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Charlotte Myking Eriksen
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1. Innledning

Den norske skolen skal vaere en enhetsskole, hvilket betyr at alle elever skal finne sin plass i
skolen gjennom gode tilrettelegginger fra skolens og leerernes side. Kunnskapslaftets generelle
del forplikter skolen til & utvikle mennesket gjennom likeverd, der hver elev skal fa utvikle
seg til & bli en likeverdig deltaker i samfunnet, og kunne samarbeide, mestre livet sitt og vaere
selvstendig etter endt skolegang (Utdanningsdirektoratet, 2015). Til tross for gode intensjoner
fra politikere, skoleledere og lerere, er det likevel for mange elever som dropper ut av
skolesystemet alt for tidlig. Jeg snakker her om elever som allerede i grunnskolen faller utenfor
skolesystemet, ved at de opplever emosjonelt ubehag ved tanken pa skolen, og derfor vegrer
seg for & ga pa skolen. Nar skolegangen virker inn pa psyken til elevene, er det nadvendig a
snakke om psykisk helse. Den psykiske helsen kan ha stor innvirkning pa elevenes leering i
skolen.

Verdens helseorganisasjon definerer psykisk helse som

«en tilstand av velvare der individet kan realisere sine muligheter, kan handtere normale
stress-situasjoner i livet, kan arbeide pa en fruktbar og produktiv mate og er i stand til & bidra

overfor andre og i samfunnet» (sitert av Tjomsland & Viig, 2015, s. 18).

A investere i god psykisk helse handler om & investere i samfunnet. Bru, ldsge & @verland
(2016) formoder at psykisk helse ma bli et samfunnsansvar, da helsetjenesten ikke kan hanskes
med dette alene. Skolene ma bidra med opplaring i god psykisk helse, samtidig som det ma
iverksettes tiltak andre steder i samfunnet. | en fersk rapport fra Folkehelseinstituttet blir det
presentert at om lag 7 prosent av barn og unge fra farskolealder hadde symptomer pa psykiske
lidelser i undersgkelsesgyeblikket (Reneflot et al., 2018). De viser ogsa til at det er en gkning
av spesielt tenaringsjenter som kontakter helsetjenesten pa grunn av psykiske plager. Til tross
for at symptomene er forbigaende for de fleste, viser det seg at 25-40 prosent av ungdommer
som opplever psykiske helseplager vil ha dette over flere ar, hvorpa sannsynligheten for
vedvarende psykiske lidelser gker med alderen (Bru, ldsge & @verland, 2016). Skolen bar
derfor bli mer bevisst pa hvordan de kan forebygge psykiske plager og lidelser, slik at barna
kan bli mer robuste og kan takle normale stress-situasjoner i livet. Dette betyr at leerere bgr ha

kunnskap om hvordan man skal fange opp elever som er i risikosonen for psykiske helseplager



og hvordan det kan tilrettelegges for & forebygge at plagene videreutvikler seg, papeker Trude
Havik (2015).

| forhold til skolevegring er arsaksforklaringer mange og sammensatte (Ingul, 2014), og min
erfaring som nyutdannet lerer er at leerere generelt har liten kunnskap om hvordan man skal
forebygge skolevegring blant elevene. Forskning finner at skolen og skolemiljget bade kan
vaere en grunnleggende arsak og en pavirkende faktor for skolevegring blant elevene, der blant
annet mobbing, manglende stgtte fra jevnaldrende og skoleansatte, utrygghet, klasseledelse og
organisering av skolehverdagen har sarlig stor innvirkning (Gregory & Purcell, 2014; Havik,
2015; King & Bernstein, 2001). Foreldrene til elevene som opplever skolevegring etterspar
ogsa kompetanse pa omradet hos lerere i skolen (Havik, 2015). Ettervirkningene for
skolevegrere kan ogsa vaere av nedslaende art. Reid (2000) finner at elever som ikke fullfgrer
skolelgpet har stgrre sannsynlighet for ogsa a falle utenfor i samfunnet som voksne. De har
oftere psykiske lidelser, vanskeligheter med a skaffe seg jobb, skiller seg oftere, bytter jobber

oftere og er oftere avhengig av sosial og gkonomisk statte.

Helland & Mathiesen (2009) har studert 13-15 aringenes psykiske helse. De finner at skolen
er lite stgttende i forhold til elever med psykiske lidelser, og at det er ngdvendig med mer
kunnskap om hvordan skolene kan bidra til & bygge god psykisk helse hos elevene, slik at de
kan takle pakjenninger som livet utfordrer oss i, ogsa kalt resiliens eller robusthet. Friberg,
Karlberg, Lax & Palmér (2015) viser til at skolevegrere ofte har et negativt selvbilde og har
starre mangel pa selvtiltro. Resiliens knyttes i stor grad opp til hvilket syn individet har pa seg
selv, og jeg gnsker derfor & benytte meg av identitetsdanningens betydning for utviklingen av
resiliens, og hvordan dette kan fungere som forebygging mot skolevegring blant elevene i

skolen.

1.1.1 Probelmstilling

Gjennom masterstudien gnsker jeg a finne ut hvordan skolevegring oppleves for involverte

parter, og har derfor utarbeidet falgende problemstilling:

Hvordan oppleves skolevegring av en elev, foresatte og skole?
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| og med at opplevelsen vil vaere avhengig av handteringen, og handteringen har innvirkning

pa elevens identitetsdannelse, har jeg valgt & ha med disse forskningssparsmalene:
« Hvordan kan skolen forebygge og handtere skolevegring?

 Hvordan kan skolevegring pavirke identitetsdannelsen hos eleven?

1.2 Begrepsavklaring og avgrensning

Psykiske problemer forstas som en tilstand som kan vere til belastning for individet, men
det er en psykisk lidelse hvis belastningen blir sa stor at den gar ut over normal fungering og
oppfyller krav til diagnostisering (Folkehelseinstituttet, 2011).

Skolefraveer forstas i denne oppgaven som et paraplybegrep som omhandler bade

skolevegring og skulk.

Skolevegring forstas i denne oppgaven som et «Elevmotivert skolefraveer som kommer av et
emosjonelt ubehag knyttet til erfaringer i mgte med faglige eller sosiale situasjoner pa skolen»

(Havik, Bru & Ertesvag, 2013, introduksjon, min oversettelse)

Begrepet skulk forstas som et elevmotivert skolefraveer som ikke er knyttet til et emosjonelt

ubehag i forhold til skolerelaterte erfaringer. Eleven gnsker ikke & veere pa skolen.

Nar man skal utforske skolevegringsatferd er det mange teorier som kunne vert aktuelle &
benytte seg av, som for eksempel teori om klasseledelse, inkludering, Bronfenbrenners
gkologiske modell og relasjonsmodeller. Siden jeg ensket a fordype meg i hvordan
skolevegring oppleves av involverte parter, ble det naturlig & se pa hvordan skolevegringen
handteres av leerere og andre instanser, fordi mye av opplevelsen er avhengig av hvordan det
handteres. Skolen skal bidra til at elever blir den beste utgaven av seg selv, og for a fa til det,
ma skolen jobbe med identitetsdannelsen til elevene. Identitetsdannelsen avhenger av hvordan
man blir sett, hart og forstatt av andre, hvilket vil pavirke motstandsdyktigheten i mgte med
vanskelige og utfordrende situasjoner, og dermed elevenes psykiske helse. Pa grunnlag av
dette benyttes identitetsteori, anerkjennelsesteori, sosial kognitiv teori og resiliens for

masteroppgaven.
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1.3 Oppgavens oppbygning

Farste kapittel tar for seg aktuell forskning og teori om skolevegring, bade fenomenet generelt
og faktorer som pavirker skolevegring pa individ- og familiert niva, men mest av alt pa
skoleniva, samt angst. Kapittel to presenterer de teoretiske perspektivene som handler om
identitetsdannelse, anerkjennelsesteori, sosial kognitiv teori og resiliens. | det tredje kapittelet
blir det gjort rede for oppgavens metodologi, bade gjennomfaring av datainnsamling, analyse,
tolkning, fire former for validitet og etiske betraktninger for oppgaven. | femte kapittel blir
dataene presentert, der deler av dataene er beskrevet som en casefortelling. Dataene tolkes
ytterligere og dreftes opp imot tidligere presentert teori i kapittel seks, for sa a avsluttes med
a besvare problemstillingen og forskningsspersmalene i kapittel sju. Til sist ligger

sammendrag og vedlegg til oppgaven.
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2. Skolevegring

| dette kapittelet skal jeg gjere rede for skolevegring, farst presentert med to norske bidrag til
skolevegringslitteraturen, deretter hvordan skolevegring blir forstatt i internasjonal forskning
og litteratur, dernest hva som kjennetegner problematisk skolefraveer, risikofaktorer og
forebyggende tiltak. Til slutt vil det ogsa gjeres rede for angst generelt, men det vil ikke gjares

rede for ulike typer angst.

2.1 To norske bidrag for a forsta skolevegring

Som sagt har jeg valgt & gjere rede for to norske bidrag til skolevegringslitteraturen: Trude
Haviks doktorgradsavhandling og Jo Magne Inguls doktorgradsavhandling. Havik (2015) har
lagt en definisjon av skolevegring til grunn for sitt arbeide der hun skiller mellom generelt
skolefravear og skolevegring, hvilket jeg ogsa gjer i denne oppgaven. Selv om Ingul (2014)
diskuterer de ulike definisjonene for skolefraveer, skiller han ikke spesielt mellom disse videre
i avhandlingen. Derimot har han fokus pa hvilke risikofaktorer som er gjentakende for
skolefraveer og knytter dette til angstlidelser. Siden skolevegring ikke er en sykdom, men et
symptom pa at den psykiske helsen ikke er der den burde veare (Havik, 2018), blir dette ogsa

stettet av Inguls forskning.

2.1.1 Haviks forskning om skolevegring

I 2015 leverte Havik sin doktorgradsavhandling om skolevegring i norsk skole. Hun
gjennomfarte bade en survey-undersgkelse der 5465 elever fra 6. til 10. trinn fra hele Norge
deltok, og en kvalitativ undersgkelse der hun intervjuet 17 foreldre av barn som opplever
skolevegring — pa tvers av landet — for & finne ut mer om fenomenet. | det videre skal jeg
fortelle kort om surveyundersgkelsen og dens funn, men jeg kommer til & konsentrere meg
mer om den kvalitative undersgkelsen, da den gar mer i dybden om skolens pavirkende

faktorer for skolevegring.

Surveyundersgkelsen hadde to hensikter;
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1. & finne ut om skolevegring og skolefraver generelt var to sider av samme sak eller om
det kunne skilles fra hverandre, a finne ut hvor utbredt skolevegring og andre arsaker
til ikke & mate pa skolen er, og a finne ut noe mer om kjgnn, alder og skoletrinn og
elevenes selvrapporterte behov for pedagogiske tilrettelegginger.

2. dundersgke om skolens faktorer hadde noen forbindelser med skolevegring, og a finne

ut om dette artet seg forskjellig fra elever i barneskolen til elever i ungdomsskolen.

Undersgkelsen viste at skolevegring og skolefraveer generelt ikke var to sider av samme sak,
men burde skilles fra hverandre. Andelen elever som oppgav arsaker som indikerte skulk var
pa 5,9 prosent, mens 5,3 prosent indikerte skolevegring. Videre viste den at behovet for
pedagogiske tilretteleggelser og skulk var til en viss grad sammenfallende. Det var ogsa en
liten overvekt av gutter som rapporterte at de hadde skulket skolen. Derimot sammenfalt
skolevegring i noe starre grad med jenter enn gutter. Det viste seg 0gsa at skolevegringen gkte
med alderen, selv om dette var et svakt utslag. | forhold til forbindelsen mellom skolens
faktorer og skolevegring, fant Havik ut at elev-elev relasjoner, mobbing, sosial isolasjon,
emosjonelle faktorer, klasseledelse og elevenes opplevelse av statte fra leerere kunne veere av
betydning for skolevegring. Dette stgttes ogsa i den kvalitative undersgkelsen, som vi skal se

pa i neste avsnitt.

| etterkant av survey-undersgkelsen intervjuet Havik foreldre til 17 barn i alderen 10-18 ar for
a fa en dypere forstaelse for deres tanker, motiv og opplevelser rundt skolevegringen, i hap
om & finne ut mer om skolens betydning for skolevegring. Sparsmalene handlet om kausale
forhold, skole-hjem samarbeid, oppfelgning fra bade skole og andre instanser, opplevelse av

skolens miljg, holdninger til skolen og fraveer, samt foreldrenes skolehistorie.

Funnene viser at foreldrene oppgav flere forhold hos skolen som risikofaktorer til
skolevegring, blant annet darlig klassemiljg, manglende klasseledelse, lererens fremtoning,
mobbing og erting, forventningspress, uforutsigbarhet og lite stette fra elever og leerere pa det
emosjonelle, strukturelle og organisatoriske plan. Klassemiljget og klasseledelse var av
betydning for om elevene falte seg sett, trygg og inkludert i skolen. I klasser der leereren hadde
lite kontroll, var det elever som fglte seg oversett fordi leereren matte bruke mer tid pa de
elevene som var utagerende. Dette gav lerere mindre tid og mulighet til & skape et stgttende

leringsmilje fordi de matte fungere som brannslukkere istedenfor & arbeide proaktivt. Laerere
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hadde ogsa en tendens til & vaere mer kjeftete og uforutsigbare i brakete klasserom. Dersom
leereren hadde en autoriteer framtoning, kunne dette virke skremmende for noen elever og fare
til at de vegret seg for & ga pa skolen. Flere av foreldrene oppgav av deres barn hadde blitt
utsatt for mobbing i skolen, og alle foreldrene som ble intervjuet mente at mobbing var av
betydning for skolevegringsatferd. Funnene viser ogsa at elever som er utsatt for skolevegring
trenger starre forutsigbarhet, og at «<morsomme>» og nye undervisningspraksiser kunne fore til
stress og utrygghet hos enkelte elever. Videre forteller enkelte foreldre at utilstrekkelig
tilpasning i skolearbeidet, eller at tilpasningen kom for sent, kunne vere en arsak til
skolevegringen. Foreldrene opplevde heller ikke at de ble tatt pa alvor nar de tok kontakt med
skolen om dette pa et tidlig stadium, og mente at de farst ble hart etter at problemene hadde
blitt et faktum. Foreldrene uttalte ogsa en bekymring for at skolen brukte for lang tid pa a
identifisere skolevegring og deretter a sette inn tiltak.

2.1.2 Inguls forskning om sammenhengen mellom angst, skolefravar og
psykisk helse

Ingul leverte i 2014 sin doktorgradsavhandling der han forsket pa sammenhengen mellom
angst, skolefraveer og psykisk helse blant norske 13-18 aringer. Avhandlingen hans bestar av
bade tverrsnittstudier og en behandlingsstudie. | den videre beskrivelsen av
doktorgradsavhandlingen vil kun noen av tverrsnittstudiene bli beskrevet, da det kun er disse

som er relevante for masteroppgaven.

Undersgkelsene han gjorde hadde blant annet til hensikt & finne ut om overdrevet skolefraveer
var en indikasjon pa psykososial uhelse, og hvilke tilhgrende sentrale risikofaktorer som var
knyttet til det, samt om risikofaktorene spilte en forskjell blant ungdom med angst og hayt

skolefraveer sammenlignet med ungdom med angst og lavt skolefraveer.

Funnene hans viser at det er en signifikant sammenheng mellom elever med hgyt skolefraveer
og de som hadde helseproblemer som angst og depresjon. Videre viste funnene at
risikofaktorene for skolefraveer i starst grad handlet om familien og dens utdanningsniva, helse
og kontakt med arbeidslivet, og skolerelaterte faktorer som a fale seg trygg, bli mgtt med

respekt i skolen og grad av mobbing. Individuelle faktorer hadde minst pavirkning pa
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skolefraveer. Ingul viser til at skolefraveer er et komplekst fenomen, og at det derfor ikke kan
legges enkeltfaktorer til grunn for tiltak og intervensjoner.

| forhold til elever med angst og skolefraver viste det seg at elever med angst og lavt
skolefraveer rapporterte a bli utsatt for mer jevnlig mobbing og ble mindre respektert i skolen
enn elever med angst og hgyt skolefraveer. Likevel viste disse elevene starre grad av resiliens
enn elever med angst og hgyt skolefraveer. Elever med angst og hgyt skolefraveer hadde stgrre

sosiale problemer enn elever med angst og lavt skolefraveer. Ingul knytter dette til kumulative
faktorer, som figuren under viser.
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Figur 1 Viser sammenhengen mellom skolefraveer og antall risikofaktorer (Ingul,
2014, s. 54).

Dette viser at skolefraveer trenger en bred inngangsport, og at skolefraveer ikke kan ses ut ifra
en risikofaktor alene. P& bakgrunn av dette bedyrer Ingul en bred tilneerming for a kunne

kartlegge hvilke risikofaktorer som pavirker skolefravaeret for videre a kunne sette inn tiltak
for elever med hayt skolefraveer.
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2.2 Skolevegring

| litteraturen skilles det som oftest pa to typer definisjoner, hvorav den ene kan anses som en
vid definisjon og den andre som en smal. De vide definisjonene tar for seg alle former for
skolefraveer, ofte beskrevet som school refusal behavior. School refusal behavior defineres

som

«School refusal behavior refers to a child's refusal to attend school, as well as difficulties with
remaining in classes for an entire day. The behavior refers to school-age youth who miss entire
or partial school days, skip classes, or arrive late to school for unjustified reasons. School
refusal behavior also includes youth who display morning behavior problems to stay home
from school and youth who attend school under great duress that precipitates pleas for future
nonattendance. The behavior is differentiated from parents who deliberately withdraw their
child from school and from youths with significant exigent circumstances such as
homelessness that prevent adequate school attendance» (abstrakt, Kearney, Turner Il &
Gauger, 2010).

Definisjonen favner vidt, da en elev som har vanskeligheter med a vaere pa skolen en hel dag,
ikke deltar i enkelttimer i lgpet av dagen eller kommer for sent til skolen, kan ha andre grunner
til & ikke mate pa skolen enn et emosjonelt ubehag. Arsaker kan vere at det er flere venner
som ikke er pa skolen som gjar at eleven velger a veere ute med dem istedenfor, eller at eleven
er opptatt med a spille et dataspill istedenfor & ga pa skolen. Elevene som skulker har ofte ikke
et gnske om & veere pa skolen, fordi det er andre aktiviteter som frister mer enn selve
skoledagen (Havik, 2015). | de tilfeller det er snakk om skulking, vil det ofte veere

udokumentert fraveer, og foresatte vet som regel ikke om at eleven ikke mgter opp pa skolen.

En smalere forstaelse handler i stgrre grad om elevene som gnsker a ga pa skolen, men som
ikke far det til, og vil derfor ikke favne alle elevene som av ulike grunner skulker skolen. King
& Bernstein (2001) definerer skolevegring som «difficulty attending school associated with
emotional distress, especially anxiety and depression» (s. 197). En annen definisjon som ogsa
favner smalt er fra Havik, Bru & Ertesvag (2013) som definerer skolevegring som
«Elevmaotivert skolefraveer som kommer av et emosjonelt ubehag knyttet til erfaringer i mgte
med faglige eller sosiale situasjoner pa skolen» (introduksjon, min oversettelse). Dette betyr

at skolevegring handler om emosjonelle plager som eleven har fatt erfaringer med gjennom
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skolens kontekst. Foresatte vet som regel om at eleven ikke mater opp pa skolen, og kan derfor
ogsa dokumentere fraveeret. Likevel regnes dette ikke som gyldig fraveer, da fraveeret ikke er
knyttet til sykdom eller andre godkjente fravarsarsaker.

Det er likevel verdt a papeke at skolevegrere er langt ifra en homogen gruppe, slik at det i noen
tilfeller ikke er like lett & plassere elever innenfor den ene eller den andre definisjonen alene.
Noen elever vil bevege seg flytende mellom disse skillene. Dette er ogsa arsaken til at noen
mener at det er lite hensiktsmessig a skille mellom skolefravaer som skulk og skolevegring
(Ingul, 2015; Kearney, 2018). Pellegrini (2007) mener begrepet school refusal behavior legger
for mye tyngde pa at det er en handling fra elevens side, og gnsker heller at det benyttes et mer
atferdsngytralt begrep som extended school non-attendance. P4 denne maten mener han at
fokuset flyttes fra eleven til miljget. Man kan likevel ikke komme unna at det er snakk om et
problematisk skolefraveer, og vi skal se nermere pa hva som ligger i det begrepet i neste

avsnitt.

2.2.1 Problematisk skolefraveer

Kearney (2008) skiller mellom uproblematisk og problematisk skolefraveer, der uproblematisk
skolefraveer handler om normalt fravaer gjennom skoledret, der eleven kommer tilbake til
skolen sa fort det lar seg gjere. Problematisk skolefravaer beskrives som 1) stgrre fravaer enn
25 prosent i lgpet av de siste to ukene, 2) fraveer der eleven opplever flere alvorlige problemer
med a delta i klassen i lgpet av to uker, hvor problemene inngriper i barnets daglige eller
familiens rutiner, eller 3) har hatt mer enn 10 dager fraveer i lgpet av en 15 ukers aktiv
skoleperiode. Videre beskriver Kearney (2018) at 80 prosent av elevene som er borte fra
skolen har sykdomsforklarende arsaker og derfor regnes som gyldig fravaer. De resterende 20
prosentene har fravaer som anses for a veere ugyldig, og handler om fraveer knyttet til skulk og
skolevegring. King & Bernstein (2001) fant i sin forskning at skolevegring som oftest oppstar
5-6 ars-alderen og i 10-11 ars-alderen. Forekomsten av elever som opplever skolevegring sett
i et smalt perspektiv anslas til & veere 3,6 prosent ifalge Havik, Bru & Ertesvag (2013), men

dette vil veere forskjellig ut ifra hvilken definisjon som legges til grunn.
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2.2.2 Kjennetegn pa skolevegring

| de fleste tilfeller utvikler skolevegringen seg over tid, der eleven i farste omgang har fa

fraveersdager eller timer, for det gradvis gker til a bli mer omfattende. Fer fraveeret blir

omfattende, ma man se etter signalene de tidlige tegnene. Nedenfor er det satt opp noen

kjennetegn pa skolevegring:

Eleven opplever et emosjonelt ubehag ved tanken pa a ga pa skolen. Symptomer kan
vaere diffuse plager som magevondt, kvalme og/eller hodepine. Plagene oppstar gjerne
i forkant av skoledagen, enten dagen far eller tidlig om morgenen. Disse kan vare ut
over skoledagen, men forsvinner ofte nar de far fri

Plagene kan komme spesielt etter ferier, helger, overgang fra én skole til en annen eller
etter en lengre sykdomsperiode

Eleven opplever emosjonelle ubehag i ulike kontekster i skolen, som for eksempel en
gymtime, samarbeidsaktiviteter i timen, eller praver og framfagringer. Ubehagene kan
ogsa knyttes til spesielle lerere og fag

Eleven har angstsymptomer, hvilket har tidlige symptomer som diffuse plager og
«vondter»

Eleven er utsatt for mobbing og/eller utestengelse

Eleven driver ikke med kriminalitet og rus

Eleven mistrives sterkt i uforutsigbare situasjoner og annerledesdager som for
eksempel utedag og vikartimer

Eleven er ofte stille og pliktoppfyllende, og kan forsgke a bli usynlig i mengden hvilket
gjer det vanskeligere a oppdage

Eleven har vanskeligheter med & bryte ut av egen situasjon pa egen hand

(Friberg et al., 2015; Havik, 2018)

Disse kjennetegnene pa skolevegring stgttes ogsa av annen forskning (Gregory & Purcell,

2014; King & Bernstein, 2001). Lereren bgr vaere ekstra oppmerksom pa elever som faller

innenfor én eller flere av disse punktene, slik at det kan gjennomfares kartlegginger og settes

inn tiltak dersom det skulle bli nadvendig far skolevegringen er et faktum. Kearney (2018)

deler kjennetegnene inn i tre deler; fysiske-, uttrykte- og atferdsmessige kategorier. Innenfor
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den fysiske kategorien finner vi muskelspenninger, hodepine, vondt i magen eller skjelvinger.
Dersom eleven verbalt uttrykker misngye med a mgte opp pa skolen, faller det inn i den
uttrykte kategorien. Hyling, skriking, tilbaketrukkenhet og konsentrasjonsvansker faller under
den atferdsmessige kategorien. Han papeker likevel at elever ikke kun befinner seg innenfor
den ene eller den andre kategorien, men at eleven kan flyte mellom disse og saledes vise et

stort spekter av mistilpasninger i skolen (Kearney, 2018).

2.2.3 Risikofaktorer

Som nevnt innledningsvis er skolevegringen ofte et resultat av flere faktorer som pavirker
hverandre. Dette gjer at problemet ofte er svaert sammensatt. | forebyggingslitteraturen skilles
det ofte mellom tre former for risikofaktorer; individuelle faktorer, familieere faktorer og
skolerelaterte faktorer.

Individuelle faktorer

Individuelle faktorer handler om individets emosjonelle sarbarhet, og i hvor stor grad et
individ takler ytre pakjenninger. Den emosjonelle sarbarheten kan for eksempel handle om at
man lett tar til tarer, er lett pavirkelig av andre, eller har et nedsatt stemningsleie.
Pakjenningene kan vaere stress, utrygge omgivelser, opplevelse av nederlag, uvennskap,
opplevelse av et lite stgttende miljeg med mer. Alle har et anlegg for & utvikle psykiske lidelser
som for eksempel angst, depresjon og atferdsvansker, og pakjenningene som individet utsettes
for, kan fungere som triggere for at disse lidelsene far utvikle seg (Friberg et al., 2015; Havik,
2018). Undersgkelser viser at utviklingen av psykiske lidelser gir en forhgyet risiko for a vegre

seg for & ga pa skolen (Ingul, 2014).

Familigere faktorer

Familizere faktorer omfavner i hvor stor grad foresatte tar del i barnas hverdag, bade i skolen
og i hjemmet. Det er ogsa verdt & merke seg at overinvolvering heller ikke er positivt, da dette
kan fare til at barna ikke utvikler sin egen selvstendighet. Videre kan det handle om hvilke
krav og forventninger som stilles til barnet og barnets evne til & innfri forventningene, ustabile
familieforhold, oppfalging av barnet og foresattes egne sykdomsbilder (Helland & Mathiesen,

2009). Undersgkelser viser at en stor andel av elever med psykiske lidelser er barn av foresatte
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som selv har, eller har hatt, psykiske lidelser (Gregory & Percell, 2014; Helland & Mathiesen,
2009). Det meste av tidligere forskning pa omradet har hatt et ensidig fokus pa individets og
familizere faktorer og lite fokus pa faktorer som kan knyttes til skolen og skolemiljget (Havik,
2018; Pellegrini, 2007).

Skolerelaterte faktorer

Skolerelaterte faktorer innbefatter skolerelatert stress som kan komme av for hgye
forventninger fra leerere, der eleven opplever for hgyt arbeidspress, lite stette fra leerere og
klassekamerater. Disse faktorene viser seg a veere knyttet til forhgyet risiko for somatiske
plager som for eksempel muskelspenninger, kvalme, svimmelhet og hodepine blant elevene
(Thorsheim & Wold, 2001). Videre nevnes blant annet et utrygt og uforutsigbart leeringsmiljg,
sykdom blant leerere som farer til flere vikarer i klasserommet, mobbing, mangel pa aksept og
respekt fra bade klassekamerater og leerere, prestasjonsorientert undervisning, sosiale krav
som ikke mestres, samt overgangsperioder som skoleferier eller fridager som risikofaktorer
for skolevegring og skolefraveer generelt (Havik, 2018). Ogden (2015) beskriver skoler som
har mange faglaerere som en risikofaktor. Faglarere har ofte fa timer i klassen, hvilket skaper
en starre utfordring nar det gjelder & bygge gode relasjoner mellom faglaereren og elever, samt
at det kan vare vanskeligere for faglaereren a skaffe seg oversikt over klassen de fa timene han
eller hun er der, og dermed ogsa det sosiale miljget som utspiller seg bade i og utenfor
klasserommet. Kearney (2001) hevder ogsa at prosedyrer rundt fravaer har stor betydning for
skolefraveer. Dersom skolen ikke har gode prosedyrer rundt fraveersregistrering og oppfelging
av fraveer, vil dette ogsa kunne vere risikofaktorer i forbindelse med skolevegring. Gode
prosedyrer rundt fravaersregistrering kan vare avgjerende for om skolen klarer & fange opp

elevens fraveer tidsnok og dermed ogsa sette inn tiltak.

2.2.4 Forebyggende tiltak

Innenfor psykisk helse skilles det mellom forebyggende tiltak pa universelle- og selektive
plan, samt malrettede intervensjoner. Forebyggende tiltak pa universelt plan handler om
forebygging for alle, uavhengig av om man befinner seg i risikosonen for & utvikle psykiske
problemer. Selektiv forebygging handler om a sette inn forebyggende tiltak kun for de elevene

som befinner seg i risikosonen, for eksempel nar man oppdager at eleven kan ha tidlige
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symptomer pa psykiske problemer, men de har likevel ikke blitt et faktum enda (Reneflot et
al., 2018). Nar problemene har blitt et faktum, vil det heller omhandle malrettede
intervensjoner (Havik, 2018), som kan forstas som individuelle tiltak (Ogden, 2015).
Forebyggende tiltak for skolevegring i skolen kan ses ut ifra samme modell, hvilket vil bli

presentert videre.

Universell forebygging
Forebyggende tiltak pa det

universelle plan gjelder for

alle elever i skolen (Havik, —

2018). Tiltakene pa dette
planet  kan  omhandle ‘
systemer og rutiner for

fraveersoppfalging, men

0gsd  organisering  av
skolehverdagen. Hvis
leereren i tillegg til & fare
fraveer ogsa  beskriver _ _ .
) Figur 2 viser forebyggende tiltak fordelt pa prosentandel
fraveersgrunn, vil det kunne av elevene i skolen. Figuren er hentet og videreutviklet fra
o Havik (2018, s. 97).

veere enklere a se et mgnster

i fraveeret (Havik, 2016). Kanskje eleven ofte er borte farste time tirsdag da klassen har gym,
eller ofte gar hjem etter andre time torsdag fordi de far en fagleerer de ikke har ellers i uken. |
tillegg blir stadig flere skoler mobilskoler hvor de enkelt kan holde kontakt med foresatte om
elevens skolefraveer. Videre bgr det ogsa klareres hvem blant skolepersonalet som falger opp
elever som ikke kommer pa skolen, eller som unnlater & delta i undervisningen, slik at disse
rutinene er pa plass (Friberg et al., 2015; Havik, 2018). Her kan det veere ansatte som har en
ngkkelfunksjon ved at de falger opp denne type fraver blant alle elevene i skolen. Videre vil
opplaring i psykisk helse og skolevegringsatferd blant de ansatte pa skolen, kunne virke

forebyggende for denne type skolefravaer (Pellegrini, 2007).

A sarge for et godt miljg i klassen, bade blant lzrere og elever, vil ogsa kunne fungere som en
beskyttende faktor (Havik, 2016; Nordahl, Serlie, Manger & Tveit 2005; Ogden, 2015;
Thorsheim & Wold, 2001). Ogden (2015) beskriver at en leerer som tilbringer de fleste timer
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i en klasse vil ha stgrre mulighet til & bygge gode relasjoner med elevene, og mellom elevene,
samtidig som det kan vaere lettere for leereren a fglge opp og med pa de sosiale og faglige
utfordringene til den enkelte elev. Dette vil ogsa kunne fa ringvirkninger til at klassemiljget
blir bedre og elevene far en «vi»-falelse.

Mange elever er redde for a gjere feil, og for a fa kritikk av leerer og medelever (Havik, 2016).
Et mestringsorientert leeringsmiljg vil kunne minske frykten for ikke a prestere hos engstelige
elever. Leereren ber derfor vere bevisst i sin bruk av prestasjonsorientert leering som blant
annet bygger pa konkurranse og testing. Videre vil et mestringsorientert leeringsmiljg spesielt
kreve til tilpasset oppleering ved at elevene far undervisning tilpasset sitt niva med utfordrende

oppgaver som de har mulighet til & mestre (Havik, 2016; Ogden, 2015).

Selektiv forebygging

Tiltak for selektiv forebygging ma skje nar en elev star i fare for a fa et problematisk fraveer,
eller nar lereren opplever endring i elevens veeremate (Havik, 2018; Kearney, 2018).
Forebygging pa dette planet vil gjelde 5-10 prosent av elevene i skolen (Havik, 2018). Her er
det viktig at skolen inngar et godt samarbeid med hjemmet, slik at de sammen kan enes om
tiltak for & fa sterre tilstedevaerelse pa skolen (Olsen & Traavik, 2010). Kartlegging av
skolefraveeret til eleven i samarbeidet med hjemmet kan anses som en viktig faktor for & snu
en darlig trend (Friberg et al., 2015; Havik, 2018; Kearney, 2018). Bade Friberg et al. (2015)
og Kearney (2018) beskriver ulike kartleggingsverktgy som atferdsanalyse og SRAS-R med
kopieringsoriginaler som skolen kan ta i bruk?, for & sette inn mest mulig korrekte tiltak i
forhold til det aktuelle tilfellet. Kartleggingsverktayet og tiltakene skissert av Friberg et al.
(2015) har blitt utprgvd i den svenske skolen med stor suksess (Gottfridsson, Larsson, Wirén
& Lidman, 2016). SRAS-R blir benyttet i flere kommuner i Norge, som Trondheim, Nesodden
og Eigersund, for & kartlegge skolefraveer og kunne sette inn tiltak, men atferdsanalysen fra

Friberg et al. (2015) er ikke benyttet i Norge, som jeg kan se.

Siden skolevegrere representerer en langt ifra en homogen elevgruppe, er det ogsa ngdvendig

a kartlegge ulike faktorer som fremmer og hemmer vegringen i hvert enkelt tilfelle (Friberg et

1 Jeg anbefaler ikke & ta i bruk kopieringsoriginalene uten & sette seg inn i korrekt bruk av dem.
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al., 2015). Kanskje er det spesielle situasjoner pa skolen som eleven fgler seg utrygg i, som de
voksne kan veere behjelpelig med. Det kan veere seg at eleven er utsatt for sosiale, faglige eller
prestasjonsrettede utfordringer som det er behov for en voksens veiledning i. Tidlig innsats
kan veere av stor betydning for hvordan skolevegringen utvikler seg. Ulike instanser som for
eksempel barne- og ungdomspsykiatrien (BUP), pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT) og
eventuelt andre instanser bgr ogsa kobles pa saken sa fort som mulig i dette stadiet (Olsen &
Skaalvik, 2010).

Malrettet intervensjon

Nar en elev har vert borte over lengere tid, er det ngdvendig med malrettede intervensjoner.
Dette gjelder for 1-5 prosent av elevene pa skolen (Havik, 2018). Pa dette nivaet er det ofte
behov for ulike behandlinger, som for eksempel kognitiv terapi eller annen psykologisk hjelp
(Ingul, 2015; King & Bernstein, 2001; Pellegrini, 2007). | tillegg er det sveert viktig med et
godt samarbeid mellom skole, hjem og ulike instanser som er satt pa saken. Friberg et al.
(2015) beskriver denne alliansen som en forutsetning for a lykkes med a fa eleven tilbake til
skolen. Mulige tiltak fra skolens side kan veere at leereren drar hjem til eleven i en periode. Pa
denne maten kan eleven og laereren bygge opp tillit, hvilket kan trygge eleven nar den kommer

tilbake pa skolen.

Videre bgr foresatte og skolen, gjerne ogsa i samarbeid med andre instanser, lage rutiner og
avtaler for at eleven skal komme tilbake til skolen med klarerte ansvarsomrader. Mulige
avtaler avhenger av arsaken til vegringen, og nye kartlegginger vil derfor vere en sentral del
av arbeidet ogsa her. Mange av elevene som har skolevegring, har ogsa angst og depresjoner
(Havik, 2018). Dersom kontakten med skolen oppharer, vil eleven kunne lage sine subjektive
sannheter som kan gjere det enda vanskeligere & komme tilbake til skolen (Friberg et al.,
2015). | mange tilfeller har skolevegreren behov for hjelp til & fa i gang sosiale
sammenkomster som kan bryte et negativt mgnster. Skolen ber derfor holde kontakten med
eleven gjennom hele perioden. 1 tillegg til at leereren selv holder kontakt med eleven og
foresatte, kan det veere nyttig at leereren benytter en medelev som sendebud med bgker,
lekseplan eller andre ting som eleven kan fa fra skolen. Pa denne maten far eleven noe sosial
kontakt med andre medelever, hvilket kan bryte med noen av de subjektive sannhetene som
eleven har laget seg, og gke mulighetene for at eleven kommer tilbake pa skolen (Havik,
2018).
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Det er verdt & merke seg at selv om man gnsker at eleven skal komme tilbake til skolen sa fort
som mulig, er det ngdvendig & huske pé & gi eleven tid. A stresse eleven med & komme fortest
mulig tilbake vil kunne virke mot sin hensikt og heller forverre situasjonen (Friberg et al.,
2015; Havik, 2016). For skolevegrere som samtidig har angstproblematikk, er en rolig og
forsiktig tilbakefaring anbefalt av Kearney (2001). Havik (2018) beskriver at forebyggende
tiltak pa selektivt plan og malrettede intervensjoner bar gjeres mer eller mindre parallelt. Siden
skolevegring ofte er forbundet med angst (Ingul, 2015; Havik, 2016; King & Bernstein, 2001),
vil det gjores mer rede for hva angst er i neste avsnitt.

2.3 Angst

Rapporten fra Folkehelseinstituttet viser at angst er den vanligste psykiske lidelsen blant barn
i alderen 7-17 ar (Reneflot et al., 2018), og er kategorisert som en internalisert problematferd
(Ogden, 2015). Angst er en samlebetegnelse for flere spesifikke angstlidelser, som for
eksempel separasjonsangst, panikkangst, sosial angst, posttraumatisk stresslidelse,
tvangslidelse, eller panikk og fobi (@dveland & Bru, 2016). Ogden (2015) beskriver
internalisert problematferd som uheldige mestringsstrategier i forsgk pa a fa bukt med sin
emosjonelle og kognitive tilstand. Disse uheldige mestringsstrategiene bidrar heller til a
opprettholde og vedlikeholde problemene, enn til & overvinne dem (Ogden, 2015; @verland &
Bru, 2016). Barn som er engstelige har oftere lav sosial kompetanse enn barn som ikke er
engstelige, og de har ogsa en svert beskjeden selvhevdelses-ferdighet (Ogden, 2015). For &
oppdage om et barn er i risikosonen for a utvikle angst, m& man observere barnets atferd,
folelser og tanker. Atferden kan gi seg uttrykk i at barnet isolerer seg og ofte er trist og lei,
men utagerende atferd kan ogsa veere et tegn pa angst. Barnet oppgir kanskije at det ofte har
somatiske plager, som hodepine, magevondt eller fgler seg kvalm. Angsten er ofte forbundet
med visse situasjoner, hvilket gjer at barnet gnsker a unnga situasjonene som framkaller
ubehaget. Engstelige barn undervurderer ofte egne evner og kan feiltolke hendelser rundt seg.
Dette farer til at de oftere opplever a vare i konflikter med dem rundt seg, selv om de egentlig
ikke er det (@verland & Bru, 2016). For a fa diagnosen angst, ma plagene veere sa omfattende
at de gar ut over normal fungering hjemme, blant venner eller barnets fungering pa skolen
(Reneflot et al., 2018).
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3. Teori

| dette kapittelet skal vi se pa identitetsdannelse og hvordan anerkjennelsesteori kan bidra til
a bygge en positiv identitetsdannelse og selvfalelse. Deretter blir det sett pa hvordan
identitetsdannelsen pavirkes av de erfaringene vi far i mgte med ulike situasjoner og
mennesker gjennom sosial kognitiv teori, og hvordan man kan benytte seg av dette til a bygge

opp resiliens, samt hvilke faktorer som pavirker dette.

3.1 Identitetsdanning

Innenfor dannelsesteorien er det flere teoretikere som forstar det «a veere seg selv» som noe
som ligger latent i mennesket, og ikke som noe man er fgdt til. Det kan dermed ses pa som
noe man utvikler seg til, sa vel gjennom ytre pavirkning som indre refleksive prosesser i
subjektet (Honneth, 2008; Mead, 1998; Mill, 1859/2010). Hva det vil si a veere dannet har
endret seg i takt med samfunnsutviklingen, men felles for betegnelsene er at man blir «dannet
som en mer eller mindre bestemt sosial type med tilhgrende karaktertrekk og idealer»
(Straume, 2013, s. 17). Mennesket er stadig pa jakt etter seg selv, og dannelse handler saledes

ogsa mye om selvrealisering og identitet.

Mill (1859/2010) beskriver hvordan de ytre pavirkningene kan virke bade hemmende og

fremmende for dannelsen hos individet:

Forskijellige personer krever ogsa forskjellige betingelser for sin andelige utvikling, og like lite
som forskjellige planter kan trives i samme jordsmonn og klima, kan alle mennesker trives i
samme moralske atmosfeare. Ting som kan veere til stor hjelp og stette for ett menneske nar han
arbeider med sin selvutvikling, kan vare hindringer for et annet. Det samme levesett som virker
livsfremmende pa en person og kaller alle hans evner til handling og livsglede, kan for en annen

veare en knugende byrde som hemmer og kveler alt indre liv (Mill, 1859/2010, s. 80).

Identitetsdanningen sies a veere refleksiv ved at man til stadighet fortolker seg selv gjennom
andres gyne, noe som gjer seg synlig gjennom kroppssprak og tale, hvilket George Herbert
Mead (1998) redegjar for i sin speilingsteori. Speilingsteorien tar for seg utviklingen av selvet
i krysningen mellom selvet som subjekt og objekt, der objektet bidrar til videreutviklingen av

subjektet gjennom en sosial interaksjon med andre.
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«...hele selvet rekonstrueres i relasjon til andre selv, og der relasjonene er vesentlige for dets
personlighet. Selvet utvikler seg pa grunnlag av en partiell desintegrasjon — de forskjellige
interessene framtrer i forumet for refleksjon, den sosiale verden rekonstrueres, og det vokser

fram et nytt selv som tilsvarer det nye objektet» (Mead, 1998, s. 210).

Det er derfor gjennom andre man blir kjent med seg selv og utvikler sin personlighet. Den
personen du var fer mgtet med den andre, vil omformes og utvikles ut ifra den andres

holdninger og oppfersel mot deg.

3.1.1 Axel Honnets anerkjennelsesteori

Ifalge den tyske filosofen Axel Honneth (2008) vil en persons selvtillit, selvrespekt og
selvverdsettelse kunne fullbyrde identitetsdanningen og ens selvfglelse. Han mener at selvtillit
skapes gjennom erfaringene man far av a bli anerkjent i det direkte mgtet med et annet
menneske. A oppleve at andre liker deg for den du er og ikke bare for hva du presterer, handler
om ubetinget kjeerlighet og a bli anerkjent i kjaerlighetssfeeren. En slik kjerlighet finnes som
oftest i familier og mellom venner, og den skaper tro pa at man kan tillate seg a prave og feile
i livet, uten at man dgmmes av utfallet. Selvtillit er ikke en fast starrelse. Den vil kunne endre
seg fra situasjon til situasjon ut ifra hvilken erfaring man har fra tidligere. Opplevelsen av
mestring i ulike situasjoner kan bidra til 3 gke selvtilliten, og dermed ogsa selvfalelsen.
Dersom man opplever a bli anerkjent i kjeerlighetssfaeren, vil man ha selvtillit til & tarre & preve
mer enn om man ikke opplever & bli anerkjent i denne sferen. Anerkjennelse i
kjeerlighetssfeeren kjennetegnes ved at man mgtes pa en omsorgsfull mate der en opplever at
ens falelser og behov blir tatt pa alvor, at man har kvaliteter ved seg som andre verdsetter, og

at forholdene mellom individet og de rundt taler kriser som matte oppsta i livet.

Utviklingen av selvrespekt skjer ved at man blir anerkjent i den rettslige sfeeren (Honneth,
2008). Denne sfeeren handler om & bli behandlet som et likeverdig individ med bade de samme
rettigheter og de samme krav til seg som andre har. P4 den maten kan individet lere &
respektere seg selv som et likeverdig individ i samfunnet. Selvrespekten bygger pa

opplevelsen av at andre respekterer en selv som et rettssubjekt.
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Axel Honneth (2008) beskriver at selvverdsettelse utvikles gjennom a bli verdsatt i den sosiale
sfeeren, hvilket er et grunnleggende behov hos mennesket i en samfunnskontekst. Sosial
verdsettelse handler om a bli anerkjent for sine sartrekk, altsa sin spesifikke kompetanse som
er seregent for individet. Det er disse sertrekkene som driver samfunnet framover, da ens
spesialitet blir dyrket og bidrar til nyskapelse. Individets opplevelse av a vere en likeverdig
bidragsyter i sosiale kontekster har betydning for individets subjektive verdi. Siden dannelsen
av verdier og holdninger skapes i mgte med andres verdier og holdninger, vil disse etter hvert
overfgres og internaliseres i en selv (Eidsvag, 2011). Gjennom & anerkjennes av individer i
samfunnet, vil man ogsa kunne verdsette seg selv som et verdig individ og en verdig deltaker

i samfunnet.

Dersom en person ikke opplever a bli anerkjent i en eller flere av de tre sfeerene, vil personen
bli krenket, ifglge Honneth (2008). Krenkelser utgjer en trussel for individets selvtillit,
selvrespekt og selvverd, ved at det gradvis desintegrerer identitetsdannelsens muligheter for &
bli optimal. Krenkelse er det motsatte av anerkjennelse, og kan fare til skam og tabubelagte
traumer i stgrre eller mindre grad. Honneth (2008) mener at krenkelser i kjeerlighetssfeeren
svekker selvfglelsen til individet, mens krenkelser i den rettslige sfeeren farer til at individet
ikke anser seg selv som likeverdig med like rettigheter som andre i samfunnet. Til slutt mener
han at krenkelser i den solidariske sfeeren skaper sosial stigmatisering og marginalisering.
Dette kan veere et stort hinder for den positive identitetsdannelsen, og derav den fullstendige

dannelsen av hele mennesket.

3.1.2 Sosial kognitiv teori, mestringsperspektiv og selvtiltro

Sosial kognitiv teori handler om at individet, miljget og atferden star i en gjensidig

pavirkningsrelasjon til hverandre (Bandura, 1978).
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Figur 3 Triadisk gjensidig pavirkningshestemmelse (Bandura, 2012, s. 12).
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Bandura (2012) mener at miljget og de sosiale aktivitetene pavirker individet, pa lik linje som
individet og de sosiale aktivitetene pavirker miljget. Et miljg skapes og star til gjenstand for
endring av individene og de sosiale aktivitetene som fungerer i miljget, og miljget kan bade
pavirke og endre aktivitetene og individene i miljget. Individets personlighet kan ikke alene
sta til ansvar for dets atferd, fordi miljget ogsa pavirker individets handlinger. Likevel er
miljget skapt av individene som samhandler der og deres sosiale aktiviteter og atferd. Miljg,
individ og sosiale aktiviteter star derfor i et komplekst samspill med gjensidig pavirkningskraft
pa og med hverandre, der miljg og sosiale aktiviteter vil veere med pa a bestemme hvilken
retning et individs liv vil ta. Her er det likevel viktig & presisere at individet har et visst
spillerom for hvordan det velger a tolke og reagere pa miljget og de sosiale aktivitetene som

skjer.

Spillerommet baserer seg pa forventninger, forutsetninger og erfaringer individet har til det
som skjer. Opplevelsen av a faktisk ha et spillerom handler om selvtiltro. Selvtiltro fas
gjennom mestringsopplevelser, hvilket kan oppnds ved hjelp av fire innflytelsesmetoder:
mestringsopplevelser, sosial modellering, sosial overtalelse og fysiske og emosjonelle

reaksjoner.

Innflytelsesmetoder for mestringsopplevelser
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Erfaringer og
mestringsopplevelser i

lignende situasjoner

Forventingene om a mestre en hindring knyttes til individets
forutsetninger og tidligere erfaringer i lignende situasjoner. Dersom
individet kun har erfaring med enkle og raske suksesser, vil det ikke
veere like motstandsdyktig i de situasjonene som krever utholdenhet

for & n& malet.

Sosial modellering

Gjennom a se andre individer som anses som likeverdige med en selv
oppna suksess i situasjoner, vil man ha stgrre mestringstro pa egne

evner i samme situasjoner.

Sosial overtalelse

Individer kan overtales til & ha tiltro til egne ferdigheter i mgte med
vanskelige situasjoner, hvilket gir stgrre motstandsdyktighet og
utholdenhet i situasjonen.

Fysiske og emosjonelle

reaksjoner

Fysiologiske og emosjonelle reaksjoner pavirker i hvilken grad
individet vurderer seg selv i ulike situasjoner. For eksempel vil
pakoblingsreaksjoner som lett nervgsitet og adrenalin kunne bidra mer
positivt i utfordrende situasjoner enn om det oppstar for mye nervgsitet

og adrenalin.

Tabell 1 viser Banduras (2012) fire innflytelsesmetoder til mestringstro.

(Egenutviklet tabell).

| de tilfellene individene opplever mestring, vil ogsa deres tiltro pa egne evner gkes og kunne

gi individene stgrre handlingsfrihet i sine liv. Opplevelse av a kunne ha selvraderett i sin egen

skjebne, handler ogsa om resiliens.

3.2 Resiliens

Resiliens handler om hvorfor noen barn klarer seg bra, til tross for at de har hatt en risikofylt

oppvekst. Risikoen de har veert utsatt for kan i mange tilfeller gi psykiske problemer, men

noen barn utvikler en psykisk motstandskraft som gjer at de klarer & kjempe seg gjennom

risikoen (Borge, 2010). Michael Rutter definerer resiliens som
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...prosesser som gjor at utviklingen nar et tilfredsstillende resultat, til tross for at barn har hatt
erfaringer med situasjoner som innebeerer en relativ stor risiko for & utvikle problemer (Borge,
2010, s. 14)

Det betyr ikke at barn ngdvendigvis ikke husker eller pavirkes av erfaringene fra risikable
situasjoner, men de fungerer sa godt som de har mulighet til med sine forutsetninger i
samfunnet. Resiliens er ikke noe man har, men noe man utvikler. Det er en prosess som alltid
gar i positiv retning, og som gir en grad av psykisk velvere (Borge, 2010). Resiliens er
utelukkende et fenomen som oppstar nar et barn har blitt utsatt for risikofaktorer som oppleves
som en belastning for barnet, og der barnet star i fare for a utvikle psykososiale vansker. For
a motvirke risikofaktorene finnes det ogsa faktorer som kan beskytte barnet og bidra til
utviklingen av et resilient mgnster (Olsen & Traavik, 2014). Bade beskyttende faktorer og

risikofaktorer vil bli neermere beskrevet i de neste avsnittene.

3.2.1 Beskyttende faktorer

Ifglge Olsen og Traavik (2014) er det tre faktorer som utmerker seg spesielt i skapelsen av et
resilient menster; personlige anlegg, opplevelsen av stgtte og mestring, samt at barnet har
minimum én signifikant annen i livet sitt. Dette pekes ogsa pa av Friborg & Hjemdal (2004),
Nordahl et al. (2005) og Ogden (2015). Friborg & Hjemdal (2004) beskriver videre at
personlige anlegg kan vere & ha humor, selvtiltro og se pa utfordringer som en utvikling av
egne evner gjennom erfaring. Lereren kan fungere som en signifikant annen for eleven,
parallelt med at leereren kan bidra til at eleven deltar i et trygt milje i klassen og i skolen.
Gjennom dannelse og oppdragelse i skolen kan lereren fremme elevens personlige anlegg,
hvilket kan gjere eleven mer motstandsdyktig i mgte med motgang og risiko. Videre kan
opplevelsen av mestring fare til at man har et sterre pdgangsmot og tro pa egne evner ved

neste motgangsperiode.

| tillegg til dette trekker Nordahl et al. (2005) fram beskyttende faktorer som gir seg uttrykKk i
at barnet er lett a traste, kjerlige og lette til sinns, omgjengelig, har gode muntlige ferdigheter
og er god i konflikthandtering der problemer blir lgst pa en god mate, samtidig som det kan

be om hjelp nar det behgves. Barnets indre driv vil gjere individet lett & motivere og gi stor
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grad av autonomi i arbeid som utfgres. Voksne som roser og gir positiv oppmerksomhet, kan
bidra til gkt mestringstro, selvtillit og selvverd hos barnet og vil dermed ogsa fungere som en
beskyttende faktor (Borge, 2010). Ogden (2015) trekker fram sosial kompetanse som
beskyttende faktorer. Han definerer sosial kompetanse slik:

Sosial kompetanse handler om 4 integrere tanker, falelser og atferd for & utvikle kunnskaper,
ferdigheter og holdninger som gjer det mulig a etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den
farer til en realistisk oppfatning av egen kompetanse, sosial mestring pa kort og lang sikt, sosial

aksept og personlige vennskap (Ogden, 2015, s. 228)

Sosial kompetanse handler derfor om at barnet vet hvordan man skal bade skaffe venner og
holde pa venner, vet hvordan man lgser blant annet konflikter og andre uvennskap som kan
forekomme, kan lese og tolke kroppssprak pa en god mate, samt har god selvoppfatning der

en 0gsa hevder seg selv som en verdig deltaker av samfunnet.

3.2.2 Risikofaktorer

Ogsa her kan personlige anlegg og kontekstuelle forhold vare en risikofaktor for om barnet
utvikler resiliens. Olsen & Traavik (2014) peker pa at risikofaktorene kan komme av at barnet
ofte er bekymret, stresset og har en negativ innstilling til det rundt seg. Ulike kriser i livet som
samlivsbrudd i familien, dgdsfall og om man er utsatt for mobbing kan ogsa veere faktorer som
utgjer en risiko for a utvikle psykiske problemer. Risikofaktorene kan pavirke barnet og vise
seg som sosialt utagerende der barnet ofte er sint og kommer i konflikter, eller som emosjonelt
innagerende atferd. Innagerende atferd kommer til uttrykk ved at barnet er ekstra sarbart, stille
0g gjer lite ut av seg, og den kan ha falger som isolasjon og angst. Ogden (2015) beskriver
ogsa lav sosial kompetanse som en risikofaktor for utviklingen av resiliens. Hvor mye de ulike
risikofaktorer pavirker et barn, kommer an pa barnets subjektive opplevelse av det som skjer,
samt hvor mottakelig barnet er for de ulike risikofaktorene. Aller mest er det ngdvendig a se
pa de kumulative risikoene, da én risiko som overlappes av en annen risiko bidrar til sterre
risiko totalt. Vi kan derfor si at én risikofaktor pluss én risikofaktor ikke utgjgr samme risiko

som to, men vil telle som flere (Borge, 2010).
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Det viser seg at barn som opplever trusler mot deres velvaere har behov for et sammensatt
system av instanser som er eksperter pa sine omrader rundt seg og som jobber i et sgmlgst
kontinuum, for & kunne gi best mulig omsorg og ivaretakelse for barnet, slik at barnet ogsa
kan utvikle starst grad av resiliens i sin situasjon (Ungar, 2005). Ungar (2005) beskriver videre
at det ma vere et samspill mellom de ulike instansene og barnets behov for tilrettelegging og
hjelp, spesielt pa barnets egne vilkar, samt at det er kvaliteten pa hjelpeinstansene som har
mest a si for om det bidrar til & skape resilient utvikling eller ikke.
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4. Metode

Befring (2015) omtaler metode som a ha en plan og et mal for gjennomfgringen av oppgaven.
| dette Kkapittelet blir det redegjort for det vitenskapsteoretiske stasted, kvalitativ
forskningsstrategi med casedesign, planlegging og gjennomfgring av empiri-innhentingen,
etterbehandlingen og kvaliteten pa denne. Kapittelet avsluttes med noen etiske betraktninger

for oppgaven.

4.1 Vitenskapsteoretisk stasted

Innenfor filosofien finnes det flere paradigmer som har sine klare forstaelser av hvilken type
forskning som kan regnes for a drive fram valid kunnskap. Siden denne oppgaven handler om
a finne myke fakta (Johannesen, Tufte & Christoffersen, 2016), anvendes en
samfunnsvitenskapelig metode. Innenfor samfunnsvitenskapelig metode har forskere en
oppfatning av at mennesker konstruerer sin livsverden, og at det derfor finnes mange
subjektive virkeligheter i verden. Neermere bestemt den «lille verden» (Johannessen et al.,
20186, s. 23) hvor mennesker baserer sine virkelighetsoppfatninger pa opplevelser og erfaringer
i mgte med ulike fenomener. Selv om mennesker har sin lille verden, finnes det likevel en
starre verden der ute som omhandler flere menneskers erfaringer med og om samme fenomen.
En persons subjektive virkelighet i den lille verden ma ogsa ses i ssmmenheng med den store

verden i sgken etter & forsta fenomenet.

Min oppgave handler om & se pa fenomenet skolevegring, der jeg blant annet gnsker a vite
mer om hvordan dette oppleves for individene som er involvert. Dette apner for & benytte seg
av et fenomenologisk stasted. Fenomenologi handler om & studere andres subjektive
opplevelse knyttet til en erfaring av et fenomen (Postholm, 2010), ogsa kalt deres «lille
verden» (Johannessen et al., 2016). Fenomenologisk studie kan deles inn i flere undergrupper,
der psykologisk fenomenologi er en av dem. Psykologisk fenomenologi handler om & forsta
enkeltindividers opplevelse og erfaring med et fenomen, der man gjerne kan se fenomenet fra
flere individers perspektiver. Psykologisk fenomenologi handler om at den objektive
livsverdenen er et produkt av subjektive tolkninger. Subjektet observerer fenomenet og vil ut
ifra sin forforstaelse og kunnskap forsta fenomenet. Fenomenet i seg selv vil derfor ikke

framsta som objektivt, fordi det vil alltid sta til gjenstand for individets subjektive tolkninger
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I sin anskuelse av det (Postholm, 2010). Opplevelsen av fenomenet skolevegring kan derfor
veere forskjellig fra individ til individ, familie til familie og skole til skole. Opplevelsen og
erfaringene vil senere drgftes opp mot tidligere forskning og teori som forteller om andres
erfaringer i mote med samme fenomen. P4 denne maten knyttes individenes subjektive

opplevelser til den starre verdenen (Johannessen et al., 2016).

Transkriberingsprosessen handler om a gjere datainnsamlingen tekstlig, og den igjen ma
tolkes. Fortolkning er sterkt knyttet opp mot hermeneutikken og den hermeneutiske sirkel
(Gulddal & Mgller, 1999). Sirkelen fortolker gjennom helhet og del, noe jeg ma benytte meg
av i forsgket pa a hente ut informasjonen informantene har gitt meg. Gadamer (1999) beskriver
den hermeneutiske sirkel ved a ta i bruk ordet forforstaelse for & belyse hva delen i den
hermeneutiske sirkel ogsa innbefatter. Den som tolker, vil alltid benytte seg av sin forforstaelse
i mgte med fenomener som undersgkes. Utfordringen ligger i & anvende et apent sinn under
datainnsamlingen og tolkningen av denne, slik at forskeren er mest mulig mottakelig for
informantenes beretninger og forstaelsesrammer (Dalen, 2011). | datainnsamlingen er jeg nadt
til & veere bevisst min forforstaelse for & kunne stille med et mest mulig apent sinn, slik at jeg
kan prave a forsta det informantene gnsker a fortelle meg. Samfunnsvitenskapelig metode med
bruk av fenomenologi og hermeneutikk vil derfor veere sentralt i gjennomfgringen av denne

oppgaven.

4.2 Kvalitativ forskningsstrategi

Kvalitativ forskningsstrategi har en hgyere grad av fleksibilitet enn kvantitativ
forskningsstrategi, og det er enklere a tilpasse undersgkelsen underveis i forskningen. Dataene
man far ved & bruke denne strategien lar seg ofte ikke males eller tallfestes (Johannessen et
al., 2016). Kvalitativ forskningsstrategi blir lgftet fram som en hensiktsmessig strategi dersom
man skal undersgke fenomener som det finnes lite forskning pa fra fer, og som man gnsker &
fa en starre forstaelse for (Johannessen et al., 2016; Postholm, 2010). Det har blitt gjennomfart
lite forskning pa skolevegring tidligere, da skolevegring har ofte blitt sidestilt med skulk i
litteraturen (Havik, 2015; Ingul, 2014; Kearney, 2018). Kvalitativ forskningsstrategi egner seg

derfor godt som metode i dette prosjektet. Videre egner ogsa kvalitativ forskningsstrategi seg
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nar man har problemstillinger som benytter spgrreordene hvordan og hvorfor (Johannessen et
al., 2016; Yin, 2014). Slike sparreord sgker ofte & finne en persons subjektive forstaelse eller
erfaring med fenomener som forskes pa. | problemstillingen benyttes sparreordet hvordan,
hvilket ogsa fordrer til bruk av kvalitativ strategi (Johannessen et al., 2016; Yin, 2014), samt
at den videre er ute etter informantenes subjektive erfaring i forhold til skolevegring, forstatt

som informantenes «lille verden» (Johannessen, 2016).

Fordelen ved at man kan ga i dybden pa denne maten, er at forskeren kan forfglge det man
syns er spennende og interessant underveis i forskningsprosessen fordi veien til malet blir til
mens man gar. Siden dataene som skal samles inn i dette prosjektet er av sensitiv art, vil ogsa
kvalitativ forskningsstrategi gjere det enklere & kunne etterfglge uventede ting som dukker
opp underveis. Ulempen med kvalitativ forskningsstrategi er at funnene er vanskeligere a
sammenligne med andre forskninger fordi de er svert kontekstavhengig, hvilket gjer studien
mindre generaliserbar (Richardson & St. Pierre, 2005). Forskeren ma ogsa veere bevisst sin
pavirkningsrolle i en kvalitativ forskningsstrategi, fordi man benytter seg selv som
forskningsinstrument og kan forarsake forskningshias (Dalen, 2011). Maten man
gjennomfarer forskningen pa, kalles forskningsdesign (Johannessen et al., 2016). | denne

oppgaven har jeg valgt casedesign. Det redegjares for i neste avsnitt.

4.2.1 Casedesign

Nar man gnsker a finne ut komplekse sosiale fenomener, egner casestudier seg godt som
datainnsamlingsmetode. Casestudier er ofte brukt innenfor psykologiske-, sosiologiske-,
utdanning- og antropologiske studier (Yin, 2014). Ordet case oversatt til norsk er kasus som
betyr tilfelle, og det framhever bruken av casedesignet til enkelte tilfeller. Ved & benytte seg
av casedesign vil man kunne analysere enkelttilfeller for & fa en starre forstaelse for fenomenet
man undersgker (Johannessen et al., 2016). Ifalge Andersen (2013) kan et case vare et utsagn,
en organisasjon, et fenomen, en familie, en prosess mm.. —Yin (2014) deler inn casestudier
innenfor fire grunnleggende casedesign, (se figur 4). @verst til venstre visualiseres
enkeltcasestudie med kun én analyseenhet, mens nede til venstre vises enkeltcasestudier med

flere analyseenheter. Flercasestudier vises i kolonnen til venstre med bruk av én analyseenhet
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gverst og flere analyseenheter nederst. Alle casene star sentralt i en kontekst, hvilket viser til
at casene vanskelig kan skilles fra konteksten de oppstar i.

De fire casedesignene har sine styrker og svakheter, og designet ma derfor bestemmes ut ifra
problemstilling og forskningsspgrsmal i oppgaven. Casestudien refererer til enkelttilfellene
man vil undersgke, mens analyseenhetene er de ulike aktgrene som brukes for a studere

tilfellene.
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Figur 4 viser fire ulike casedesign (Yin, 2014, s. 50).

Yin (2014) beskriver at fordelene ved & benytte en enkelt casestudie med flere analyseenheter,
er de mulighetene forskeren har til @ ga mer i dybden pa det fenomenet som forskes pa. Ved a
benytte seg av flere analyseenheter, far forskeren mulighet til & finne ut hvordan et fenomen
forstas fra flere hold, hvilket kan gke begrepsvaliditeten i studien. Ulempen med en enkelt

casestudie er at funnene ofte ikke er generaliserbare, og at de kun vil vere gjeldende for den
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aktuelle casestudien som er gjennomfart. Dersom hensikten er & gi fyldige beskrivelser av
viktige fenomener forstatt fra flere sider, er enkelt casestudie ansett som hensiktsmessig
(Johannessen et al., 2016).

| denne studien benyttes enkelt casestudie der fenomenet skolevegring skal analyseres med
hjelp av flere analyseenheter. Analyseenhetene er en ungdom som opplever skolevegring, en
foresatt til denne ungdommen som opplever skolevegring, dens kontaktlerer og LOS-
veiledere som er koblet pa saken. Hensiktene er at jeg kan snakke bade med en familie der
skolevegring er et faktum, for & hgre hvilke erfaringer de har med skolens handtering av
skolevegringen, og en representant fra skolen for a hare hvordan skolen handterer og
forebygger, samt hvilken erfaring de har med skolevegring. LOS-veileder intervjues for a hare
om hennes erfaringer bade med skolevegring og skolenes handtering av- og forebygging for
utviklingen av skolevegring. Pa den maten kan jeg fa et helhetlig perspektiv pa skolevegringen
som er gjeldende for dette tilfellet. Ved prosjektets start ble det vurdert & ha to casestudier,
men det ble vanskelig a finne informanter. Derfor fikk jeg ikke mulighet til & gjennomfare mer

enn ett casestudie.

4.2.2 Utvalgskriterier, rekruttering og tilgjengelighet

Jeg har valgt & benytte meg av kriteriebasert utvalg (Johannessen et al., 2016).
Utvalgskriteriene for informanten var som fglger: 1) Eleven matte ha et sa stort fraveer at LOS-
veileder var koblet pa saken, hvilket er et skolefraveer pa mer enn 10 dager per semester. 2)
Eleven matte ha et gnske om a ga pa skolen, men av ulike grunner ikke klare & ga dit hver dag,
slik at arsaken til at eleven hadde hegyt skolefraveer ikke gjaldt skulk eller andre
fraveersrelaterte grunner. 3) Eleven matte veere bevisst og til dels reflektert rundt sin egen
situasjon slik at det var mulig a fa svar pa sparsmalene i intervjuet, hvilket fordret til & intervjue
ungdommer og ikke barn. Videre ble elevens foresatte og LOS-veileder ogsa invitert til & stille
til intervju. Kriteriene som 13 til grunn for foresatte og LOS-veileder som skulle delta i
prosjektet, var at de hadde en ungdom, eller arbeidet med en ungdom, som oppfylte kriteriene
over, og at den aktuelle ungdommen ogsa gnsket a stille til intervju. I utgangspunktet var det
gnskelig a snakke med kontaktleerer for den aktuelle ungdommen, men da dette ikke lot seg

gjere, falt valget pa en annen representant fra skolen. Representanten fra skolen i det aktuelle
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tilfellet ble kontaktet pa bakgrunn av at den var ansatt pa ungdommens skole og kjente til

skolens erfaringer og prosedyrer med handtering og forebyggende arbeid.

A fa tak i informanter til et s sensitivt prosjekt som dette er, viste seg & by pé& problemer fordi
elevene som opplever skolevegring kan anses som en sarbar gruppe (Dalen, 2011), og det ble
ngdvendig med noen etiske hensyn som vil beskrives nermere i kapittel 4.3.3 om etiske
betraktninger. A benytte seg av sérbare grupper som informanter kan by pé& utfordringer med
a fa tak i informanter som gnsker a stille til intervju, noe som gjorde at jeg benyttet meg av en
litt mer utradisjonell metode for a skaffe informanter. Kommunen som informantene bor i har
LOS-veiledere som fungerer som et ekstra bindeledd mellom skole og hjem for elever med
hgyt skolefraveer. | forbindelse med innhentingen informanter, tok jeg kontakt med LOS-
veilederne for & hare om de hadde idéer til hvor jeg kunne henvende meg for 8 komme i kontakt
med skolevegrere. LOS-veilederne tilbgd seg a videreformidle informasjonsskrivet (vedlegg
2 og 3) til informanter som oppfylte kriteriene for meg, og de ble derfor ogsa et ekstra

bindeledd mellom meg og informantene.

Jeg tok farste gang kontakt med LOS-veiledere hgsten 2017, og vi avtalte da at jeg skulle
sende informasjonsskrivet til dem. Det ble sendt i januar 2018. Informanter som gnsket a
melde seg pa prosjektet lot vente pa seg, og det tok to maneder far en mor godkjente at hennes
ungdom kunne delta i prosjektet. Som en forlengelse av dette fikk jeg kontaktinformasjonen
til ungdommens mor, og jeg spurte om hun selv ogsa kunne tenke seg a delta i prosjektet.
Videre kontaktet jeg LOS-veileder og avtalte tidspunkt for intervju. | utgangspunktet hadde
jeg et gnske om & intervjue ungdommens kontaktlzrer, da jeg ansa at kontaktlzereren ville ha
mest kunnskap om det aktuelle skolevegringstilfellet, men av forskjellige grunner bgd det pa
utfordringer & fa dette til. Jeg valgte derfor & snakke med en annen representant fra skolen.
Representanten har en lederfunksjon pé skolen og ble valgt ut pa bakgrunn av hans erfaringer

med skolevegring og hans kunnskap om skolens handtering og forebyggende arbeid.

Utfordringen med & fa tak i informanter, tidsbegrensning og oppgavens omfang, var farende

for at jeg valgte & gjennomfgre en enkeltcasestudie men med flere analyseenheter.
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4.2.3 Intervju som datainnsamlingsmetode

Hensikten med a gjennomfare et intervju er & fa innsikt i den andres tanker, falelser,
perspektiver og erfaringer (Dalen, 2011). Kvale & Brinkmann (2009) bedyrer informantenes
forstaelseskontekst til fenomener gjennom samtale ved a sparre «Hvis du vil vite hvordan folk
betrakter verden og livet sitt, hvorfor ikke tale med dem?» (s. 19). Forskeren som benytter seg
av intervju i en kvalitativ forskningsmetode sgker nettopp a forsta hvordan andre individer
betrakter sin livsverden for & skape mer innsikt i et fenomen (Dalen, 2011; Postholm, 2010).
Ved & spgrre informantene om hvordan de opplever et fenomen, som for eksempel
skolevegring, vil forskeren kunne fa mer innsikt i deres lille verden (Johannessen et al., 2016),
som til tross for at den er liten, like fullt beskriver en virkelighet nar det gjelder fenomenet

skolevegring i seg selv.

For & belyse problemstillingen, har jeg valgt & benytte et semistrukturert intervju, med et utvalg
av spgrsmal om temaer som jeg ville innom i lgpet av intervjuet. Et semistrukturert intervju
skiller seg fra et strukturert intervju ved at ikke alle sparsmalene er fastsatt pa forhand, hvilket
apner for a snakke mer om fenomenet som utforskes pa informantens premisser (Johannessen
et al., 2016). Siden problemstillingen sgker a finne ut hvordan skolevegringen oppleves av
involverte parter, sa jeg det nedvendig a tale med elever og foresatte som har
farstehandsinformasjon om skolevegring. Samtalen ville handle om hvordan de skulle gnske
at skolen handterte situasjonen og deres tanker om hvordan skolen muligens kan forebygge at
skolevegring skal bli et faktum. Videre var det ogsa ngdvendig a snakke med en representant
fra skolen for & hare om deres prosedyrer rundt skolevegring. LOS-veileder ble ogsa intervjuet
da hun har ferstehandsinformasjon fra flere elever, foresatte og skoler. Et kvalitativt
forskningsintervju er godt egnet for & fa informasjon om en persons subjektive livsverden,

erfaringer og falelser (Dalen, 2011).

4.2.4 Utviklingen av intervjuguider

Inspirasjon til ungdommens intervjuguide ble hentet fra en tidligere masteroppgave, skrevet
av Mari Evdsten (2007). Hun hadde ogsa gjennomfart semistrukturerte intervjuer med elever

som opplevde skolevegring og deres foresatte om deres opplevelse av a bli ivaretatt av skolen
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og hjelpeapparatet. Foresattes og ungdommens opplevelse av a bli ivaretatt av skolen og
hjelpeapparatet handler ogsa om hvordan skolen og hjelpeapparatet handterer fenomenet
skolevegring, hvilket gjer intervjuguiden relevant for min oppgave. Evdsten (2007) beskriver
at informantene opplevde intervjuet som positivt, og det framkommer ingen begrunnelser for
a endre noen av sparsmalene som star i intervjuguiden. Intervjuguiden (vedlegg 6) er tilpasset

studien, og det er ogsa tilfert andre sparsmal.

Intervjuguiden til foresatte er inspirert av den samme masteroppgaven som til ungdommen,
og Haviks (2015) intervjuguide til foresatte i hennes avhandling. Havik (2015) undersgker,
som nevnt under kapittel 2.1.1, hvilken betydning skolen har for utviklingen av skolevegring,
samt hvordan de opplevde a bli ivaretatt av skolen. Hennes intervjuguide var derfor ogsa sveert
relevant for min forskning. Ogsa disse sparsmalene ble tilpasset mitt prosjekt for & kunne gi
svar pa problemstillingen og tilhgrende forskningsspersmal. Intervjuguiden til foresatte er mer
omfattende enn ungdommens, fordi jeg ikke gnsket a utsette ungdommen for vanskelige og

ubehagelige spgrsmal som kunne veere til belastning for dem.

Utarbeidelsen av kontaktlaererens intervjuguide ble gjort pa bakgrunn av teori presentert i
denne oppgaven. Teorien forteller hva skolen bgr gjere for & forebygge og handtere
skolefraveer, og det er derfor relevant a stille sparsmal til kontaktlerer om hvilke rutiner og
kunnskap skolen har om skolevegring for & se hva som er bra i forhold til tidligere forskning
og hva som burde forbedres. Det samme gjelder for intervjuguiden til LOS-veileder, men her
omhandler spgrsmalene ogsa hvilke erfaringer LOS-veileder har gjort seg i arbeidet sitt med

elever med hgyt skolefraveer og skolevegring.

Alle intervjuguidene falger «traktprinsippet», ved at de starter med spgrsmal som er enkle for
informanten a svare pa og som gjar at informanten kan senke skuldrene og fale seg vel (Dalen,
2011). Videre handler «traktprinsippet» om at de vanskeligste spgrsmalene kommer etter hvert
som man kommer lenger ut i intervjuet, og at man avslutningsvis har mer generelle spgrsmal
igjen (Dalen, 2011).
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4.2.5 Gjennomfgring av intervjuene

Intervjuene med eleven, foresatt og LOS-veileder ble gjennomfart pa et sted som informanten
selv valgte ut, hvilket er i trdd med Postholms (2010) anbefalinger for intervju. At de selv far
velge et sted de gnsker at intervjuet skal gjennomfares, vil kunne gjgre informantene tryggere
I intervjusituasjonen. Dette anses fra min side som seerlig ngdvendig i forbindelse med denne
type intervjuer. Informantene ble tilsendt informasjonsskriv i forkant av intervjuet, og i
oppstarten av intervjuene lot jeg informantene lese igjennom samtykkeskjemaet og signere
dette for vi startet intervjuet. Deretter presenterte jeg meg selv, min bakgrunn og hensikten
med intervjuet. Til tross for at taushetsplikt, anonymitet og retten til a trekke seg nar som helst
star i samtykkeskjemaet, tok jeg likevel tid til & gjennomga dette med informanten far vi gikk
videre til sparsmalene. Jeg forklarte ogsa til informantene at jeg var ute etter deres opplevelse
og tanker rundt det jeg spurte om, slik at de i stgrre grad kunne snakke fritt. Intervjuguiden ble
lest igjennom gjentatte ganger for intervjuet, slik at jeg ikke skulle bli sa bundet til
sparsmalene under selve intervjuet. Pa denne maten kunne intervjuet gjennomfares mer som
en samtale, og mer i trad med et semistrukturert intervju (Johannessen et al., 2016). Intervjuene
ble spilt inn pa en lydopptaker for a fange opp det informantene sa og maten de uttrykte seg
pa. De nasjonale forskningsetiske komiteene [NESH] (2010) beskriver bruk av lydopptaker
som virkningsfulle tekniske hjelpemidler for & fa fram samspillet i sprakets kompleksitet.

Intervjuenes varighet strakte seg fra 40 minutter til 1 time og 15 minutter.

4.2.6 Transkribering

Som nevnt tidligere ble det benyttet lydopptaker i datainnsamlingen for & fange opp det
informanten sa og maten de uttrykte seg pa. Alle intervjuene ble transkribert av meg raskt etter
de ble gjennomfart, hvilket er i trad med Dalens (2011) rad. Behovet for & gjengi samspillet i
sprakets kompleksitet star sentralt i forhold til & sikre forskningens kvalitet, og dermed ogsa
validitet. For & vise til dette under transkriberingen har jeg valgt a vise sitatene fra intervjuene
i den lgpende teksten. Sitatene er skrevet med kursiv skrift og innrykk for at de skal skilles
tydelig fra resten av teksten. Ekstra gester som kom fram under intervjuet markeres med
parenteser, som for eksempel (sukk), mens sma tenkepauser i uttalelsene og der informanten

stoppet midt i setningen markeres med to punktum skrevet etter hverandre. Alle disse ekstra
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gestene under intervjuet sier noe om kroppsspraket i samtalen. Dette tolkes til & handle om
Gadamers (1999) forstaelse av den hermeneutiske sirkelens del av helhet. Etter & ha
transkribert intervjuene, er datamaterialet klart for & analyseres, kodes og tolkes, hvilket vil bli
beskrevet ytterligere i neste avsnitt.

4.3 Analyse, koding og tolkning av data

Analysen i denne oppgaven er gjort i to trinn. | den farste delen, der ungdommens skolegang
fremstilles, er det tatt utgangspunkt i intervjuene med ungdommen og hans mor og videre satt
sammen til en kasustisk tilnerming, og det ble dermed laget en casefortelling (Dalen, 2011).
Casefortellingen er skrevet med noen innslag i det som Dalen (2011) beskriver som
vendepunkt. Ved & benytte vendepunkt for & framstille dataene, er et av poengene at man
framstiller hvordan ting var far og etter skolevegringen. Ifglge Johannessen et al. (2016)
handler analyse om a dele dataene opp i mindre elementer, slik at man kan finne et mgnster,
mens tolkning handler om & finne informasjon som ikke fortelles eksplisitt. | casefortellingen
er det ikke lagt vekt pa egne tolkninger av det som har blitt sagt, annet enn at dataene er
analysert, slik at de systematiseres etter en historisk tidslinje. Den utgjer skolegangen og
utviklingen av skolevegringen til ungdommen ut ifra hva som ble fortalt i intervjuene til mor
og ungdom. Denne formen for systematisering av data kalles for kontekstuell dataorganisering
og er ofte benyttet i casestudier (Johannessen et al., 2016). Del to er gjennomfert ved at
datamaterialet fra representanten fra skolen og LOS-veileder ble analysert og organisert for &
skape en oversikt (Johannessen et al., 2016). Organiseringen besto i & kode datamaterialet i en
tverrsnittbasert inndeling ved at uttalelsene til informantene ble tematisert i kategorier
(Johannessen et al., 2016), De fleste kategoriene kommer fra operasjonaliserte temaer og
begreper presentert i tidligere forskning og teori, i tillegg til at jeg fant noen nye kategorier.

Kategoriene er som falger:

Begrepet skolevegring — Overfering fra barneskole til ungdomsskole -
Fraveersregistrering — Kartlegging — Larer-elev: oppfaglging og kontakt — Skole-hjem

samarbeid — Sosiale ferdigheter — Kompetanse
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Bade i analysens del én og del to er det skrevet ordrette sitater fra intervjuene. Sitatene fra
intervjuene er skrevet i kursiv og med innrykk for at de skal skilles tydelig fra resten av den
Igpende teksten. | de tilfellene det er uhensiktsmessig a bruke hele sitatet og heller utelate deler
av sitatet, markeres dette med (...). | noen tilfeller er det ogsa lagt til ekstra ord for a fylle ut
informasjonen i setningen. Disse markeres med skarpe klammer, som for eksempel [angsten].
Pa slutten av sitatene beskrives hvem som har sagt det ved at det fiktive navnet settes i
parentes, slik som dette: Da var jeg sann smartest, liksom. (Hakon).

Data ma tolkes, da de ikke kan fortelle noe av seg selv (Repstad, 2007). Hovedtolkningen i
oppgaven gjares samtidig med drgftingen etter at dataene har blitt presentert. I tolknings- og
dreftingsdelen er det lagt vekt pa en tolkende lesing, der malet er a forsta hvordan
informantene opplever fenomenet skolevegring, samt & finne informasjon som ikke star

eksplisitt i transkriberingen (Johannessen et al., 2016).

| begge delene er det lagt vekt pa a bruke minst mulig av mine beretninger underveis, slik at
dataene presenteres sa naturlig som mulig. | analysen og tolkningen er det forsgkt a benytte
seg av teoretisk sensitivitet (Dalen, 2011) ved a veere kreativ og lgsrivende fra tidligere
presentert teori, selv om det er nermest umulig a ikke la seg farge av tidligere teorier og
forskningsarbeider innenfor temaet (Repstad, 2007). Det er derfor viktig & redegjere for

validitet og reliabilitet.

4.3.1 Validitet

Ifalge Befring (2007) handler validitet om hvor gyldig de innhentede dataene er for & kunne
si noe om temaet. Det finnes mange modeller for hvordan man skal redegjare for studiens
kvalitet, som blant annet Maxwells (1992) validitetskategorier og Yins (2014) kvalitetstester.
Da dette er en casestudie, benyttes Yin (2014) sine fire tester for & kvalitetssikre oppgaven.

Disse kalles for begrepsvaliditet, ytre validitet, indre validitet og reliabilitet.

Begrepsvaliditet handler om hvorvidt man maler det begrepet eller fenomenet man gnsker a
male (Yin, 2014). For & sikre begrepsvaliditeten i denne oppgaven, har jeg gjort et ngye utvalg
av aktuelle informanter. Det var viktig at elevens skolefraveer skyldtes skolevegring, og ikke

skulk. Likevel er det mange grasoner for nar et elevfraveer gar fra a vaere skulk til skolevegring



44

og vice versa, noe jeg har tatt med i tolkningen og draftingen i oppgaven. For a finne ut
hvordan fenomenet oppleves av de involverte parter, har jeg gjennom intervjuguiden hatt
fokus pa a sperre om hvordan de opplever ulike situasjoner i forbindelse med handtering og
forebygging, samt a stille oppfalgingsspgrsmal som «Hva syns du om det?» og «Hva tenker
du om det?» nar de fortalte om sine erfaringer i forhold til skolevegring. Pa denne maten kan

jeg fa fram deres folelser og opplevelser, sa lenge de vil fortelle meg om dem.

Ytre validitet handler om hvorvidt funnene er generaliserbare til andre lignende tilfeller,
hvilket vil veere casestudiets svakhet (Johannessen et al., 2016; Yin, 2014). Siden utvalget i
denne studien er smalt og skolevegring er et komplekst fenomen, vil funnene i denne oppgaven
veere lokale sannheter (Repstad, 2007) og dermed ikke generaliserbare. Likevel ser jeg at noen
av funnene i oppgaven ogsa bekreftes av tidligere forskning, og de kan til en viss grad
generaliseres gjennom teoretisk representativitet (Yin, 2014).

Andersen (2013) argumenterer for at studier med casedesign ofte har hgy indre validitet, da
denne handler om kvaliteten og troverdigheten til dataene som er innsamlet. Dette krever blant
annet at man har veert ngye med a stille apne og ikke-ledende sparsmal under intervjuet. | og
med at jeg ensket at intervjuene skulle veere mer samtalebasert enn rene spgrsmal-svar
intervjuer, ble det tydelig i transkriberingen at det var utfordrende a klare a stille spgrsmal som
ikke kunne oppfattes ledende i den lgpende samtalen. Dette til tross for fokuset pa & stille apne,
ikke-ledende spersmal i forkant av intervjuene. Likevel merket jeg at det ble enklere & stille
apne og ikke-ledende spgrsmal for hvert intervju som ble gjennomfert. Siden temaet for
masteroppgaven kan oppleves som sensitivt, ble intervjuguiden gjennomgatt med en venn for
a finne ut om spgrsmalene kunne vere for nergdende i forkant av hvert intervju. Selv om
gjennomgaelsen av intervjuguiden i forkant bidro til & modifisere spgrsmalene, ser jeg i
etterkant at jeg burde ha gjennomfert en intervjupilotering i forkant av ferste intervju, slik det
blir anbefalt av Dalen (2011). Piloteringen kunne bidratt til mindre forskningsbias ved at jeg

kunne fatt gvd pa a stille flere apne sparsmal i et samtalebasert intervju

Et annet aspekt i indre validitet kan veere hvordan dataene har blitt behandlet i etterkant av
innhentingen (Yin, 2014). | analyseringsarbeidet kan mengden av innhentet data virke
overveldende, og det kan vare en utfordring & fa tak i det essensielle fra datamaterialet

(Johannessen et al., 2016). Dette var ogsa noe jeg opplevde etter & ha transkribert de fire
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intervjuene som jeg gjennomfgrte. | analysearbeidet og tolkning av funn har jeg stettet meg til
tidligere forskning og anvendt teorigrunnlag, hvilket danner grunnlaget for min forforstaelse.
Samtidig har jeg ogsa egen erfaring med skolevegrere etter at jeg begynte a jobbe som lerer i
skolen. Som nevnt tidligere er det vanskelig 8 komme unna at fenomener som undersgkes blir
forstatt ut ifra forskerens forforstaelse for fenomenet (Gadamer, 1999). | analysering- og
tolkningsarbeidet har jeg ogsa forsgkt & legge til side min forforstaelse, for a se etter andre
mulige kategorier og funn, slik Postholm (2010) og Dalen (2011) bedyrer. | presentasjon av
datamaterialet i neste kapittel er det lagt vekt pa a fa fram informantenes egne uttalelser ved a
skrive ordrette sitater, og mindre som sammenfattet tekst. Ved a gjare dette, er det enkelt for
leseren & se hva som er sagt av informanten selv, og hva som er fortolket i oppgaven. Dette
poengteres ogsa av Fangen (2015) som en mate & gjengi et klart skille mellom sitater og
fortolket tekst. Videre gir det mulighet for leseren a gjare seg opp en egen mening ut ifra det
presenterte datamaterialet og dermed vurdere den videre tolkningen og drgftingen selv.

4.3.2 Reliabilitet

Reliabilitet handler om hvor presise de innhentede dataene er for & kunne representere det man
maler. Man kan gke reliabiliteten ved for eksempel & gjenta malingene, for & se om man far
samme resultat (Befring, 2007). Det ble ikke gjennomfart gjentatte intervjuer med samme
informant i denne studien, men siden det var en casestudie med informanter som belyser
samme historie, vil en del av den samme informasjonen komme fram i forskjellige intervjuer.
Dette vil kunne gke reliabiliteten. For & innhente dataene ble det benyttet semistrukturert
intervju, hvilket vil gjgre etterprgvbarheten vanskeligere, da spersmalene som star i
intervjuguiden kun benyttes som et utgangspunkt for a holde samtalen i gang. En annen mulig
mate & gke reliabiliteten pa, er ved a stille oppfelgingssparsmal under intervjuet som «Har jeg
forstatt det riktig at du mener...?» (NESH, 2010). P4 den maten er sannsynligheten mindre for
at man misforstar det informanten sgker a fortelle. | denne enkeltcasestudien ble det benyttet
flere analyseenheter, der hver analyseenhet fungerte som en ngkkelinformant til fenomenet
skolevegring med hvert sitt intervju (Andersen, 2013). Utfordringer med & benytte
ngkkelinformanter er at nar de blir bedt om a fortelle om noe som har skjedd, vil det veere

muligheter for at informantene har tenkt seg situasjonen annerledes enn det den egentlig var.
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Slik informantbias skjer oftere i situasjoner som er uvanlige enn i situasjoner som er vanlige
(Andersen, 2013). Siden masteroppgavens forskningsspgrsmal handler om skolevegringens
handtering, kan deres hukommelse om eksakte hendelser ogsa veere farget av deres opplevelse
av situasjonen og handteringen. Som nevnt tidligere vil opplevelsen henge ngye sammen med
hvordan noe handteres, og da ogsa hvordan man selv opplever dette. | intervjuene ble det bade
stilt sparsmal om skolevegringen i fortid, hvilket vil ha stgrre sannsynlighet for informantbias,
og spersmal i natid, som vil ha mindre sannsynlighet for informantbias. For a minske
muligheten for informantbias, ble det i noen tilfeller stilt oppfalgingsspgrsmal som «Er det
sann det alltid har veert?» og «Forstér jeg deg riktig ved at du sier/synes at...?» som er

beskrevet som mulige mater a gke reliabiliteten pa (Repstad, 2007).

4.3.3 Etiske betraktninger

Bruk av ungdommer som informanter har etiske utfordringer. Tangen (2010) beskriver at
tradisjonelt har barn som informanter blitt ansett for & gi lite palitelige data. Likevel
argumenterer hun for at barn skal bli hart ogsa innen forskning. Dette stattes ogsa gjennom
Barnekonvensjonen med at barnas stemme er verdifull ved at de har rett til & bli hgrt (FN-
sambandet, 2018). Dette gjelder ogsa innenfor forskning som omhandler dem. Bruk av
ungdommer som informanter setter ogsa noen faringer for gjennomfgringen av intervjuet. |
denne oppgaven vil ungdommens egen opplevelse av skolevegringen vaere sentral for a fa

innsikt i hva skolen kan gjere for & forebygge og handtere skolevegring blant elever i skolen.

Som nevnt tidligere spurte jeg LOS-veiledere om de kunne videreformidle mitt prosjekt til
aktuelle kandidater, da de har god kontakt med flere av disse. A be LOS-veiledere om 4 bisté&
pa denne maten kan ha etiske dilemmaer. Metoden kan stride mot NESHs (2014) krav om fritt,
informert samtykke ved at noen av informantene, som allerede er i en sarbar situasjon, kan
fale seg presset til & delta i prosjektet. | forkant av intervjuene ble det derfor ettertrykkelig
informert om at informantene nar som helst kunne trekke seg fra prosjektet, bade under selve
intervjuet og i etterkant, dersom de gnsket det. A be om fritt og informert samtykke handler
om a ivareta informantene som deltar i studiet (Postholm, 2010; Yin, 2014). Jeg var bevisst at
deltakelse kunne oppleves som en belastning for enkelte av informantene, og gnsket derfor

ikke at LOS-veilederne skulle forhgre seg med flere informanter om gangen. | og med at dette
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er en casestudie var dette ogsa en utfordring da det ikke holdt a fa inn én informant, men én
informant la feringer for hvem de neste informantene kunne veere. Likevel ba jeg LOS-
veilederne om a avvente a forhgre seg med andre da det ble kjent for meg at farste informant
hadde meldt seg, slik at vi kunne se om resten av casefalget ogsa gnsket a delta.

| dette prosjektet er det serlig intervjuet av ungdommen som kan veere til belastning, hvilket
forte til at jeg matte ta noen ekstra hensyn. Allerede i informasjonsskrivet ble det presisert at
LOS-veileder kunne delta pa intervjuet dersom ungdommen gnsket det. Arsaken til dette var
at ungdommen kan fa en reaksjon i etterkant av intervjuet. Ettersom LOS-veileder var til stede
pa intervjuet, kunne ungdommen lettere ivaretas i etterkant dersom det var behov for det
(Dalen, 2011). For min del var det ogsa viktig at jeg ikke inngikk i en terapeutrolle under
intervjuet av bade ungdommen og foresatt, da jeg ikke er skikket for den type arbeid. Dette er

i trad med Dalens (2011) retningslinjer for intervju av sarbare og falsomme livsomrader.

Kvale (1996) bedyrer at ved bruk av sensitive data bgr intervjuene anonymiseres allerede i
transkriberingen. Dette for a sikre at sensitiv informasjon ikke kommer pa avveie. Jeg har
anonymisert alle intervjuene i transkriberingen, slik at de ikke kan knyttes til informanten. For
a sikre meg at den informasjonen informantene fra familien har gitt meg ikke kan knyttes
tilbake til dem i transkriberingen, har LOS-veileder lest igjennom casefortellingen for a sikre
at den er tilstrekkelig anonymisert. Det er heller ikke lagret noen form for kontaktinformasjon

til informantene.
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5. Analyse og framstilling av data

| dette kapittelet skal jeg framstille dataene fra intervjuene av ungdommen, foresatt, LOS-
veileder og representant fra skolen. Som nevnt tidligere har jeg valgt & dele opp
analysekapittelet i to deler. | farste del presenteres ungdommens skolevegringshistorie som en
casefortelling. Siden intervjuene ogsa var av LOS-veileder og representant fra skolen, vil det
trekkes inn funn som ikke angar caset direkte, men som er av betydning for hvordan
skolevegringen oppleves. Dette er forhold som gar pa hvilken kompetanse skolen har om
skolevegringsatferd, skole-hjem samarbeid i skolevegringssaker, skolens rutiner og
prosedyrer. Eleven, representanten fra skolen og den ene barneskolen er gitt et fiktivt navn i
denne casefortellingen. Eleven har fatt navnet Hakon, representanten fra skolen har fatt navnet
Anders, og den farste barneskolen kalles Karihaugen barneskole. Mor og LOS-veileder blir
kun omtalt videre som mor og LOS-veileder.

5.1 Casebeskrivelse om Hakons skolevegring

Hakon gar pa ungdomsskolen i 9. klasse. Han bor hjemme sammen med mor, hans yngre
halvsgster og hunden Dennis. Faren hans dede da han var liten, og han fikk aldri muligheten
til & bli kjent med ham. Moren har hatt en ny mann, men disse skilte lag da Hakon gikk pa
barneskolen, like far han skulle begynne pa ungdomsskolen. Hakon hadde ikke et spesielt godt
forhold til stefaren sin. Pa barneskolen hadde han et gnske om & bli advokat eller arkitekt da
han ble stor. Han hadde mange venner og var opptatt av skolen, men han likte ikke lekser. N,
i 9. klasse, har Hakon lite kontakt med vennene sine og skolen, og framtidsutsiktene syns han

er dystre.

Som person er han rolig og trenger ikke masse fart rundt seg. Helt siden han var liten har han

veert falsom og litt nertagende, og han blir fort lei seg.

Han er en veldig rolig gutt. Alltid veert. Liker liksom & vaere mye alene og gjere ting
alene da. (...) Sa han er en litt sann sarbar gutt, da. Det har han jo ogsa veert helt siden
han var liten. Det skal ikke sa mye til far han blir sara og lei seg og sann. (...) Han blir
veldig sann merk, nar det skjer ham noe. (...) Han ma liksom ha litt hjelp til & komme

seg videre ofte, da. (Mor)
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Selv beskriver han seg som en person som kan veere mye opp og ned i humgret, og at energien
kan vere stigende utover dagen. Han liker & kjenne pa nye fglelser, da han faler at det kan

styrke ham i framtiden.

Det gar liksom veldig opp og ned med meg da. Mamma merker det spesielt nar jeg
vakner opp og har sovet godt og sant, da har jeg mye energi. Men nar jeg har sovet
utrolig darlig, da har jeg lite energi, men jeg fdar mer energi ut over dagen. (...) Jeg vil
si det egentlig er ganske bra, fordi jeg faler sann at jeg alltid er glad. (...) Men jeg
fgler.. hvis jeg har svingene hele tiden, da far jeg liksom fglt pa nye falelser hver gang.
Og da blir jeg mer vant til det og mer stgttet til det i framtiden. (Hakon)

| mgte med problemer holder han det for det meste for seg selv, og han forsgker a roe seg selv
ned. De gangene han ikke lykkes i det, sier han at han tar det opp med moren sin. Han nevner
0gsa at han har et par venner som han kan snakke litt mer med enn andre, men han pleier
vanligvis ikke a gjere det. Videre liker Hakon a spille spill pa data og lage videoer av spillene

han spiller.

Hobbyene mine, det er dataspill og videolaging. (...) Det jeg faler det nar jeg lager
videoer og jeg legger ut pa internett, det er liksom at jeg viser min kreativitet for verden
og nar jeg far kommentarer om ja, du er flink og sann og sann, da blir jeg glad og mer
motivert til & fortsette da, ikke sant. (...) Da er jeg inni min egen verden, ikke sant. (...)
Jeg lager videoer om forskjellige spill. Jeg lager liksom sanne morsomme videoer. Jeg
folte det var mitt tema fordi d lage seriost innhold, det foler jeg er vanskeligere. (...)
Jeg vet ikke hvorfor jeg valgte & lage morsomt innhold, men jeg bare fgler jeg har en

eller annen.. at jeg feler at jeg er trygg der inne da. Nar det gjelder komedie. (Hakon)

Pa spillene far han kontakt med andre som ogsa spiller. Disse omtaler han som sine venner i
tillegg til vennene han har na. Han forteller at mange av vennene hans gar i klassen, utenom
de som han har blitt venner med gjennom spill pa nett. Mor uttrykker at hun ikke helt forstar

vennskapsforholdet mellom Hakon og de andre vennene pa skolen.

| forhold til venner s har han egentlig alltid hatt masse venner. Men det har blitt en
utfordring nd, serlig etter han.. Det har kanskje blitt en konsekvens av at han ikke er

pd skolen. (...) Jeg klarer ikke helt a forsta det der vennskapsforholdet (...) For meg sd
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virker det som.. at det er sann hierarki, der han er ganske langt nede, pa en mate. Men
jeg.. Jeg far ikke.. Jeg fir ikke helt tak pd det. (...) Til tider tror jeg at han ma gi og gi,
men far aldri noe tilbake, pa en mate. Hvis du skjgnner? (Mor)

Mor forteller ogsa at Hakon i det siste har fatt vanskeligheter med a ga til venner, og hun tror
det er pa grunn av angsten han har fatt.

Hakon liker ikke lenger a tenke pa framtiden. Han sier at den er tung a tenke pa. Han klarer
ikke a se seg selv i en egen leilighet og jobbutsiktene syns han ser darlig ut.

Det er det jeg har vert mest skeptisk for. A se framover. Jeg har alltid tenkt sénn at
jeg ikke klarer & komme meg gjennom videregaende og sant. Siden jeg er jo ikke sa
ofte pa skolen. Og det har jo veldig mye & si da, nar du har.. Nar du kommer til
videregaende. At du har bra nok karakterer for & fa god nok jobb da, ikke sant. Jeg..
Jeg vet egentlig.. Altsa jeg vil ikke vite hvordan fremtiden min egentlig er. Og jeg klarer
ikke & se meg selv i min egen leilighet engang! Jeg klarer ikke & se meg selv leve i en
leilighet alene. Det klarer jeg ikke, fordi.. Det som skjer na faler jeg tar et slags minus
da, pa fremtiden, som gir en.. Som gir det en negativ falelse. Og det er tungt & tenke

pa, egentlig. (Hakon)

Tidligere beskrev Hakon seg som en person som fikk til og mestret bade faglige og sosiale
arenaer. Han hadde ogsa gode framtidsdremmer der han gnsket a bli advokat eller arkitekt.
Dette star i sterk kontrast til det han her beskriver, der han ikke tgr & dremme om fremtiden

overhodet.

5.1.1 Hakons skolegang

| sommerferien mellom femte og sjette klasse var han pa basketball-leir i utlandet. Der var det
mange barn med forskjellige nasjonaliteter, og han hadde blitt ngdt til & leere seg engelsk der
for 8 kommunisere med dem. | lgpet av én uke var han blitt ganske god i spraket, og han kunne
snakke flytende engelsk med de andre barna. Hakon hadde ogsa fatt et gangesertifikat av
skolen fordi han hadde gjort det godt pa en gangetest. Han hadde faktisk ikke bare gjort det

godt, men han hadde gjort det best i klassen.
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Jeg klarte & gjgre en sann gangetest pa.. Jeg husker ikke hvor mange sekunder, men jeg

fikk et sant gangesertifikat, farst i klassen. Da var jeg sann smartest, liksom. (Hakon)

Fram til sjette klasse gikk Hakon pa «Karihaugen» barneskole. Her sier han at han hadde
mange venner, og at skolearbeidet gikk fint selv om det var mye lekser. | lgpet av sjette klasse
flyttet de internt pa feltet, men til en annen skolekrets. Mor gnsket at Hakon skulle fortsette pa
«Karihaugen» skole. Selv hadde Hakon et gnske om & bytte skole, og mor gav etter hvert etter
for sgnnens gnske. Hakon kjente noen av elevene pa den nye skolen, da disse ogsa gikk pa
samme basketlag som ham. Han var nervgs da han skulle begynne i ny klasse, men han var
mer nervgs for hvor mye lekser det ville bli pa denne skolen. Han hadde hgrt at det skulle veere
mindre lekser her enn pa den skolen han hadde gatt pa. Og det stemte. Det var mindre lekser,

men han syntes leksene var vanskeligere enn tidligere.

Jeg var liksom mest skeptisk pa leksene da, for jeg fikk jo hgre at det var mindre lekser
der, men jeg trodde ikke pd det. (...) Jeg tenkte sann «kanskje de lyver, kanskje det er
mye mer lekser der», men jeg folte liksom sann at nar jeg kom til den nye skolen fikk
jeg mer problemer (...) Jeg tenker pd sanne vanskeligheter for meg d levere lekser.
Vanskeligheter for meg for a forsta ting og sant. (...) Jeg skjenner ikke helt hva det var
jeg ikke forsto, nar jeg tenker pa det na. Fordi pa den forrige skolen var det jo mye

mer mengder, og jeg forsto det helt greit. (Hakon)

Han forklarer at leksene pa den nye skolen hadde tre nivaer som man kunne velge i, der niva
1 var lettest og niva 3 var vanskeligst. Han forsgkte noen ganger a gjere lekser tilhgrende niva
3, men fikk det ikke til. Han gikk derfor ned til niva 1 og 2.

Etter at han begynte pa ny skole, kom han i konflikt med noen av de andre guttene i klassen.

A komme inn i gruppa var kjempeteft, og det var ganske mange sterke gutte-

personligheter i den klassen. Sa& det var litt ugreit innimellom. (Mor)

Mor opplevde at de nye leererne hans var flinke til & handtere konfliktene i klassen. Laererne
tok elevene inn til samtale og lot dem fa snakke ut. Likevel oppsto det nye konflikter i syvende.
Hakon hadde igjen fatt ny leerer i syvende klasse, men den nye leereren tok ogsa denne gangen
tak i det og gjennomfgrte samtaler med elevene. | lgpet av syvendetrinn blir mor kalt inn pa

mgte med skolen. Hakon har tegnet noe pa en prave.
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Jeg husker at jeg ble innkalt til trinnleder fordi han hadde tegnet noe pa en prave eller
noe sant, som de fikk helt sjokk av da. (...) At han tenkte pa ded og sant. Og da ble de
Jjo kjempebekymra! (...) Men det skjedde egentlig ikke sa mye etter det, annet enn at de
snakket med meg liksom. (Mor)

Etter dette hender det at Hakon ikke gar pa skolen. Mor forteller at det er her skolevegringen

starter. Hakon er ikke enig i det, men mener at det begynte farst pa ungdomsskolen.

Det her tror jeg starta i begynnelsen av niende eller slutten av dttende (...) Altsd jeg
skulket mye pa barneskolen, men det var ikke pa grunn av at jeg var redd. Det var bare
det at jeg ikke ville pa skolen. (Hakon)

Han forklarer han ikke skulket pa den farste barneskolen han gikk pa. Det var farst etter han
byttet barneskole. Han skulket eller uteble fra skolen fordi han noen ganger ikke gnsket a

snakke med andre. Han ville bare vere helt for seg selv.

Noen ganger var det bare fordi at jeg ikke ville prate med noen i det hele tatt. Det var
noen dager jeg ikke ville gjare noe. Jeg ville bare vaere hjemme og sant (...) Jeg ville

bare ikke ha kontakt med noen. Ikke et menneske. (Hakon)

Hakon forklarer at han ikke var sammen med andre venner nar han var hjemme, for de var jo

pa skolen. Han sier at han pleide & bare sette seg ned og se pa tv, og vaere med hunden sin.

Hakon forklarer at da han hadde begynt i attende klasse, var det var mye vanskeligere a forsta
lekseplanen. Dette til tross for at han hadde forberedt seg pa at det ville bli bade mer lekser og
mer krevende lekser nar han skulle begynne pa ungdomsskolen. Pa lekseplanen sto det for
mye informasjon, og han klarte ikke & forsta hva han skulle gjere. Han forsgkte a snakke med
lereren om lekseplanen for & fa mer informasjon om hva som skulle gjares og hvordan, men
svaret fra leereren var like uforstaelig som det som sto pa lekseplanen. Dette fgrte til at han

sjeldent gjorde leksene, og derfor hadde han ikke noen lekser & levere inn.

Jeg hadde en periode der jeg veldig ofte ikke leverte lekser. Det var fordi at det var sa
mye som sto pa ukeplanen far, og da klarte ikke jeg a fa med meg alt (...) De forklarte
sann at jeg ikke forsto det i det hele tatt. Og den typen norsk som de brukte var alt for

komplisert for at jeg skulle kunne forsta. Og da klarte jeg aldri d fd levert den (...) Jeg
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skjgnte ikke teksten, liksom. (...) Jeg gikk jo i attende da, og jeg visste jo at leksene ble
vanskeligere og at jeg matte liksom takle det. (...) Det var bare noe med det at jeg aldri
forsto det som sto pa ukeplanen. Det var alt for mye informasjon om hva du skulle
gjare. (Hakon)

Han likte heller ikke & ta ordet i klasserommet, fordi han sjelden trodde han hadde forstatt
sparsmalet eller oppgaven riktig. Han fglte han matte sjekke igjennom oppgaven flere ganger,
og ble overrasket nar han fant ut at han hadde forstatt oppgaven riktig. Som regel fant han ut
at han hadde rett ved at andre elever svarte pa spgrsmalene fra lzereren. Da innsa han at det var

samme svar som han selv hadde tenkt.

Pa grunn av sosiale utfordringer, startet Hakon opp med samtaler med miljgterapeut pa
barneskolen. Da han skulle begynne pa ungdomsskolen, ble det ordnet slik at han skulle
fortsette & ha samtaler med miljgterapeuten der. | begynnelsen av attendetrinn gikk
skolegangen fint, men etter hvert ble Hakon mer og mer borte fra skolen. Mor tok da kontakt
med miljgterapeuten pa ungdomsskolen for a si at hun matte falge opp Hakons fraveer. Etter
dette dro miljgterapeuten hjem til Hakon et par ganger for & fa ham til & komme pa skolen,

men Hakon bare Iaste seg inne pa rommet sitt.

Vi har jo en miljgterapeut der, og han snakket ogsa med en miljgterapeut pa
barneskolen som hjalp ham litt i forhold til de sosiale tingene der, da. Og da ble jeg jo
enig med skolen om at dette matte falge med over pa ungdomsskolen, og at det var
veldig viktig og sann.. Og da avtalte vi at han skulle fortsette hos miljgterapeut der,
da. Sa gjorde han jo det. Sa ble det masse skulk, ikke sant. Og da var det naturlig for
meg a ta kontakt med henne [miljgterapeuten]og si at hun ma felge opp dette her. Og
da begynte hun a jobbe litt med det, og prevde a dra hjem og hente ham et par ganger

og sant. (Mor)

Mor forteller vider at miljaterapeutens forsgk pa a hente Hakon ikke gikk bra. Han laste seg
bare inn pa rommet, og miljgterapeuten matte dra tilbake til skolen uten ham. Hakon forteller

at han husker godt hvordan det faltes den dagen han merket at noe var annerledes med ham.

Jeg merket det fgrst.. Jeg bare tenkte at det var en helt sann rar falelse som jeg fikk,

bare at jeg var nervgs for ett eller annet. Men det var en prgve den dagen, sa jeg tenkte
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at det var kanskje praven, selv om jeg hadde gvd. (...) Jeg klarte jo & ga pa skolen da,
men jeg var jo fortsatt utrolig redd nar jeg var inne der. Jeg var jo mest forvirra nar
jeg var inne pa skolen den dagen, da. Da dette her egentlig begynte. Altsa, den angsten
kommer ikke bare saktere ndr man kommer ncer skolen. (...) Men det kommer liksom
med én gang nar du kommer til det punktet som det er aller verst. Og det er liksom

narme skolen. (Hakon)

Han forklarer videre at han forsgkte & ga pa skolen flere ganger, men at han ikke klarte. Han
kunne begynne a ga til skolen, men han klarte ikke & komme seg dit. Han snudde og gikk hjem.
Noen ganger kunne han prgve a ga enda en gang til skolen, uten hell. Han fglte seg uvel og

kunne bli kvalm nar han neermet seg skolen.

Det.. Det kjennes.. Altsa det farste som blir.. Jeg blir veldig svimmel da. Og jeg blir
veldig varm. Kvalm. Og redd, selvfglgelig. Og.. Ja, jeg holder nesten pa a kaste opp

noen ganger ogsa. (Hakon)

Fravaeret til Hakon gkte. Han kunne vaere borte i en uke av gangen. Mor fortvilte over at hun
ikke fikk beskjed om morgenen samme dag som Hakon var borte. Det kunne ga inntil tre dager
far hun harte noe fra leereren til Hakon om at han ikke hadde kommet noen av de tre dagene

pa skolen.

Jeg har kriget feelt om det da. For & si det sann. | begynnelsen fikk jeg vite «nei, det..

var ikke vanlig for etter tre dagers fraveer». (Mor)

At dette var skolens prosedyrer bekreftes ogsa av Anders, representanten fra skolen, men han

forteller ogsa at prosedyrene har endret seg na den siste tiden.

De tidligere prosedyrene, og det er vel egentlig de som ligger inne i de kommunale
prosedyrene her ogsa, er at etter tredje fraveersdag, s& ma foreldrene melde fra om
fraveeret. Det var tilbake igjen, for digital meldingsbok. Og fremskaffe legeerkleering
for langtidssykefraveer. Og fraveer pad inntil tre dager kan varsles i etterkant. (...) Vi
bruker en digital meldingsbok, sa [de nye] prosedyrene vare for fraveer fra skolen sier
at foreldrene skal melde fra fravaeret fgr skoledagen starter, sann at vi skal ha en nogen
lunde oversikt over elever som mgter til fgrste time. Sa sier prosedyren videre at hvis

du har din egen klasse, sa er det vanlig at kontaktleerer melder ifra til hjemmet for a
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finne ut om eleven virkelig er syk og hjemmet har glemt & melde ifra, eller om det er
andre faktorer som ligger bak. Hvis du ikke har din egen klasse, sa har du heller ikke
mulighet til & sende ut meldinger via digital meldingsbok, og da gar det via
avdelingsleder som da kontakter foresatte. Dette skal gjares etter farste time. (Anders)

Han forklarer videre at det er kontaktlerer som har hovedansvaret for a fare og a falge opp
fraveer blant elevene tilknyttet sin klasse. Fravaeret blir registrert med en kort kommentar om

hva fraveeret gjelder, dersom det blir beskrevet i meldingen fra foresatte.

Hvis melding er mottatt, sa dokumenterer vi grunnen. Altsa, er det sykdom? Er det
andre forhold? (...) Altsa, ikke meldingen i sin helhet, men vi er heller ikke pa sdann

kodeniva. (Anders)

| attende ble Hakons kontaktlerer sykemeldt og var for det meste borte andre halvdel av
attende trinn. Da Hakon begynte i niende, fikk han derfor en ny kontaktlerer. Fraveeret hans
gkte ytterligere, og i lgpet av hgsten kom ikke Hakon pa skolen mer. Han var hjemme i flere
maneder. | takt med fraveeret minsket ogsa kontakten med skolen og kontaktlaereren. Hakon
forklarer at han ikke hadde noen kontakt med ham (kontaktlereren) da han var hjemme. Det

var pa skolen at han snakket med ham, men han ringte ikke hjem til Hakon.

Nei, altsa det var ikke sann kontakt, men.. Altsa det var mer sann kontakt pa skolen,
da. Noen ganger gikk han kanskje litt rundt og spurte om «Har du det bra? Gar det

bra med deg?» liksom. Det var ett par ganger han gjorde det, da. (Hakon)

Anders forteller at kontaktlerer, avdelingsleder og rektor deltar i den faglige oppfelgingen av
eleven, men at de stort sett ikke har direkte interaksjon med eleven, bare systemene rundt der
det faglige utbyttet star i fokus.

Kontaktlerer, avdelingsleder og rektor er med og falger opp opplegget rundt elevene,
men er ikke i direkte interaksjon med eleven i sa stor grad. Men systemene rundt. (...)
Det innebzrer for eksempel at man ser pa hvordan man skal tilrettelegge skolearbeidet
for at de elevene skal fa et faglig utbytte. Og er med pa a fglge opp opptrappingsplaner
ogsa videre, som da ferst og fremst utarbeides i samarbeid med LOS. Sa de er jo
skolens bidragsyter pa en mate, inne i samarbeidet med foreldre og LOS, og andre

instanser der det er ngdvendig. (Anders)
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Den eneste kontakten Hakon hadde med skolen, var gjennom ukeplaner som ble lagt ut pa
digital leeringsarena. | begynnelsen fikk han samme lekseplan som resten av klassen, men han
klarte ikke a gjgre oppgavene.

Jeg faler liksom at noen ganger.. Pa starten, da var det sann at.. Da kom de med nesten
samme lekser som jeg fikk far. Far jeg fikk alt det her. Da var det sann.. De tok skolen
og bare.. De bare.. Jeg vet ikke.. De bare fikk skolen inn pa den angsten sa mye, og det
gjorde det bare sa mye stressende, og det var s& mye lekser, og det var bare sa
stressende. Og de bare sprang pa med lekser da, og da ble jeg sa utrolig stressa hver
dag. Og da ble det nesten bare verre a ga pd skolen. (...) Det var som om det regnet

lekser, da. Og det bare gjorde det enda verre. (Hakon)
Mor forsgkte & hjelpe Hakon med & forsta ukeplanen, men det var ikke sa lett.

| begynnelsen sa pravde jo jeg a lese arbeidsplanen sann som den var for alle da, pa
en mate. Men der var det jo sapass lite informasjon om det som skjedde pa skolen. Sa
det var veldig vanskelig a vite hva de holdt pa med. S& da tok jeg kontakt. Ogsa har

han jo na fatt en egen personlig arbeidsplan som er bare til ham, liksom. (Mor)

| starten av skolefraveret pa ungdomsskolen, forteller mor at hun ikke opplevde a bli tatt pa
alvor av personalet pa skolen. De var imgtekommende pa telefon, men hun opplevde ikke at
skolen var handlekraftig. Skolen hadde fortalt henne flere ganger at de skulle henvise Hakon
til PPT uten at noe skjedde.

Ja, det var s&nn der «ja, & nei dette ma vi ta tak i. A nei, dette er ikke bra», og sa skjer
det ingen ting. Sa de var veldig enig nar jeg snakket med dem pa telefon, for eksempel.
Eller i kontakt.. Altsd sann med laerer som jeg hadde samtaler med. Utviklingssamtaler
og sant. Det var sann.. Ja, veldig sann & gjegre en bagatell ut av det da, falte jeg liksom.
(...) Na har jeg henvist ham selv, da, til PPT. (Mor)

Den nye kontaktlereren i niende sluttet halvveis ut i skolearet, og klassen har fatt en ny
kontaktlerer nd som skal undervise klassen i ett fag. Hakon har snakket med den nye

kontaktlereren sin én gang, og det var pa utviklingssamtalen for noen uker siden.
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Den nye snakket jeg med pa utviklingssamtalen. Vi bare snakket om.. fremtiden, tenker
jeg meg. Og ting som hadde skjedd. (...) Hun ville bare bli kjent med meg mer da, tror
jeg. Det var det eneste jeg fikk ut av det. (Hakon)

Siden Hakon ble helt fraveerende fra skolen far jul, har skolen koblet LOS-veileder pa saken
andre halvdel av niende klasse. LOS-veileder har ordnet med skolen at Hakon og noen andre
elever kan fa noen timer praktisk undervisning en gang i uken. Det er assistenter pa skolen
som star for timene, men faglerer kommer innom i lgpet av arbeidstiden. Det er krav om at
elevene mater opp i den praktiske undervisningen, men det er ikke noen krav til hvor lenge de
skal vaere. Hakon har ogsa fatt tiloud om a delta pa en gruppe som jobber med et teoretisk fag
pa et eget grupperom, men dette er for det meste uten lerer til stede. Siden Hakon ikke er
selvgaende i skolearbeidet, kommer han kun de timene hvor lereren star for undervisningen,
sier mor. Stort sett klarer ikke Hakon a vare pa skolen til timene i den praktiske

undervisningen er ferdig, og han sier at han er utslitt nar han kommer hjem fra skolen.

Jeg roer meg ned, selvfalgelig. Jeg faler meg letta. Det fales rett og slett som om jeg
har hatt et panikkanfall i en time, og det har ikke stoppet, liksom. I den timen. Eller to
timer da. Og nar jeg kommer ut, da er jeg veldig sliten i kroppen. Jeg er veldig sliten i
hodet. Jeg har som oftest hodepine. Og.. det eneste jeg gjer nar jeg kommer hjem, er

a legge meg ned her [sofaen] og bare ha noe kaldt pa hodet. (Hakon)

De dagene han ikke er pa skolen, gar han stort sett ikke ut av deren, bortsett fra om kvelden.

Da gar han tur med hunden sin, i hap om at han ikke skal mgte pa andre.

Da er jeg som oftest inne, og da pleier jeg alltid & ga kveldstur med hunden. For da

vet jeg at ingen folk er ute. Og da er det mgrkt, da. (Hakon)

Men det er kun de dagene han ikke har vert pa skolen at han ikke gnsker & mgte venner, for
han er redd for at de skal stille ham spgrsmal om hvorfor han ikke var pa skolen. Pa fridager
eller de gangene han har deltatt pa mat og helse-gruppe eller mattetimen derimot, syns han

ikke det gjer noe om vennene hans ser ham ute senere.

Da Hakon ikke klarte a ga pa skolen mer, forklarte han til moren sin at han var redd for a ga

dit. Mor bestilte time hos fastlegen, og Hakon ble henvist til BUP. Her ble det konstatert at



58

Hakon har panikk-angst. Dette ble ogsa tatt opp med skolen, men mor fgler ikke at skolen har

kompetanse til & ivareta denne type problemer.

Sann jeg ser pa det da, sa tenker skolen at han har et psykisk problem, og det er helt
pa utsiden av skolen. (mor)

Hakon faler at han far god hjelp av bade LOS-veileder og BUP til a takle skolehverdagen.
BUP gir ham verktgy til & takle hverdagen, mens LOS-veileder hjelper ham med & komme seg
til skolen. Det hender ogsa at LOS-veileder deltar pa mat og helse-gruppen og annen
undervisning sammen med Hakon. De gver pa a ga skoleveien sammen, veere i skoleomradet
og a sitte i klasserommet. Han er fortsatt sveert redd nar han er pa skolen, og vil helst bare lgpe
ut der ifra, men han klarer a holde seg der — i korte perioder.

Jeg er fortsatt redd da, nar jeg er inne pa skolen. Utrolig, utrolig redd nar jeg er inne
pa skolen, og jeg vil jo selvfglgelig ut, jeg vil bare komme meg vekk derfra, jeg vil bare
lgpe ut og bare ga hjem, liksom. Jeg vil jo egentlig det, men det er.. Jeg vet ikke. Noen
ganger sa bare klarer jeg a gjare sann at jeg klarer a.. (sukk).. fa meg til & bli der uten
at jeg egentlig vil, men det er veldig vanskelig. Og det er derfor jeg ikke gar sa mange

dager pa skolen. (Hakon)

| dag er Hakon pa skolen et par timer i lgpet av skoleuken og er forngyd med at han har egne,
tilpassede ukeplaner. Men det har vert en tgff tid bade for mor og Hakon. Mor forteller at det
er frustrerende nar sgnnen ikke vil ga pa skolen, og at hun har vaert sykemeldt fra jobb pa
grunn av dette. Hakon opplever at de rundt ham noen ganger blir leie og irriterte av at han ikke

tgr & ga pa skolen. Til tider far han skyldfalelse, og han fgler at han har gjort noe galt.

Radene han har til andre som kommer i hans situasjon er at de skal ha starre fokus pa egne
behov enn skolen. Han syns de bar tgrre & bruke tiden de trenger til & finne ut hva som egentlig

er problemet.

Mitt rad hadde veert & ha mer fokus pa deg selv. Ikke ha mer fokus pa skolen. Ikke
fokuser pa karakterer, for det gjor deg stressa. (...) Gjor det du foler best, som er best
for deg. (...) Du md liksom gd dypere inn i deg selv da, og sd tenke liksom sann

«Hvordan kan jeg klare a fikse det her? Hvordan kan jeg slutte a bli redd?» (Hakon)
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Videre rader han skolen til & veere mer talmodige. Ifalge ham har den gode lzreren fokus pa

elevens ikke-faglige utvikling, sa vel som faglige utvikling.

Det skolen ber vite om, det er.. Jeg vil nok si at de ma vere litt mer talmodig, for &
veere helt &rlig. (...) En god lerer er en som bryr seg om deg. Lareren har jo mest
fokus pa skolen, selvfglgelig. Men en som liksom behandler deg bra, og forstar deg

liksom. Leereren vet hvem du er da. Det er det jeg ser pa som en bra lzerer. (Hakon)

Han beskriver her den leereren han gnsker a bli mgtt av, og han gir flere ganger uttrykk for at
han savner gode relasjoner til lzererne han har hatt. Seerlig etter skolebyttene.

5.2 Analyse av intervju med representant fra skolen og LOS-
veileder

Jeg vil her farst gjere rede for hvordan representanten fra skolen og LOS-veileder forstar
begrepet skolevegring, og deretter skolens prosedyrer for overfgring fra barneskole til
ungdomsskole, fraveersregistrering, kartlegging, oppfelging og kontakt, samt om skole-hjem

samarbeid, arbeid med sosiale ferdigheter og skolens skolevegringskompetanse.

Skolen har et kvalitetssystem der prosedyrene for handtering av skolevegring og handtering
av bekymringsfullt fraveer ligger. Det har ikke blitt gitt noen oppleering i prosedyrene om
skolevegring, men det er informert om prosedyrene til de ansatte, slik at de kan benytte seg av
dem nar det er behov for det. Imidlertid er det ingen tilfeller som lzereren hittil vet om der
skolevegringsprosedyrene er benyttet. LOS-veileder opplyser om at de har reist rundt til
mange skoler i kommunen for & informere om prosedyrene, men de har ikke veert innom den

aktuelle skolen enda.
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5.2.1 Begrepet skolevegring

Nar Anders beskriver skolevegring, forklarer han det som generelt fraveer initiert av eleven
selv, men han mener at det ogsa ofte kan veere et gnske hos eleven om a komme, uten at han

eller hun far det til.

Det tenker jeg omhandler elever som av en eller annen grunn ikke gnsker & komme til
skolen. Som har vanskeligheter med & komme seg til skolen. Jeg tror kanskje oftere at..
At det er noe som stopper dem i & ga pa skolen, selv om de gnsker & veere der. Altsa, det
ligger noe.. bakenforliggende som gjer at det er vanskelig @ komme seg til skolen i alle
fall. (Anders)

LOS-veileder knytter skolevegring bade til emosjonelt ubehag, evnerike elever og generelt

elever med hgyt fraveer.

Jeg har noen som er evnerike. Som ikke far de utfordringene de vil ha pa skolen. Og
som opplever skolen som.. Ja.. Bortkastet tid (...) Min jobb er d forebygge skolefraveer.
A f& ned det. S& det er egentlig irrelevant. (LOS-veileder)

| intervjuet viser hun at hun er klar over de ulike definisjonene, men hun opplever selv at
eleven kan bevege seg mellom kategoriene og syns derfor det er uhensiktsmessig a skille

mellom disse i jobbsammenheng.

5.2.2 Overfgring fra barneskole til ungdomsskole

Selv om Anders har jobbet i ungdomsskolen i en arrekke, har han ikke kjennskap til om
barneskolen og ungdomsskolen har prosedyrer for a drgfte elever med bekymringsfullt hgyt
fraveer, eller hvordan disse best kan ivaretas. Han forteller videre at han har erfaring med en
elev som hadde hayt fravaer pa barneskolen, men at far byttet fra barneskole til ungdomsskole

skjedde, ble fraveeret bedret. Det ble derfor ikke fokusert noe pa dette i overfaringsmatet.

Det skal sies at en elev jeg har hatt tidligere, hadde en periode tidligere pa
barneskolen. Men ikke som var fokusert pa i overfgringen, for at ting hadde fungert

veldig godt. Det oppsto utover aret. (Anders)
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LOS-veileder forklarer at alle elevene hun arbeider med har hatt hgyt fraveer allerede far

ungdomsskolen, men at det har eskalert etter at de har begynt pa ungdomsskolen.

..sa kommer de pa ungdomsskolen der det er karakterer og vurdering, og nye klasser.
Det er flere leerere & forholde seg til, for det er faglerere. Det er hyppige bytter, ofte
forskjellige klasserom. Og det er et roffere miljg der enn pa barneskolen. (LOS-

veileder)

Det kan virke som om miljget pa ungdomsskolen stiller hgyere krav til elevens evne til & knytte

relasjoner til andre.

5.2.3 Fraveersregistrering

| kvalitetssystemet ligger det ogsa prosedyrer for bekymringsfullt hayt fraveer. Fraveeret regnes
som bekymringsfullt dersom det overstiger 10 dager i lgpet av ett semester. Det er i hovedsak
kontaktlerer som har ansvaret for & registrere fraveeret, men fagleerere som har en klasse i
farste time skal sgrge for at fraveeret blir registrert etter endt undervisningstime. Lerere gir en
kort beskrivelse av fraveeret dersom det nevnes i meldingen fra foresatte, men ikke noe ut over
det.

Vi bruker jo et dataprogram til & registrere fraveer, og der fares det timer eller hele
dager. (...) Hvis melding er mottatt, sa dokumenterer vi grunnen. Altsa er det sykdom,
er det andre forhold. (...) Altsd ikke meldingen i sin helhet, men vi er heller ikke pa

sann kodeniva, det er vi ikke. (Anders)

Disse prosedyrene er nye og ligger mer pa skoleniva enn kommuneniva, ifglge Anders, og
tidligere var det ikke forventet fra skolens ledelse at man tok kontakt med hjemmet far senest
tredje fraveersdag. Videre prosedyrer fordrer til & styrke samarbeidet med hjemmet ved at

LOS-veileder kobles pa saken.

Altsa, det finnes kommunale prosedyrer for bekymringsfullt hgyt fravaer. Og det er jo
klart at nar en elev nar den grensen, sa skal eleven tas opp, og det skal igangsettes

bekymringssamtaler med hjem, og sa videre. Og da er det i det momentet at LOS kan
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kobles inn i forhold til & vaere med a tilrettelegge og tilpasse for den eleven, og felge
opp eleven etter det. (Anders)

Bekymringssamtaler med hjemmet settes farst i gang etter at eleven har nadd grensen for
bekymringsfullt heyt fraveer, som er ti dager per semester.

5.2.4 Kartlegging

Slik som det er na, er det LOS-veileder som kartlegger elevens fraveer i det farste mgtet de har
med elev og foresatte. Skolen gjennomfgrer ikke noen kartlegginger far dette, da det er ansett
som LOS-veileders arbeidsoppgave. Her benytter LOS-veileder seg blant annet av Kearneys
kartleggingssystem for & finne ut hvilke opprettholdende faktorer som pavirker fraveeret, i
tillegg til andre Kartleggingsverktgy som gir et bilde av elevens sosiale kompetanse.

Kartleggingen gar som regel over to-tre uker.

Farst s bruker vi sann kartlegging fra Kearney med de fire kategoriene for & finne ut
hvor skoen trykker mest. Den bruker vi ogsa til & sjekke ut etter hvert, hvordan det
ligger an. (...) Ogsa bruker vi en skalering som gdr pa fag som gar fra en til ti. Og ikke
minst hvordan det oppleves & ga til skolen, ga inn i klasserommet, sitte i klasserommet,
jobbe i grupper, rekke opp hdnda, ha presentasjoner. (...) Sd har vi samtale med eleven
rundt det, sa har vi samtale med foreldrene rundt det, og sa skolen. Hva de tenker rundt
saken. Ogsa med den kartleggingen s& legger vi da inn en pakke, og da ser du

automatisk tiltakene. Sa kan man begynne & jobbe etter det. (LOS-veileder)

Pa spersmal om hvilke faktorer han anser som viktigst for a forebygge skolevegring, svarer

han at blant annet kartlegging vil veere sentralt.

Altsa, enhver sak hvor et problem vedvarer, sa er det opprettholdende faktorer. (...)
Hos en elev som ikke gnsker & komme pa skolen, av forskjellige grunner, sa er det alltid
en faktor som farer til det. De faktorene som er pa skolen, det er jo klart at de gnsker

vi a kjenne til og kartlegge og eventuelt forebygge i forhold til. (Anders)
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LOS-veileder forteller at kartleggingsverktayet fra Kearney ligger tilgjengelig i kommunens

prosedyrer om skolevegringsatferd blant elevene.

Skolen har tilgang til det, for i den prosedyren sa skal de egentlig gjere det farst. Men

det er veldig fa som egentlig gjer det. (LOS-veileder)

| forhold til de sakene som Anders kjenner til, gjennomfarer ikke skolen noen kartlegginger

angaende skolevegring far LOS-veilederen kommer inn.

Jeg vet at LOS bruker karlegginger inn mot de elevene som de jobber med, som gar pa
skolevegring. Utover det sa har jeg ikke veert inne i & kartlegge rundt akkurat de
tingene, sa jeg er veldig usikker. (Anders)

Selv om kartleggingsverktgyene ligger tilgjengelig, kan det virke som om ansvarsomradene
ikke er tilstrekkelig fordelt.

5.2.5 Leerer - elev : Oppfalging og kontakt

Nar en elev vegrer seg for & ga pa skolen, blir det laget planer for a ivareta elevens faglige
utbytte. Planene er bade individuelle ukeplaner og temaplaner som legges ut pa skolens
digitale leeringsplattform. Temaplanene gir en starre innfaring i hva de arbeider med pa skolen,
slik at de hjemmevarende elevene kan lese det samme hjemme og gjere tilherende oppgaver.
Leaereren gjennomgar ikke ukeplanen eller temaplanen med eleven som ikke kommer pa

skolen.

Vi bruker selvfglgelig digital plattform, og det fglges opp med individuelle planer. Det
er litt forskjellig utforming, na kjenner ikke jeg til alle. (...) Da ivaretar de planene og
den faglige utviklingen, og kommunikasjonen mellom elev og leerer. Det er i hvert fall
ment at det skal fungere sann. (...) Men ogsd litt sinn temaplaner som sier litt mer.
Altsa det er ikke ngdvendigvis bare oppgaver. Man ma jo ta hgyde for at det her er jo
krevende, for det her er jo en situasjon som [vi eller de — vanskelig & hare] ikke er s&
vant med. Men planene bgr jo da vare sapass instruerende at elevene skal kunne sitte

og jobbe med det og fa et utbytte av det. (Anders)
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I noen tilfeller har leereren kommet hjem til elever for & gi undervisning der, og sa har skolen
noen tilfeller av alternative leeringsarenaer. | disse tilfellene er det leereren som oppsgker de

alternative leeringsarenaene.

LOS-veileder forteller at skolevegrerne som hun kjenner til savner kontakten med leereren og
klassen, og ogsa tydelige planer som de kan jobbe med nar de er borte fra skolen.

De savner a fa vite hva som skjer i klasserommet. De savner & holde kontakt med
medelever. De savner at dem er gnska, da, pa skolen. Hvis de er lenge borte. Det er
noen som ikke far noen ting, og sa er det noen som far noe hver uke. Men de savner
tydelige planer. Altsa hvis du er borte fra skolen og jobber hjemmefra da, sa er det
veldig vanskelig for en leerer a regulere det i forhold til at det er selvstudie. Da er du
kanskje 13 ar og sitter og skal tilegne deg alt pensum alene. (LOS-veileder)

Hun forteller videre at noen elever har opplevd & fa oppgaver der det blant annet star «drgft
med sidemannen» og «diskuter i vennegjengen» pa ukeplanene fra den digitale

leringsplattformen.

5.2.6 Skole-hjem samarbeid

Nar en elev vegrer seg for & ga pa skolen, og LOS-veileder har blitt koblet pa saken, er det

LOS-veileder som opprettholder kontakten mellom skolen og hjemmene.

Det som blir gjort er at LOS har et veldig tett samarbeid opp mot hjemmene, og

kommuniserer med oss, bade i fellesmgter og i mate bare med skole — LOS. (Anders)

Nar ting gar bra med eleven, opplever Anders at samarbeidet mellom skole og hjem ogsa er
bra. Derimot kan samarbeidet veere sveert krevende i situasjoner hvor eleven ikke kommer seg
pa skolen. Han opplever ogsa at skolen til tider ikke har mulighet til & imgtekomme kravene

fra enkelte foresatte, selv om de ogsa har elevens beste i fokus.

| gode perioder og etter fruktbare mgter, sa er det alltid veldig stor optimisme og god
stemning, men sa er det jo de mellomliggende periodene hvor ting kan variere. At

problemet kan oppsta. Selvfalgelig, det er forskjellig fra samarbeid til samarbeid. Rett
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og slett, fordi at (...) enkelte steder sa er jo forstaelsen av hva som er nok, og hva som
er i henhold til de bestemmelsene som er, kan vare forskjellig. (...) Vi har jo en felles
interesse i elevens beste, men likevel kan det vere et gap da, mellom hva foreldrene
forventer og hva skolen i virkeligheten kan tilby. Selvfalgelig bade av ressurser og om

den faktiske oppfglgingen. (Anders)

LOS-veileder opplever at samarbeidet mellom skole og hjem stort sett er bra, men hun
opplever samtidig at mange skoler ogsa faler at foresatte stiller for store krav til skolen.

Ja, men jeg tror at veldig mange skoler opplever foresatte som... ehhh... kravstore. For
de ser jo bare den skolebiten. De ser ikke sgndag kveld hvor de begynner & ha vondt i
magen. De ser ikke at de griner hele natta eller den kampen de har om morgenen. (...)
Foreldrene star i en helt vanvittig situasjon. Og da, hvis de ser at det glipper fra skolen
da, sa blir man desperat. (...) Altsa de vil veldig gjerne ha hjelp, og sa tror jeg det er
vanskelig for skolen a sta der og se at de ikke klarer det. Men de fleste jobber veldig
hardt for det, og det er mye god kommunikasjon mellom skole og hjem, da. (LOS-

veileder)

Her ser vi at skole-hjem samarbeidet blir satt pa prave, til tross for at det er gode intensjoner

for elevens beste fra alle parter.

5.2.7 Sosiale ferdigheter og relasjoner

LOS-veileder forteller at mange av ungdommene hun jobber med er barn som behgver a styrke

sin sosiale kompetanse, at de har tendenser til angst og at flere spiller dataspill.

De sliter med a fa venner. De sliter med & veere i sosiale settinger. Sliter med a tolke
hva andre sier og gjor, overtolker eller feiltolker (...) Flere av ungdommene jeg jobber

med spiller dataspill. (LOS-veileder)

Anders forteller at skolen jobber med sosial kompetanse pa skolen, men at det er stgrre fokus

pa den faglige utviklingen enn den sosiale utviklingen.

Vi har veert en zero-skole sa vi har noen sosiale happenings som henger igjen, som
sanne bli kjent samling mellom trinnene, og det jobbes jo veldig innad i klassene. (...) I

alle saker som angar skole, sa er det klart at det er et veldig stort sluttfokus. Altsa vi
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venter pa standpunkt, vi venter sluttvurderinger i fag, eksamen. Det er veldig fokus pa

a jobbe dit, og sa blir prosessen imellom da ofte ogsa farget av sluttpunktet. (Anders)

| skolevegringssakene opplever LOS-veileder at det er varierende hvor gode relasjoner er

mellom leerer og elev i skolevegringssakene.

Bade og. De fleste [leererne] vil, men jeg tror at idet det er snakk om psykisk sykdom,
sa blir mange lerere redd for & gjgre noe feil. Sa de trekker seg litt, for de ter ikke &
gjare det. Og sa er det kanskje det dummeste du kan gjare, da. (LOS-veileder)

Det handler ikke om at leerere ikke vil bygge gode relasjoner, men at manglende kompetanse
hos leererne gjar dem litt tilbakeholdne i mate med psykisk syke elever.

5.2.8 Kompetanse

Anders forklarer at han mener skolen har for lite kunnskap om hvordan man skal ivareta elever

med skolevegringsatferd og andre elever i klasserommet som har diagnoser.

Jeg foler ofte at vi i skolen har ikke ngdvendigvis den rette kompetansen, og vi har ikke
de rette ressursene til d mote de elevene her pa en best mulig mdte. (...) Og de
spektrene der, og pa de elevene vi har i klasserommet. Det er jo ganske mange

forskjellige.. (Anders)

Han etterspgr mer fokus og ressurser som kan gi stgrre kompetanse pa disse omradene i
lererutdanningene, slik at leererne er bedre rustet til & ivareta denne elevgruppen. Han mener
ogsa skolens infrastruktur og begrensede gkonomiske rammer star i veien for a kunne

imgtekomme elevene som har behov for ekstra tilrettelegging.

Ogsa LOS-veileder etterspgr mer kompetanse hos leerere og skoler, og hun vektlegger psykisk

helse spesielt.

Det er jo ikke noe i utdanningen deres. Det er jo veldig lite. Og sa hjelper det ikke hvor

god du er i matte hvis eleven ikke er trygg pa deg. De far jo ikke inn noen ting. En elev
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med panikkangst far ikke inn hva du heter en gang. Sa da ma du jo kunne noe om det.

Du trenger ikke veere en behandler, bare vite litt sdnne ting. (LOS-veileder)

LOS-veileder mener at en kompetanseheving der leerere lerer seg a gjenkjenne for eksempel
angst hos elevene, kan fungere forebyggende blant potensielle skolevegrere. Ved at lerere vet
hva de skal se etter, kan de lettere oppdage elever som er i risikosonen for a bli skolevegrere.
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6. Tolkning og drefting

| dette kapittelet skal jeg tolke og drafte hvilke individuelle og familizere faktorer som kan ha
pavirket Hakons skolevegring, og deretter vil jeg se pa hvordan skolen handterte Hakons
skolevegringscase. Det vil ogsa trekkes inn noen av erfaringene LOS-veileder har fra andre
elever med hayt fraveer, for  bygge opp under noen av funnene som diskuteres. For 4 finne ut
hvordan noe oppleves, er det ogsa nadvendig & se pa hvordan det har blitt handtert. Underveis
vil opplevelsene ogsa bli draftet opp mot identitetsteori, sosial kognitiv teori og resiliens, i
tillegg til at det knyttes til skolevegringslitteraturen som har blitt presentert. Draftingen skal
gi grunnlag for & svare pa problemstillingen og tilhgrende forskningsspgrsmal i avslutningen.

Men farst vil det draftes hvordan begrepet skolevegring forstas av informantene.

6.1.1 Begrepet skolevegring

| skolevegringslitteraturen skilles det ofte mellom smal og vid definisjon pa skolevegring
(Havik, Bru & Ertesvag, 2013; Ingul, 2014; Kearney, Turner Il & Gauger, 2010; King &
Bernstein, 2001). Det kan se ut som om Hakon forstar skolevegring i et smalt perspektiv
(Havik, Bru & Ertesvag, 2013; King & Bernstein, 2001), og skiller tydelig i egne forklaringer
mellom nar arsaken til skolefraveeret gjelder skulk og nar det er emosjonelle, ubehagelige
folelser. Samtidig kan det virke som om han sidestiller skolevegring med angst. Han forteller
at skolevegringen farst startet pa ungdomsskolen, hvorpa han beskriver skolevegringen og
angsten om hverandre. P& barneskolen forteller han at fraveeret skyldtes skulk, samtidig som

fravaeret kom av at han ikke ville mgte noen i det hele tatt.

Aktiviteten han bedrev hjemme da han ikke var pa skolen, var tv-titting. Det stattes saledes av
Haviks (2015) definisjon av skulk, da det handler om fraveer som kommer av at man gnsker
andre og mere attraktive aktiviteter utenfor skolen. Likevel kan fraveeret pa barneskolen ogsa
skyldes et emosjonelt ubehag, i og med at han hadde sa sterke falelser knyttet til & holde seg
for seg selv. P4 en annen side kan fravaeret pa barneskolen ogsa henge sammen med
konfliktene han hadde med de andre guttene i klassen, og det vil i sa fall favne en smal
definisjon (Havik, Bru & Ertesvag, 2013; King & Bernstein, 2001). Risikofaktorene for angst

0og skolevegring har mange fellestrekk ved at de begge har indikatorer som lav sosial
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kompetanse, lav selvtillit, emosjonelt ubehag og somatiske plager, samt vanskeligheter med &
snu egen situasjon til det bedre (Friberg et al., 2015; Havik, 2018; Ogden, 2015; @verland &
Bru, 2016). Siden de kan oppleves ganske likt, kan det gjere dem vanskelig a skille fra

hverandre.

Mor skiller ikke mellom skulk og skolevegring, men skiller til gjengjeld tydelig mellom
skolevegring og angst. Hun mener at fraveeret skyldes vegring for a ga pa skolen helt fra det
oppsto pa slutten av barneskolen, mens angsten kom farst pa ungdomsskolen. Det er likevel
noe uklart om hun legger en smal eller vid definisjon til grunn, fordi hun ikke nevner skulk
som fraveersgrunn i sin beskrivelse. Beskrivelsen av at det startet etter at Hakon byttet
barneskole, kan favnes av en vid definisjon dersom hun mener at Hakons fraveer skyldtes et
gnske om & se pa tv (Kearney, Turner 11 & Gauger, 2010), men av en smal definisjon om hun
mener at det skyldtes konfliktene med de jevnaldrende i klassen (Havik, Bru & Ertesvag, 2013;
King & Bernstein, 2001). I begynnelsen visste hun heller ikke at Hakon var hjemme, noe som

kan knyttes mer til skulk enn til skolevegring (Havik, Bru & Ertesvag, 2013).

Anders beskriver skolevegring bade innenfor vid og smal definisjon. Den vide definisjonen
kommer til syne nar han forteller at fraveeret skyldes at de ikke gnsker & komme pa skolen, og
kan derfor tolkes til at eleven heller vil gjere andre, mer spennende ting (Kearney, Turner Il
& Gauger, 2010). Likevel vekter han den smale definisjonen mer enn den vide nar han trekker
fram at det som oftest er noe som stopper dem i a ga til skolen. Ofte har skolevegrere et gnske
om a ga pa skolen, men de klarer det ikke pa grunn av somatiske eller emosjonelle plager
(Friberg et al. 2015; Havik, 2015).

LOS-veileder omtaler i store deler av intervjuet skolevegrere som de som har somatiske og
emosjonelle plager i forbindelse med skolen, hvilket er i trad med den smale definisjonen
(Havik, 2015; King & Bernstein, 2001). Likevel nevner hun ogsa elever som ikke ser nytten
av & veere pa skolen, og at det i hennes jobb ikke er relevant om elevfraveeret skyldes
emosjonelt ubehag eller andre faktorer. Hun forholder seg ogsa til SRAS-R som
kartleggingsverktgy, og det er et verktgy som er utviklet og forstatt med en bred tilnserming
til skolefraveer (Kearney, 2018; Kearney, Turner Il & Gauger, 2010). En elev som ikke ser
nytten av & vere pa skolen og derfor ikke mgater, kan over tid fa emosjonelle plager ved tanken

pa a ga tilbake til skolebenken fordi man kan havne utenfor miljget pa skolen. Fravaer som i
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farste omgang skyldes skulk, kan derfor ogsa ende med skolevegring (Ingul, 2014; Kearney,
2018).

Selv om Havik (2015) fant ut at det var hensiktsmessig a skille mellom skulk og skolevegring,
vil jeg frarade at skolen bgr skille mellom disse. Fra skolens side bar det veere irrelevant om
det er skulk eller skolevegring som farer til elevens fraveer. Selvsagt bgr skolen ta hensyn til
om eleven er sarbar eller viser tegn til angst og/eller depresjon, men malsetningen ma uansett
veere a fa alle elever tilbake til skolen sa snart det lar seg gjere. Serlig nar vi vet at fraveer
fostrer fraveer og at terskelen for & komme tilbake til skolen blir hgyere desto mer man har
veert borte, jf. ferier, helger, sykdom etc. (Friberg et al., 2015; Havik, 2018).

6.2 Individuelle og familisere faktorer

Siden skolevegring ofte ikke oppstar av én faktor alene (Ingul, 2014), vil det veere ngdvendig
a se pa hvilke individuelle og familieere faktorer som kan ha pavirket skolevegringsatferden
til Hakon. Det vil her drgftes hvilke individuelle og familizere risiko- og beskyttelsesfaktorer

som kan veare aktuelle i H&kons tilfelle.

6.2.1 Risiko- og beskyttelsesfaktorer

Hakon beskrives som en sarbar gutt, som fort kan bli lei seg og mark i sinnet nar det skjer ham
noe. Dette kan tolkes til at han har uheldige mestringsstrategier i mgte med motgang, og at
disse heller fungerer som en opprettholdende faktor enn at det bidrar til mestring (Ogden,
2015), hvilket ogsé kan forklare hvorfor han trenger hjelp til & komme seg videre. A vite
hvordan man skal takle motgang pa en god mate, handler om & utvikle gode sosiale ferdigheter
(Ogden, 2015). Gode mestringsstrategier kan videre fare til at man blir bedre rustet til 3 takle
motgang i fremtiden, ved at man skaper gode mestringserfaringer som kan assosieres til ved
senere utfordringer (Bandura, 2012). Sarbare barn star i fare for & bli mindre robuste enn de
ikke-sérbare barna (Olsen & Traavik, 2014). A ha minimum én signifikant annen er ogsé sterkt
forbundet med utviklingen av et resilient mgnster, og dermed ogsa robusthet (Friborg &
Hjemdal, 2004; Nordahl et al., 2005; Ogden, 2015; Olsen & Traavik, 2014). Selv om Hakon
kan snakke med moren sin om problemer som gjar ham engstelig, velger han ofte a holde disse

for seg selv. Han forteller ogsa at han har et par venner som han fagler han kan snakke litt mer
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med enn andre, mens mor pa sin side opplever at dette vennskapet er skjevt, og at Hakon star
i en tilbudsposisjon uten a fa sa mye tilbake. Det vil uansett vere barnets subjektive opplevelse
av a ha en signifikant annen som blir av betydning for om vennene og mor kan fungere som
en beskyttende faktor, og dermed for utviklingen av motstandsdyktighet og resiliens eller ikke
(Borge, 2010).

Resiliens handler om at man utvikler motstandsdyktighet til tross for & ha erfart uheldige
situasjoner som kan gi en psykisk belastning (Borge, 2010). Barn som opplever stgtte og
mestring, og kanskje i tillegg har en eller flere signifikante andre, har sterre sannsynlighet for
a utvikle motstandsdyktighet i nye situasjoner og ved utfordringer (Olsen & Traavik, 2014;
Friborg & Hjemdal, 2004; Nordahl et al., 2005). Sett i lys av sosial kognitiv teori og
anerkjennelsesteori, handler dette om at barnet bygger opp en tillit og tro pa egne evner ved a
oppleve mestring og stgtte av en annen som barnet holder Kkjeert (Bandura, 2012; Honneth,
2008). Hakons far dgde da han var liten, hvilket kan gjgre ham mer sarbar. Han hadde ogsa et
darlig forhold til stefaren sin, hvilket kan forsterke sarbarheten (Gregory & Percell, 2014;
Helland & Mathiesen, 2009). Ifelge Honneth (2008) vil de fleste oppleve anerkjennelse i
kjeerlighetssfaeren ved at familien gir ubetinget kjeerlighet, og dermed skapes mer selvtillit til
a tarre a prove og feile hos dem enn hos de som ikke opplever dette. Anerkjennelse i denne
sfeeren handler om a bli matt pa en omsorgsfull mate, og det kan virke som om Hakon i mindre
grad opplevde & fa denne anerkjennelsen av sin stefar, siden de hadde et darlig forhold til
hverandre. Til tross for dette var stefaren en del av Hakons liv, og han kan likevel ha fungert
som en signifikant annen pa noen plan, og ikke minst som en mannsfigur i oppveksten hans.
Det vil derfor veere rimelig & anta at bruddet mellom mor og stefar kan ha hatt en forsterkende

effekt pa Hakons sarbarhet.

Engstelighet og emosjonelle vansker er risikofaktorer som er tydelig forbundet med & kunne
utvikle angst (Ogden, 2015; @verland & Bru, 2016), noe Hakon ogsa har utviklet gjennom
skolevegring (Havik, 2015; Ingul, 2014). Ifglge Ogden (2015) er angst et resultat av uheldige
mestringsstrategier i situasjoner, men situasjonene ma ogsa oppleves utfordrende og vanskelig
av individet selv (Borge, 2010). Somatiske plager kan ende med overdrevne fysiske og
emosjonelle reaksjoner, hvilket kan pavirke individets vurdering av seg selv i situasjoner som
oppstar, og dermed ogsa mestringsfalelse og selvtiltro (Bandura, 2012). Likevel nevner Hakon

at han liker a utfordre seg selv til a tarre & kjenne pa nye falelser, fordi det kan gjare ham mer
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styrket i framtiden. A se pa utfordringer som utviklende for egne evner knyttes til resiliens, og
sa lenge han opplever a mestre disse situasjonene, vil det ogsa kunne gjere ham mer
motstandsdyktig i framtiden (Friborg & Hjemdal, 2004). Dette impliserer at det kanskje vil
veere hensiktsmessig a eksponere Hakon for denne typen situasjoner, der han dels ma utfordre

seg selv, men der han ogsa er trygg pa a kunne oppleve mestring.

At Hakon har et sinnsleie som beskrives som sarbart og merkt, en stefar som han kom darlig
overens med og som i tillegg ble tatt fra han, en far som dgde da han var liten, samt at han
isolerer seg og sjelden tar kontakt med andre nar det oppsta vanskelige situasjoner, kan
karakteriseres som risikofaktorer som kan hindre utviklingen av robusthet og resiliens (Olsen
& Traavik, 2014). Sarbarhet, et markt sinnsleie og isolasjon er personlige anlegg som utgjer
en risikofaktor, mens familigre forhold knyttes til konteksten. Ifglge Olsen og Traavik (2014)
kan slike risikofaktorer fare til utvikling av angst. Skal man kunne forebygge og handtere
skolevegring i skolen, vil det farst og fremst veere viktig at lerere kjenner til alle disse

risikofaktorene, samt hvilke elever som er sarlig utsatte og sarbare, slik som Hakon.

6.3 Skolerelaterte faktorer

Selv om individuelle og familizre faktorer kan pavirke utviklingen av skolevegringsatferd, er
det ogsa ngdvendig & se pa hvilke skolerelaterte faktorer som kan pavirke skolevegringen til
eleven. Det vil her bli draftet hvordan skolen handterer skolevegringsatferd, samt hvordan

skolevegring kan forebygges

6.3.1 Gode mestringsopplevelser og selvverd

| de farste skolearene forteller Hakon at han var best i klassen i ganging, og han beskriver seg
selv som en av de smarteste i klassen. | tillegg klarte han a leere seg engelsk i lgpet av kun én
uke pa basket-leir i barneskolealder. Selv om han ikke likte & gjgre lekser, hadde han ikke
noen problemer med a gjere dem — i alle fall ikke fer han byttet barneskole. Som
framtidsdremmer hadde han lyst til & bli advokat eller arkitekt, hvilket viser at han hadde
ambisjoner for framtiden. Pa denne tiden i skolegangen kan det se ut som om Hakon har gode

erfaringer og mestringsopplevelser, hvilket er ngdvendig for & utvikle positiv selvtiltro
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(Bandura, 2012) og ogsa for utviklingen av resiliens (Friborg & Hjemdal, 2004). At han
beskriver seg selv som best i klassen og en av de smarteste, kan ogsa tyde pa at han opplevde
a fa anerkjennelse i den solidariske sfeeren og kjerlighetssfeeren (Honneth, 2008) av de andre
i klassen, noe som er viktig for identitetsdannelsen. Anerkjennelse i den solidariske sferen
bidrar til at man verdsetter seg selv som et likeverdig individ, og opplever at man er en viktig
bidragsyter i sosiale kontekster (Honneth, 2008), som for eksempel klasserommet, mens
anerkjennelse i kjeerlighetssferen gir starre selvtillit, og dermed sterre forventninger til egen
prestasjon, noe som kan utnyttes i nye og utfordrende kontekster (Bandura, 2010).

6.3.2 Bytte av skole og utfordrende lekser

Da familien til Hakon flyttet, kunne han ha valgt & ga pa samme barneskole som tidligere.
Likevel gnsket han a bytte skole. Verken mor eller Hakon gir en naermere begrunnelse for
hvorfor han gnsket dette, annet enn at han hapet det skulle veere mindre lekser pa den nye
barneskolen. Tidligere forskning viser at slike overganger kan utgjere en risiko for utviklingen
av skolevegring (Friborg, 2015; Havik, 2018), ved at man skal inn i et nytt miljg, noe som
stiller krav til sosial kompetanse (Ogden, 2015). @nsket om mindre lekser pa den nye skolen
tolkes ikke som at Hakon ikke opplevde mestring i skolearbeidet, men mer som et gnske om
a fa frigjere mer tid etter skolen til hobbyene sine. Opplevelsen av ikke & mestre leksene
tilstrekkelig, til tross for at det var ferre lekser, kan ha gitt et negativt utslag pa Hakons
selvtillit og mestringstro, og dermed ogsa faerre positive erfaringer som han kunne assosiere
til ved neste hindring (Bandura, 2010). Dersom han i tillegg opplevde skolearbeidet pa den
forrige barneskolen som lite utfordrende oppgaver som ga raske suksesser, vil dette kunne
gjere ham mindre utholdende i magte med mer utfordrende lekser (Bandura, 2012). Slike raske
suksesser kan tjene bedre for & bygge opp selvtillit der den er lav, men kan bli lite

formalstjenlige dersom ikke eleven ogsa far erfare a vere utholdende i mgte med utfordringer.

Havik (2016) og Ogden (2015) beskriver forebyggende tiltak pa det universelle plan ved blant
annet et lzeringsmilje som sikter pa a gi tilpasset opplaering, der eleven far tilpassede oppgaver
som gir mulighet for mestring. Pa skolen ble det gitt lekser pa tre nivaer, hvilket gker
mulighetene for mestring, men likevel kan Hakons forventninger til egen prestasjon ha fart til

at han ikke var forngyd med & kunne mestre pa niva 1 og 2. Det kan derfor ogsa diskuteres om
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urealistiske forventinger til egen prestasjon kan vare en risikofaktor for skolevegring, da den
subjektive opplevelsen av mestring vil ha stgrre betydning (Borge, 2010). Opplevelsen av
utilstrekkelig tilpasning i skolearbeidet, eller at tilpasningen kommer for sent, nevnes som
risikofaktorer for skolevegring (Havik, 2015). | tillegg kan urealistiske forventinger til egen
prestasjon ga ut over selvrespekten, da opplevelsen av a bli ansett som et likestilt individ
handler om at det stilles like krav til en selv som til andre (Honneth, 2008). Dersom man har
hayere forventninger til egen prestasjon enn det som er reelt, kan det ga ut over bade
selvtilliten og selvrespekten, selv om skolen tilpasser skolearbeidet i tre nivaer.

Selv om Hakon alltid har hatt mange venner, nevner mor at han har gatt til miljgterapeut for a
bedre den sosiale kompetansen. LOS-veileders erfaring er ogsa at det ikke er uvanlig at
skolevegrere ma styrke sin sosiale kompetanse. Dette stattes i Inguls (2014) forskning, der han
fant ut at elever med angst og heyt fraveer fra skolen oftere hadde starre problemer sosialt enn
elever med angst og lavt skolefravaer. Da Hakon byttet barneskole, fikk han etter hvert
problemer med guttegjengen i klassen. Mor nevner at han fikk hjelp av leererne pa barneskolen
til & handtere konflikter med guttene, hvilket kan bedre evnen til & handtere konflikter i
framtiden og dermed styrke hans sosiale kompetanse (Ogden, 2015) og motstandsdyktighet
(Ogden, 2015; Olsen & Traavik, 2014).

Mangel pa statte, respekt og aksept av medelever i klassen er risikofaktorer for utviklingen av
skolevegring (Gregory & Purcell, 2014; Havik, 2018; Ingul; 2014; King & Bernstein, 2001;
Thorsheim & Wold, 2001). I tillegg var det pa denne tiden at Hakons skolefravar gkte, samt
at mor ble tilkalt av skolen etter at han hadde tegnet noe om dgden pa en prave. Vi er her inne
i selektiv forebygging, da det er en endring i elevens vaeremate (Havik, 2018; Kearney, 2018),
og Hakons isolering faller innenfor det som Kearney (2018) definerer som atferdsmessige
kjennetegn. Selv om Kearney (2018) beskriver at man ma verbalt uttrykke misngye for & havne
innenfor uttrykksmessige kjennetegn, kan det likevel diskuteres om tegningen kan fungere
som et uttrykk for at ting ikke er som de skal, selv om uttrykket ikke er verbalt. At skolen kalte
mor inn til samtale, nevnes som et viktig moment i skole-hjem samarbeidet for & kunne sette
inn tiltak pa dette planet (Olsen & Traavik, 2010). Likevel opplever ikke mor at det blir gjort
noe mer etter at de har snakket sammen, hvilket gjer det rimelig a tro at fraveeret og endringen
i oppfarsel ikke kartlegges ytterligere her, noe som kunne veert naturlig i forebyggingsarbeidet
pa et selektivt niva (Friberg, 2015; Havik, 2018; Kearney, 2018). Det nevnes heller ikke om
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hvorvidt det var noe gnske fra mor om videre kartlegging, om Hakon hadde fatt et
problematisk skolefraveer pa denne tiden, eller om barneskolens
fraveersregistreringsprosedyrer (Kearney, 2018). Hakon hadde fatt ny kontaktlerer igjen i
syvende, og det kan dermed ogsa veere vanskeligere for den nye kontaktlereren a oppdage
endring i atferd om de ikke har rukket a bli tilstrekkelig kjent med hverandre enda. Borge
(2010) og Ingul (2014) beskriver at flere risikofaktorer har en kumulativ effekt, hvilket
vanskene med leksearbeid, konfliktene med guttene i klassen, utfordringer med sosial
kompetanse, bytte av skole og nye lerere kan indikere. Disse faktorene kan ogsa vere tidlige
tegn pa skolevegring (Friberg et al., 2015; Havik, 2015; Havik, 2018). Med tanke pa
forebygging av psykisk uhelse og skolevegring i skolen, sier dette noe om hvordan leerere som
mottar nye elever bgr vaere sarlig oppmerksomme pa hvordan disse finner seg til rette i
klassen. Det viser ogsa at det er viktig a veere tidlig ute med a skape en tett relasjon med eleven,
og at kunnskap om elevenes sarbarheter og risikofaktorer kan ha stor effekt pa utviklingen.

6.3.3 Overgang til ungdomsskole

Overgang til ungdomsskole betyr at nye relasjoner igjen ma bygges. Som nevnt tidligere er
overganger mellom skoler, og oppstart etter ferier nevnt som risiko for utviklingen av
skolevegring (Friberg et al., 2015; Gregory & Purcell, 2014; Havik, 2018; King & Bernstein,
2001). Anders kjenner ikke til hvorvidt det er fokus pa problematisk skolefraveer i overgangen
mellom barne- og ungdomsskolen eller ikke, men en slik prosedyre vil kunne bidra til a fange
opp elever som er i risikosonen og behgver tilrettelegging og tiltak pa selektivt niva (Havik,
2018; Kearney, 2018). Mor forteller at barne- og ungdomsskolen snakket om & viderefare
miljeterapeutens arbeid med a styrke Hakons sosiale kompetanse, men det nevnes ikke om

Hékons fraveer ble et tema.

Ifalge Ogden (2015) kan mange faglarere vere en risikofaktor, fordi det er vanskeligere a
bygge relasjoner nar man har mange elever. Dette kan ogsa gi mindre fokus pa sosial
kompetanse, starre faglig press og utrygghet i klasserommet. LOS-veileder beskriver ogsa
ungdomsskolens miljg som rgffere, hvilket kan stille stgrre krav til elevenes sosiale
kompetanse. Erfaringene Hakon hadde fra barneskolen, kan ha pavirket bade hans

forventninger i forhold til & handtere konflikter og hans faglige fungering (Bandura, 2012). En
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stgrre andel av faglerere trenger ngdvendigvis ikke & veere negativt, da det vil veere flere
voksne som kan fungere som en signifikant annen og gi statte og ros til elevene. Dette kan gke
elevenes selvtillit, mestringstro og selvverd, og dermed bidra til en positiv identitetsdannelse
(Borge, 2010; Honneth, 2008; Olsen & Traavik, 2014). Likevel vil for mange faglerere kunne
vaere negativt, dersom de er for fa timer i klassen til & bygge gode relasjoner med elevene
(Ogden, 2015). Fra Hakon begynte i attende til midten av niende klasse, hadde han tre
kontaktleerere, hvorav den ene var sykemeldt over lengre tid. Dette har fert til et hgyt antall
relasjoner som ma bygges, og det er naturlig a tro at det, i tillegg til fagleerere, har vert inne
vikarer i forbindelse med sykefravaret. Dette kan fare til at klasseromsituasjonen oppleves
utrygg og uforutsigbar, hvilket er faktorer som pavirker skolevegringsatferd (Friberg et al.,
2015; Havik, 2015; Havik, 2018; Ingul, 2014). Mor forteller at den nye kontaktlereren kun
skal ha klassen én time i uka, hvilket kan vere en utfordring i forhold til & bygge relasjoner
raskt nok. Og for elever som allerede er engstelige og sarbare kan det ta enda lenger tid a

bygge relasjoner, da de ofte isolerer seg (dverland & Bru, 2016).

Hakon forteller at han var klar over at det ville bli mer faglig press og et hgyere niva pa leksene
da han begynte pa ungdomsskolen, men siden han ikke forsto det som sto pa lekseplanen,
resulterte det i at han ikke klarte & levere noe i det hele tatt. Han hadde allerede hatt negative
mestringserfaringer i mgte med skolearbeid, hvilket kan gi utslag i fysiske og emosjonelle
reaksjoner og dermed pavirke hvordan man vurderer seg selv i ulike situasjoner (Bandura,
2012). Han var ogsa svert beskjeden i den muntlige deltakelsen i klasserommet, og turte
sjelden a rekke opp handen da han ofte trodde han hadde misforstatt oppgaven. Ifglge Bandura
(2012) kan elever overtales til & ha starre tiltro til egne ferdigheter i mgte med vanskelige
situasjoner, men for & fa det til ma man bygge opp forventninger om mestring i ferdighetene
som eleven allerede innehar, hvilket kan vaere utfordrende dersom man ikke kjenner eleven
tilstrekkelig. Man kan ogsa benytte seg av sosial modellering (Bandura, 2012), men det krever
at eleven ikke anser seg selv som darligere enn de andre i klassen. Igjen kan det virke som det
er utilstrekkelige tilpasninger i Hakons skolearbeid (Havik, 2015). At en elev isolerer seg i
klasserommet og sjelden eller aldri leverer inn lekser, kan vaere tegn pa at noe er galt, som for
eksempel tidlige tegn pa angst (Ogden, 2015; @verland & Bru, 2016). En stille elev er ogsa
nevnt som kjennetegn pa skolevegringsatferd (Friberg et al., 2015; Havik, 2018), og bar derfor
sjekkes ut. 1 og med at Hakon ogsa opplevde kvalme, svimmelhet og redsel i mgte med skolen,

handler dette om fysiske kjennetegn pa skolevegring (Kearney, 2018). Ulike kartlegginger av
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elevens psykososiale miljg kan avdekke forholdene som opprettholder atferden og vanskene,
da engstelige barn ofte har lav selvhevdelses-ferdighet (Ogden, 2015) og dermed ofte ikke
forteller hva som er galt. Karakterene i ungdomsskolen kan ogsa skape et mestringsorientert
leeringsmiljg, noe som kan forsterke frykten for ikke & prestere hos engstelige elever (Havik,
2016; Ogden, 2015).

6.3.4 Skole-hjem samarbeid og fraveersprosedyrer

Havik (2015) fant i sin studie ut at foreldre ikke opplevde a bli tatt pa alvor da de kontaktet
skolen pa et tidlig stadium om bekymring for skolevegring. Dette sammenfaller ogsa med
mors beskrivelser av skolens handtering, og hun har selv blitt ngdt til & henvise Hakon til PPT
ettersom hun ikke opplevde at skolen gjorde noe. Da Hakons fraveer pa ungdomsskolen startet,
fikk hun ikke beskjed fra skolen om at han ikke hadde kommet far tre dager senere. Innenfor
universell forebygging beskrives fravaersoppfalging som et ledd for a forebygge skolevegring
(Friberg et al., 2015; Havik, 2018; Kearney, 2001). Utilstrekkelige rutiner rundt
fraveersoppfalging og registrering kan veere en risikofaktor for skolevegring (Kearney, 2001),
og kommunens prosedyrer der skolen skulle ta kontakt senest etter tre dager kan dermed veere
en risikofaktor i dette tilfellet. Skolen har na pa eget initiativ endret sine prosedyrer, slik at
leerere som har klassen i fgrste time ma melde ifra til foresatte om elevens fraveer etter at farste
time er ferdig, og at de na har tatt i bruk en digital meldingsbok. Selv om registreringen ikke
er pa kodeniva, kan den fungere som en beskyttende faktor for skolevegring, da den bidrar til
a fange opp elever i risikosonen tidlig nok til & unnga & fa et problematisk skolefravaer
(Kearney, 2001). Dersom skolen tar kontakt med foresatte pa et tidlig stadium, kan det ogsa
vaere enklere & starte et godt samarbeid med hjemmet i forhold til selektivt forebyggingsarbeid.
Et godt skole-hjem samarbeid nevnes ogsa som avgjerende for & fa en vellykket snuoperasjon
(Friberg et al., 2015; Olsen & Traavik, 2010).

| intervjuet med mor blir det fortalt at det var hun som tok kontakt med miljgterapeuten pa
skolen for & fa ham til & falge opp fraveeret til Hakon. Skolens prosedyrer for bekymringsfullt
heyt fraveer beskriver fravaer over ti dager per semester som bekymringsfullt, noe som ogsa
delvis stgttes av Kearney (2008) nar han ogsa inkluderer hgyt fraveer i korte perioder. Skolens

prosedyrer for bekymringsfullt hgyt fraveer sier at det farst er etter at eleven har nadd denne



78

grensen at skolen tar kontakt med foresatte. 1fglge Havik (2018) og Kearney (2018) bar skolen
kontakte hjemmet allerede fer eleven har nadd grensen, slik at de kan sette inn tiltak for det
har blitt problematisk. Bade Anders, LOS-veileder og mor forteller at samarbeidet kan veere
en utfordring i disse sakene, og Anders opplever at foreldre ofte gnsker at skolen skal bidra
med mer enn de i realiteten kan klare. Opprettelsen av tidlig kontakt kan ogsa bidra til at det

tette samarbeidet som er ngdvendig starter allerede far saken blir betent.

6.3.5 Faglig og sosial oppfelging av eleven

Som et ledd i skole-hjem samarbeidet blir LOS-veileder koblet pa saken nar eleven har
oversteget bekymringsfullt hgyt fraveer. Dette for a bista skolen og hjemmet i blant annet
skolevegringssaker. Ungar (2005) tar til orde for behovet for et sammensatt system av
instanser som har sine ekspertomrader som samarbeider for & kunne ivareta barnet pa best
mulig mate, noe som ogsa stgttes av Friberg et al. (2015). LOS-veiledere har denne
ekspertkompetansen, og de har ogsa mulighet til a ivareta eleven bade faglig og sosialt der den
er — enten det er hjemme eller pa skolen. Likevel kan en utfordring vaere at skolen lener seg
for mye pa at LOS-veileder holder kontakt med eleven, slik at leereren ikke opprettholder egen
kontakt med eleven. Hakon forteller at lzereren ikke har kontaktet ham hjemme en eneste gang,
og det er kun pa skolen at han har fatt spgrsmal om hvordan han har det. LOS-veileders
erfaringer viser til at elever som ikke klarer & komme seg til skolen, vil savne bade kontakten
med lzreren og elevene og at det er noen som gir uttrykk for at de er gnsket pa skolen og
savnet i klassen. Selv om kontaktlerer, avdelingsleder og rektor jobbet med systemene rundt
eleven, virker det som om eleven trengte mer direkte kontakt med skolen. Ved a beholde
kontakten med eleven kan man unnga at elevene faler seg glemt av lerere og medelever, og
bidra til at de opplever seg som verdifulle medlemmer av klassen, noe som er viktig i
identitetsdannelsen (Honneth, 2008).

For & felge opp eleven, legger skolen ut lekseplaner og temaplaner pa skolens digitale
leringsarena. Noen elever har fatt tilbud om & delta pa alternative leeringsarenaer eller i
hjemmeundervisning, i tillegg til at de har fatt satt opp en praktisk undervisningsgruppe og en
teoretisk gruppe. Dette er ofte uten leerer. Selv om skolen har fokus pa sosial kompetanse i

klasserommet, kan det se ut som det meste av oppfalgingen har et stgrre fokus pa faglig



79

utvikling enn pa sosial utvikling, noe Anders ogsa bekrefter. Siden skolevegrere ofte har
utfordringer knyttet til sosiale ferdigheter, bar det vurderes om det heller skal jobbes mer med
a styrke de sosiale ferdighetene enn den faglige kompetansen. | Hakons tilfelle var lekser noe
som han allerede hadde utfordringer med og som gav negative fysiologiske og emosjonelle
reaksjoner (Bandura, 2012). Opplevelsen av at det «regnet lekser» fikk dermed et negativt
utfall ved at det pavirket angsten hans ytterligere, hvilket kan ha gjort det enda vanskeligere &
mgte pa skolen. Havik (2018) og Friberg et al. (2015) bedyrer at det er viktig & gi eleven tid
til 2 komme tilbake, selv om man gnsker en tilbakekomst sa raskt som mulig. Dersom man
utsetter elevene for starre press, kan det i verste fall virke mot sin hensikt. Det kan synes som
dette uheldige presset ogsa kan veere gjeldende i skolens faglige oppfelging, og at det enda en
gang er snakk om utilstrekkelig tilpasning i skolearbeidet (Havik, 2015).

Ifglge Kearney (2018) har 20 prosent av elevene ugyldig fraveer som relateres til skulk eller
skolevegring, noe som bgr fordre til kartlegging av den aktuelle elevens miljg. Skolen er
pliktig til & kartlegge elevens psykososiale miljg dersom de far kjennskap til, eller mistenker
at eleven ikke har det bra pa skolen (Opplaringslova, 1998). Nar en elev velger seg bort fra
skolen eller isolerer seg, kan dette vere tegn pa at eleven ikke har det bra pa skolen (Ingul,
2014). Pa skolen var det LOS-veileder som sto for kartleggingen i forhold til bekymringsfullt
hgyt fraveer og skolevegringsatferd da de kom inn i saken, men LOS-veileder kom farst inn
etter at skolefravaeret ble problematisk (Kearney, 2008). Likevel nevner Anders at skolen bade
har gnske om, og rutine for a kartlegge dersom de mistenker at det er noe galt med elevens
psykososiale miljg. Det kan derfor virke som om skolen ikke har tilstrekkelig kunnskap om
psykisk helse, og om hvordan man skal ivareta elevens psykiske helse i skolen. Dette bekreftes
av Anders, som ogsa stiller spgrsmalstegn ved om skolen egentlig er rustet for a ivareta
elevene som har psykiske utfordringer. Han mener det kan veere skolens infrastruktur og
rammer som kommer i veien for dette. LOS-veileder opplever heller ikke at skolen har
tilstrekkelig kompetanse for & kunne fange opp elevene tidlig nok. Det samme oppleves av
mor, forstatt gjennom uttalelsen om at det virker som om den psykiske helsen er pa utsiden av
det skolen driver med. At skolen har for lite kompetanse om psykisk helse, stgttes ogsa av
bade Havik (2015) og Helland & Mathiesen (2009). Kartlegging pa et tidligere stadium kan
bidra til at det settes inn tiltak tilpasset den enkelte elev, og dermed kan kanskje fravaret snus
far det blir problematisk (Friberg et al., 2015; Havik, 2018; Kearney, 2018).
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Siden skolevegrere utgjer en heterogen gruppe (Friberg et al., 2015), kan en individuell
kartlegging av individuelle-, familieere- og skolerelaterte faktorer bidra til at ytre pavirkninger,
som for eksempel stress og utilstrekkelig tilpasset skolearbeid forbedres, slik at skolen skaper
en helsefremmende identitetsdannelse hos eleven (Bandura, 2012; Mill, 2010). Kearneys
SRAS-R kartleggingsverktgy ligger allerede tilgjengelig i skolens kvalitetssystem, og om
personalet far opplearing i hvordan det skal brukes, kan dette gjennomfares som en del av den
selektive forebyggingen, og ikke farst nar det er snakk om malrettet intervensjon. Som bade
LOS-veileder og Anders sier, sa handler det ikke om at man ikke vil hjelpe til, men at man
ikke vet hvordan man skal gjere det, samt at man er redd for & gjere feil. En slik usikkerhet
kan fare til at man heller ender opp med a krenke eleven i kjarlighetssferen, den rettslige
sfeeren og den sosiale sfeeren, hvilket vil kunne hindre en positiv identitetsdannelse (Honneth,

2008), selv om man gnsker a gjere det beste for eleven.

6.3.6 Sosial ferdighet

LOS-veileder forteller at skolevegrere ofte feiltolker og overtolker det andre sier og gjer, noe
Havik (2018) ogsa beskriver som en av risikofaktorene for skolevegring. Nar mennesker
kommuniserer, er det bade gjennom det som sies verbalt og det som uttrykkes gjennom
kroppssprak, som blant annet fglelser og atferd (Ogden, 2015). Ifglge Mead (1998) vil slike
signaler pavirke ens selvbilde, hvilket kan vere sveert uheldig dersom man til stadighet
feiltolker signalene. Det nevnes dog ikke hvilke utfordringer Hakon har i forhold til det sosiale,
men han forteller at han liker a spille dataspill og har skaffet seg venner over nettet, noe LOS-
veileder ogsa nevner at kjennetegner flere av ungdommene som opplever skolevegring. En
mulig grunn til at flere av skolevegrerne liker & spille og skaffer seg venner over nett kan veere
at man fjerner mye av kroppsspraket fra kommunikasjonen. Det kan dermed bli enklere & tolke
det som blir sagt og gjort. Kommunikasjonen med venner vil saledes kunne oppleves enklere
over nett, og skolevegreren har mulighet til & sitte hjemme der det fales trygt, som for eksempel
pa rommet sitt. P4 denne maten kan man bade snakke med andre og vere en del av et sosialt
fellesskap, men samtidig unnga sosiale konflikter pa grunn av feiltolkning og overtolkning av
kroppsspraket. Siden sosiale ferdigheter handler om a kunne skaffe seg fruktbare vennskap

med andre (Ogden, 2015), vil ogsa evnen til konflikthandtering vere sentral. Pa nett og i spill
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er ikke ngdvendigvis konflikthandtering like framtredende, for man behgver ikke a vere i
direkte interaksjon med den man snakker med. Man star mer fritt til & velge om man gnsker &
kommentere eller svare, og dersom om det blir for ubehagelig, har man alltid muligheten til &
ga ut av spillet eller skru av datamaskinen. Pa denne maten kan man oppleve a ha mer kontroll
i situasjonen, og dermed ogsa et sterre spillerom (Bandura, 2012) som kan oppleves tryggere.
Starre fokus pa utviklingen av sosiale ferdigheter kan derfor veere et viktig ledd i
forebyggingsarbeid pa bade universelt- og selektivt niva, samt innen malrettet intervensjon,
da det bade bidrar til at eleven blir mer robust og gker elevens grad av resiliens (Olsen &
Traavik, 2014).
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/. Avslutning

| denne casestudien har jeg gjennomfgrt en fenomenologisk studie av begrepet skolevegring
og hvordan det oppleves i den «lille verdenen» (Johannessen et al., 2016) av Hakon, moren
og de som arbeider med ham pa den navarende ungdomsskolen, samt hvordan skolevegring
har blitt handtert. Etter & ha analysert og drgftet empirien opp mot teori og tidligere forskning
om skolevegring og skolefraveer generelt, vil det her oppsummeres ved farst & svare pa
problemstillingen og deretter pa forskningssparsmalene. Til slutt presenteres noen mulige

oppfelgingsstudier som kunne vert interessant & forske videre pa, for & utvikle

forskningsbasert kunnskap om skolevegring ytterligere.

Problemstilling: Hvordan oppleves skolevegring av en elev, foresatte og skole?

Funnene viser at Hakon opplever & ha liten til ingen kontakt med leereren sin etter at han sluttet
a ga pa skolen, bortsett fra faglige ukeplaner og temaplaner som ble lagt ut pa skolens digitale
leringsarena. Det kan oppleves som en slags «ute av syne, ute av sinn»-tankegang, der eleven
opplever at sa lenge han ikke er tilstede i klasserommet er han lite betydningsfull for skolen.
Ved flere anledninger opplevde han utilstrekkelige tilpasninger i skolearbeidet, og i det han
sluttet & ga pa skolen opplevdes skolens faglige ivaretakelse som om det «regnet lekser»,

hvilket forverret angsten.

Mor, pa sin side, opplever at skolen har for liten kompetanse om skolevegring, og at hjelpen
kommer for sent. Dette var ogsa funn i Haviks (2015) studie. Hun opplever at skolen har vart
lite handlekraftig, der hun selv har blitt ngdt til & henvise sgnnen til PPT da skolen ikke gjorde
det. Videre opplever hun at skolens fraveersprosedyrer ikke har gitt henne informasjonen hun

trengte for & kunne bidra til tidlig innsats for & fa Hakon tilbake pa skolen.

Skolen opplever ogsa at de har for lite kompetanse for & kunne ivareta elevene som har psykisk
uhelse, og stiller spgrsmalstegn ved om skolens rammer kan vare en begrensende faktor i dette
arbeidet. Det kan ogsa se ut som om skolevegringsatferd anses som noe helt annet enn det som
er underlagt elevens psykososiale miljg, og at man derfor ikke alltid ser pA sammenhengen
mellom hvordan skolens miljg og arbeidet med sosial kompetanse kan pavirke elevens atferd
(Bandura, 2012). Kartlegging av elevens psykososiale miljg far eleven far et bekymringsfullt

heyt fraveer (Kearney, 2008) bar innga som en del av skolens selektive forebyggingsarbeid.



83

Videre oppleves samarbeidet med hjemmet som utfordrende til tider, da noen foresatte har

starre forventinger til hva skolen kan tilby av oppfglging enn det de i realiteten kan Kklare.

Hvordan kan skolen forebygge og handtere skolevegring blant elever?

Idet fraveeret har blitt problematisk (Kearney, 2001), blir eleven tatt hand om av LOS-veileder.
At skole, hjem og andre instanser jobber i et sgmlgst kontinuum rundt eleven (Ungar, 2005)
ser ut til a oppleves positivt for alle involverte parter. Likevel kan dette ende opp med a bli en
bjernetjeneste dersom skolen hviler seg pa og gir LOS hovedansvaret for eleven. Nar eleven
skal tilbake i klasserommet, er det til leererens klasserom, og ikke LOS-veileders klasserom.
Eleven trenger derfor & bygge relasjoner til sine lerere, noe som gjenspeiles i gnsket om
kontakt med skolen/lzerere og elever. Uten kontakt med leereren kan eleven oppleve mangelen
pa denne som et tegn pa at han ikke er savnet. Ettersom eleven opplever at han ikke er verdsatt
nar han ikke er til stede pa skolen, og at skolen har en type «ute av syne, ute av sinn»-holdning,
vil et viktig tiltak fra skolens side vaere a holde mye tettere kontakt med eleven. Tettere kontakt
mellom lzrer og elev kan bidra til & bygge gode relasjoner og trygghet, hvilket er spesielt
viktig for sarbare elever (Olsen & Traavik, 2014).

Dersom eleven har faglige utfordringer, kan et for stort faglig fokus fra skolens side virke
overveldende for eleven, og bidra til opplevelse av mer angst og mindre mestringsfglelse. Da
det ogsa er flere skolevegrere som ikke har tilstrekkelig sosial kompetanse, bgr skolen bruke
mer tid pd & styrke denne.. Herunder kommer hvordan man skal tolke kroppssprak og
konflikthandtering spesielt, da dette er beskyttelsesfaktorer for bade skolevegring, resiliens og
motstandsdyktighet i vanskelige situasjoner (Nordahl et al., 2005). Det er ogsa viktig at man i
det faglige arbeidet har fokus pa at eleven skal oppleve mestring, samtidig som det skal vaere

noen grad av utfordring (Bandura, 2012).

Gode prosedyrer for overfgring mellom barneskole og ungdomsskole kan bidra til at man
tidligere fanger opp elever som trenger ekstra oppfelging pa ungdomsskolen, noe som dermed
kan virke forebyggende. Det samme gjelder ogsa ved bytte av skole, slik som i tilfellet til
Hakon. A gi skolens ansatte opplering i kartleggingsverktay som kan benyttes for & kartlegge
elevens individuelle-, familizere- og skolerelaterte forhold nar vedkommende star i fare for &
fa et problematisk skolefraveer, kan bidra til & fange opp elevene og fa satt inn tiltak pa et tidlig

stadium, og pa den maten hindre at fraveeret utvikler seg ytterligere.
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Hvordan kan skolevegring pavirke identitetsdannelsen hos eleven?

Det farste jeg la merke til er at det ikke bare er skolevegringen som har pavirket
identitetsdannelsen, men at pavirkningen ogsa gar motsatt vei, og at identitetsdannelsen har
mye a si for om man utvikler skolevegring eller ikke. Det er mange faktorer som pavirker
elevens identitetsdannelse, som for eksempel hjemmeforhold, individuelle forhold,
signifikante andre, sinneleie, sykdomshistorie etc. som avgjer om man har en forhgyet risiko
for & utvikle skolevegring (Friberg et al., 2015; Havik, 2018; Helland & Mathiesen, 2009). |
Hakons tilfelle var det bade et markt sinnsleie, samlivsbrudd og flytting som i hovedsak
forsterket hans sarbarhet. Nar han da i tillegg matte utfordringer i sin nye skolehverdag tiltok
problemene med bade angst og skolevegringsatferd. Da skolevegringen farst var et faktum,
forsterket hans manglende kontakt med skolen hans manglende tro pa seg selv og egen
mestring, noe som igjen pavirket identitetsdannelsen negativt. Ettersom skolen ikke oppdaget
og klarte & snu dette tidligere, har disse faktorene statt i en gjensidig pavirkningsrelasjon til
hverandre over lang tid, der den ene har forsterket den andre i en negativ spiral (Bandura,
2012). Dette betyr at skolen bar etterstrebe i starre grad a gi oppleering som fordrer til utvikling
av mennesket gjennom likeverd, slik at elever skal kunne mestre livene sine og utvikle god
psykisk helse (Utdanningsdirektoratet, 2015; Tjomsland & Viig, 2015)

Mulige oppfelgingsstudier som kan forskes videre pa:
Er det sammenheng mellom skolevegring/skolefravaer, sosial kompetanse og mye tidsbruk pa

dataspill?

Har starre fokus pa sosial kompetanse og ferre faglerere innvirkning pa skolevegringsatferd

blant elever?
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Norsk sammendrag

Denne casestudien har undersgkt hvordan fenomenet skolevegring oppleves av en elev med
skolevegring, hans foresatt og en ansatt ved skolen. Undersgkelsens formal var a se pa hva
skolen kan gjgre for a forebygge skolevegring og fremme god psykisk helse hos elevene. For
a finne ut dette ble det foretatt intervjuer av elev, foresatt og en representant fra skolen, samt
av elevens LOS-veileder. Hvordan skolevegring oppleves, handler mye om hvordan skolen og
eventuelle hjelpeinstanser handterer skolevegringen. Intervjuene har derfor omhandlet bade
opplevelse og handtering. Videre ble det sett pa hvordan skolevegring kan pavirke elevens
identitetsdannelse.

Hovedfunnene viser at eleven opplever a ha svert lite kontakt med laereren sin nar han selv
ikke er pa skolen, noe som savnes fra elevens side. Videre er det gjentatte ganger snakk om
utilstrekkelige tilpasninger i skolearbeidet fra skolens side, til tross for at det var nettopp
skolearbeidet eleven opplevde som utfordrende. Som et ledd i skolens selektive
forebyggingsarbeid ber skolen kartlegge elevens psykososiale miljg for fraveeret blir
bekymringsfullt. Bade skole, LOS-veileder og foresatt opplever at det er for lite kunnskap
blant leerere om psykisk helse. 1 tillegg opplever de at det kan vaere utfordringer i skole-hjem
samarbeidet og oppfalgingen av eleven, til tross for at alle har elevens beste i fokus. Det kan
ogsa se ut som om skolens oppfelging av eleven med skolevegring i stor grad er av faglig art,

selv om det i mange tilfeller er ngdvendig a styrke elevens sosiale kompetanse.

Det kan virke som om skolevegring og identitetsdannelse pavirker hverandre gjensidig. Dette
inneberer at elevens identitetsdannelse kan vaere av betydning for om vedkommende utvikler
skolevegring, men ogsa at skolevegring kan ha en uheldig innvirkning pa elevens
identitetsdannelse. Dette kan fare til at eleven ikke opplever & mestre livet sitt, og i det videre

kan det hemme utviklingen av god psykisk helse og resiliens.
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Engelsk sammendrag (abstract)

This case study has investigated how the phenomenon school non-attendance is experienced
by a student, his parent and a school employee. The purpose of the study was to investigate
how the school can prevent school non-attendance among students and promote good mental
health. Using semi-structured interviews, a student, his mother, a teacher representing the
school and also the student’s LOS supervisor were interviewed to investigate their experience
of school non-attendance. The experience of school non-attendance is related to how the
school and any support agencies handle it, and the interviews have therefore dealt with both
experience and handling. Furthermore, this study also investigates how school non-attendance

can affect the student’s identity and forming of his personality.

The main findings show that the student experiences very little contact with his teacher when
he is not at school. Furthermore, there is repeatedly mention of insufficient adaptation to
schoolwork, although that this was precisely what the student experienced as challenging. As
part of the school's selective prevention work the school should map the student's psychosocial
environment before the absence becomes worrying. The school, LOS supervisor and the parent
experience that there is insufficient knowledge among teachers regarding mental health. They
also stated that there may be challenges in school-home cooperation and the follow-up of the
child, despite the fact that everyone has the child’s best interests in mind. The school's follow-
up of the student is mainly of a school related professional nature, although school non-

attenders often need to strengthen their social skills.

It may seem that school non-attendance and identity forming are mutually impacting each
other. Although the identity forming of the student may be important for the student’s
development of school non-attendance, school non-attendance may further unfortunately
affect the identity forming of the student. This may cause the student to experience that he is

not mastering his life and can inhibit the development of good mental health and resilience.
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[] Jeg samtykker til at min ungdom deltar i intervju (sett kryss).
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til
foresatte

Foresporsel om deltakelse i
forskningsprosjektet

Hvordan kan skolen forebygge skolevegring blant elevene?

Dette informasjonsskrivet sendes ut av LOS-veiledere pa vegne av prosjektleder Charlotte
Myking Eriksen. Prosjektleder har ingen kjennskap til noen form for personopplysninger

knyttet til familier og personer som mottar dette informasjonsskrivet.

Bakgrunn og formal
Jeg er student ved Hggskolen i Innlandet, campus Hamar, pa masterprogrammet Tilpasset
opplaring. | min masteroppgave gnsker jeg a sette mer fokus pa fenomenet skolevegring, og

hvordan skolen kan vare en forebyggende arena for utviklingen av skolevegring.

Formalet med studien er & skaffe informasjon om hvordan skolen kan arbeide forebyggende
mot skolevegring, og hvordan skolen kan handtere ungdoms skolevegring, for eksempel ved
a bidra til & bygge god selvfalelse hos elevene. Forelgpig er det lite informasjon og forskning
om skolevegring, spesielt sett fra ungdommens side. Derfor gnsker jeg a snakke med ungdom

som opplever skolevegring, samt dens foresatte og kontaktleerer.

Hva innebarer deltakelse i studien?
Deltakelse i studien innebaerer a stille til intervju som vil bli spilt inn ved hjelp av diktafon.
Spersmalene vil omhandle dine erfaringer knyttet til skolen, forebyggende arbeid,

skolevegring og hjelpeinstanser.

Deltakelse forutsettes at din ungdom ogsa samtykker til & delta i masterstudiet. Kontaktlerer
og LOS-veileder vil ogsa kontaktes for & innhente informasjon om deres forstaelse av
situasjonen og arbeid med skolevegring. Intervjuet vil ta ca. en time og vi kan sammen bli

enige om tid og sted for intervju.

Hva skjer med informasjonen om deg?
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Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, men min veileder for masteroppgaven

Hege Knudsmoen, vil ogsa fa tilgang til opplysninger som innhentes.

Ved publisering av masteroppgaven vil alle opplysninger om deg bli gjort anonyme, og det vil
kun henvises til at dataen er innhentet ved en skole pa @stlandet. Opptakene fra intervjuene
vil ikke bli lagret pa PC, og i transkriberingen vil alle personopplysninger bli anonymisert og
kodet.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. mai, 2018. Etter innlevert og godkjent masteroppgave

vil lydopptak slettes og notater destrueres.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert og destruert.
Informasjonen om deg vil ikke fa innvirkning pa dine forhold til behandlere eller andre
instanser, dersom du ikke vil delta i studien, eller velger a trekke deg pa et senere tidspunkt.

Ta kontakt dersom det er gnskelig a se intervjuguide i forkant av interviju.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal angdende studien, ta kontakt med Charlotte
Myking Eriksen, tIf: 400 74 474, eller e-mail: charlotte.myking@gmail.com. Eller du kan
kontakte min veileder, Hege Knudsmoen, tlf: 943 56 760.

Studien er godkjent av Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for
forskningsdata AS. De papeker at dersom det under intervjuet kommer fram bekymringsfulle
opplysninger om barnets liv og helse, sa er intervjuer pliktig til & ga videre med dette til

helsepersonell.

Samtykke til deltakelse i studie

Jeg har mottatt informasjon om studien og gnsker a delta

(Signatur, dato)
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til
kontaktleerer

Foresporsel om deltakelse i
forskningsprosjektet

Hvordan kan skolen forebygge skolevegring blant elevene?

Bakgrunn og formal

Jeg er student ved Hggskolen i Innlandet, avdeling Hamar, pa masterprogrammet Tilpasset
opplaring. | min masteroppgave gnsker jeg a sette mer fokus pa fenomenet skolevegring, og
hvordan skolen kan veere en forebyggende arena for utviklingen av skolevegring.

Formalet med studien er a skaffe informasjon om hvordan skolen kan arbeide forebyggende
mot skolevegring, og hvordan skolen kan bidra til & bygge god selvfglelse hos elevene.

Forelgpig er det lite informasjon om skolevegring, spesielt sett fra ungdommens side.

For a belyse temaet gnsker jeg a snakke med ungdom som opplever skolevegring, samt dens

foresatte og kontaktlerer.

Hva innebarer deltakelse i studien?
Deltakelse i studien innebaerer & stille til intervju som vil bli spilt inn ved hjelp av diktafon.
Spersmalene vil omhandle dine erfaringer knyttet til skolevegring, samarbeid med hjemmet

og forebyggende arbeid.

Deltakelse forutsettes at ungdommen med skolevegring tilknyttet din skole, og dens foresatte
godkjenner prosjektet. LOS-veileder vil ogsa kontaktes for & innhente informasjon om deres

forstaelse av situasjonen og forebyggende arbeid.

Intervjuet vil ta ca. en time, og vi kan sammen bli enige om tid og sted. Ta kontakt dersom det

er gnskelig a se intervjuguide i forkant av interviju.

Hva skjer med informasjonen om deg?
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. | tillegg til meg vil Hege Knudsmoen,

i kraft av & veere min veileder for masteroppgaven, ha tilgang til opplysninger som innhentes.
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| oppgavens publisering vil alle opplysninger om deg bli gjort anonyme, og det vil kun
henvises til at dataen er innhentet ved en skole pa @stlandet. Opptakene fra intervjuene vil
ikke bli lagret pa PC, og i transkriberingen vil alle personopplysninger bli anonymisert og
kodet.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. mai, 2018. Etter innlevert og godkjent masteroppgave

vil lydopptak slettes og notater destrueres.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert og destruert.
Informasjonen om deg vil ikke fa innvirkning pa dine forhold til behandlere eller andre

instanser, dersom du ikke vil delta i studien, eller velger a trekke deg pa et senere tidspunkt.

Dersom du gnsker & delta eller har spegrsmal til studien, ta kontakt med Charlotte Myking
Eriksen, tIf: 400 74 474, eller pa e-mail: charlotte.myking@gmail.com. Eller du kan kontakte
min veileder, Hege Knudsmoen, tlf: 943 56 760.

Studien er godkjent av Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for

forskningsdata AS.

Dersom det under intervjuet kommer fram bekymringsfulle opplysninger om barnets liv og

helse, sa er intervjuer pliktig til & g videre med dette til helsepersonell.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(avdelingsleders signatur, dato)
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Vedlegg 5: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til
LOS-veileder

Foresporsel om deltakelse i
forskningsprosjektet

Hvordan kan skolen forebygge skolevegring blant elevene?

Bakgrunn og formal

Jeg er student ved Hggskolen i Innlandet, avdeling Hamar, pa masterprogrammet Tilpasset
opplaring. | min masteroppgave gnsker jeg a sette mer fokus pa fenomenet skolevegring, og
hvordan skolen kan veere en forebyggende arena for utviklingen av skolevegring.

Formalet med studien er a skaffe informasjon om hvordan skolen kan arbeide forebyggende
mot skolevegring, og hvordan skolen kan bidra til & bygge god selvfalelse hos elevene.

Forelgpig er det lite informasjon om skolevegring, spesielt sett fra ungdommens side.

For a belyse temaet gnsker jeg a snakke med ungdom som opplever skolevegring, samt dens

foresatte og kontaktlerer.

Hva innebarer deltakelse i studien?
Deltakelse i studien innebaerer & stille til intervju som vil bli spilt inn ved hjelp av diktafon.
Spersmalene vil omhandle dine erfaringer knyttet til skolevegring, samarbeid med hjemmet

og forebyggende arbeid.

Intervjuet vil ta ca. en time, og vi kan sammen bli enige om tid og sted. Ta kontakt dersom det

er gnskelig a se intervjuguide i forkant av intervju.

Hva skjer med informasjonen om deg?
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. I tillegg til meg vil Hege Knudsmoen,

i kraft av & veere min veileder for masteroppgaven, ha tilgang til opplysninger som innhentes.

| oppgavens publisering vil alle opplysninger om deg bli gjort anonyme, og det vil kun

henvises til at dataen er innhentet ved en skole pa @stlandet. Opptakene fra intervjuene vil
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ikke bli lagret pa PC, og i transkriberingen vil alle personopplysninger bli anonymisert og
kodet.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. mai, 2018. Etter innlevert og godkjent masteroppgave
vil lydopptak slettes og notater destrueres.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert og destruert.
Informasjonen om deg vil ikke fa innvirkning pa dine forhold til behandlere eller andre

instanser, dersom du ikke vil delta i studien, eller velger a trekke deg pa et senere tidspunkt.

Dersom du gnsker & delta eller har spegrsmal til studien, ta kontakt med Charlotte Myking
Eriksen, tIf: 400 74 474, eller pa e-mail: charlotte.myking@gmail.com. Eller du kan kontakte
min veileder, Hege Knudsmoen, tIf: 943 56 760.

Studien er godkjent av Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for

forskningsdata AS.

Dersom det under intervjuet kommer fram bekymringsfulle opplysninger om barnets liv og

helse, sa er intervjuer pliktig til & ga videre med dette til helsepersonell.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(LOS-veileders signatur, dato)
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Vedlegg 6: Intervjuguide ungdom

Presentasjon av meg selv, hensikten med intervjuet. Informasjon om taushetsplikten og retten

til & trekke seg under intervjuet.

© N o g &

10.
11.
12.
13.
14.

15.
16.

17.
18.

19.

20.

Far vi begynner & snakke om skolen sa har jeg lyst til & vite litt mer om deg. Fortell
meg litt om deg selv. (fritidsaktiviteter, venner, venner pa samme skole)

Beskriv hva du synes kjennetegner en god leerer

Fortell hvordan det er for deg & ga pa den skolen du gar pa na

(Hva er bra, ikke sa bra?) (Hvilke fag er det du liker best? Hva er det du liker med det
faget?) (Hvilket fag er det du liker darligst? Hva er det med det faget du ikke liker?)
Hvor mange dager har du vert pa skolen denne uken?

Kan du fortelle om en typisk skoledag for deg?

Fortell om nar skolevegringen startet.

Er det spesielle situasjoner pa skolen du misliker mer enn andre?

Hvordan opplever du kravene og forventningene som stilles til deg i skolen?

(Er det like krav som til resten av elevene? Er de for fa/for mange? Mestres disse?)
Folger du skolens ukeplan?

Har du kontakt med de andre i klassen/skolen?

Nar snakket du med lzereren din sist?

Hva gjer du nar du ikke er pa skolen?

Nar har du lyst til & ga pa skolen?

Hva har leereren du har na har gjort for & fa deg til a veere mer pa skolen? Beskriv
hvordan du har opplevd dette.

Opplever du a bli tatt pa alvor av lerere og eventuelt andre pa skolen?

Dersom du kunne bestemme - hva skulle du gnske laereren din hadde gjort
annerledes?

Hvilke skoler har du gatt pa fer denne?

Fortell hvordan det var for deg & ga pa (tidligere skole). (Trivsel i forhold til dagens
situasjon) (Hva var bedre/darligere med tidligere skole)

Fortell hva leererne dine gjorde for a fa deg til 8 komme oftere pa skolen. Beskriv
hvordan du opplevde dette.

Hva tenker du at skolen og leerere bgr vite om det & ha skolevegring?
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21. Dersom du kunne bestemme - hva skulle du gnske at lzererne dine skulle ha gjort
annerledes?
22. Nar ting blir vanskelig, hvem er det du kan snakke med da?
23. Opplever du at dine falelser og tanker blir tatt pa alvor av venner og familie?
a. Har det alltid veert sann?
24. Hvordan vil du beskrive deg selv?
25. Hvordan tror du andre (venner og familie) vil beskrive deg?
26. Hvor ser du deg selv om 5 ar?
a. Har dette endret seg fra for skolevegringen?
27. Fortell hvordan du opplever a snakke med hjelpeinstanser. (Hva er positivt og hva er
ikke sa bra?)
28. Dersom du kunne bestemme - hva skulle du gnske hjelpeapparatet hadde gjort
annerledes?
29. Dersom du skulle gitt rad til noen som skulle hjelpe en annen elev i samme situasjon
som deg, hva slags rad ville du gitt dem?
Hvordan har det vert a snakke om dette?
Er det noe mer du vil nevne som vi ikke har snakket om?
Dersom du har sparsmal i etterkant eller kommer pa mer du vil si til meg, sa er det bare a ta
kontakt!
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Vedlegg 7: Intervjuguide foresatte

Presentasjon av meg selv, hensikten med intervjuet. Informasjon om taushetsplikten og retten

til & trekke seg under intervjuet.

10.

11

Hvis du skulle beskrive ungdommen din for noen som ikke kjente ham/henne. Hva
ville du/dere si da? Generell beskrivelse av hvordan du vil karakterisere ham/henne
som person. (venner, pa samme skole, fritidsaktiviteter, faglig fungering)
Fortell hvordan du/dere farst merket at X begynte a uttrykke motstand mot a ga pa
skolen? (Nar var det skolevegringen begynte? Alder, situasjonen forut for
skolevegringen: familiesituasjon, i forbindelse med overgang? Eks: skolebytte, etter
ferie, sykdom, skifting av leerer)
Hadde X noen plager? (hodepine, magesmerter etc.)

a. Hvor lenge varte disse? (timer, dager, uker)

b. Gikk plagene over i lgpet av skoledagen?
Beskriv situasjonen sann som den er i dag? (Hvor ofte er X pa skolen?) (Hva gjer X
nar han/hun er hjemme?) (Gjegr han/ hun noe skolearbeid?)
Har du/ dere noen tanker om hva som kan veere arsak til at X synes det er vanskelig &
ga pa skolen?
Hvilken arsak mener du/dere er den viktigste til at X ikke gar pa skolen?

a. Er bade mor og far enige i dette?

b. Hva med andre skolen?
Hva tror du X ville sagt som viktigste arsak til at han/hun ikke gar pa skolen?
Er det visse fag eller situasjoner som X opplever som vanskeligere enn andre? (fag
som f.eks. gym, presentasjoner, hgytlesing, praver, lerere etc.)
Fortell hvordan det har vert for dere som familie & ha en sgnn/datter med
skolevegring?

Hvem var det som farst tok kontakt for & avtale mgte om skolefraveeret til X?

. Opplevde du/dere & bli tatt pa alvor av skolens ansatte?
12.
13.
14.
15.

Hvilke tiltak har skolen iverksatt for a fa X til 8 komme oftere pa skolen?
Hvordan vurderer du/dere at disse tiltakene har fungert?
Hvordan har du/dere opplevd at skolen har fulgt dere opp?

Hvordan holder du/dere og skolen kontakten? (telefonsamtaler, meldebok etc.)
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a. Hvordan fungerer det?
16. Sett i ettertid - hvordan skulle du gnske at skolen hadde handtert situasjonen?
17. Har du/dere veert i kontakt med andre instanser i forbindelse med X sin skolevegring?
(eks: PPT, BUP, skolehelsetjeneste).
a. | safall hvilke?
b. Nar ble hjelpeapparatet farst kontaktet?
c. Hvem tok kontakt med hvem?
18. Fortell hvordan du har opplevd matet med denne/ disse instansen(e).
19. Hvilke tiltak har blitt iverksatt?
20. Hvordan vurderer du disse tiltakene har fungert?
21. Hvordan vurderer du at samarbeidet mellom de ulike instansene innenfor
hjelpeapparatet og har veert?
22. Hvordan vurderer du at samarbeidet mellom skolen og hjelpeapparatet har veert?
23. Sett i ettertid hvordan skulle du gnske at hjelpeapparatet hadde handtert situasjonen?
24. Kan du fortelle mer om ungdommen din?
a. Underyter / overyter
b. Unnvikende / ubehag
c. Opptatt av karakterer / prestasjoner
d. Har X noen psykologiske problemer? (redd, engstelig, grater lett, nerves,
deprimert, syns det meste er vanskelig, skylder ofte pa seg selv for ting,
hjelpelgshet, anspent eller faler seg lite verdt)
25. Beskriver skolen X likt som du/dere gjar?
26. Hvem falger opp leksene til X?

27. Beskriv hva du synes kjennetegner gode hjelpere?

Hvordan har det vaert & snakke om dette?
Er det noe mer du/dere vil nevne som vi ikke har snakket om?
Dersom du/dere kommer pa noe mer som dere vil fortelle meg eller sparre meg om senere, sa

er det bare & ta kontakt!
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Vedlegg 8: Intervjuguide kontaktlaerer

Presentasjon av meg selv, hensikten med intervjuet. Informasjon om taushetsplikten og retten

til & trekke seg under intervjuet.

Hvilken stilling har du pa skolen?

Hvor lenge har du jobbet i skoleverket?
Hva legger du i begrepet skolevegring?
Hvilke erfaringer har du med skolevegring?

Hvordan jobber skolen for & forebygge skolevegring/god psykisk helse blant elevene?

o ok~ wbhE

Hvordan har skolen handtert skolevegringssakene?
a. Hvilke tiltak har blitt satt inn?
7. Finnes det en handlingsplan pa skolen om hvordan man skal jobbe med skolevegring?
a. Folges denne?
b. Har alle leererne kjennskap til denne?
8. Huvilke rutiner har dere for fraveersfaring pa skolen?
a. Hvem har ansvaret her?
9. Hva gjeres nar en elev unnlater & mgate til time uten at det har kommet melding fra
hjemmet om at eleven er borte?
10. Hvordan jobber skolen for & fa en god relasjon mellom lerer-elev og mellom elevene i
klassene?
11. Hva gjeres pa skolen nar det oppdages at en elev faller utenfor sosialt?
12. Hvordan jobbes det med sosial kompetanse i klassene?
13. Hva gjeres pa skolen nar det oppdages at en elev faller utenfor faglig?
14. Er det fokus pa at alle elevene skal forsta lekseplanen?
a. Evt hvordan sikres dette?
15. Hva anser du som tidlige tegn pa en elev med skolevegring, eller utviklingen av
skolevegring?
16. Elev X utviklet seg til & bli en skolevegrer. Kan du fortelle noe om tiltakene som ble satt
inn for & fa eleven tilbake pa skolen?
17. Har du kjennskap til kartleggingsverktgy for elever med skolevegring?

18. Hvilke faktorer mener du er viktigst for & kunne forebygge skolevegring for alle elevene?
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19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

Hvilke faktorer mener du er viktigst for a kunne forebygge skolevegring blant elever
med hgyt fraveer?
Har du noen du kan kontakte dersom du har spgrsmal eller trenger hjelp i en
skolevegringssak?
Hvordan opplever du samarbeidet med instansene i skolevegringssaker?

a. Hvordan fordeles ansvarsomrader mellom instansene?
Hvordan opplever du samarbeidet med hjemmet nar en elev vegrer seg for a ga pa
skolen?

a. Hvilke faktorer mener du er viktigst i skole-hjem-samarbeidet?

b. Kan du vurdere skolens rutiner opp mot disse faktorene?

Kan du fortelle om hvordan kontaktlaererne pa skolen opplever a ha elever i klassen med

skolevegring?

Hvis du fikk bestemme hvordan skolen og eventuelle hjelpeinstanser skulle jobbet med

forebygging av skolevegring. Hva hadde du lagt vekt pa da?

Hvis du fikk bestemme hvordan skolen og eventuelle hjelpeinstanser skulle jobbet med

handtering av skolevegring. Hva hadde du lagt vekt pa da?
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Vedlegg 9: Intervjuguide LOS-veileder

Presentasjon av meg selv, hensikten med intervjuet. Informasjon om taushetsplikten og retten

til & trekke seg under intervjuet.

Hva inneberer arbeidet som LOS-veileder?

Hvor lenge har du jobbet med skolevegringsatferd?
Hva legger du i begrepet skolevegring?

Hva er typiske tidlige tegn?

Hva bar skolen gjare nar en elev viser disse tegnene?

Hvordan tenker du at skolen kan forebygge skolevegring blant elevene?

N o a ~ wDnh e

Hvilken kompetanse mener du skolen/lzrere begr ha for & kunne handtere elever som

opplever skolevegring?

8. Hvordan opplever du at skolen klarer a falge opp elevene?

9. Hvordan opplever du at skolen klarer & samarbeide med hjemmet?

10. Hvilke tiltak kan skolen sette inn for & handtere skolevegringsatferd blant elevene?

a. Opplever du at skolen har denne kompetansen?

11. Hvordan jobber du med ungdommer som har skolevegring?

12. Hvordan oppleves det for ungdommen a ha skolevegring?

13. Hvilke arsaker er de mest vanlige til utviklingen av skolevegring?

14. Hva er det skolevegrerne sier at de mangler fra skolen?

15. Hvordan oppleves det for foresatte & ha barn med skolevegring?

16. Hvordan opplever du samarbeidet med skolen og andre instanser i disse sakene?

17. Hva er det viktigste man gjer i samarbeidet med instanser?

18. Hva tenker du er det viktigste skolen kan gjere i forebyggingsarbeidet med
skolevegrere?

19. Hvis du fikk bestemme hvordan skolen og eventuelle instanser skulle jobbe med
forebyggingsarbeid, hva hadde du lagt vekt pa da?

a. Er det noe du ville endret pa fra dagens ordning?
20. Hvis du fikk bestemme hvordan skolen og eventuelle hjelpeinstanser skulle jobbet
med handtering av skolevegring. Hva hadde du lagt vekt pa da?

a. Er det noe du ville endret pa fra dagens ordning?



