med andre ord, virker de materielle forholdene negativt inn på den profesjonsfaglige og 
pedagogiske konteksten. 

Mangel på ressurser og individualisering av problemer. Fortellingen om Jonas
I likhet med Sanders foreldre, belyser Jonas’ foreldre skolevegring som nært relatert til 
lav lærertetthet, ustabilitet i lærerrelasjoner, store klasser og liten tid til hvert enkelt barn. 
I motsetning til Sander, har imidlertid ikke Jonas noen særskilte behov som gjør at han 
trenger ekstra oppfølging. Jonas har vært en populær gutt med mange venner, og han har 
mestret fagene i skolen godt. Til tross for en tilsynelatende grei framtoning på skolen, viser  
foreldrene til at Jonas utviklet sterk skolevegring i fjerde klasse. Dette kom til uttrykk gjen-
nom sterk utagering hjemme, noe som har krevd tett oppfølging både for å få Jonas på 
skolen, men også at foreldrene måtte være der når han ikke ville på skolen. 

Ifølge foreldrene til Jonas har manglende lærertetthet og store grupper bidratt til å 
gjøre skolen til en utrygg arena. I denne sammenheng har hyppig utskifting av lærere og 
en skole som ikke greide å oppfylle Jonas’ behov for stabilitet og det å bli sett, fått negative 
konsekvenser. «Det var ikke helt heldig for ham å gå på offentlig skole, det ble for mange 
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barn. For få voksne, for utrygt, rett og slett» (mor til Jonas). Mor til Jonas, som selv job-
ber i den offentlige skolen, viser til store materielle forskjeller i den offentlige og private 
skolen: 

Forskjellen på den offentlige skolen og den private er antallet elever. På den private skolen er de 
19 på trinnet, på den offentlige skolen så var de 60. Da forsvinner barna veldig ofte, for lærerne 
rekker ikke over alle, får ikke sett alle hver dag. I tillegg hadde de tatt bort den styrkningen av 
barne- og ungdomsarbeidere i den klassen, så det ble enda mindre voksne. Så det… merkes tror 
jeg. Størrelsene. (Mor til Jonas)

Til tross for at skolevegringen er relatert til kontekstuelle forhold som manglende voksen-
kontakt og manglende opplevelse av å bli sett og hørt, og at foreldrene viser til at «det ikke 
er noe galt med» Jonas, og at det ikke foreligger noen diagnose eller andre forhold som 
gjør at han trenger spesialpedagogisk tilrettelegging, har Jonas «blitt behandlet som et barn 
med særegne behov». Jonas har både blitt henvist til Barne- og ungdomspsykiatrien (BUP) 
og Pedagogisk- psykologisk tjeneste (PPT) for utredning, han er blitt tatt ut av ordinære 
undervisningstimer for alternativ undervisning, og han har blitt «diagnostisert» av lærere 
på skolen. Det siste uten at foreldrene ble informert. I likhet med foreldrene til Sander, har 
foreldrene til Jonas vært i aktiv dialog med skolen, BUP og PPT for å løse problemene. 
I denne sammenheng ble bytte til en privat skole presentert som et mulig alternativ for 
foreldrene. 

Mor: Nei… vi var jo… […] til samtaler på BUP og sånt, de også snakket veldig varmt om [navn på 
privatskole] før vi hadde satt i gang møter og prosessen. De snakket varmt om det og var positiv 
fordi de har hatt barn som har gått på offentlig skole, hvor sønnen min gikk, som har byttet og ting 
hadde gått seg til. Så det var en dytt mot oss foreldre, ‘kanskje vurder det litt mer enn det dere gjør’ 
for vi visste jo ingenting om skolen til å begynne med. (Mor til Jonas)

For Jonas, som også selv foreslo skolebytte som løsning på utfordringene i skolen, har over-
gangen til en mindre privatskole bidratt til at han i dag både kommer seg på skolen og til 
at han trives. Denne skolen ble valgt fordi han hadde venner som gikk på denne skolen, og 
fordi det var en liten skole med få elever per klassetrinn. Etter skolebyttet anses han ikke len-
ger å være en elev med «utfordringer», og han er aktiv både sosialt og faglig. Foreldrene tror 
at en viktig årsak til at det går bra med Jonas nå, er fordi lærerne ser han. Dette henger ifølge 
foreldrene sammen med at forholdene i den nye private skolen er mindre, og at lærerne 
jobber under forhold som gjør at de både har bedre tid til og oversikt over elevene sine, noe 
som gjør at de også får en nærere relasjon. I tillegg oppleves også skole-hjemsamarbeidet 
mye enklere og tettere, og foreldrene viser til at de har hyppig direkte kontakt med lærerne 
om det er noe. Foreldrene peker imidlertid på at selv om overgangen har fungert bra, så tror 
de den kunne vært unngått om forholdene i den offentlige skolen hadde vært bedre. 

I likhet med Sander, illustrerer Jonas’ situasjon hvordan den materielle konteksten pre-
get av store klasser, lav og ustabil lærertetter virker utrygghetsskapende. Jonas sin situasjon 
synliggjør imidlertid hvordan svekkede materielle forhold ikke bare går utover elever med 
særskilt behov, men også skaper utrygghet og er belastende for elever som i utgangspunktet 
ikke har særskilte behov. Karakteristisk for Jonas’ situasjon er hvordan den materielle kon-
teksten spiller inn på profesjonsfaglige vurderinger og den pedagogiske oppfølgingen ikke 
bare internt i skolen, men også hos eksterne hjelpeinstanser. Når Barne- og ungdoms psy-
kiatrien (BUP) i sine vurderinger anbefaler skolebytte til private skoler med begrunnelse i 
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klassestørrelse og læreroppfølging, kan dette tolkes som en kjennskap til og en anerkjen-
nelse av negative konsekvenser av den offentlige skolens materielle rammevilkår. 

Utrygge sosiale miljø. Fortellingen om Nora 
Mens retten til et trygt og godt skolemiljø presiseres i opplæringsloven både gjennom 
bestemmelser som vektlegger at hensynet til sosial tilhørighet må vektes tungt i organisering 
av elevene og gjennom bestemmelser som pålegger skolen å sette inn tiltak hvis elever føler 
seg utrygge (jf. opplæringsloven § 8.2 og 9.a), viser flere foreldre i vårt datamateriale til at 
nettopp fraværet av sosial tilhørighet og trygge sosiale miljø, samt manglende evne fra skolen 
til å sette inn tiltak, bidrar til å gjøre skolen til en utrygg arena. Også i denne sammenheng 
framheves ustabilitet i lærerkollegiet, store skoler, store trinn og en fleksibel organisering av 
elevene med hyppige gruppeskifter som medvirkende forhold. Dette er også tilfelle for Nora, 
som kommer fra en stor ungdomsskole som samler elever fra ulike naboskoler. I likhet med 
Sander og Jonas, har Nora byttet skole på grunn av skolevegring. For Noras del var skole-
vegringen relatert til at det sosiale miljøet utviklet seg i negativ retning med utestenging på 
sosiale media og sterke grupperinger. Sosial utrygghet førte blant annet til at Nora ble «vel-
dig usikker, redd for å gjøre feil», og at hun i lange perioder ikke ville på skolen. 

Ifølge far til Nora var det både det negative sosiale miljøet i seg selv, men også skolens 
manglende evne til og forutsetninger for å forebygge og ta tak i utfordringene, som ble 
avgjørende for at Nora etter hvert opplevde skolen som en utrygg arena. Med hensyn til det 
negative sosiale miljøet, viser far til Nora at skolens rammefaktorer for å bygge sosiale miljø 
har vært utfordrende. I denne sammenheng viser han til at ustabilitet blant de ansatte har 
gjort det vanskelig å bygge trygge relasjoner: 

Har vært mye ustabilitet i fra første dag, gikk to måneder fra oppstart i første klassen, så ble kon-
taktlærer sykmeldt, av og på, man hadde vikarer og veldig sånn usammenhengende voksentilhø-
righet, som er kanskje noe av det viktigste i en oppstartsfase for et barn. Det gjelder for barnehage, 
skole og ungdomsskole, man må møte den voksne fast hver dag da for å på en måte bli kjent og 
komfortabel med det her, for å sikre en god læringsplattform. (Far til Nora) 

For det andre viser Noras far til hvordan en stadig endring av grupper både har vært med-
virkende årsak til, men også forsøkt brukt som virkemiddel for å endre det negative sosiale 
miljøet. Ustabilitet i gruppesammensetningen har gjort at trygge relasjoner er blitt brutt og 
at elevene stadig må bruke tid og krefter på å bygge nye relasjoner og finne sin plass i nye 
sosiale konstellasjoner. Stadige omrokkeringer innebærer samtidig at arbeidet med å løse 
konflikter må starte på nytt. 

Da ble det mye omrokkering i gruppene ikke sant. Så det ble mye rykk tilbake til start og så tegner 
vi kartet på nytt igjen, ble mye ustabilitet. […] kontaktlærerne har både fått grått hår og har revet 
seg i det lille de har, fordi de fikk aldri stabilitet i de gruppene… (Far til Nora)

Noras far viser at til tross for at både lærere og ledelse ønsket å gjøre noe med situasjonen, 
bidro rammebetingelser preget av lav lærertetthet i store klasser og trinn med en elevsam-
mensetning der flere elever hadde behov for tett oppfølging samt stadig organisatoriske 
omrokkeringer til at skolen hadde gitt litt opp. Dette førte til at foreldrene mistet tilliten til 
at situasjon kunne løses. Det negative sosiale miljøet, Noras skolevegring og skolens man-
glende evne til å løse situasjonen resulterte i at foreldrene søkte skolebytte for Nora til en 
mindre privat skole. For Nora har overgangen til en ny skole vært positiv. 



NORSK SOSIOLOGISK TIDSSKRIFT | ÅRGANG 8 | 2-3-2024 33

[det har gått] fra helvete til himmel og vi har strevd med å få [Nora] til å gå på skolen, i ganske 
lange perioder. […] Og nå er vi, hvis vi spoler fram til dagens situasjon, så ønsker hun helst ikke 
å være borte fra skolen. Som sist nå, var det høstferie og hun ville heller være på skolen. Hun har 
fått nye venner, har kommet i et mindre og litt mer kontrollerbart miljø, har reetablert seg og har 
det veldig, veldig godt på skolen. (Far til Nora)

Far knytter den positive overgangen til at Nora har flyttet over i en skole der forholdene 
er mindre, der det er høy stabilitet blant de ansatte og der skolen har en tydelig verdiprofil 
der det aktivt jobbes med det sosiale miljøet. Mens disse forholdene er knyttet til materi-
elle rammefaktorer, beskriver også Noras far en annen profesjonskultur og en pedagogisk 
kultur der lærerne er opptatt av at skolehverdagen skal «være noe som beriker elevene», og 
der lærerne er faglig tettere på hver enkelt elev. Skolehverdagen er også preget av mer fysisk 
aktivitet, flere fellesaktiviteter og en kultur der lærerne er mer sammen med elevene i ufor-
melle og sosiale sammenhenger. 

Mens Noras situasjon er relatert til mange av de samme kontekstuelle forholdene som i 
Sanders og Jonas’ tilfelle, illustrere den samtidig hvordan materielle forhold også er betyd-
ningsfullt for utvikling og ivaretakelse av sosiale kollektive miljø. Særlig illustrerer Noras 
situasjon hvordan fleksible rammer for organisering, som politisk var ment å styrke den til-
passede opplæringen og som lokalt har åpnet for stadige omorganiseringer av grupper, kan 
virke mot sin hensikt og komme i konflikt med opplæringslovens krav om at elevene må 
organiseres på måter som ivaretar «deira behov for sosialt tilhør» (opplæringsloven § 8.2).

Diskusjon 
De tre fortellingene illustrerer hvordan skolerelaterte forhold er av betydning når elever 
opplever skolen som en utrygg arena. Til tross for at fortellingene viser til tre ulike indi-
viduelle erfaringer, belyser de mønstre som også er framtredende i det større intervjuma-
teriale knyttet til hva som bidrar til å gjøre skolen til en utrygg arena og hvordan dette er 
nært relatert til hvordan skolen er organisert og innrettet. Det er særlig to forhold som 
løftes fram av foreldrene til barn med skolevegring i vårt materiale. Det ene er hvordan 
materielle kontekstuelle forhold (Ball et al., 2012) er av betydning for hvordan foreldre opp-
lever at skolen erfares av elevene. I denne sammenheng viser våre analyser at skole- og 
klassestørrelse og den fysiske organiseringen av elever er av betydning for elevers faglige 
arbeidsmiljø, for elevers opplevelse av stress, for elevers sosiale relasjoner og for kontinuitet 
i sosiale miljø. Det andre er hvordan de ulike kontekstuelle dimensjonene virker sammen 
(Ball et al., 2012), særlig med tanke på hvordan materielle forhold indirekte legger førin-
ger for det som kan vises til som profesjonsfaglig og pedagogiske forhold i skolen. I denne 
sammenheng viser våre analyser hvordan lav lærertetthet med «få lærere på mange elever», 
samt mangelfull tilgang på ansatte med spesialpedagogiske kompetanse får stor betydning 
for oppfølging både av elever med særskilte utfordringer, men også for oppfølging av det 
mangfoldet av elever som ikke har særskilte utfordringer.

Den nære sammenvevingen mellom de ulike kontekstuelle dimensjonene kommer til 
uttrykk både gjennom hvordan elever som har krav på spesialpedagogisk oppfølging får 
svekket sine forutsetninger for å delta faglig og sosialt, men også gjennom en skolekon-
tekst preget av en mangel på det Arnesen (2020) viser til som pedagogisk nærvær, som 
blant annet handler om engasjement, oppmerksomhet og evne til å anerkjenne og vise 
respekt for alle elevene. Mens pedagogisk nærvær ifølge Arnesen (2020) kan forstås som 
et premiss for arbeid med inkludering i skolen, kan også skolemiljø, hvor vilkårene for 
dette svekkes, potensielt bidra til å gjøre skolen til en risikosone for marginalisering og 
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ekskludering. I vårt materiale kommer manglende pedagogisk nærvær til utrykk gjennom 
beskrivelser av hvordan skolevegring utvikles i et skolemiljø preget av manglende relasjo-
ner mellom elever og lærere, og der foreldre erfarer at deres barn «drukner i mengden» og 
at de «ikke blir sett eller hørt». Samtidig viser foreldre til at manglende spesialpedagogisk 
oppfølging og tilpasset opplæring aktivt bidrar til å konstruere elever som ikke mestrer og 
som mislykkes. 

Karakteristisk for de kontekstuelle forholdene som trekkes fram i denne studien, er at de 
er nært relatert til utdanningspolitiske satsningsområder ment å styrke skolens rammevil-
kår nettopp med hensyn til sosial og faglig inkludering. Systemskiftet i utdanningssektoren 
som ble lansert på begynnelsen av 2000-tallet førte til nye styringsformer i utdanningssek-
toren som ofte omtales som New Public Management (NPM) (Møller & Skedsmo, 2013). 
NPM kjennetegnes av at ideer fra privat sektor implementeres i offentlig sektor i den hen-
sikt å øke effektivitet og økonomisk rasjonalitet (Ball & Youdell, 2008). I den norske skolen 
har NPM-inspirerte virkemidler blitt introdusert og legitimert ut fra hensyn om å gi skoler 
bedre handlingsrom og frihet til å tilpasse undervisningen lokalt. I tillegg har virkemidlene 
blitt knyttet til behovene for en mer økonomisk og effektiv skoledrift. Et tydelig eksempel på 
dette er som nevnt, da klassedelingsreglene ble tatt ut av opplæringsloven i 2003 for å sikre 
skolen bedre og mer fleksible vilkår for tilpasset opplæring og en mer effektiv utnyttelse av 
lærerressurser (Utdanningsforbundet, 2014, s. 5). Mens senere lovendringer har gjeninn-
ført en lærenorm, er fleksibilitet og lokalt handlingsrom fremdeles vektlagt som sentrale 
politiske virkemidler for å sikre inkluderende praksiser. Til tross for at hensynet til tilpasset 
opplæring har stått sentralt når politiske myndigheter har restrukturert utdanningssekto-
ren, viser imidlertid undersøkelser at det er stor avstand mellom politiske målsettinger og 
faktiske forhold (Bjordal & Haugen, 2021). Dette særlig når ulike hensyn må vektes opp 
mot hverandre. I en evaluering av hvordan lærenormen har fungert i sin oppstartfase, viser 
NIFU blant annet til at «Skoleledere oppgir at de benytter ekstra lærerressurser primært 
i eksisterende klasser framfor å opprette flere klasser med færre elever» (Pedersen et al., 
2022). I forlengelsen av dette, hevder Reiling (2023) at selv om klassedelingsreglene fra 
2003 fremdeles legger sterke føringer for organisering av klasser og grupper, ligger antall 
elever pr. kontaktlærer høyere enn det som har vært et uttalt politisk mål. Flere elever enn 
før får undervisning i store klasser, og det rapporteres om at over 40 prosent av klassene er 
større enn det som var regelen før 2003 (Reiling, 2023, s. 10). Samtidig viser undersøkel-
ser hvordan spesialundervisning kan bli nedprioritert i en økonomisk presset skolehverdag 
(Bjordal & Haugen, 2021)

Til tross for at systemskiftet som ble introdusert i utdanningssektoren på begynnelsen 
av 2000-tallet fra politisk hold var ment å styrke den tilpassede opplæringen og sikre like-
verdig utdanningstilbud, viser vår studie i likhet med tidligere forskning at NPM-inspirerte 
virkemidler introdusert for å realisere dette, paradoksalt har potensial til å svekke sko-
lens rammebetingelser for å sikre sosial inkludering (Bjordal & Haugen, 2021; Stavelie, 
2021). Karakteristisk for vår studie er synliggjøringen av hvordan dette paradokset med 
manglende oppfølging og rammebetingelser i den offentlige skolen har ført til «flukt» til 
private skolealternativ. Mens både paradokset og «flukten» kan forstås som en uinten-
dert konsekvens av den politikken som føres, argumenterer Ball & Youdell (2008) for at 
det er et nært samspill mellom utviklingen av det offentlige og private skoletilbudet og at 
en restrukturering av den offentlige utdanningssektoren med NPM og markedsorienterte 
styringsmidler vil kunne stimulere til oppslutning om private alternativ. Dette fordi de 
private alternativene vil kunne framstå som en løsning på svekkede offentlige tilbud som 
ikke fungerer. 
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Avslutning
I denne studien har vi forsøkt å belyse skolevegring i lys av den skolekonteksten den utvi-
kles i. Som nevnt innledningsvis, har den norske skolen hatt en sterk sosialdemokratisk 
forankring. I denne sammenheng har prinsipper om sterke fellesskap og sosial tilhørig-
het, tilpasset opplæring og liten grad av sortering av elever vært vektlagt for å sikre faglig 
og sosial integrering. Med systemskiftet på begynnelsen av 2000-tallet ble det sosialdemo-
kratiske paradigmet utfordret av nyliberale reformer. I kjølvannet av dette, ble fleksibilitet, 
økonomisk rasjonalisering og delegering av beslutningsmyndighet vektlagt for å realisere 
overordnede politiske målsettinger i skolen. Mens disse virkemidlene er blitt vist å påvirke 
skolens rammefaktorer på en rekke områder, viser vår studie at nyliberale reformer med 
mål om å fremme effektivitet gjennom en mer fleksibel og mindre ressurskrevende orga-
nisering har ført til at skolen framfor å virke sosialt inkluderende heller bidrar til eksklu-
dering og marginalisering. Dette er særlig relatert til hvordan manglende ressurser, store 
klasser og fleksible organiseringer bidrar til en ustabilitet og en utrygghet for elever i skolen. 
Et sentralt spørsmål i denne sammenheng er hvilke langvarige konsekvenser de beskrevne 
ressursmessige og organisatoriske vilkårene i den offentlige skolen får for pedagogiske pri-
oriteringer. Er den offentlige skolen som en inkluderende arena i ferd med å forvitre når 
betingelsene for tilpasset opplæring og spesialundervisning svekkes? Vi anser dette spørs-
målet som relevant da hjelpeinstanser som kobles på når barn har skolevegring, anbefaler 
private alternativ og når foreldres løsning blir å søke seg bort fra den offentlige skolen til 
fordel for små klasser, faste grupper og stabile lærerressurser i private skoler. 
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