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Sammendrag

Skolevegring har de senere arene blitt en stadig mer aktuell skoleproblematikk. Oppgaven
omhandler ungdomsskoleelevers skolevegring og det ubehaget disse elevene opplever i mate
med skolens sosiale og faglige aspekter, fra et lererperspektiv. Skolen er en viktig
utviklingsarena i barn og unges liv. Skolevegring kan potensielt videreutvikles til langvarig
skolefraveer med folger som psykisk uhelse, skolefrafall, isolasjon og senere utfordringer 1
arbeidslivet. I den sammenheng er skole-hjem-samarbeidet et forebyggende tiltak. Studiens
formal var & kunne si noe om lereres erfaringer tilknyttet hvordan skole-hjem-samarbeidet og
faktorer i1 skolemiljoet kan bidra til 4 motvirke skolevegring og forebygge langvarig
skolefraveer. Videre var hensikten 4 utvikle ny kunnskap og innsikt om skole-hjem-
samarbeidet 1 elevers skolevegring ved & lofte frem laererperspektivet. Studien la frem

folgende forskningsspersmal:

e Hva mener lerere kjennetegner elevers skolevegring?
e Hva mener lerere kjennetegner et skolemiljo som hjelper elever med skolevegring?

e Hvordan beskriver lerere skole-hjem-samarbeidet i forbindelse med skolevegring?

Data ble innhentet ved semistrukturerte forskningsintervju intervju som senere ble analysert
ved bruk av tematiske analyse. Studiens utvalg bestod av fem kontaktlarere, fire kvinner og
en mann, 1 alderen 42 til 50 ar, fra tre forskjellige ungdomsskoler i tre kommuner i Rogaland.
Tilsammen hadde lererne erfaring med 1 til 6 tilfeller av skolevegring. Studiens hovedfunn
har vist at lererne erfarte skolevegring som en aktuell og sammensatt skoleproblematikk.
Larerne erfarte at skolevegringens kompleksitet gjor det vanskelig & identifisere elever tidlig,
1 den sammenheng er skole-hjem-samarbeidet vist & vere sentralt 1 tidlig intervensjon,
motvirkning av skolevegring og forebygging av langvarig skolefravaer. Studien fant at lererne
i de fleste tilfeller opplever et velfungerende skole-hjem-samarbeid i forbindelse med
skolevegring, men at det forekommer utfordringer tilknyttet begrensning i kapasitet. Larerne
erfarer at tilretteleggingen av et skolemiljo som hjelper elever med skolevegring krever mye
ressurser og tid. Funn har vist at et skolemilje som hjelper elever med skolevegring
kjennetegnes av trygghet i form av gode relasjoner til bade medelever og lerere, samt

tilherighet til skolen.



1

Innholdsfortegnelse

INNIEAMINE ..o 1
1.1 Bakgrunn for valg av tema .........ccociiiiiiiiii 1
1.2 Oppgavens formal og forskningssparsmal ............coviiiiiiiiiiiiii s 2
1.3 OPPZAVENS SIUKIUT ...ttt ettt ettt sttt e e e e e ses e sbe e nn e n e e b e nneanneas 2

TROTT ... 4
2.1 N o] (S A 1 T OO PP OPTOPROT 4
2.2 SkoleunngAeISESATETA .........ccveeeieiiieeie e 4
23 SKOIBVEEIINE ..ottt sttt r et r bbb b e nr e s bt e sn e b sre e e e nenrenne e 6

2.3.1  KonseKvenser av SKOIEVEGIINEG .......uciviriiieiiiiiiiierie sttt 8
24 Systemisk integrert kognitiv tHNEIMING ........cocvevieiiiiieiieiee e 9
2.5 Mestringsorientert 1@ringsmiljd.........cooovvviiiiiiiiiii s 10
2.6 SKolerelaterte TAKLOTET .......eevuieeiiieiieeie ettt nre s 11
2.7 INAIVIATAKEOTET ...ttt s seeeeee e 12
2.8 Familiefaktorer .......oouiiiiiii et 12
2.9 Skole-hjem-samarbeidet ...........ceririiiiiiiiiie s 13

2.9.1 Samarbeid med eKSterne INStANSET ......evvvivereiirirerie et 14
2.10  Lerers kompetanse for foreldresamarbeid ...........cocovvveiiiiiiiniiiinecce e 15
8 B N 203 (<3 (6 Va1 o T3 s F O P TSRO P P OT P OPRTOPPTPP 16

IMEEEOME ... 18
3.1 KValitativ METOAE. ... cc.veiiieiieit ittt nee e 18
3.2 Det kvalitative forskningSinterViuet ..........covviiiereiririiiere s 18
33 Transcendental feNOMENOIOZI ... ...cviiiiieriiiiiee e 19

TG T B 2 g 0] 4] : 1<) 1TSS TP PP PPR PP 20
34 FOTSKNINEZSPIOSESSEIN ... ettt ettt n e r b e sr b s e nnenreeneas 21

341 INEEIVJUGUIAE ..eovviiiiiiiiiietee ettt r e r e nne e s 21

3.4.2 Utvalg og rekruttering av informanter..........ccovvuveriieiiiieiiiee e esieesie e sieeesneesne e 22

3.43  Gjennomforing av INLETVIU ......ceeiiiriiiiie i s 23

3.4.4  TransSKIIDETING ....cccueieiiiiiie ettt sb e sb e bbb et nee e e 24

3.4.5  TematisK analySe .......ccccoviiiiiiiiiiie s 25
3.5 Q21 1< A PO U OO PO U T OPPUPOTROP 27

351 TIOVETAIZNET ..eiviiieieiieece e r e r e nr s 27

3.5.2  OVEIBIrDATNEt ..o 28

TR TR B 27016 (=5 1o 1 1 1< TSP 29
3.6 Forskningsetiske OVerVEICISET ... .iiiviiiiiiiiiiie s 29

3.6.1  Informert SAMEYKKE ......c.ooiviiiiiiieiiiiee s 30

3.6.2  KONTIAENSIAIILEL ......eiviiiieiiicii et 30

RESUILALEE ... s 32
4.1 Forekomsten av skolevegring 0g SKOIEfTaVerT ..........cccoveriiiiieiiie e 33
4.2 Hva mener lerere kjennetegner skolevegring?.........coovvvvieeiininiieieneseee e 34

4.2.1 Learere oppfatter hvert tilfelle SOm Unikt.........cccoooeiiiiiiiiiiniieee e 34



Vo) 4 s By 1 ¢ <) K 36

43 Kjennetegn ved et skolemiljo som hjelper ved skolevegring ...........ccccovvvvviiiicicniinenns 37
4.3.1  Trygt og godt SKOISMILEG .....cocviiiiiiiiici e 37
43.1.1  Elev-elev-Telasjoner.......ccccuiiiieiieiiieeie e 38
4.3.1.2  Larer-elev-relasjon.......cccoiiiiiiierie st 39

4.3.2  TIIFEEIEZEING ...veiveiveeresieiteeiiete sttt et b et b bt nenr e nn e nrenre e 39
4.3.2.1  Sosial tIretteleGZING .......eiviiviiiieie ittt 40
4.3.2.2  Faglig tilrettele@@INg......ccueeiuiiiiieiiiiiiie sttt b et nine e 41
4.3.3 Begrensninger i laereres kapasitet for tilrettelegging...........ccovvvveviiiiii 43
4.4 Skole-hjem samarbeidet.........cccciiiiiiiiiiiiii i 45
4.4.1 Foreldre er dpne for & ta i MOt hjelp ......cooveriiiiiiic e 45
4.4.2  Utfordringer for Samarbeidet..........cccovririieiiriiieie e 48
DIESKUSJOM ...t 50
5.1 Hva mener lerere kjennetegner elevers skolevegring? .........cccovvvvrierininienneseseeiese s 50
TR O B 03T 315 ) P RSP PP 52
5.2 Hva mener lerere kjennetegner et skolemiljo som hjelper elever med skolevegring? ........ 53
53 Hvordan beskriver lerere skole-hjem-samarbeidet i forbindelse med skolevegring?.......... 55
5.3.1  Utfordringer 1 Samarbeidet ............covrvrrririiieieiiiiiei e 57
5.3.2 Behov for mer KOMPETANSE. .......covviriieireiriseeie s s 58
OPPSUIMIMETIIE ...t r et e e sr e sre e sr e e r e e re e reenne e nreennis 60
6.1 Oppsummering av hOVEAfUND..........ccviiiiiiiie e 60
6.2 MetodiSKe DEtraKINIMEET .....c..eiviiieeiiite sttt sb e ne e eneas 61
6.3 Praktiske implikasjoner og forslag til videre forskning.............ccooevvvevenininicninicicnc s 62
LItteraturliSte. .......cooiiiiiiii 64
VRAIEEE ... 67
Vedlegg 1: Godkjenning fra STKE ......ccooiiiiiiiiiiiici s 67
Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykKeskjema ...........ooovveiiinincinccese e 68

Vedlegg 3: INLETVIUGUIAC ... viieiiieeie ettt ettt ettt b e sb e e b e e sbe e sbeesaeesanesbneseee e 71



1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Skolen utgjer en viktig utviklingsarena 1 barn og unges liv, bade akademisk, personlig og
sosialt (Havik et al., 2015). Skolevegring, som kan fa folger av langvarig skolefraver, anses
derfor som en stor risikofaktor i barn og unges liv. Arsakene til skolevegring er sammensatte
og utgjer et komplekst samspill av ulike faktorer (Thambirajah et al., 2008). Skolefravaret
kan fore til konsekvenser som svekket sosial funksjon, sosial isolasjon og depresjon
(Thambirajah et al., 2008). Nar en elev uteblir fra skolen over lengre tid okes ogsa terskelen
for & komme tilbake til skolen betraktelig. Det kan ha en forsterkende og opprettholdende
effekt pa skolefravaeret og skolevegringen. Ved a gripe inn pé et tidlig tidspunkt kan
utviklingen av skolevegring bremses og langvarig skolefravar ogsé forebygges. I den
sammenheng er skole-hjem-samarbeidet et forebyggende tiltak i seg selv, da det er av stor

betydning for & klare & gripe inn ved forste tegn til skolevegring (Havik, 2023).

Ifolge opplaringsloven har alle elever har rett til et trygt og godt skolemiljo som fremme
helse, trivsel og lering (Opplaringslova, 1998, pargr. 9 A-2). Larer er gitt oppgaven om &
forvalte skolens mandat, i samarbeid med hjemmet. Opplaringsloven inkluderer ogsé
foreldrenes rolle og palegger at oppleringen i den norske skole skal skje i samarbeid og
forstaelse med hjemmet (Oppleringslova, 1998, pargr. 1-1). I lereplanverkets overordnede
del kapittel 3.3 star det at det er skolens overordnede ansvar 4 ta initiativet til og tilrettelegge
for samarbeidet (Kunnskapsdepartementet, 2017), samtidig som det i opplaeringslovens
forskrifter star at foreldresamarbeidet skal ha eleven 1 fokus og bidra til eleven sin faglige og
sosiale utvikling (Opplaringsforskriften, 2006). Skole-hjem-samarbeidet i tilfeller av
skolevegring og langvarig skolefraveaer, kan ha behov for ekstern stotte og veiledning fra andre
yrkesgrupper, som pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT), skolehelsetjenesten, fastlege,
barnevernstjeneste og barne- og ungdomspsykiatrien (BUP) (Havik, 2023). Stetteapparatet
rundt eleven kan gi veiledning og konkrete rdd, men i noen tilfeller hvor skole-hjem-
samarbeidet har «last seg» kan det vare behov for stetteapparatet inntar rollen som megler for

a drive samarbeidet videre.



Ifolge Havik (2016) ser skolevegring ut til & vere et gkende problem i skolen. Forskning har
vist at forekomsten av skolevegring ser ut til & vaere hayere ved ungdomsskolealder, da
spesielt 1 overgangen fra barneskole til ungdomsskole (Havik et al., 2015). Det er utfordrende
a fastsla hvor mange elever som har skolevegring pa grunn av ulik bruk av begreper og
definisjoner (Havik, 2015). P4 bakgrunn av skolevegringens kompleksitet er det derfor behov
for & konkretisere hvilken atferd det er snakk om. Oppgaven forankres dermed 1 Havik et al.
(2014, s. 131) sin definisjon om skolevegring som «fraveer motivert av eleven selv grunnet
emosjonelle plager erfart i mote med faglige- eller sosiale situasjoner pd skoleny.
Definisjonen innebarer en emosjons-rettet forstaelse av skolevegring. Internasjonal forskning
tyder pa at antall elever med skolevegring ligger rundt 1-2 % (King et al., 1998). En annen
studie utfort av Havik et al. (2015a) 1 nasjonal kontekst, basert pa et normalutvalg av elever

fra 6.-10 trinn fra syv kommuner, fant at 3,6% av fraveret var skolevegringsrelatert.

1.2 Oppgavens formal og forskningsspersmal

Masteroppgaven har som forméal & kunne si noe om lereres erfaringer knyttet til hvordan
skole-hjem-samarbeidet og faktorer i skolemiljoet kan bidra til & motvirke skolevegring og
forebygge langvarig skolefravaer. Ved & lofte frem laereres perspektiver ensker jeg & gi innsikt
1 og kunnskap om deres erfaringer tilknyttet skolevegring og skolefravaer, samt hva lererne
erfarer kreves av skole-hjem-samarbeidet for & bedre elevens utfordringer. Utfra studiens

bakgrunn og tematikk stilles folgende forskningsspersmal:

e Hva mener lerere kjennetegner elevers skolevegring?
e Hva mener lerere kjennetegner et skolemiljo som hjelper elever med skolevegring?

e Hvordan beskriver lerere skole-hjem-samarbeidet i forbindelse med skolevegring?

1.3 Oppgavens struktur

Oppgaven bestér tilsammen av seks deler og videre gis en kort oppsummering av dens
innhold. I oppgavens forste og innledende del, kapittel en, presenteres studiens bakgrunn for
valg av tema, studiens formal, forskningsspersmal og oppgavens videre struktur. I kapittel to
presenteres oppgavens teoretiske utgangspunkt og tidligere forskning som vil belyse studiens
forskningsmal. I kapittel tre gjores det rede for studiens metodiske valg, rekruttering av
utvalg, gijennomforing av intervju og analyseprosessen. I dette kapittelet vil jeg ogsa gjere

rede for studiens kvalitet i form av vurderingskriterier samt studiens forskningsetiske



overveielser. I kapittel fire presenteres studiens resultater i form av funn. I kapittel fem
diskuteres studiens funn utfra oppgavens teoretiske utgangspunkt. Oppgavens sjette og siste
del oppsummerer studiens sentrale funn, metodiske betraktninger og pedagogiske

implikasjoner og forslag til videre forskning.



2 Teori

2.1 Skolefraveer

Til tross for at fagfeltet har vaert mye forsket pa, har det i en arrekke ogsa vaert mye debatt
rundt konseptualiseringen av skolefraver (Kearney, 2001). De mange begreper og konsepter
knyttet til skolefraver overlapper og brukes ofte synonymt om hverandre. Skolefravaer
forklares som dokumentert og udokumentert, gyldig og ugyldig, langvarig, bortvalg, ufrivillig
skolefraver, skolefobi, skoleangst, skulk og skolevegring for & nevne noen. Oppgaven stoatter
seg til de avgrensningene Kearney (2001) gjor hvor skolefraver forklares som enten gyldig
eller ugyldig. Skolefravaer anses som gyldig dersom det skyldes sykdom, religigse
helligdager, begravelse, akutte familiesituasjoner og at eleven har fatt godkjent permisjon fra
skolen. I slike tilfeller er bade skolen og hjemmet klar over &rsaken til registreringen av
fravaeret. Innunder ugyldig skolefraver avgrenser Kearney (2001) ytterligere mellom school
refusal behavior (skoleunngéelseatferd), school withdrawal (foreldremotivert skolefraver) og
school drop-out (skolefrafall). Oppgaven avgrenses videre til ugyldig skolefraver og

skoleunngéelsesatferd i form av skolevegring og forebyggingen av langvarig fraveer.

Skolefraver er et resultat av individuelle og miljemessige faktorer 1 et komplekst samspill.
Alle elever vil pa et eller annet tidspunkt i lopet av sin skolegang oppleve skolefraver i storre
eller mindre grad av ulike grunner. Elever kan vise tegn til skolevegring lenge for
skolefravaret oppstar og for skolevegringen er etablert, av den grunn ber ethvert tilfelle av
skolefraveer, gyldig eller ugyldig, tas pé alvor (Ricking and Schulze, sitert 1 Havik & Ingul,
2021). Skolefraveer er ikke bare et tegn pa begynnende skolevegring, men ogsa en alvorlig
risikofaktor for & utvikle etablert skolevegring, som der igjen kan videreutvikles til langvarig
skolefraver (Kearney & Graczyk, sitert i Ingul et al., 2019). Havik (2019) beskriver arsaken
til utviklingslepet utfra at fraver avler fraver. Nar elever er borte fra skolen over lengre tider,
okes terskelen for & komme tilbake etterhvert som fravaeret eker pa. Nar fravaeret blir
langvarig kan det fa folger i form av store sosiale, faglige og emosjonelle konsekvenser for

elevene (Havik, 2019).

2.2 Skoleunngaelsesatferd
Skoleunngaelsesatferd er et overbyggende begrep som beskriver et spekter av barnemotivert

ugyldig skolefraver, som inneberer skolevegring og skulk (Havik & Ingul, 2021). Ifelge



Kearney & Silverman (1996) er gruppen elever som viser skoleunngaelsesatferd i1 alderen 5-

17 &r og kjennetegnes som folger:

Elever som er utelukkende borte fra skolen, og/eller meter opp pa skolen, mens drar i
lopet av dagen, og/eller gér pa skolen etter 4 ha hatt sterke emosjonelle utbrudd som
raserianfall og panikk, og/eller uttrykt sterkt enske om & fa slippe & g pa skolen i
fremtiden. (Kearney & Silverman, 1996, s. 345)

Samtidig som det finnes likhetstrekk mellom skulk og skolevegring, er det viktig a presisere
forskjellen: skulkere vil ikke dra pa skolen, mens skolevegrere vil dra pa skolen, men klarer
det ikke (Kearney & Silverman, 1996). Skolevegring og skulk forklares ogsé utfra de faktorer
som forsterker og opprettholder atferd, Kearney (2008) presentere fire faktorer hvor de to

forste er tilknyttet skolevegring og de to siste er tilknyttet skulk:

1) unngaelse av skolerelaterte stimuli som provoserer negativ affektivitet, eller
generell angst og depresjon, 2) flukt/unngéelse fra aversive sosiale og eller
evaluerende situasjoner pa skolen, 3) oppmerksomhetssgkende atferd og 4) seken etter
lystbetonte forsterkere utenfor skolen, de to sistnevnte er tilknyttet skulk. (Kearney,

2008, s. 457 - 458)

For oppgaven redegjore mer inngadende om skolevegring, vil det gjores rede for hva skulk er
og pa den maten tydeliggjore forstdelsesrammen av studiens tematikk. Betegnelsen skulk
brukes om ugyldig fraver fra obligatoriskopplearing eller som fraver uten foreldres tillatelse
eller viten (Havik & Ingul, 2021). Tidligere forskning har vist at elever som skulker viser
manglende interesse for skolen og skolearbeid, er i opposisjon mot autoriteter og har ofte
atferdsforstyrrelser (Havik & Ingul, 2021). Skulk er assosiert med depresjon, darlig
selvfolelse og lav grad av opplevelse av mestringsevne (Havik & Ingul, 2021). Elever som
skulker har ogsa en tendens til & vise motvilje for & innrette seg skolens akademiske og
atferdsmessige forventinger og utever trass, aggresjon, regelbrytende og antisosialatferd
(Thambirajah et al., 2008). I motsetning til skolevegring er ikke skulk angstbasert. Skulk kan
oppsta ved at elever i kombinasjon med manglende interesse for skolearbeid opplever at det
finnes mer lokkende og spennende tilbud utenfor skolen, som & vaer med venner, spille
dataspill, se pd TV og innga i rusatferd (Kearney, 2008). Skulkbasert skolefravaer derfor ogsa

skyldes oppfordring fra venner utenom skolen. I motsetning til skolevegring, forseker elever
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som skulker & skjule fraveret fra sine foreldre og ofte vet ikke foreldrene hvor barnet befinner

seg eller at de ikke er pa skolen (Havik, 2023).

2.3 Skolevegring

Forskning viser at skolevegring er fremtredende hos omtrent 5-28 % av alle barn 1 skolealder,
og rammer begge kjonn like mye, samt at skolevegring er utbredt i mange ulike familier
(Kearney, 2001). Havik (2016) presiserer at skolevegring ikke er en diagnose, men en heller
reaksjon pa ubehag hos elever som vil, men ikke klarer & ga pa skolen. Som nevnt
innledningsvis statter studien seg til en emosjonsfokusert forstéelse skolevegring og statter
seg dermed til definisjonen om skolevegring som elevmotivert fraveer grunnet emosjonelle
plager erfart 1 mote med faglige- eller sosiale situasjoner pa skolen (Havik et al., 2014). Det er
ugunstig & vektlegge en arsak til skolevegring da skolevegring oppstar utfra samspillet
mellom en unik kombinasjon av ulike faktorer (Thambirajah et al., 2008). Skolevegring kan
derfor beskrives som et resultat av at opplevd stressor i miljoet overstiger stotte, risiko
overgar motstandskraften og pull-faktorene som trekker elever fra skolen overgar push-

faktorene som trekker elevene mot skolen (Thambirajah et al., 2008).

Skolevegring kan ramme alle elever uavhengig av alder, kjonn, sosiale og faglige ferdigheter
(Havik, 2019). Skolevegrere beskrives som en usynlig gruppe elever da disse elevene ofte er
introverte, pliktoppfyllende, stille og flinke (Thambirajah et al., 2008). I tillegg er de ofte over
gjennomsnittet akademisk og vekker nadvendigvis ikke oppmerksomheten til leereren sin. Det
er ogsa vist at de har sjeldnere atferdsvansker sammenlignet med elever som skulker. Dermed
kan denne gruppen elever lettere overses og dermed ogsé identifiseres pa et senere tidspunkt
sammenlignet med de som skulker (Thambirajah et al., 2008). Det utgjor en utfordring da
skolevegring kan ha eskalert og kommet langt i utviklingslepet for disse eleven fér hjelp.
Videre trekker Thambirajah et al. (2008) frem at skolevegrere ofte er emosjonelt sensitive, har
bade angstrelaterte og fysiologiske symptomer og er ofte mer skolemotiverte enn de som
skulker. Angstsymptomene kan vare bade arsaken til skolevegringen, men ogsa en

konsekvens av den (Havik, 2016)

Skolevegring kan oppst gradvis eller akutt ved en enkelte hendelse pa skolen, men ofte er det
en prosess som utvikler seg over tid, der foreldre er de forste som ser tegnene til barnets

mistrivsel (Havik, 2023). I starten kan skolevegringen komme til uttrykk som vage klager pd a



g4 pd skolen eller motvilje til & delta og derfra utvikle seg til total vegring mot & ga pa skolen
(Thambirajah et al., 2008). Elever med skolevegring kan gi uttrykk for at de vil pa skolen og
er forberedt pa det, men nér tiden er inne for a dra klarer de det ikke. Skolevegringen kan
uttrykkes pa flere vis. P4 morgenen for skolestart kan noe elever vise tydelige tegn til angst,
til og med panikk, de kan protesterer og trygler sine foreldre om 4 fa slippe & g pa skolen,
samt utagerer og fa raserianfall (Havik & Ingul, 2021). De forste tegnene til skolevegring er
ofte klager pa somatiske plager i forbindelse med skoleoppmete, slik som hodepine, kvalme,
svimmelhet, utmattelse, trotthet, vondt i magen, hjertebank, kortpustethet og
menstruasjonssmerter (Kearney, 2008). Pa sikt kan skolevegring ogsé utvikle seg til en
generell vegring for & gé pé skolen og i slike tilfeller blir problematikken langt mer

sammensatt da arsakene til skolevegringen ogsa blir mer uklare (Havik, 2023).

Som nevnt tidligere knyttes funksjonene unngdelse av skolerelatert stimuli som vekker
negative folelser som angst og depresjon og flukt fra sosiale og evaluerende situasjoner pa
skolen til skolevegring (Kearney, 2008). Forstnevnte funksjon er mest fremtredende hos yngre
barn, men er ogsa relevant i ungdomsskoleelevers skolevegringsproblematikk. Funksjonen
opptrer ofte 1 tilfeller av skolevegring hvor eleven har vanskeligheter med & identifisere
arsaken til skolevegringen og ofte er ubehaget tilknyttet overgangssituasjoner som & gé fra
friminutt til undervisningstime, mellom undervisningstimer og & gé inn pa skoleomradet om
morgenen (Kearney, 2008). Skolevegring kan ogsa oppsté ved skolebytte og i overgangen til
nytt skoleslag, slik som bra barnehage til ungdomsskole (Havik, 2023). I den sammenheng
trekker ogsa Havik (2023) at skolevegring kan trigges etter ferier og langvarig sykdom
ettersom eleven har vert borte fra skolen over lengre tid. Funksjonen er ogsé assosiert med

generalisert angstlidelse, somatiske plager og forsentkomming (Kearney, 2008).

Funksjonen flukt fra sosiale og evaluerende situasjoner pa skolen er mest tilknyttet eldre barns
skolevegring. Skolevegrere tilknyttet denne funksjonen viser ofte utfordringer med a
samhandle med sine jevnaldrende og i situasjoner hvor en blir evaluert (Kearney, 2008).
Ettersom skolevegring kommer av en opplevelse av at miljeets krav overstiger ens kapasitet
til & hindtere kravene, kan skolevegrere forsegke 4 unnga 4 mete opp pé skolen ved for
eksempel en prove eller muntlig fremforing. Det kan by pa utfordringer med & samarbeide
med andre 1 frykt for & mislykkes eller bli negativt vurdert av sine medelever. Denne

funksjonen er assosiert med angstlidelser, samt sjenanse og tilbaketrukken atferd (Kearney,



2008). Angstproblematikken kan ses som sosial angst, separasjonsangst, prestasjonsangst,

eksponeringsangst (Havik, 2023)

2.3.1 Konsekvenser av skolevegring

Som nevnt innledningsvis kan skolevegring videreutvikles til langvarig skolefravaer medferer
store konsekvenser for elevene, som blant annet dérligere skoleprestasjoner, sosial isolasjon
og spenninger og konflikter i familien (Havik, 2019). Dérligere skoleprestasjoner kan vere en
konsekvens av langvarig skolefravaer har gjort at eleven har gatt glipp av mine faglig, men det
kan ogsa vaere en konsekvens av stresset og det forhgyede aktiveringsniva skolevegring
inneberer. Nér elever bruker mye krefter pa a forseke & handtere sitt miljo og oppfattende
farer og trusler, pdvirker dette deres konsentrasjon og mulighet for 4 prosessere lerestoffet
(Bru, 2019). Langvarig skolefravaer gjor ogsa at eleven faller ut av en hverdagsrutine, som
gjore det utfordrende nar de skal tilbake til en skolehverdag (Thambirajah et al., 2008)
Thambirajah et al. (2008) trekker frem at skolefravaret ogsa har langsiktige konsekvenser
som innebarer psykisk uhelse, skolefrafall, isolasjon og utfordringer i arbeidslivet. Videre
hevder Thambirajah et al. (2008) at den skadeligste langsiktige konsekvensen av langvarig
skolefraver er at ungdommen i1 mindre grad utvikler uavhengighet og selvstendighet fra sine
foreldre som er normal for deres alder, samt at det hindrer utviklingen av relasjoner til andre

jevnaldrende.

Konsekvensene av skolevegring kan ses utfra det Thambirajah et al. (2008) omtaler som en
vond sirkel utfra tre sentrale opprettholdende faktorer av skolevegring, som gir konsekvenser
pa det grunnlag at fraveer avler fraveer (Havik, 2019) og at skolevegringen eskaleres.
Relasjoner til jevnaldrende har en stor innvirkning pa elevers skolevegring. Ved skolefraveer,
bade periodevis og langvarig, stir eleven 1 fare for a miste viktige og beskyttende relasjoner
til sine medelever og klassekamerater, som videre kan fore til sosial isolasjon (Thambirajah et
al., 2008). Konsekvensen av sosial isolasjon er at den fratar eleven muligheten til & forbedre
sine relasjoner til sine klassekamerater og ove pé viktige sosiale egenskaper og ferdigheter
(Thambirajah et al., 2008). Den andre faktoren er knyttet til leringsdomenet og hvor lengre
fraveer medferer at eleven gar glipp av mye faglig. Da okes terskelen for & komme tilbake til
skolen fordi eleven foler de henger etter, som 1 neste omgang forsterker negative folelser og
frykten for & mislykkes pé skolen (Thambirajah et al., 2008). Den siste faktoren omhandler at
skolevegringen opprettholdes ved at eleven unngar vanskelige situasjoner eller aspekter ved

skolen som 1 midlertidig reduserer angsten, men som pa sikt bidrar til & bdde oke og
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opprettholde den (Thambirajah et al., 2008). Nér angsten eskaleres kan det ogsé utvikle seg til
a bli generalisert, med det mener Thambirajah et al. (2008) at angsten forplanter seg videre til
ikke-relaterte skolesituasjoner som for eksempel at det blir utfordrende a ta buss, vere ute
blant folk og mete andre mennesker. Dette er konsekvens av elevens tilbaketrekking, som

ogsa oker forekomsten av depressive symptomer og sosial isolasjon (Thambirajah et al.,

2008).

2.4 Systemisk integrert kognitiv tilneerming

Hvordan man forstér skolevegring, dens utvikling og opprettholdende faktorer er avhengig av
hvilket perspektiv en benytter (Havik & Ingul, 2021). Oppgaven statter seg til en systemisk
integrert kognitiv tilneerming, en modell utarbeidet av Havik og Ingul (2021) basert pa
Lazarus (2006) sin transaksjonelle modell for stressmestring med fokus pa person- og
miljefaktorer. Systemisk integrert kognitiv tilneerming fremstiller den komplekse prosessen
som forer til etablert skolevegring hvor elever uteblir fra skolen. Ved & integrere person- og
miljefaktorer, viser modellen hvordan skolevegring utarter seg fra et individs negativt
oppfattede stressor i miljoet, som videreutvikler seg til unngéelsesatferd, som der igjen
forsterker den negative oppfattelsen og som gradvis ferer til etablert skolevegring med
skolefraveer (Havik & Ingul, 2021). Individ- og miljefaktorene i skolevegring kan derfor ikke
anses to separate aspekter, da faktorene star i et gjensidig pavirkningsforhold. Elevens
vurdering av situasjonen er et resultat av samspillet mellom disse faktorene. Det er utfra dette
forholdet elever opplever seg selv og sitt miljo, samt vurderer situasjonen de star ovenfor, som
1 neste omgang pavirker folelser og valg av handling (Havik & Ingul, 2021). I hvor stor grad
eleven har tro pa sine egne ressurser for & handtere stressorer i miljo, pavirkes av hvordan
miljeet tilrettelegger for mestring, samtidig som tilgangen til ressursene i miljoet der igjen
pavirkes av 1 hvor stor grad eleven har tro pa at disse ressursene er tilgjengelige og aktivt

seker dem (Bru, 2019).

I transaksjonell modell for stressmestring definerer Lazarus & Folkman (1984) stress som et
individs opplevelse av at krav overstiger de individuelle og sosiale ressursene man er i stand
til & mobiliserer for & handtere kravet eller situasjonen, en narliggende forklaring av
skolevegring presentert ved Thambirajah et al. (2008) tidligere. Elever med skolevegring kan
oppleve stress tilknyttet ulike aspekter ved skolehverdagen sin, bade faglige og sosiale. For a

forsta hva som fremmer stress hos disse elevene er det viktig a forsd hvilke faktorer som



pavirker stress og elevenes valg av mestringsstrategier, pd den maten kan skolemiljoet dempe
stresset og holde det emosjonelle aktiveringsnivaet innenfor et gunstig niva (Bru, 2019). Ved
vedvarende stress, kan skoleunngéelse vare den siste mestringsstrategien elever har igjen

(Havik & Ingul, 2021).

Mestringsstrategier deles inn i tre hovedkategorier: problem- eller losningsfokuserte
strategier, emosjonsfokuserte strategier og unngdelsesstrategier (Carver et al., 1989).
Problem- eller lasningsfokuserte strategier brukes nar elever stir ovenfor situasjoner som kan
loses og det innebarer en aktiv tilneerming fra elevens side (Bru, 2019). Dersom elever vegrer
for & gé skolen i forbindelse med muntlige presentasjoner, vil en problem- eller
losningsfokusert mestringsstrategi innebere & blant annet seke sosial stotte fra miljoet fremfor
a unnga situasjonen (Bru, 2019). Stetten kan gis av bade medelever og lerer. En annen
strategi for & mestre en evalueringssituasjon er ved & gve seg pa 4 ha presentasjoner og
forbedre seg. Slike mestringsstrategier gir ogsé et bedre grunnlag for lering og mestring (Bru,
2019). Emosjonsfokuserte strategier innebarer folelser tilknyttet enkelte hendelser og
situasjoner endres i en mer positiv retning (Bru, 2019). Ved & snakke med andre og bearbeide
det man har opplevd, kan det bli enklere ved senere anledning & bruke problem-eller
losningsfokusert mestringsstrategi. Eksempelvis dersom man opplever at den muntlige
fremforingen ikke gikk som man hadde hépet, kan en samtale med larer hjelpe elever til & se
mer konstruktiv pd sitasjonen og dermed bedre forutsetningene for at det skal gd bedre neste
gang (Bru, 2019). Bruk av unngdelsesstrategier er vanlig hos elever med skolevegring, men
det er derimot ikke en hensiktsmessig strategi for & mestre ubehag og stress da den bidrar til &

opprettholde de vonde folelsene knyttet til situasjonen (Bru, 2019).

2.5 Mestringsorientert leringsmiljo

Et trygt og godt skolemiljo som fremmer helse, trivsel og lering vil for elever med
skolevegring innebzare et miljo som oppleves som forutsigbarhet, hvor eleven har gode
relasjoner til bade sine medelever og sine laerere, hvor skolen aktivt forebygger mobbing
(Havik, 2019). Et trygt og godt leeringsmilje vil derfor kunne dempe stresset elever opplever i
sammenheng med sin skolegang. Skolen ber derfor jobber for & skape et mestringsorientert
skolemiljo fremfor et prestasjonsorientert skolemiljo. I et prestasjonsorientert laeringsmiljo er
man riktignok opptatt av prestasjoner, det er fokus pé & vise hva man kan, eleven

sammenligner seg selv med andre og er redde for & feile i frykt for & vise at de ikke mestrer
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(Havik, 2023). Et leringsmilje med stort fokus pa prestasjoner vil kunne gjore at elever i
risikosonen for utvikling av skolevegring opplever skolen som en utrygg og dermed forseker
a unnga skolen og bli heller hjemme (Havik, 2023). Elever med skolevegring har ofte liten
tiltro til egne ferdigheter og mestring, samt manglende gode mestringsstrategier (Havik,
2019). Nar leringsmiljoet er rettet mot elevenes mestring vil det kunne dempe stress og bidra
til at elevene utvikle positive holdninger til skolen, men kanskje viktigst av alt bidrar det til at

elevene lettere sgker hjelp nér det er noe de ikke mestrer (Havik, 2023).

2.6 Skolerelaterte faktorer

Tidligere forskning har vist en sammenheng mellom et utrygt skolemiljo og alvorlig
skolefravaer (Hendron & Kearney, sitert 1 Havik, 2023). Mobbing utgjer er stor medvirkende
skolerelatert faktor i skolevegring (Ingul et al., 2019). Andre faktorer som skaper utrygghet
kan vare trusler, mobbing, vold, at elever foler seg utenfor, gar alene i friminuttene og ikke
blir valgt til gruppeaktiviteter (Havik, 2016). Slike faktorer kan fore til usikkerhet og
uforutsigbarhet i skolemiljeet, som er spesialt belastende for elever som trenger mer stotte og
storre grad av forutsigbarhet, slik som elever med skolevegring (Havik, 2023). Som nevnt
tidligere kan skolevegringen vare knyttet til overgangssituasjoner (Kearney, 2008), men ogsa
ses 1 situasjoner og undervisningsfag som er preget av mindre struktur som gym og

svemming, hvor i tillegg elevenes prestasjoner blir veldig synlige (Havik, 2023).

Som motvekt til et utrygt skolemilje, vil tillitsfulle leerer-elev-relasjoner og relasjoner til andre
medelever vare sentrale forebyggende og motvirkende skolerelaterte faktorer. Ifelge Havik et
al. (2014) kan lererens klasseromsledelse ha en indirekte effekt pa skolevegring da lererens
tilstedevarelse og drvakenhet kan forhindre ubehagelige og truende opplevelser mellom
elevene (slik som mobbing og trusler). Videre kan lererens klasseromsledelse bidra til &
tilrettelegge for stottende elevrelasjon som igjen motiverer elevene til oppmete. Ved & gi
tydelig struktur til bdde undervisning og andre skolerelaterte aktiviteter, kan lerer legge til
rette for at skolemiljoet foles forutsigbart og kontroll, som igjen fremmer trygghet i
skolemiljoet (Havik et al., 2014). Larer-elev-relasjoner vil kunne vare en beskyttende
skolerelatert faktor da det fungerer som en «trygg havny for elever med skolevegring, som
igjen legger til rette for at elevene kan utfolde seg bade faglig og sosialt (Drugli, 2012). Et
velfungerende skole-hjem-samarbeid kan fremme positive relasjoner mellom eleven og

lereren (Drugli, 2012). Elever med internaliserte vansker, som kan vere tilfellet ved
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skolevegring, har en tendens til 4 ta lite kontakt leereren sin pa eget initiativ (Drugli, 2012).
Leaerer en viktig rollemodell for elevene. Nar larer er bevisst & oppseke disse elevene som har
lett for & bli «usynlige», kommuniserer ogsa lereren en positiv oppfatning av eleven til de
andre i klassen. Det er vist en sammenheng mellom positive lerer-elev-relasjoner og positive
elev-elev-relasjoner (Ladd et al., sitert i Drugli, 2012). Opplevelsen av tilherighet til skolen
kan forebygge skolevegring og skolefrafall da tilherighet ogsa fordrer et skolemiljoet er trygt
og at elevene foler seg sett og ivaretatt (Havik, 2023). Ifelge Drugli (2012) er det forst og
fremst gode relasjoner til voksne som fremmer opplevelsen av tilhgrighet. Videre trekkes

tilherighet frem som spesielt viktig for ungdommer 1 en allerede sarbar utviklingsperiode.

2.7 Individfaktorer

I avsnittet om skolevegring ble det beskrevet kjennetegn ved skolevegring. Oppgaven vil
videre nyansere dette ytterligere. Skolevegrere oppfatter sitt miljo og reagerer pa situasjoner
pa andre mater enn elever uten skolevegring, basert pa sine individuelle faktorer og tidligere
opplevelse og livserfaringer. Havik & Ingul (2021) legger frem at en mulig forklaring pa
forskjellen kan veare individuelle forskjeller 1 psykiatriske symptomer, negativ tenkning og
mestringstro. I transaksjonell modell for stressmestring anser man at individfaktorer som
behov, mal og ambisjon, kunnskap og ferdigheter, samt tro pé egne mestringsressurser
pavirker den enkeltes vurdering av stressorer i miljoet (Bru, 2019). Med mangelfull tro egne
mestringsressurser folger ogsa et negativt selvoppfatning som gjor at elever med skolevegring
ofte er mer sensitive for kritikk og mobbing (Thambirajah et al., 2008). Som nevnt tidligere
ligger ofte elever med skolevegring over gjennomsnittet akademisk, men pa grunn av den
negative selvoppfatningen er der svart selvkritiske og emosjonelt skjore (Thambirajah et al.,
2008). Tidligere forskning viser at emosjonelt ustabile elever har sterre risiko for 4 utvikle
skolevegring, ettersom de har en tendens til 4 oppleve negative emosjoner som sinne, angst og
depresjon (Havik et al., 2015b). Det kan ses i sammenheng med det Thambirajah et al. (2008)
forklarer som at barn med skolevegring ofte blir lett overveldet av stress og kan vere lettere

engstelige og redde.

2.8 Familiefaktorer

Familiefaktorer kan vere en kilde til stress for elever som allerede er emosjonelt sarbare i
mete med livets utfordringer. For & gi noen eksempler, foreldres seperasjon og skilsmisse kan

bidrar til skolevegring, dedsfall i familie eller beer krets, sorg, fysiske og psykiske
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helseproblemer hos foreldre, familiestress og dysfunksjonelle familiemenstre (Thambirajah et
al., 2008). Darlig kommunikasjon og mangelfull grensetting kan ogsa vere medvirkende
familiefaktorer 1 skolevegring (Ingul, 2005). Forskning til Hughes et al. (2022) tyder pa
ungdommer med foreldre som utever psykologisk kontroll er mer utsatt for & utvikle
skolevegring som resultat av ddrlig emosjonell og psykososial utvikling, som igjen kan ses 1
sammenheng med dérligere evne til emosjonsregulering. Videre forklarer Hughes et al. (2022)
at faktorer som foreldres oppdragerstil og psykisk uhelse hos foreldre kan bidra til
skolevegring ved at den har innvirkning pa barnets emosjonsregulering og selvstendighet.
Thambirajah et al. (2008) omtaler en sdkalt «skjult foreldrestotte» 1 elevers skolevegring og
kan ses som en forsterkende faktor i angsten for & ga pa skolen. Foreldre til barn med
skolevegring stér 1 utfordrende situasjon og det er sért & se sitt barn sa fortvilet. Det uboyelige
presset skolevegreren legger pa sine foreldre kan derfor resultere i at foreldre til slutt gir etter
for kravene og lar barnet vaere hjemme. Som der og da gir skolevegreren en kortvarig folelse

av lettelse, men som samtidig forsterker den skolerelaterte angsten (Thambirajah et al., 2008).

2.9 Skole-hjem-samarbeidet

Westergard (2012) argumenterer for at nar skole-hjem-samarbeidet presenteres s tidlig som 1
formalsparagrafen, signaliseres dens betydning i elevers skolegang. I tillegg til sin
forebyggende rolle, er et godt og nart skole-hjem-samarbeidet helt nedvendig i tilfeller av
elevers skolevegring og skolefraver, bade ved identifisering av skolevegring, iverksetting og
gjiennomforing av tiltak (Havik, 2023). Det krever at alle involverte parter i skole-hjem-
samarbeidet drar i samme retning med et felles mal om & bedre elevens situasjon og lase
utfordringene (Havik, 2023). Det sies at et godt skole-hjem-samarbeid skapes 1 fredstid og at
en god relasjon mellom skole og hjem skaper et godt utgangspunkt for & kunne samarbeidet
om eventuelt problematikk som kan oppsté i elevers skolegang. Ifolge w muliggjor en god
relasjon at det blir enklere & for skole-hjem-samarbeidet & utvikle en felles forstaelse av
problematikken og samarbeide om hvordan den skal lgses. Av den grunn har kommunikasjon
og dens karakter stor betydning for samarbeidet, Westergérd (2012) vektlegger anerkjennende

kommunikasjon i samarbeidet og beskriver det som en «grunnholdningy.
Nér lerere viser engasjement i mate med foreldre, er positive, kommuniserer dpent skapes et
godt samtaleklima som bidrar til & gjensidig respekt og tillit mellom partene (Westergéard,

2012). I tilfeller av skolevegring, er lererne de forste fagpersonene som identifiserer

13



skolevegringen (Havik & Ingul, 2021) og skolen vil dermed kunne identifiserer skolevegring
forst nar skolefraveret har oppstatt (Havik, 2023). Av den grunn ber skolen tidlig oppfordre
foreldre til 4 ta kontakt med skolen og eventuelt andre instanser ved tegn til endring hos
eleven, slik muliggjeres det at skolen pa et tidlig stadium kan forhindre utvikling av etablert
skolevegring og langvarig skolefravaer gjennom adekvate og tilpassede intervensjoner (Havik
& Ingul, 2021). Et godt fungerende skole-hjem-samarbeid hvor partene kommuniserer godt
og deler felles forstéelse, kan lerere pa den ene siden bli bedre kjent med skolens innhold og
pa den andre siden kan laererne forsta elevene sine og deres foreldre bedre, som igjen gir gode
forutsetninger for 4 kunne tilpasset skolemiljo til den enkelte elev (Eldridge, sitert i
Westergard (2012). Havik et al. (2014) fant at fordelingen av skyld utgjer en utfordring i
skole-hjem-samarbeidet i tilfeller av skolevegring og i den sammenheng vises det til funn om
at foreldre opplever & bli tildelt skylden for skolevegringen. Fordeling av skyld til foreldre ber
derfor unngas da skolevegringen kommer av mange sammensatte og opprettholdende faktorer

(Havik, 2023).

2.9.1 Samarbeid med eksterne instanser

Ifolge Drugli (2012) er lerer en av de viktigste stottespillerne for elever med psykiske
vansker, men det fordrer at lerere har tilstrekkelig kunnskap om elevens sarlige behov for a
kunne hjelpe eleven pa best mulig mate. I tilfeller hvor skolevegring er kommet langt i
utviklingslapet og sarlig hvor skolevegring har resultert i langvarig skolefraveaer, og hvor de
generelle tiltakene som er blitt iverksatt ikke gir onskelig effekt, kan det vere behov for
ekstern stotte fra andre yrkesgrupper. Et slikt stotteapparat kan bestd av pedagogisk-
psykologisk tjeneste, skolehelsetjeneste, fastlege, spesialisthelsetjeneste og barnevernstjeneste
(Havik, 2023). Stetteapparat kan stette skole-hjem-samarbeidet ved at det kan gi veiledning,
rad, videre henvisning, praktisk hjelp, behandling og lignende, men ogsé kan hjelpe skole-
hjem-samarbeidet dersom det «gér i 1ds» og kan pd den maten fungere som en megler mellom
partene (Havik, 2023). Som sagt kan grunnen til skolevegringen vaere mange og er ofte
sammensatt, noen elever kan derfor ha behov for terapeutiske tiltak (Havik, 2023). Slike tiltak
er riktignok utenfor leererens kompetansefelt, men laereren kan derimot bidra til & iverksette
prosessen om a fa satt i gang stetteapparatet, slik at eleven kan fa nedvendig hjelp i tide. Det
kan vere hensiktsmessig for lerer & vaere bevisst hvilken kompetanse en har og hvilken
kompetanse det er behov for i skole-hjem-samarbeidet, samt 1 tilretteleggingen av
skolemiljoet for elever med skolevegring. Behovet for stotte fra andre instanser kan ses 1

sammenheng med at lerere tildeles stadig flere krav og arbeidsoppgaver (Danilewitz, 2017).
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Samtidig skal leerer folge opp elever med ulike former for vansker, handtere skole-hjem-
samarbeidet og ha en ner relasjon med kolleger og ledelsen ved skolen (Ball & Anderson-

Butcher, 2014)

2.10 Leerers kompetanse for foreldresamarbeid

I Westergard (2013) sin studie hvor laerere og foreldre ble intervjuet om deres oppfatning av
lererens kompetanse i tilknytning til foreldresamarbeidet, viste funn at folgende tre
leererkompetanser var grunnleggende for effektivt skole-hjem-samarbeid:
relasjonskompetanse, kommunikasjonskompetanse og kontekstkompetanse. Tilstedevaerelsen
av eller mangelen pé disse kompetansene tyder pé & pavirke foreldresamarbeidet i den
forstand at kompetansene enten bidrar til & legge til rette for samarbeidet eller skape barriere
for det (Westergérd, 2013). En fremtredende barriere for samarbeidet var foreldres desillusjon,
som innebarer at foreldre har forsekt & involvere seg 1 barnets skolegang og a etablere et
forhold til dens lerere, men som resulterte skuffelse av responsen etter initiativet (Westergérd,
2013). Videre fant studien at nar leerere opplevde seg selv som kompetente og vellykkede
pavirket det motet med foreldrene ved at de opptro som positive, trygge og proaktive
(Westergard, 2013). Det samsvarer med Eldridges (sitert i Westergard, 2013) sin forskning
som viser at usikre lerere kan vaere motvillige til & ta kontakt med foreldre dersom de foler
seg usikre pa hvordan de skal involveres effektivt. Av den grunn er lereres
samarbeidskompetanser 1 aller hayeste grad sentralt for 4 bade innlede et godt samarbeid med
foreldre, men ogsa for & drive samarbeidet videre og gjere det ressurssterkt i tilfeller av

skolevegring.

Lareres relasjonskompetanse innebarer laerers evne til & skape kontakt med foreldre, veere
imetekommende og bygge gode relasjoner (Westergédrd, 2013). Westergard (2013) fant at
kvaliteten pa samarbeidet ble styrket nér leererne var initiativtakere og hadde en
imgtekommende holdning til foreldrene. God relasjonskompetanse er ogsa nart forbundet
med lereres kommunikasjonskompetanse og laereres forstaelse av foreldres situasjon. Det
gode skole-hjem-samarbeidet skapes i fredstid. Av den grunn bidrar god relasjonskompetanse
til et godt utgangspunkt for & utvikle en god relasjon til foreldre og for & oppfatte eventuelle
klager eller misneye fra dem (Westergard, 2012). At laereren har god
kommunikasjonskompetanse viser til lerers evne til & kommunisere respektfullt, apent,

positivt og gjensidig med foreldrene (Westergird, 2013). Gjennom intervjuene i studien til
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Westergard (2013) rapporterte foreldre og lerere at god og tillittfull kommunikasjon mellom
skolen og hjemmet baserte seg pa konstruktiv, gjensidig og positiv to-veis kommunikasjon.
Ifolge Westergéird (2013) ma foreldre bli tatt pa alvor og bli mett som likeverdige partnere 1
samarbeidet. I tilfeller hvor samarbeidet omhandler hvordan man sammen skal bremse
utviklingen av skolevegring, vil det vare serlig viktig at lerer kommunisere forstaelse for

bade foreldres og elevens situasjon.

Begrepet kontekstkompetanse kommer av konteksten, med andre ord innholdet, av det partene
skal samarbeide om (Westergard, 2013). Kontekstkompetanse innebarer at laerer har tro pa
egne evner og kompetanse. Det kan veare i forbindelsen med formidling av i leerestoffet,
utforming av undervisningen og héndteringer av ulike typer atferd og atferdsproblemer for &
nevne noen (Westergard, 2013) Mestringstro styrker foreldresamarbeidet i den forstand at nar
leerer selv har tro pa egne evner og kompetanser kan det styrke foreldresamarbeidet ved at
foreldre opplever at deres barn blir ivaretatt. For eksempel verdsetter foreldre en larers
kompetanse om mobbing dersom deres eget barn blir mobbet (Westergard, 2013) Det kan
overfores til tilfeller av skolevegring. Nar foreldre opplever at laerer har god kompetanse og
erfaringer med skolevegring, bidrar det til & tillitt til at skolen og larer ivaretar og forstar

deres barn.

2.11 Foreldregruppen

Foreldregruppen er like mangfoldige som elevgruppen i den forstand ulike foreldre involverer
seg 1 barnets skolegang pa ulikt vis. Westergard (2012) deler foreldregruppen inn i tre forhold:
foreldre som involverer seg i barnets skolegang, foreldre som ikke involverer seg og foreldre
med barn som trenger ekstra oppfolging. Folgende forhold er beskrivende og redegjoringen
av disse har den hensikt & gi leser en forstaelsesramme av den mangfoldige foreldregruppen.
Det presises derfor at foreldregruppen og hvordan de gar skole-hjem-samarbeidet i meote er
mer nyansert enn hva som beskrives videre. Foreldre som involverer seg i barnets skolegang
beskrives som aktive og engasjerte. Disse foreldrene er bevisst at sin involvering har
betydning for barnets skolegang i forhold til barnets innsats og lering pé skolen. I tillegg er de
bevisst at sitt barn har krav pd et godt faglig og sosialt leringsmilje. Larere kan dermed
oppleve at disse foreldene stiller urealistiske krav til leereren og skolen (Westergard, 2012).
Foreldre 1 denne gruppen kan ogsa ha behov for emosjonell og faglig stette fra laereren for &

klare & involvere seg i barnas skolegang (Westergérd, 2012). Det kan komme av foreldrene
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moter skole-hjem-samarbeidet med usikkerhet om hvordan de skal stette barnets skolegang

(Westergard, 2013).

I motsatt ende har man de foreldre som ikke involverer seg. Forskningen til Westergard
(2012). viser tendenser i disse foreldres involvering; foreldrene deltar som oftest pd de
oppsatte individuelle skole-hjem-samtalene og i noen grad pa klasseforeldremotene. Utover
det vises det lite engasjement for hva som skjer pa skolen og 1 klassen. Noen foreldre i denne
gruppen kan ogséd ha den oppfatning om at det er skolen som har ansvaret for det som skjer pa
skolen, bade faglig og sosialt (Westergard, 2012). Slik forstaelse av samarbeidspartnernes
ansvarsomrader vil kunne pdvirke dialogen i samarbeidet negativ og kan forirsake konflikt
(Westergard, 2012). Dette viste seg a vere spesielt fremtredende 1 tilfelle hvor elever viser
disiplinproblemer pé skolen, og foreldre mener det er skolens problem (Westergard, 2012).
Tilsvarende fant Miller (sitert 1 Westergard, (2012)); elever med krevende atferd hadde i
mange tilfeller foreldre som klaget pd den jobben lereren utforte, som igjen gjorde at
relasjonen mellom skolen og hjemme ble anstrengt. Noen foreldre kan ogsa mete skolen,
leereren og dens innspill med skepsis pa bakgrunn av negative erfaringer fra egen skolegang

(Westergéard, 2013).

Foreldre med barn som trenger sarlig oppfolging innebarer foreldre med barn med blant
annet atferdsvansker, faglige og eller sosiale utfordringer, barn med fysiske og eller psykiske
funksjonsnedsettelse osv. (Westergérd, 2012). Foreldre i denne gruppen har jevnlig og tett
kontakt med skole og samarbeidet er preget av fast struktur og faste medlemmer (Westergérd,
2012). I noen tilfeller er samarbeidet tverrfaglig og eksterne instanser som pedagogisk-
psykologisk-rddgivningstjeneste (PPT) og barne-og-ungdomspsykiatrien (BUP) kobles pa.
Dialogen og samarbeidet mellom denne foreldregruppen og skolen har oppstatt over tid og har

derfor kunne utvikle seg til et tillitsfullt og respektfullt forhold (Westergard, 2012).
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3 Metode

Valg av metode legger foringer for hvordan forskningen struktureres og gar frem, samt hvilket
data som samles inn. I folgende kapittelet presenteres metodiske valg og begrunnelsen for
disse. Videre gjores det rede for oppgavens metode og design, forskningsprosessen, utvalg,

analyse av data, oppgavens kvalitet og til slutt forskningsetiske overveielser.

3.1 Kyvalitativ metode

Valget av metode er basert pa hva som er hensiktsmessig for & kunne besvare studiens
forskningsspersmal og oppfylle studiens formal. Oppgaven er en kvalitativ studie med
transcendental fenomenologisk tilnaerming som vitenskapsteoretisk forstdelsesramme.
Kjernen i kvalitativ forskning er sgken etter forstdelsen av sosiale fenomener og har den
hensikt a f4 mest mulig kunnskap om fenomenet som studeres gjennom fyldige og detaljerte
beskrivelser (Thagaard, 2018). Transcendental fenomenologisk tilneerming innebaerer a forsta
fenomenet utfra informantenes egne perspektiver og beskrivelser av sin livsverden slik de
oppfatter den (Johannessen et al., 2021). Ettersom studien har som formal 4 lafte frem
leererperspektivet og gi innsikt og kunnskap om lereres erfaring og refleksjoner tilknyttet
ungdomsskoleelevers skolevegring, ble metoden semistrukturert forskningsintervju anvendt
for 4 samle inn data. Metoden gjorde det mulig & innhente et fyldig datamateriale og gav et
godt grunnlag for videre analyse. Forskningsprosessen 1 kvalitative metoder er preget av
fleksibilitet som betyr at forsker kan foreta endringer og justering gjennom hele prosessen.
Bakgrunnen for slik fleksibilitet er at kvalitative metoder innebarer prosesser og mening som
det ikke er malbart sammenlignet med kvantitative metoder som foretar statiske
generaliseringer (Thagaard, 2018). A vere fleksibel i en forskningsprosess tilknyttet andre
menneskers erfaringer stiller dermed krav til 4penhet om de valg en har gjort gjennom hele

prosessen.

3.2 Det kvalitative forskningsintervjuet

I henhold til Thagaard (2018) er semistrukturerte intervju den mest anvendte metoden
innenfor kvalitativ forskning, og betraktes som en kunnskapsprosess mellom forsker og
informant hvor begge parter samarbeider om & utforme forstaelse av informantens erfaringer
(Kvale & Brinkmann, 2015). Ved a legge transcendental fenomenologi til grunn for studiens
vitenskapsteoretiske fortolkningsramme snevres intervjuet inn mot informantenes opplevde

livsverden og fortolkningen av meningen med fenomenet som studeres (Kvale & Brinkmann,
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2015). For & kunne besvare studiens forskningsspersmal og oppfylle formélet var det
hensiktsmessig med en slik fortolkningsramme. Intervjuet ble strukturert ved bruk av
intervjuguide forankret i teori og temaer tilknyttet studiens tematikk. Fleksibiliteten 1
semistrukturerte intervju gjor at man kan innhente data om temaer som er lagt til grunn for
samtalen, samtidig som det gis rom for at det kan forekomme sporsmal som ikke var planlagt.
Dermed gis det ogsa et storre handlingsrom for at deltaker kan svare fritt og gi innholdsrike
beskrivelser fra sin livsverden 1 tilknytning til studiens temaer (Kvale & Brinkmann, 2015).
Semistrukturen gjor det ogsd mulig for forsker a tilpasse sine sporsmal til informantens

beskrivelser og respondere pa en mate som nyanserer disse.

Ifolge Kvale & Brinkman (2015) er forskningsintervjuet gjennomsyret av etiske
problemstillinger. Forskningsintervjuet har likhetstrekk med hverdagslige samtaler, men er
forst og fremst en profesjonell samtale som innebarer et klart asymmetrisk maktforhold
mellom forsker og informant. Asymmetrien vises ved at intervjuet er en instrumentell
enveisdialog hvor forsker sper med den hensikt & fa frem beskrivelser som senere fortolkes og
rapporteres i overensstemmelse med forskernes egne forskningsinteresser (Kvale &
Brinkmann, 2015). Det stilles derfor krav til at forskningen gjennomferes 1 trad med
forskningsetiske retningslinjer med hensikt & ivareta informantene bade under og etter
prosjektets slutt. I intervjusituasjonen mé det derfor uteves forsiktighet i form av en
balansegang mellom & innhente informasjon som er interessant for oppgavens tematikk og
formal, samtidig som det vises respekt for informantens integritet. Forsker i posisjon til &
styre samtalen 1 onskelig retning ved & velge hvilke spersmal som vies mer tid og hvilke svar

som felges opp.

3.3 Transcendental fenomenologi

Valget om en transcendental fenomenologi tilnerming som studien vitenskapsteorietiske
forstaelsesramme var hensiktsmessig for formdlet om a lofte frem laererperspektivet og gi
innsikt og kunnskap om lereres erfaring og refleksjoner tilknyttet ungdomsskoleelevers
skolevegring. Ifelge Johannessen et al. (2021) har fenomenologi som mél & fange essensen i
informantenes levde erfaringer, i form av a utforske og beskrive deres erfaringer med og
forstaelsen av et fenomen, samt utvikle en generell forstéelse av fenomenet som studeres
(Thagaard, 2018). Transcendental fenomenologisk tilnerming la ogsé feringer for

utformingen av studiens forskningsspersmal. I fenomenologien mé forskningsspersméalet
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utformes pa en mate som gjor det mulig & forstd meningen med den erfaringen som studeres
og apne opp for at informantene skal beskrive sine erfaringer (Johannessen et al., 2021).
Samtidig som forskningsspersmalet legger foringer for hvilke fenomen som studeres, retter
det ogsé sekelyset mot andre aspekter ved fenomenet. Forskningsspersmalene i min studie ble
utformet utfra forstielse om skolevegring som en sammensatt skoleproblematikk og at flere
aspekter henger sammen og utgjer skolevegringen. Spersmalet om hva larere mener
kjennetegner skolevegring bidro til & innhente beskrivelser av hvordan de forstar skolevegring
som igjen legger foringer for hvordan de tilrettelegger miljoet for disse elevene, og hvordan

gér skole-hjem-samarbeidet i mote.

3.3.1 Forforstielse

Et viktig holdepunkt i fenomenologien er forskeren forforstéelse. Tolkningen av fenomenet
som studeres utvikles i relasjon til egne erfaringer samt til de nye kunnskaper vi tilegner oss
gjennom forskningsprosessen (Thagaard, 2018). Utgangspunktet for min forforstaelse var den
erfaring og oppfatning av skole-hjem-samarbeidet som grunnleggende betydning for elevers
skolegang og i ssmmenheng med skolevegring en forebyggende rolle. Min teoribaserte
forforstielse har utviklet seg oppgjennom masterstudielopet s vell som gjennom
forskningsprosessen. Arbeidserfaring ved ungdomsskole og faglig diskusjoner med lereres
om skolevegring, skolemiljo og skole-hjem-samarbeidet, gjorde at jeg kunne mote

informantene og deres beretninger med kjennskap til miljoet innenfra.

A gjore rede for min forforstielse begrunnes med at det er grunnleggende 4 var bevisst ens
egne erfaringer og teoretiske kunnskaper i kvalitativ forskning da det kan pavirke studien
gjennom hele forskningsprosessen. Redegjorelse av forforstaelse er i tillegg viktig for & skape
transparens og styrke studiens kvalitet. Det var mitt mal gjennom forskningsprosessen a
forseke & skille mellom egne tolkninger og informantenes beskrivelser av sin livsverden.
Kvale & Brinkmann (2015) omtaler dette som bevisst naivitet. Slik bevissthet gjor det mulig &
mete informantene og deres bidrag &pent og mest mulig objektivt. Samtidig mé det
anerkjennes at man i en intervjusituasjon hvor samtalen anses som en kunnskapsprosess, ikke
vil kunne unngé a pavirke hverandre i samspillet. Verdien av forskerens egne perspektiver
bunner i at den bidrar til & mete informantene med forstaelse for deres erfaringer og
livsverden, og pd den maten ogsé vere respondere i mate med dem. I henhold til Kvale &
Brinkmann (2015) er kunnskap om intervjutemaene viktig for & kunne stille gode

oppfelgingsspersmal. Jeg opplevde at min forforstielse bidro til & bade drive intervjuet
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fremover 1 retning av studiens tematikk og formal, samtidig som informantene fikk uttale seg

apent om deres erfaringer og refleksjoner.

3.4 Forskningsprosessen
I folgende kapittel presenteres utformingen av intervjuguide, utvalg og rekruttering av
deltakere, gjennomferingen av intervju, transkribering og analyse og tolkning av

datamaterialet.

3.4.1 Intervjuguide

Utformingen av en intervjuguide krever planlegging for & kunne stille spersmal tilknyttet
sentrale temaer for studien, og for a skape rom for fleksibilitet ovenfor deltakerens bidrag
(Thagaard, 2018). Temaer og spersmal ble utformet pa bakgrunn av min teoretiske
forforstéelse, samt teori og forskning knyttet til studiens tematikk. P4 den maten fikk
intervjuet struktur innenfor de temaene jeg ensket a studere. Utformingen av studiens
intervjuguiden ble gjort utfra det Rubin & Rubin (2012) omtaler som «elv-med-sidestrommer-
modelly. Strukturen i intervjuet er en som en stor elv som representerer studiens hovedtema, i
denne sammenheng ungdomsskoleelevers skolevegring. Videre deles eleven inn i flere
sidestremmer, disse er uttrykk for andre relevante temaer i tilknytning til hovedtema som tas
opp 1 lopet av intervjuet. Ettersom jeg onsket & beskrive deltakernes erfaringer av skole-hjem-
samarbeidet valgte jeg & inkludere laereres forstaelse av skolevegring og skolemiljoet.
Temaene bidro til & gi et bredt forstaelsesgrunnlag av lereres erfaringer med a motvirke
skolevegring og forebygge langvarig skolefraver i samarbeid med hjemmet. For & skape
kvalitativ variasjon (Kvale & Brinkmann, 2015), valgte jeg a fokusere spersmalene pd hvorfor
informantene opplevde og handlet som de gjorde, fremfor & avgrense samtalen til utelukkende

fastlagte kategorier.

Jeg valgte & stille apne spersmal og for a skape rom for at informantene kunne uttale seg fritt
og gi utfyllende svar innenfor studiens tematiske rammer. I tillegg var jeg bevisst bruken av
stille ledende sporsmaél, da overdrevent bruk av ledende spersmal kan pavirke datasettet og
ogsé studiens troverdighet. Kvale & Brinkmann (2015) nyanserer spersmalet om ledende
spearsmal i kvalitativ forskning og sier at slike spersmal kan benyttes for & bekrefte ens egne
fortolkninger. I de tilfeller hvor jeg ensket & forsikre meg om jeg hadde forstétt informantenes

svar korrekt, stilte jeg et ledende sporsmal. Avslutningsvis, samles sidestreommene seg igjen til
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en stor elev ved at intervjuet knyttes sammen igjen til hovedtema. I forkant av intervjuene
med informantene gjennomforte jeg to proveintervjuer med to leerere som begge hadde lang
arbeidserfaring fra ungdomsskole og kjennskap til skolevegringsproblematikk. Der fikk jeg
verdifulle innspill om hvordan de oppfattet intervjuspersmalene og kunne derfor finjustere
dem ytterligere. Samtidig var det er en god evelse 1 hvordan jeg skulle fore samtalen under

selve forskningsintervjuene.

3.4.2 Utvalg og rekruttering av informanter

Valg av informanter ble vurdert utfra oppgavens varighet og omfang. I studentprosjekter slik
som denne er det vanlig med 3-5 informanter og ideelt innheter man intervjuer til man nér et
metningspunkt hvor intervjuene ikke lenger tilforer mer relevante opplysninger (Brinkmann
& Tanggaard, 2012). Gjennom fem intervjuer opplevde jeg & innhente ett dekkende datasett
som kunne analyseres pa grundig vis og som muliggjorde et godt grunnlag for at studien
kunne oppfylle sitt formal. Studiens utvalg bestod av fem kontaktlaerere, fire kvinner og en
mann, i alderen 42 til 50 &r. Laererne var fra tre forskjellige ungdomsskoler i tre kommuner i
Rogaland. I tillegg hadde leererne arbeidserfaring som kontaktlaerer mellom 16 til 28 ar, hvor
to av fem ogsé hadde jobbet pd barneskole. Alle informantene hadde hovedsakelig
arbeidserfaring fra ungdomsskole. Utover deres firearige grunnskolelererutdanning, har tre av
leererne videreutdannelse i henholdsvis spesialpedagogikk, psykologi og psykisk helse blant
barn og unge. Tilsammen hadde lererne erfaring med 1 til 6 tilfeller av skolevegring.
Utvalget ble gjort utfra en kombinasjon av strategisk utvalg og tilgjengelighetsutvalg.
Kriteriene for utvalget var kontaktlerere pa ungdomstrinnet med erfaring og kompetanse
tilknyttet til skole-hjem-samarbeidet i tilfeller av skolevegringen og erfaring med a
tilrettelegge et skolemiljo som hjelper disse elevene. Slik strategisk utvelging inneberer
utvelging av personer som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske 1 forhold til
forskningsspersmal og for at den videre analyse skal kunne gi forstaelse av det fenomenet
som studeres (Thagaard, 2018). Slik utvelging er serlig viktig i studier med mindre utvalg
(Thagaard, 2018), slik som denne. Kriteriene for utvalget og strategisk utvelging bidro til & gi

et godt utgangspunkt for & besvare studiens forskningsspersmél pa en tilfredsstillende méte.

I rekrutteringsfasen det gjennomfert utfra tilgjengelighetsutvalg, basert pa hvilke informanter
som var tilgjengelige for meg som forsker (Thagaard, 2018). Med forstaelse for laereres
arbeidsmengde og kapasitet valgte jeg & ta direkte kontakt med skoleledere, bade rektorer og

undervisningsinspektorer, for 4 here om det fantes leerere som hadde kjennskap og erfaring
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med studiens tematikk og kunne tenke seg & delta. Jeg opplevde at foresperselen og studiens
tematikk ble godt tatt imot og skolelederne uttrykte at det var svaert relevant
skoleproblematikk de stod ovenfor. Videre ettersendte jeg informasjonsskrivet til skolelederne
og derfra satt de meg i kontakt med leerere som ensket & delta. Nar jeg hadde etablert kontakt
med informantene ettersendte jeg samtykkeskjemaet slik at samtykke var innhentet 1 god tid

for gjennomfering av intervjuene.

3.4.3 Gjennomfering av intervju

Gjennomfoeringen av intervjuene foregikk over en tidsperiode pé fire uker. Med forstielse for
at lerere har en rekke arbeidsoppgaver 1 lopet av en dag, stilte jeg meg fleksibel i1 forhold til
tid og sted for intervjuene. Fire av fem intervjuer ble gjennomfort pa leerernes arbeidsplass og
et intervju pé et offentlig bibliotek. Det ble satt av en time til hvert intervju for a sikre god nok
tid gjennomfering, intervjuene varte rundt 45 min. Innledningsvis gikk jeg gjennom
informantenes rettigheter og forsikret meg om at de hadde forstétt disse og at det var klart hva
deltakelse innebar. Deretter presenterte jeg studiens formaél. I forkant av intervjuene hadde
informantene mottatt et informasjonsskriv med tilherende samtykkeskjema. Til hvert intervju
hadde jeg med ekstra samtykkeskjema for & forsikre meg om at skriftlig samtykke alltid var
innhentet for gjennomferingen av intervjuet. Informantene fikk utdelt en kopi av
intervjuguiden slik at informantene kunne folge intervjuets struktur og ha oversikt over
intervjuspersmalene. I informasjonsskrivet leererne ble tildelt i forkant ble det opplyst om
bruk av lydopptak under intervjuet. Det var viktig for meg a gi tydelige beskjed nar jeg starter
lydopptaket slik at det ble klart nar intervjuet var i gang og nir samtalen gikk over i en
profesjonell form. Bruken av lydopptak gjorde det mulig for meg a fa detaljerte svar og gjorde
at jeg kunne rette fokuset pa informantenes svar samtidig som jeg noterte underveis. Nar alle
intervjuspersmélene var gjennomgatt gav jeg ordet til informantene og de fikk mulighet til &

legge til eller utdype sine svar dersom de ensket det.

Det var viktig for meg & skape en intervjusituasjon hvor informantene opplevde intervjuet
som en meningsbarende samtale med et tydelig mal, hvor vi samarbeidet om a skape
forstéelse av informantenes erfaringer fra sin livsverden. Slik opplevde jeg at intervjuet fikk
en profesjonell ramme, fremfor & veere en hverdagslig samtale eller ren utsperring av
intervjuspersmal. Jeg opplevde at intervjusituasjonen hadde en behagelig atmosfere.
Informantene var engasjerte og positive under intervjuet og gav fyldige beskrivelser av sine

erfaringer. Informantene gav uttrykk for at de syntes temaet var spennende og svert aktuelt.

23



Som intervjuer hadde jeg fokus pé uteve en balansegang mellom & vare styrende under
intervjuet for & innhente kunnskap som er hensiktsmessig for studiens formal og vaere en aktiv
lytter og gi rom for nye perspektiver introdusert av informanten (Kvale & Brinkmann, 2015).
Det skjedde ogsa at informantene kom med perspektiver jeg ikke var kjent med fra for av, det
var svart interessant og ble fulgt opp med oppfelgingsspersmal. Fordelen med
oppfelgingsspersmal er at de oppfordrer intervjupersonen til & konkretisere sine spesifikke
erfaringer (Thagaard, 2018). Det var ogsa viktig for meg at informantene ikke opplevde
oppfelgingsspersmalene som et overtramp. Under intervjuene vurderte jeg hele tiden hvordan
spersmalene mine ble mottatt utfra informantenes respons. Det er min opplevelse at disse ble

godt tatt imot.

3.4.4 Transkribering

Like viktig som kvalitet i intervju, er det 4 sikre kvalitet i transkripsjonen. A transkribere
betyr a transformere fra en form til en annen og inneberer dermed & bearbeide talespraket til
skrift hvor konstruksjonen underveis i prosessene krever en rekke vurderinger og beslutninger
(Kvale & Brinkmann, 2015). Transkribering gjor intervjusamtalen bedre egnet for
analyseringen og struktureringen i seg selv er en begynnelse pa analysen (Kvale &
Brinkmann, 2015). Svarene fra informantene ble innhentet ved hjelp av digital diktafon som
sendte lydopptakene direkte inn til det elektroniske datainnsamlingsverktoyet Nettskjema.no,
som er utviklet og designet av Universitet i Oslo. Det var kun meg som hadde tilgang til det
nettskjemaet via FEIDE-innlogging. I nettskjemaet ble opptakene automatisk transkribert til
skrevet tekst, men det var behov for a korrekturlese og se til at informantenes svar ble gjengitt

slik det kom frem 1 intervjusituasjonen.

Ifolge Kvale og Brinkmann (2015) er transkripsjoner svekkende og dekontekstualiserte
gjengivelser av direkte intervjusamtaler. Med det gar intonasjon, stemmeleie og andedrett
tapt. Dette reiser speorsmalet om transkripsjonens gyldighet. Til det legger Kvale og
Brinkmann (2015) frem at det er umulig 4 si om en transkripsjon er korrekt. Det utdypes med
at det ikke finnes en sann objektiv oversettelse fra muntlig til skriftlig form. Av den grunn er
det mer hensiktsmessig a utforme en transkripsjon utfra hva som er nyttig for egen forskning
og formal. I denne studien ble det derfor utformet transkripsjoner som gjorde det mulig &
kunne si noe om lereres erfaringer og beskrivelser av deres livsverden. Jeg transkriberte alle

intervjuene selv og 1 kort tid etter gjennomferingene av intervjuene for a4 kunne gjengi
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informantenes svar pa en tilfredsstillende og god méte. Notatene mine fra intervjuet ble brukt

aktivt i transkriberingen.

Transkribering har ogsa et etisk aspekt tilknyttet & ivaretakelse av konfidensialiteten til
informantene. A sikre konfidensialitet er palagt ansvar enhver forsker har, men var et sarlig
viktig hensyn 4 ta i denne studien hvor intervjuene omhandler lereres erfaringer tilknyttet
mennesker 1 svert sarbare situasjoner. I tillegg til & sensurere informantenes navn og
arbeidsplass, sensurerte jeg ogsé andre opplysninger som kunne knyttes til leerernes
arbeidsplass, informantenes tidligere arbeidsplasser og omradet rundt arbeidsplassen. Disse
opplysningene ble derfor ikke presentert i studiens resultatdel. Det ble ogsa vurdert om
enkelte opplysninger i leerernes beretninger var nedvendige for studiens videre analyse, 1 de

tilfeller de ikke var det ble disse slettet.

3.4.5 Tematisk analyse

For a besvare studiens forskningsspersmél og formdl ble det utfort tematisk analyse av
datamaterialet. Ifolge Braun og Clarke (2006) er tematisk analyse er en seks-fases-modell som
er mye brukt for 4 identifisere, analysere og rapportere monstre (temaer) i datamaterialet. [
trdd med den kvalitative forskningens fleksibilitet er tematisk analyse en rekursiv prosess som
innebarer at man flytter seg mellom disse trinnene gjennom hele analyseprosessen (Braun &
Clarke, 2006). Metoden er hensiktsmessig for studiens formal da den gir fyldige og detaljerte
beskrivelser av datamaterialet, samtidig som den skaper grunnlag for a tolke flere ulike
aspekter av forskningstemaet (Braun & Clarke, 2006). Ifelge Braun og Clarke (2006) finnes
det ingen fasitsvar pa hva som regnes som et tema. Utformingen av temaer er derfor basert pa
forskerens vurderinger om temaet fanger opp noe viktig i forhold til de overordnede
forskningsspersmalene. I denne studien ble temaer som foreldre er dpne for d ta i mot hjelp
og utfordringer i samarbeidet identifisert. Jeg hadde en induktiv tilnerming til datamaterialet,
som ifelge Thagaard (2018) inneberer at kodene forankres empirisk ved & utvikle koder som
gir et konsentrert uttrykk for deltakernes erfaringer og beskrivelser. I det videre vil jeg gé

gjennom analyseprosessen utfra tematisk analyse steg for steg.

Steg 1: det farste jeg gjorde var a bli kjent med datamaterialet og fa en oversikt. Allerede i
transkribering hadde analyseprosessen begynt, men det var behov for & lese gjennom de
transkriberte intervjuene flere ganger for a identifiserer mgnstre og sammenhenger. Braun og

Clarke (2006) kaller dett aktiv lesing. Gjennom hele analyseprosessen brukte jeg
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dataprogrammet NVivo som verktgy for & kode, utarbeide temaer og organisere
datamaterialet. Jeg lagde sakalte «memos» som innebarer & notere ned refleksjoner og tanker
rundt meningsinnholdet i datasettet (Thagaard, 2018), som jeg senere brukte nar jeg skulle
kode datamaterialet. Ettersom datasettet var innhentet utfra en intervjuguide forankret i teori,
vil det naturligvis hatt innvirkning pa den videre analysen. Etter & ha satt meg godt inn i
datasettet gikk jeg videre til steg 2 hvor jeg lagde innledende koder av datamaterialet. |1 denne
delen av analysen jobbe jeg systematisk gjennom hele datasettet samtidig som jeg lette etter
interessante aspekter som senere kunne danne grunnlaget for temaer (Braun & Clarke, 2006).
Thagaard (2018) definerer koder som meningsinnholdet i teksten. Jeg brukte Nvivo i denne
prosessen og kodet pa et semantisk niva, som betyr a identifisere temaer innenfor de
eksplisitte overflatebetydningene av datamaterialet av dataene (Braun & Clarke, 2006). Det
gis felgende eksempler pa kodene som ble lagd: atskilte roller og ansvarsomrader, foreldres

forventinger til samarbeidet, sosiale relasjoner beskytter mot skolevegring.

Steg 3 innebarer kategorisering av koder i temaer. Jeg hadde lagd en del koder som na skulle
sorteres inn i temaer. Ifglge Braun og Clarke (2006) er det pa dette stadiet viktig a anerkjenne
egne teoretiske posisjoner og verdier i forhold til kvalitativ forskning. Temaene som ble
utarbeidet pa dette stadiet var et resultat mine vurderinger som forsker, i forhold til hvilke
tema som uttrykte meningsinnholdet i datamaterialet og var betydningsfulle i forhold til &
kunne svare pa studiens formal og forskningsspgrsmal. Pa dette stadiet i analysen begynte jeg
a se mgnstre i datasettet. Ifglge Braun og Clarke (2006) kan noen koder bli hovedtemaer og
andre kan bli undertemaer. For eksempel sé jeg at mange koder omhandlet forhold
informantene opplevde som utfordrende i samarbeidet og det ble da lagd et eget tema for det.
Samtidig omtalte informantene om andre positive opplevelser som dannet temaet om
opplevelsen av mgtet med foreldre til barn med skolevegring. Steg 4 innebar en gjennomgang
av temaene. Hensikten med gjennomgangen var & se om temaene henger sammen pa en
meningsfull mate, samtidig som det er tydelige skiller mellom dem (Braun & Clarke, 2006).
Gjennomgangen innebar ogsa a se gjennom hvert eneste tema og vurdere om det var nok data
til & dekke temaet pa en tilfredsstillende mate. Noen temaer ble derfor slatt sammen med
andre. Viktigst alt var a forsikre meg om at de temaene jeg lagde hadde en tydelig
sammenheng med studiens formal og forskningsspersmal. Ifglge Braun og Clarke (2006) vil
hva som regnes som ngyaktig representasjon av datasettets meningsinnhold veare et resultat av
forskers teoretiske og analytiske tilngerming, som i denne sammenheng var pavirket av

studiens teoretiske utgangspunkt og induktive tilnerming.
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Steg 5 innebarer a definerer og navngi temaene. Det gjgres ved a definere og identifisere
essensen av hvert tema (Braun & Clarke, 2006). Jeg brukte en del tid pa dette steget da det var
viktig & sikre at temaene hadde en klar ssmmenheng til forskningsspgrsmalene og data hvert
tema innebar formidlet meningsinnholdet i informantenes beskrivelser. Det var ogsa behov
for & dele enkelte temaer inn i under-temaer, fordelen med slik inndeling er at det gir
tydeligere struktur til et stort og komplekst tema (Braun & Clarke, 2006). De endelige
temaene med undertemaer, resultatet av analyseprosessen, presenteres i neste kapittel. Steg 6,
er det avsluttende steget og inneberer rapportering av den endelige analysen, det vil si
studiens resultater. Malet er a legge frem studiens resultater som underbygger analysens
gyldighet og validitet (Braun & Clarke, 2006). Her ble det lagt vekt a pa inkludere datautdrag,
i form av sitater, som fanget essensen av temaet eller undertemaer (Braun & Clarke, 2006).
Rapporteringen er mer enn bare ren gjengivelse av informantenes beretninger, utfra forskers
fortolkninger av datasettet gis leseren et bestemt innsyn i informantenes livsverden (Kvale &
Brinkmann, 2015). Av den grunn ma resultatene presenteres pa en mate som er bade

vitenskapelig og etisk holdbart (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.5 Kyvalitet

For gi utenforstaende et godt grunnlag for & kunne vurdere kvaliteten pa forskningsarbeidet
(Thagaard, 2018), vil jeg i det folgende kapittelet gjor rede for mine metodiske valg og
begrunnelsen for disse. Kapittelet struktureres utfra felgende vurderingskriterier for kvalitativ
forskning: reliabilitet (troverdighet) og validitet (overferbarhet) og bekreftbarhet (gyldighet)
(Thagaard, 2018).

3.5.1 Troverdighet

I kvalitative metoder vurderes forskningens kvalitet opp mot dens troverdighet og innebarer
at forsker gjor rede for dataen som ble utviklet 1 lopet av forskningsprosessen ved & gi
konkrete og spesifikke beskrivelser og pad den maten kunne si noe om studien er utfort pa
troverdig og tillitsvekkende mate (Thagaard, 2018). Vurderingen av kvalitet er derfor
tilknyttet studiens reliabilitet som omhandler forskningens palitelighet (Thagaard, 2018) og
viser til de interne sammenhengene og relevante koblingene mellom empiri, analyse og teori
(Tjora, 2021), samt hvordan forsker synliggjor disse i rapporteringen. For & styrke studiens
palitelighet har jeg forsekt & gi grundige beskrivelser og begrunnelser for de valg som har
pavirket studien og det endelige resultatet. Slik redegjoring av forskningsprosessen skaper

ogsé transparent, ved at det gjores rede for hvordan og hvorfor studien er gjennomfort og
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hvilke teoretiske og analytiske tiln&rminger som er anvendt, samt hvordan disse er brukt for &
utvikle funn (Tjora, 2021). P4 den maten gis leser et godt grunnlag for & vurdere forskningens

kvalitet.

I oppgavens teoridel har jeg gjort rede for studiens teoretiske forankring, hvor jeg har lagt
frem min teoribaserte forforstielse og de perspektiver jeg som forsker har tilneermet meg
datamaterialet med. Studiens forskningsspersmaél og intervjuguide ble ogsa forankret 1 dette
teoretiske utgangspunktet og la pa den maten foringer for hvilke data som ble innhentet. I
metodekapittelet har jeg gjort rede for valg av analysemetode, hvorfor analysemetoden ble
anvendt, hvordan analysen ble gjort og resultatet av den. Ved & redegjore for studiens utvalg
og rekruttering av informanter bidro det ogsa til transparents rundt utgangspunktet for det
innsamlede datasettet. Bruk av lydopptak gjorde det mulig for meg & innhente sveert detaljert
data. I en intervjustudie hvor utvelgelsen og presentasjonen av resultater er basert pa
forskerens vurderinger om hva som er faglig relevant for studien, var det viktig &
dokumentere temaene som kom fra analysen med sitater fra informantene, og pa den méaten
styrke koblingen mellom empiri og analyse. I tillegg styrket det ogsa studien transparents i
den forstand at det ble tydeligere hva som va primardata og hva som var mine fortolkninger
(Thagaard, 2018). Ifelge Tjora (2021) gir det leser mulighet til & f4 en innblikk 1 forskningens

empiri fremfor utelukkende gjennom forskerens tolkninger.

3.5.2 Overforbarhet

Kvantitative forskning kan pd bakgrunn av kvantifiserbare data utvikle statistisk
generaliserbare funn (Johannessen et al., 2021). Slik generalisering er ikke mulig & oppna i
kvalitative forskning, men forskningens kvalitet kan vurderes utfra kriteriet om overforbarhet,
som viser til om den forstaelsen som utviklet gjennom forskningsprosjektet ogsa kan vere
relevant i en sterre sammenheng (Thagaard, 2018). Ettersom kvalitativ forskning ofte baserer
seg pa datamaterialet fra et mindre utvalg med visse felles egenskaper, utvikler forskningen
forstaelse i form av dybde fremfor bredde som ved kvantitativ forskning (Johannessen et al.,
2021). Vurderingen av overferbarheten 1 kvalitativ forskning er ogsé tilknyttet begrepet om
validitet, som gjores utfra forskerens fyldige og grundige beskrivelser av fenomenet som
studeres (Johannessen et al., 2021) og grunnlaget av tolkningene av resultatene (Thagaard,
2018). Forskningen styrkes ved & gi leser mulighet til 4 ta stilling til hvilken betydning
forskerens teoretiske stasted har for fortolkningen av resultatene og om disse tolkningene ogsa

er gyldige 1 forhold til den virkeligheten som er blitt studert (Thagaard, 2018). Min studie,
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med sin transcendentale fenomenologiske tiln&erming og sitt mindre utvalg, som tilstreber &
beskrive trekk ved leerernes erfaringer tilknyttet ungdomsskoleelevers skolevegring, vil ikke
kunne generalisere funn som 1 kvantitativ forskning. Styrken i studien min vil derimot vare at
den kan utvikle dybdeforstielse av informantenes beretninger og derav gi beskrivelser av
trekk ved deres forstéelse av ungdomsskoleelevers skolevegring og hvordan lererne opplever
skole-hjem-samarbeidet i slike tilfeller samt hvordan skolemiljeet ber tilrettelegges for &
hjelpe disse elevene. Overforbarhet kan anses som overfering av kunnskap, da en studie som
denne kan komme frem til beskrivelser og tolkninger som kan vere nyttige pa andre omradet

enn det som studeres (Johannessen et al., 2021).

3.5.3 Bekreftbarhet

Bekreftbarhet er tilknyttet kriteriet om validitet, p4 den maten at studiens resultater bekreftes
av andre studier (Thagaard, 2018). Av den grunn kan ogsé bekreftbarhet ses i sammenheng
med en studies gyldighet. Forskningens gyldighet styrkes nar den gjennomfores innenfor
faglige rammer og er forankret i annen relevant forskning (Tjora, 2021). I denne studien har
jeg derfor gjort rede for min forforstaelse for & vise studiens tilneerming til teorier,
perspektiver og tidligere forskning som er anvend innenfor samme tema (Tjora, 2021), som
gir leseren et godt utgangspunkt for a forstd studiens tolkningsgrunnlag. I diskusjonskapitlet
vil jeg vise til relevant forskning som kan belyse, bekrefte og eventuelt avkrefte mine
tolkninger. Videre stilles det krav til forskers noyaktighet, sarlig i de tilfeller hvor tolkning
ikke bekreftes av andre studier. I de tilfeller hvor ens egen tolkning avviker fra tolkninger i
andres studier, er det avgjerende at forsker argumenter hvorfor det er tilfelle (Thagaard,
2018). Et annet aspekt ved bekreftbarhet er at andre utenforstdende har mulig til & vurdere
forskningen pa bakgrunn av grundig redegjering for de valg og metoder som er blitt gjort
gjennom hele forskningsprosessen, som vil styrke studiens kvalitet ved & skape transparents. I

denne oppgaven har jeg gjort lignende, som vist i metodekapittel.

3.6 Forskningsetiske overveielser

Som en forlengelse av redegjorelse av studiens kvalitet, vil jeg 1 folgende kapittel legge frem
studien forskningsetiske overveielser. I all forskning stilles det krav til & uteve forsvarlighet 1
trdd med forskningsetiske retningslinjer gjennom hele forskningsprosessen. Ifolge
Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) (Staksrud et al.,

2021) er ivaretakelsen av menneskeverdet den grunnleggende verdi i all forsvarlig forskning
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og skal bli ivaretatt gjennom tre prinsipper: 1) respekt for likeverd, frihet og selvbestemmelse,
2) beskyttelse mot risiko for skade og urimelig belastning og 3) rettferdighet i prosedyrer og
fordeling av goder og byrder. For 4 ivareta dette forskningsetiske ansvaret vektla studien tre
grunnprinsipper: & innhente et informert samtykke, opplyse om eventuelle konsekvenser av

delta 1 studien og sikre konfidensialitet (Thagaard, 2018).

3.6.1 Informert samtykke
I henhold til Thagaard (2018) er deltakernes informerte samtykke utgangspunktet for ethvert
forskningsprosjekt, og utgjer derfor hjernesteinen i forskningsprosjektet. Ifolge Staksrud et al.
(2021, s. 17) skal samtykket veere «frivillig, informert og utvetydig, og det bor veere
dokumenterbarty. Forsker mé derfor pdse at enhver deltaker er godt informert og forstar hva
forskningen inneberer slik de péd det grunnlag kan foreta et fritt valg om deltakelse (Staksrud
et al., 2021). For a ivareta dette ansvaret ble hver av informantene gitt et informasjonsskriv
utformet av en mal gitt av Kunnskapssektorens tjenesteleverander (Sikt) som gjorde rede for
studiens formédl, hvem som hadde tilgang til datasettet, hvordan det var planlagt & analysere
og bruke resultatene, deltakerens rettigheter og at innsamlet informasjon ble innsamlet
konfidensielt. Ifelge (Staksrud et al., 2021) mé forsker sorge for at deltakerne 1 studien forstar
at de har rett til & trekke sitt samtykke og deltakelse nar som helst i prosessen uten a métte
begrunne det og uten at det far negative konsekvenser. Far & ivareta dette ansvaret forsikret
jeg meg for at informantene hadde forstitt rammene for studien for gjennomferingen av
intervjuene og innhentet dermed skriftlig samtykke. Konsekvensene av deltakelse ses utfra et
nytteperspektiv, hvor summen av potensielle fordeler for informant og betydning av tilegnet
kunnskap skal overga risikoen for pafere informanten skade (Kvale & Brinkmann, 2015).
Refleksjoner rundt konsekvenser for deltakelse strekke seg et hakk lengre da informantene
representerer en yrkesgruppe. Av den grunn er det nadvendig at lererne 1 presentasjonen av
studiens funn og diskusjonen av dem ivaretar lerernes integritet, ikke bare som yrkesgruppe,
men ogsd som individer. Som forsker tar man beslutninger om hva som er faglig relevant og
hvordan resultatene skal presenteres, her var det viktig at jeg som forsker var bevisst

forpliktelsen ovenfor mine informanter (Thagaard, 2018).
3.6.2 Konfidensialitet

Forskerens og studiens troverdighet er nert knyttet til loftet om konfidensialitet.

Konfidensialitet i forskning har den oppgave 4 ivareta informanters rett til privatlivets fred og
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derav beskytte mot uenskede inngrep og innsyn (Staksrud et al., 2021). Konfidensialitet kan
derfor anses som en enighet mellom forsker og informant om behandling, gjengivelse og
publisering av den innsamlede data, som igjen blir resultatet av deltakerens deltakelse (Kvale
& Brinkmann, 2015). Konfidensialitet skal ogsa sikre at informantenes
personvernsopplysninger lagres pd en forsvarlig mate (Thagaard, 2018). I forkant av
intervjuene diskuterte jeg med min veileder om det elektriske nettskjemaet var en forsvarlig
mate a oppbevare informantenes opplysninger pa og det ble avgjort at det var det. Ved &
presisere ovenfor informantene for gjennomferingen av intervjuet, at deres svar ville bli
behandlet konfidensielt, ansket jeg & skape en trygg og komfortabel intervjusituasjon hvor
informantene kunne uttrykke seg fritt. [ presentasjonen av studiens resultater anonymiserte jeg
datasettet og gav informantene pseudonymer. Anonymisering av datamaterialet har ogsa den
verdi at det bidrar til at leseren retter fokuset mot studiens formal, fremfor & forsta teksten
som beretninger som spesifikke situasjoner og personer (Thagaard, 2018). Jeg valgte derimot
a gjore rede for arbeidserfaring og kompetansen til informanten da jeg vurderte at det var et
relevant aspekt av deres erfaring med ungdomsskoleelevers skolevegring og skole-hjem-

samarbeidet i den sammenheng.
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4 Resultater

I folgende kapittel presenteres resultatene av analyseprosessen som studiens funn. Studiens
funn er basert pa informantenes subjektive erfaringer og opplevelser tilknyttet studiens
tematikk. For & sikre storst mulig neyaktighet i presentasjonen av resultatene, illustreres
informantenes beretninger ved bruk av direkte sitater. Det er ogsa forsekt & tilsidesette ens
egen tolkning mest mulig. Studiens formal var a kunne si noe om lereres erfaringer tilknyttet
hvordan skole-hjem-samarbeidet og faktorer 1 skolemiljoet kan bidra til & motvirke
skolevegring som forebygging av langvarig skolefraver. Det legges frem folgende

forskningsspearsmal:

e Hva mener lerere kjennetegner elevers skolevegring?
e Hva mener lerere kjennetegner et skolemiljo som hjelper elever med skolevegring?

e Hvordan beskriver lerere skole-hjem-samarbeidet i forbindelse med skolevegring?

Utfra studiens formal og de temaer lagt frem i intervjuguiden, ble det i analyseprosessen

identifisert folgende temaer som 1 videre strukturerer kapittelet:

e Forekomsten av skolevegring og skolefravar
e Hva mener lerere kjennetegnet skolevegring?
o Larere oppfatter hvert tilfelle som unikt
o Vond sirkel
e Kjennetegn ved et skolemiljo som hjelper ved skolevegring
o Trygt og godt skolemiljo
o Tilrettelegging
o Begrensninger i laereres kapasitet for tilrettelegging
e Skole-hjem-samarbeidet
o Foreldre er &pne for & ta i mot hjelp

o Utfordringer i samarbeidet
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4.1 Forekomsten av skolevegring og skolefravaer

Nér lererne ble spurt om sine erfaringer med ungdomsskoleelevers skolevegring var det
gjennomgéende tema at de erfarer en markant ekning 1 tilfeller av skolevegring og lengre
skolefraveer de siste arene. Skolevegring beskrives som en hayst aktuell skoleproblematikk og
lererne opplever at stadig flere og flere elever utvikler skolevegring. Utviklingen beskrives pa

folgende vis:

«l forhold til skolevegring sa har jeg mye erfaring, for jeg har hatt mange elever med
skolevegring. Det er faktisk ganske mange som synes det er vanskelig for tiday

(Victoria)

«Jeg opplever tilfeller av skolevegring i storre grad enn for. Sa lenge jeg har jobbet
her, har jeg alltid hort om en eller annen, men veldig fd. Men nd foler jeg at jeg horer

om flere i flere klasser. Sd vi opplever absolutt en okning» (Andrea)

«Som kontaktleerer har jeg hatt fire-fem stykk i senere tid, sd det kan veere et tegn i
tiden. At denne typen, vet ikke helt hva du vil kalle det for, diagnose, lidelse, tilstand,
den blomstrer litt om dagen. For det var mindre av dem ndr jeg startet. Sa det er jo litt

alarmerendey (Sander)

Samtidig som lererne opplever en utvikling, gis det uttrykk for at det er vanskelig & forsta
arsaken til gkningen. Ingen av lererne gir en konkret forklaring, men en larer stiller spersmél

om ekningen er et resultat av hjemmeskole under korona-pandemien i 2020:

«Vi lurer jo pa om det har noe med pandemien d gjore, for vi foler at terskelen for d
veere hjemme har blitt veldig lav. Fra skolen sin side er det egentlig bare oppkast og
feber som er fraveersgrunn, litt vondt i magen, eller litt hodeverk er ikke grunn nok til
d bli hjemme. Sa vi opplever at foreldre har litt lavere terskel for d holde ungene sine

hjemme enn for» (Miriam)
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4.2 Hva mener lerere kjennetegner skolevegring?

4.2.1 Lerere oppfatter hvert tilfelle som unikt

Studien viser at lererne beskriver skolevegring som sammensatt og kompleks. Forstéelsen
pavirker hvordan de imgtekommer bade foreldre og elever og hva som kreves av skole-hjem-
samarbeidet for & klare & bremse utviklingen av skolevegring og bedre elevens situasjon.
Tre av fem lerere sier at «hvert tilfelle er unikt», hvor en annen laerer sier at hun «opplever
tilfeller av skolevegring pad hele skalaen». Larernes beskrivelser arsakene til
ungdomsskoleelevers skolevegring er & forstd som manglende opplevelse av trygghet pa
skolen. Skolevegringens kompleksitet kommer av at arsakene til utryggheten kan vaere sa
mangt. | tillegg har leererne erfart at alle elever, uansett bakgrunn og individuelle, sosiale og
faglige forutsetninger, kan utvikle skolevegring. Nér lererne ble spurt om hva de tenker
kjennetegner elever med skolevegring fremstar det som vanskelig & svare pé fordi det kan
vere sd mangt. Det konkretiseres med folgende utsagn: «Det er finnes ingen mal, jeg klarer
ikke helt d danne et bilde av én type elevy.

En lerer oppsummerer det slik:

«Det er litt vanskelig, for det er veldig mange ulike grunner som gjor at de vegrer seg
for d gd pd skolen. Men det som kjennetegner de er at det er et eller annet med
skolehverdagen som er vanskelig. Av og til kan det veere det faglige, og av og til kan
det veere det sosiale. Og av og til kan det veere for at de strever sa mye med livet
generelt at da blir skolen en til vanskelig ting d forholde seg til. Men jeg tror kanskje

kjennetegnet er at det er et eller annet som er vanskelig i livet deres» (Linnea)

Det trekkes ogsé frem at i noen tilfeller utvikler elever skolevegring pa bakgrunn av faglige
utfordringer og manglende opplevelse av mestring, mens i andre tilfeller kommer
skolevegringen av sosiale utfordringer knyttet til negative og eller manglende sosiale
relasjoner pé skolen. Alle leererne har erfart minst et tilfelle av angst-basert skolevegring, men
at angsten uttrykkes pa ulikt vis fra elev til elev. Larerne forteller om sosialangst, generalisert

angst og prestasjonsangst. En larer beskriver det slik:

«Sosial angst er jo en grunn til at de ikke onsker d veere en plass hvor det er mye folk.

Da er det lett a bare ikke komme pa skolen, for da oppleves skolen utrygg.
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Uten at det egentlig er utrygg, for det at det er mye folk en plass er jo naturlig for en
skole» (Sander)

En annen beskriver det slik:

«Jeg synes ofte angst gar igjen. Faktisk har flere av mine det. Mange klarer kanskje
ikke a uttrykke hva det er som er vanskelig. De klarer ikke a sette ord pa hva det er
som gjor at de ikke klarer d komme. De kjenner bare ubehaget, men de skjonner ikke

hvorfory (Victoria)

Laererne forteller at nir bakgrunnen for skolevegringen er s variert, moter de ogsa elever med

skolevegring «pd hele skalaen» Miriam beskriver det pa slikt:

«Vi har de som kommer pd skolen, men som gjemmer seg pd toalettet hele dagen eller
drar hjem. De som springer d gjemmer seg pad et grupperom eller vegrer seg for d ga

inn i klasserommet. Ogsd har vi de som ikke mater opp i det hele tatt» (Miriam)

Miriam lager hermetegn i luften nar hun forteller at som laerer er det noen ganger «enklere d
lose» skolevegringen nér arsaken er konkret og man far tidlig beskjed om at eleven ikke har
det bra. Da er det lettere 4 gripe inn pd et tidlig tidspunkt og lese utfordringene for de

eskalerer:

«Det kan for eksempel oppstd noe pd fritiden. En gang hadde det veert selskap og
skjedd utestenging. Plutselig var det vanskelig d komme pd skolen pa mandagen, de
far klump i magen og torr ikke d treffe folk. Slike tilfeller foler jeg er litt enklere ad lose
da. Vi kan gd fort og konkret inn og hjelpe dem gjennom samtaler, og eventuelt koble

pd en miljoarbeider eller sosiallcerer pa skolen som kan prate litt med demy» (Miriam)

Miriam og Sander er de eneste som trekker inn at traumer kan vare en forlgper til
skolevegring. I den sammenheng forteller Miriam at hun opplever slike tilfeller av
skolevegring som vanskeligere & lose fordi det er sa mange sammensatte faktorer som
tilsammen utgjor skolevegringen. Hun konkretiserer 1 slike tilfeller er det ikke er skolemiljoet
som utgjer skolevegringen, men livssituasjonen til eleven er sa belastende at det medforer

store utfordringer 1 deres skolegang. Hun beskriver det slik:
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«Hvis det er ting som gdr litt dypere i forhold til vonde ting, som traumer ... Jeg har
opplevd elever som stdr i gangen hver eneste dag og klarer ikke d gad inn i
klasserommet fordi de har det bare kjempevondt og det er sa mange vanskelige ting i

livet deres. Samme hvor mye vi tilbyr, sd gar det ikke» (Miriam)

Tre av fem lerere sier noe om hvordan de forstar konsekvensene av skolevegring og langvarig
skolefraveret. Det henger sammen med lerernes forstaelse av betydningen av a klare a gripe

inn pé et tidlig tidspunkt og snu situasjonen i tide. Andrea sier folgende om dette:

«En ting er at de gar glipp av mye faglig, men de gar ogsa glipp av mye sosialt. Ikke
minst sa gar de glipp av en rutine i hverdagen og vi er jo veldig bekymret for at de skal
ta det med seg videre. Vi frykter jo at disse elevene ikke skal klare d std i arbeid og std
i en vanlig rutine. Vi tenker mye lengre enn at de gikk glipp av en vurderingssituasjony

(Andrea)

4.2.2 Vond-sirkel

Studien fant at det er enighet blant leererne om at terskelen for & komme tilbake til skolen gker
betraktelig etterhvert som fravaeret gker. Utviklingen av skolevegring er & forstd som en
prosess, hvor vegringen i utgangspunktet kan vaere en problematikk i mindre skala og derfra
eskalere til en sammensatt problematikk som er mer utfordrende og krevende & lose. Leererne
ser at problematikken eskaleres pa grunn av at elevene havner i en vond sirkel hvor
skolevegring bade opprettholdes og forsterkes, som der igjen eker skolefraveret. To av

leererne, Miriam og Sander, beskriver mer inngdende disse prosessene pa folgende vis:

«Fraveer avler fraveer. Jo lengre de er borte, jo vanskeligere er det a komme tilbake
igjen. Sa hvis vi far stoppet det tidlig, sa kan vi jo fd stoppet noe som potensielt kan bli

veldig stort» (Sander)

«Nar du er borte fra skolen, to eller tre dager, sd har du gatt glipp av mye faglig og i
tillegg har det skjedd ting sosialt. Til slutt blir det kanskje bade en faglig og sosial
utfordring d komme. Fordi du ramler ut av det sosiale miljoet og du ligger etter faglig.
Det er forsterkende og gjor at det blir vanskeligere og vanskeligere a komme tilbake

pd skolen. I utgangspunktet var det kanskje en liten ting, men etterhvert blir det til at
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«nei na har det skjedd sa mye i klassen siden sist at na er det ikke vits at jeg kommer,
for nd kan jeg jo ingenting. Jeg kunne lite for, men na kan jeg jo i hvert fall ingenting»
(Miriam)

Sistnevnte sier ogsa Sander som har opplevd at elevene sier at det er ikke vits & komme
tilbake pé skolen fordi hver gang de prover s far de bare bekreftet at de ikke mestrer egen
skolegang. Nér elevene forsgker & komme tilbake blir derfor beskrevet som «et kritisk punkt,
hvor det er viktig & sikre faglig og eller sosial mestring for eleven, som der igjen kan bidra til

a bryte den vonde sirkelen.

A ramle ut av det sosiale miljoet beskriver laererne som at skolevegring og fravaret det kan
medfere, utgjor en risiko for & miste kontakten med klassen og vennene sine, og ikke minst
folelsen av & ha en tilherighet til skolen. Sander forteller at skolevegringen og fraveret
etterhvert kan fa sterre ringvirkninger og ogsa pavirke elevens fritid. I et tilfelle gjorde
fraveeret at eleven sluttet pa fotballaget fordi det ble for vanskelig & ga pa treningene med de
andre 1 klassen fordi hen hadde vart s mye borte og mistet kontakten med dem. I neste

omgang bidro det til at skolevegring ble opprettholdt og forsterket.

4.3 Kjennetegn ved et skolemiljo som hjelper ved skolevegring

4.3.1 Trygt og godt skolemiljo

Studien fant at nar elever har utviklet skolevegring, retter laererne fokuset pé & skape trygghet
i skolemiljoet gjennom sosiale relasjoner til bdde medelever og lerere. Utfra laerernes
beskrivelser er trygghet og gode relasjoner «hovedgrunnlaget» for & bade beskytte mot og
bremse utviklingen av skolevegring. To av lererne sier at  skape et trygt og godt skolemiljo
er viktig for alle elever, men sarlig for elever med skolevegring. Det er noe larerne jobber
kontinuerlig med og presiserer med at «vi gjor grep hele veieny. 1 tilknytning til skole-hjem-
samarbeid og skolemiljoet viser Miriam til opplaringsloven paragraf 9A og forteller at hun
allerede pé forste foreldremete i starten av attendeklasse oppfordrer foreldrene til & ta kontakt
tidlig dersom barnet gir uttrykk ubehag eller at de ikke trives pa skolen. Bakgrunnen for
leerernes skifte av fokus beskrives av en lerer som at «leering ikke kan skje pa et vaklende

grunnlagy. Det forklares pa felgende vis:
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«Jeg tror at trygghet og relasjoner og trivsel ma ligge i bunn, for du kan ikke bygge
kunnskap pa noe annet. Det md veere pad plass, de md trives, de ma ha det goy pad
skolen, de ma veere trygge i klasserommet, og sa kan du legge undervisning oppd dety»

(Sander)

4.3.1.1 Elev-elev-relasjoner

En laerer forteller at vennskap til medelever bidrar til folelsen av sosialt samhold og sosial
trygghet pa skolen, og opplevelsen av at noen savner deg nar du er borte skolen. Dette ses
ogsa en skolerelatert faktor som trekker eleven mot skolen og oppmuntrer til oppmete.

Victoria forteller om et tilfelle hvor viktigheten av vennskap kom godt frem:

«En tidligere elev av meg hadde kompiser som kom innom d hentet han om morgenen.
Det at han hadde venner som han var trygg pa og som fulgte han til skolen gjorde at
han kom seg inn dorene. Hadde det ikke veert for dem tror jeg det hadde veert vanskelig

d komt seg av garde» (Victoria)

To av fem larere beskriver hvordan de forstar betydning av & vere en del av skolens sosiale
fellesskap. Tilherighet og samhold forstds som viktig for elevers skolegang og trivsel, men har

ogsé betydning for elevene i det lange lop. Det beskrives slikt:

«Vi tenker ofte at det sosiale kommer forst, for de skal jo bli mennesker i et samfunn.
Og karakterene fra ungdomsskolen er viktige, men ikke det viktigste i hele verden. Det
viktigste er at de ikke faller helt ut av samfunnet. Det at de kommer og er med andre
mennesker og klarer d fd noe mestring, gdr faktisk litt over det faglige. Men hvis vi i
tillegg klarer d faglig tilrettelegge sann at de kan fa vurderinger i ulike fag og fole pa

mestring, er det bra for de ogsa» (Linnea)
Miriam sier ogsa noe om dette:
«Alternativet er at de ligger hjemme pa et morkt rom, gamer eller holder pa med ting

som ikke er bra for dem. Det mye bedre at de kommer her, om de sa ikke far med seg

sa mye faglig en periode, d treffer folky.
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4.3.1.2 Lcerer-elev-relasjon

Studien fant at laererne forstar leerer-elev-relasjonen som en viktig forutsetning for a bremse
utviklingen av skolevegring og bedre elevens situasjon. Som nevnt forstds skolevegring som
en sammensatt problematikk, i den sammenheng sier to lerere at laerer-elev-relasjon er en
viktig forutsetning for & kunne identifisere skolevegring i den spede start. En larer sier

folgende:

«Du md kjenne de. Nar jeg har blitt godt kjent med dem, sd kan jeg se det pd dem.
Men jeg gjor ikke det for jeg har lcert de d kjenne. For det er sd ulikt og det fremtrer
forskjellig pa forskjellige elevery (Victoria)

En annen larer sier:

«Mitt viktigste nokkelord er relasjon. A bygge en god relasjon fra dag en er ufattelig
viktig. A se vekk fira det faglige forst, fir elevene til d bli helt trygge pd meg» (Andrea)

Av fem lerere er det kun en som trekker frem at laerer-elev-relasjoner ogsa kan vere drsaken

til skolevegringen:

«Relasjoner til andre medelever er absolutt en sentral miljofaktor, men selvfolgelig
ogsd relasjoner til lcereren, fordi noen av dem sier at de klarer d komme pd skolen de
dagene de har den og den lcereren, fordi da foler de seg trygge. Mens andre kan si «jeg
torr ikke a komme pd fredag fordi den lcereren og han er jeg ikke trygg pa»» (Miriam)

4.3.2 Tilrettelegging

Hovedvekten av informantene forteller om betydningen av sosial tilrettelegging, men
utelukker ikke at det 1 tilfeller av skolevegring ogsé er behov for faglig tilrettelegging. Nér
laererne blir spurt om hvordan de tilrettelegge skolemiljoet for elever med skolevegring er det
gjennomgaende at lererne erfarer tilrettelegging som et sammensatt stykke arbeid som krever
mye tid og ressurser. I den forbindelse uttrykker flere av lererne fortvilelse, pd grunn av
begrensninger for hva de som kontaktlerere kan gjore 1 forhold til sin kapasitet og
arbeidsmengde. En larere forteller at det er spesielt utfordrende 4 tilrettelegge i tilfeller hvor

man ikke vet drsaken til skolevegringen, det kan skyldes manglende kommunikasjon med
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hjemmet og at eleven selv ikke klarer & sette ord pa ubehaget. Beretningene til lererne viser at
lererne ensker & strekke seg langt for eleven og tilrettelegger sa mye de kan. En lerer

oppsummerer funnet slik:

«Som skole og som lcerer prover du virkelig alt, inn forbi din kapasitet, for at de skal

kommey (Victoria)

Studien fant at maten lererne tilrettelegger pa henger sammen med maten de forstar
skolevegring pa. Tilretteleggingen beskrives som a skape «en mykere overgang inn pa
skoleny, basert pa hva den enkelte elev trenger og hva som er arsaken til skolevegringen.

Sander sier folgende:

«Nar det er ulike grunner for at de vegrer seg for d ga pa skole, sa md det veere ulike
tiltak som skal til. Derfor ma alle behandles individuelt og unikt, sd det er ganske

krevende. Skolevegring er mye mer enn det hores ut somy» (Sander)

Tre av fem lerere understreker at det er viktig a uteve en balansegang mellom faglig og sosial

tilrettelegging. En larer beskriver det slik:

«For det er sann, fokuserer du kun pd det sosiale, sa mister du det faglige, fokuserer

du kun pa det faglige, sa mister du det sosiale» (Sander)

4.3.2.1 Sosial tilrettelegging

I de tilfeller hvor skolevegringen er tilknyttet sosiale utfordringer forteller lererne at de
tilrettelegger for sosiale relasjoner og mestring. Hovedvekt av leererne forteller at elever som
har utfordringer tilknyttet sosial angst ofte synes det er vanskelig med storre folkemengder.
Sander forteller at skolen da har tilrettelagt for at eleven kan begynne fem minutter for eller
etter skolen begynner. Linnea forteller at hun i dialog med eleven justerer grupper i klassen
slik at eleven med skolevegring far komme pa gruppe med noen vedkommende er trygg pa.
Sander forteller at han har lagd grupper i klassen pé tvers av vennegjengene for & vise elevene
at «de du ikke henger med til vanlig er hyggelig de ogsa» og har fokus pé a bruke
klassemiljoet som en ressurs for & skape et trygt og godt klassemiljo for alle elevene. Miriam

forteller at de elevene med skolevegring som meter opp pa skolen ofte far et grupperom, men
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for at de ikke skal falle helt ut av det sosiale legges det til rette for at elevene kan f arbeide
sammen med andre i klassen inne pa grupperommet. I et tilfelle forteller Sander at det var de
sosiale brikkene som skulle p4 plass for at eleven klarte 8 komme pa skolen, da gjorde skolen

folgende grep:

«Det var en jente i en annen klasse som ikke trivdes veldig godt i den klassen hun var
i, hun slet en del sosialt og hadde mye fraveer pd grunn av det. Hun hadde en god
venninne i min klasse, da flyttet vi henne til dit og da loste det seg. Da kom hun pd

skolen for da hadde de hverandre» (Sander)

Fire av fem lerere forteller at de tilrettelegger for at eleven skal komme pa skolen ved a tilby
eget grupperom. En lerer forteller at vedkommende ogsé har undervist i et annet lokalet i
tilknytning skolen og utarbeidet et eget opplegg der. Grupperom gjeor det mulig for mange
elever & mote pd skolen og blir et skritt i retningen om a etterhvert klare 4 vaere 1
klasserommet. Alt etter hvor skolevegringen er 1 utviklingen og hva eleven har behov for,
forteller leererne at grupperommet benyttes i stor eller liten grad. Noen elever begynner
skoledagen pa grupperom og gér inn i klasserommet senere, men for andre er det nok a vite at
et grupperom stér til disposisjon skulle de trenge det. Noen har hele eller deler av
undervisningen pa grupperommet, mens andre bruker kun grupperom i forbindelsen med
vurderingssituasjoner. I denne sammenheng forteller Victoria om en elev som oppgjennom
ungdomsskolen alltid hadde et ledig grupperom han kunne bruke de dagene det ble for
vanskelig & vere 1 klasserommet. Selv om eleven i perioder satt mye pd grupperommet, var

det viktig at eleven ikke mistet sin tilherighet til klassen sin. Victoria sier felgende:

«Han hadde ogsd fortsatt en pult i klasserommet som var hans og der va det ingen som
fikk sitte. Det skal alltid veere mulighet for at de kan komme a sette seg. For det er
mange av de vi har med skolevegring som ikke torr d si ifra om noen sitter pd plassen
deres og da gdr de ikke inn i klasserommet. Det er veldig viktig, at ingen andre tar

plassen deres» (Victoria)

4.3.2.2 Faglig tilrettelegging

Nér skolevegringen skyldes faglig utfordringer forteller lererne at de forseker a redusere

prestasjonspress og gi elevene opplevelse av mestring. En lerer sier folgende:
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«Ndr det blir for ille sa ser vi at vi i noen tilfeller bare mda ta vekk alt som har med fag
d gjore. Da er det nok d klare d sitte i klasserommet og lese en bok eller gjore noe helt

annet» (Linnea)

I noen tilfeller av langvarig skolefravear har skolen lagt til rette for at eleven kan komme
tilbake 50% 1 starten og eke antall timer og dager etterhvert som eleven er klar for det. En
annen lerer forteller ogsd det behov for a utarbeide individuelle timeplaner for elever.
Sammen med sosiallerer kan eleven utarbeide sin timeplan og finne ut hvilke timer som er
vanskelige og hvilke timer som er mulige & mete opp pd. Man kan ogsa faglig tilrettelegge
ved & redusere antall vurderinger, ha vurderingene muntlig i stedet for skriftlig, gi ekstra tid til
a forberede seg, gi eleven mulighet til 4 ha vurderingene alene i et annet rom. En larer fortalte
at for noen elever var gym spesielt vanskelig med tanke pa garderobesituasjoner. I slike

tilfeller fortalte vedkommende at skolen kunne tilby elevene egne garderober.

Studien fant at leererne strekker seg langt for a tilrettelegge miljoet for elever med
skolevegring og for & fa elevene tilbake til skolen etter lengre tids fraveer. Fire av fem larere
forteller at de har mett elevene pa parkeringsplassen og fulgt dem inn. Samtidig fremstar det
ikke er en langvarig lesning. En laerer fortalte at etter noen maneder ble det vanskelig & mate
eleven om morgenen da hun hadde mye annet hun matte gjore som kontaktlerer. Da ble det
koblet pa en miljearbeider som kunne overta ansvaret. Et interessant funn er at tre av fem
leerere forteller at de selv, andre lerere og eller miljoarbeidere pa sin arbeidsplass har kjert
hjem & hentet til elever som synes det er vanskelig & ga pa skolen i forbindelse med
skolevegring. Her forekommer det delte meninger om denne praksisen. Mens en larer
forteller at skolen sier at man egentlig ikke skal hente elevene, forteller en annen laerer det er
noe man ofte gjor i starten ndr man har kapasitet til det. Etterhvert nar eleven er kommet mer
og mer tilbake pé skolen slutter en med eller andre overtar ansvaret. En annen laerer uttrykker

et behov for & avgrenser samarbeidspartnernes ansvarsomréader pa felgende vis:
«Vi har ansvar for barna nar de kommer pd skolen og foreldre har ansvar for barna

nar de er hjemme. Det er foreldrene sin jobb d fa dem pd skolen, sd skal vi ta imot dem

her, og gjore det vi kan for d at de trives nar de er her» (Sander)
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4.3.3 Begrensninger i lereres kapasitet for tilrettelegging

Det er et gjengéende tema i leerernes beretninger at som kontaktlarer star man med mye av
ansvaret for eleven med skolevegring, arbeidet med tilretteleggingen av et skolemiljo som
hjelper eleven og skole-hjem-samarbeidet pa lereren. Det er et krevende og sammensatt
stykke arbeid lererne stir ovenfor og 1 den sammenheng forteller lererne at det kjenner pé
begrensinger og at de nar sin kapasitet for hva de kan klare & utrette. Begrensningen
konkretiseres som mangel pa tid, ressurser og at foreldre har urealistiske forventninger til
skolen og lereren. Larerne uttrykker en fortvilelse i denne sammenheng. En lerer forklarer

det slik:

«Det er utfordrende ndr man ikke har tid eller ressurser nok til a hjelpe dem, og sa
forventes det egentlig at du skal gjore ganske mye. Ndr du for eksempel skal veere i et
klasserom, ogsd tenker du at hvis jeg bare hadde veert utenfor d mott den eleven sd
hadde det kanskje gdtt, men du har ikke muligheten til det fordi du har undervisning,
altsa jeg kan ikke dety (Linnea)

Tre av fem lerere i studien uttrykker at det er utfordrende nér foreldre ikke forstar at leererne

har flere elever de skal folge opp 1 tillegg til de med skolevegring. En larer beskriver det slik:

«De klarer nok ikke alltid d se at vi ogsd har 27 andre elever. Det er viktig oppi det
hele. Jeg kan godt tilrettelegge for barnets deres tre uker pa rad i tilfelle hen maoter
opp, men jeg md ikke glemme de 27 andre. De md ha en forstdelse for at oppgaven

min er langt storre enn d bare d fd den eleven pd skoleny (Sander)

«Oppi alt sd matte jeg si til meg selv, jeg kan ikke gjore mer nd, jeg har ikke
kompetanse til mer og jeg har andre elever som jeg md ta meg av. Na har jeg bedt om
hjelp, og nd har jeg begynt d fd hjelp. Sa nd md jeg bare tenke at, ok, det var det jeg
fikk til. En plass gar grensen» (Andrea)

En annen lerer sier ogsa forteller vedkommende hadde gjort alt innenfor sin kapasitet som
kontaktlaerer uten & se bedring i elevens situasjon og uttrykte sin fortvilelse til skoleledelsen
og spurte hva mer skolen kunne gjore, vedkommende fikk da til svar at de var ikke mer som

kunne blitt gjort.
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Larerne forteller at i de mange tilfeller av skolevegring, spesielt i de tilfeller hvor
skolevegringen er kommet langt i utviklingen og skole-hjem-samarbeidet meoter pa
utfordringer, er det behov for stette fra eksterne instanser og andre yrkesgrupper. Det er
utfordrende for & std i samarbeidet alene og larerne forteller at de ofte kan kjenne pa at de
som kontaktlerer nermere sin kapasitet for hva de og skolen kan klare & utrette.
Skolevegringens kompleksitet gjor ogsé at laererne har behov for stette i form av mer
spesialisert kompetanse knyttet til skolevegring og angst-problematikk. En leerer beskriver det

som at «vi er ikke ekspertery.

Andrea forklarer det utvidede samarbeidet som & «danne lag rundt eleveny, ved a koble pa
skolens sosiallerer, helsesykepleier, undervisningsinspekter og samrdd med foreldre ogsa
PPT. Enkelte ganger er det ogsa behov for & kontakte barnevernstjenesten, som igjen kan
koble pa barne-og ungdomspsykiatrien (BUP). En lerer opplevde at nar skolen fikk til et mote
med hele «laget» rundt eleven ble lettere & vite hvordan en burde tilrettelegge for & klare &
hjelpe eleven. Da var det god stette & snakke med psykologen til eleven som kunne fortelle
hva skolen burde gjore for 4 minske angsten og hva skolen ikke burde gjore som bidra til &
opprettholde og forsterke angsten. En annen larer erfarte at eksterne instanser fungerte som
sparringspartnere og var en god stette i skole-hjem-samarbeidet nar partene hadde ulik

oppfatning hva som var elevens beste:

«Jeg fikk en ny elev midt i skoledret, som hadde mistet mye undervisning pd grunn av
skolevegring. Foresatte til eleven var veldig tydelige pa at hen mdtte fa ekstra individuell
undervisning utenfor klasserommet. Det var jeg veldig uenig i og fikk stotte fra PPT om at
vi ikke matte ta eleven ut av klasserommet, vi md forst og fremst fokusere pd d bygge

trygghet og relasjoner til de i klassen, sa far vi heller ta det faglige etterpa». (Sander)
To av lererne forteller at de 1 ett tilfelle ikke har klart & lase skolevegringen, som resulterte i
at eleven byttet skole. De beskriver det som et nederlag og forteller at de sitter med folelsen

av a ha gjort alt de kunnet, uten & ha klart 4 lese utfordringene. Andrea sier folgende:

«Som lcerer med sa mange drs erfaring, er det forste gang jeg har kjent pad at jeg ikke

har taklet jobben min. Det var vondt. Det foltes virkelig som et nederlagy (Andrea)
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I det tilfelle Andrea forteller om var det satt i gang et stort apparat bestdende av
helsesykepleier, sosiallerer, rektor, inspekter, andre fagleerer, PPT og barnevernstjenesten. I
tillegg hadde Andrea mye kontakt med foreldrene. Skolen med lareren 1 front tilrettela alt de

kunne, men eleven klarte allikevel ikke & mete opp.

4.4 Skole-hjem samarbeidet

4.4.1 Foreldre er dpne for 4 ta i mot hjelp

Et godt skole-hjem-samarbeid oppleves som at man er pd samme bglgelengde og har felles
forstaelse av elevens situasjon, alvoret i den og hvor viktig det er at de kommer seg tilbake pa
skolen. Larerne erfarer at 1 de fleste tilfeller av skolevegring er foreldre samarbeidsvillige,
mottakelige og apne for den hjelpen leereren og skolen kan gi. I tillegg er foreldre ogsa er
apne for & ta i mot hjelp fra andre eksterne instanser nar det er behov for det. Larerne
opplever foreldre til barn med skolevegring som fortvilet og en laerer sier at foreldre uttrykker
en form for hjelpeloshet. Larerne forteller at nér skole-hjem-samarbeidet omhandler elever
med skolevegring er det viktig 4 mete foreldre med forstaelse for situasjonen de befinner seg

1. En laerer beskriver det slik:

«Et godt skole-hjem-samarbeid er jo at kontaktleerer ma vise forstdelse for
situasjonen. Det kan veere tungt for foreldre d innse at de ikke strekker til, at de ma ha

hjelp. Det beste skole-hjem-samarbeidet er nar hjemmet er samarbeidsvilligy (Sander)

En annen lerer beskriver det ogsa slik:

«Det jeg har opplevd som kanskje det mest positive er at foreldre er sa glade for at de
far hjelp utenifra. De star med apne armer og sier hjelp oss, gi oss alt dere kan av
hjelp, vi er mottakelige for alt. For det ville veert veldig trist hvis jeg hadde mott
foreldre som sa, nei, dette skal vi fikse selv og vi pa skolen opplevde at det ikke ble en
bedring, da hadde vi hatt en kjempestor utfordring. Da hadde vi hatt en konflikt»
(Andrea)

Det kommer tydelig frem at leererne meter mange ulike foreldregruppe som forholder seg til

barnets skolevegring pa ulikt vis. Samarbeidsvillige foreldre blir omtalt som & vaere involverte

og initiativrike samarbeidspartnere. Slike foreldre involverer seg pé et tidlig allerede ved
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forste tegn til skolevegring og nir de merker endringer hos barnet. Victoria forteller om et
tilfelle hvor mor tok kontakt tidlig som resulterte i at skolen klarte & lase skolevegringen over

tid:

«Mor tok kontakt forst fordi eleven hadde fortalt hjemmet at han ikke ville pa skolen.
Da gav mor mye informasjon og da kunne vi gripe inn tidlig. Opp gjennom hele
ungdomsskole har mor spilt pa lag med skolen, det har gjort at eleven har gdtt fra d
bare veere pa grupperom i dttende klasse til d greie d sitte i klasserommet i tiende

klasse» (Victoria)

En larer uttrykker at det er behov for at skolen og hjemme er sparringspartnere skal man klare
a lose skolevegringen. Det innebarer & vaere apne for hverandres innspill, at nar det er rom for
a ta opp stort eller smatt ndr man forsgker & finne drsaken til skolevegringen, og hva man
tenker ma til for & lose situasjonen. Like viktig fremstér det at arbeidet som gjores pa skolen
og de avtaler som blir gjort folges opp hjemme. I et slikt skole-hjem-samarbeid opplever
lererne at man «drar i samme retning» og det bidrar til & legge et «positivt press» pa eleven.

En leerer beskriver det slikt:

«Det viser at vi alle tar det pd alvor, og nar foreldre tar det pa alvor, sd kan det veere
en oyendpner for eleven. Hvis foreldre er med pa mater her pd skolen og eleven ser at
foreldre, kontaktlerere og stotteapparatet er bekymret sammen og drar i samme
retning, sd gar det kanskje litt mer inn pd elever at oi dette er faktisk alvorligy

(Sander)

Studien fant at en stor del av det leererne beskriver som et godt skole-hjem-samarbeid kommer
av at det er etablert en god, &pen og @rlig dialog mellom partene. Det ses ogsa som en
forutsetning for & kunne motvirke skolevegringen. Skolen har det lovpalagte ansvaret om
padriver av samarbeidet, men det gis uttrykk for at det beste er nar foreldre selv tar initiativ til

kontakt. Miriam sier folgende:

«Det beste er jo at foreldre tar kontakt med oss nar de merker endringer» (Miriam)
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God kommunikasjon beskrives som grunnleggende for & kunne gripe inn pé tidlig tidspunkt
allerede ved forste tegn til endringer hos barnet eller nér fravaret forst begynner & oker. En

laerer beskriver det slikt:

«Ofte forteller de mest hjemme om hvorfor de ikke vil pd skolen, hva de foler og om
det er noen de er redde for. Da er vi utrolig prisgitt at foreldrene forteller oss, hvis ikke
elevene tor d si det direkte til oss, hva de sier hjemme. Sdann ma vi vite for d

tilrettelegge» (Andrea)

Tre av fem lerere forteller at skolen ma legge grunnlaget for et godt skole-hjem-samarbeid
allerede starten av attende klassen. Miriam og Andrea forteller at de har erfart at de far et
forvarsel som om elever som regnes som spesielt sarbare for utvikling av skolevegring i
forkant av ungdomsskolestart. Disse elevene har hatt historie med mye fraveer tidligere pa
barneskolen og har hatt lite eller manglende relasjoner i sin forrige klasse. I slike tilfeller
etableres det tidlig kontakt med foreldre slik at man er i forkant av «problemet» og kan legge
til rette for en trygg overgang fra barneskole til ungdomsskole. Miriam forteller pd hennes
arbeidsplass ble det ogsa diskutert hvilke leerere som burde bli satt i den nye attendeklassen
med elever i fare for utvikling av skolevegring, basert pd kompetanse og kjennskap til

problematikken.

Linnea beskriver betydningen av at skole-hjem-samarbeidet kommer tidlig pa banen. Uten
skole-hjem-samarbeidet blir det vanskelig for skolen alene & snu situasjonen. Néar eleven sa
har veert lenge vekke er det langt mer utfordrende a trekke de tilbake til skolen. Linnea

beskriver det slik:

«Hvis vi kommer for sent inn pa banen og det er skjedd alt for mye, sd er det veldig
vanskelig for oss a komme pd slutten ndr de egentlig har falt ganske langt ut, og sd
pose pd med tiltak, for da er det gjerne for sent. Derfor er det viktig at foreldre sier

ifra til oss tidlig hvis det er noe de er bekymret for» (Linnea)
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4.4.2 Utfordringer for samarbeidet

Nér laererne ble spurt om hvilke utfordringer de erfarte i skole-hjem-samarbeidet i tilfeller av
skolevegring var det gjennomgéiende at mangelen pé felles problemforstielse utgjorde en stor
utfordring. Det kommer av det laeererne beskriver som et godt samarbeid nar man er pa
«samme bolgelengde» og klarer & dra 1 samme retning med et felles fokus pa & lese barnets
utfordringer. Manglende felles problemforstaelse konkretiseres som ulikt syn pa situasjonen,

alvoret av den og arsaken til skolevegringen. Andres beskriver det slik:

«Jeg opplever nok at det er noen foreldre som enten ikke forstar eller ikke vil forsta at
elevene av ulike darsaker ikke onsker a ga pd skolen. Da forklarer foreldre det som at
barnet har vondt i hodet og vondt i magen, det oppleves av og til som unnskyldning. 1
noen tilfeller er det jo selvsagt reelt. Vi vet jo ikke om de lyver for seg selv eller ikke vil
innse at det er andre ting som ligger til grunn, eller om de er sd naive at de tror pa

det. Men da er det utrolig viktig at vi gir beskjed om vi reagerer og at signaliserer

alvoret i situasjoneny» (Andrea)

To av lererne forteller at de opplever den ulike problemforstaelsen som at foreldrene er
fastldst pa en konkret hendelse eller noe spesifikt i miljoet som katalysator for skolevegringen
og mener at det er der skolevegringen startet. Dette utgjer en utfordring for leererne nar de
erfarer skolevegringen som langt mer sammensatt og at flere faktorer spiller inn. I den
sammenheng presiseres det pa nytt at begge parter i samarbeidet ma vere apne for hverandre

innspill og ma stille seg samarbeidsvillig skal man klare & lose skolevegringen. En lerer for

«En utfordring er at det eneste vi er enige om er at eleven md pd skolen, og det er et

problem at den ikke er pd skolen, men veien er vi noen ganger uenige omy (Sander)

Videre pé spersmélet om utfordringer i1 skole-hjem-samarbeidet forteller leererne at de noen
foreldre har urealistiske forventinger og krav til hva skolen og lereren kunne gjore. Dette
henger sammen med larernes begrensinger i sin kapasitet. Noen foreldre krever svert mye av
leererne og 1 lengden kan det bli belastende da leererne opplever at uansett hvor mye de
forseker 4 tilrettelegge sé er det ikke godt nok og foreldre mener at skolen burde gjort mye for
barnet deres. Samtidig som laererne ikke har kapasitet til & gjore mer og & strekke seg enda

lengre gjor at man beveger seg utenfor sitt ansvarsomrade. Linnea forteller at det derfor er
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viktig at man 1 mete med foreldre tydelige avgrenser de ulike ansvarsomrade og kommunisere

hva foreldre kan og ikke kan forvente av skolen. Hun sier folgende:

«Vi md kommunisere hvilke rolle de forskjellige menneskene har, hva skolen kan og
ikke kan gjore, hva foreldre kan og ikke kan gjore. Vi ma ha en rolleavklaring pad det
gdr an d tilpasse, eller hva en kan justere, og hvem som kan gjore ulike ting, det tror

jeg er viktigy (Linnea)

Sistnevnte utfordring omhandler nér de fordelt skyld i samarbeidet. Utfra fra leerernes
beskrivelser er fordeling av skyld en fallgruve og gjeor det vanskeligere & dra i samme retning.

Det beskriver pé folgende vis:

«Det er nok noen foreldre som er fortvilet og tenker at vi mad fikse dette problemet, de
klarer ikke a fikse det selv, og da er det veldig greit a skylde pd skolen. Det er jo der de
ikke vil ga. Da er det jo var feil» (Linnea)

«Vi opplever ofte at de legger mye skyld pa at problemer ligger hos oss. Det er et
vanskelig utgangspunkt for en god dialog» (Sander)

«Det er utfordrende ndr foreldre ikke ser de samme utfordringene som oss, ndr vi ikke
er pd samme bolgelengde og foreldrene er anklagende og mener at det er skolen som

er skyld i skolevegringeny (Vitoria)
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5 Diskusjon

I folgende kapittel diskuteres funn 1 utfra studiens teoretiske utgangspunkt som resultatet av
tematisk analyse. I teorikapittelet ble det gjort rede for oppgavens forankring i avgrensingen
om skolevegring som elevmotivert skolefravar pa grunn av emosjonelle plager i mote med
skolens faglige eller sosiale aspekter, inn under ugyldig skolefravaer og skoleunngéelsesatferd.
Skolevegring har ogsa blitt gjort rede for utfra individ- og miljefaktorer og hvordan disse
pavirker opplevd stressorer i miljo ved hjelp av systemisk integrert kognitiv tilnerming.
Skole-hjem-samarbeidet har blitt belyst gjennom dens betydning 1 tilfeller av skolevegring,
samt er blitt gjort rede for leerere kompetanser for foreldresamarbeid og ulike foreldregrupper
som inngar i samarbeidet. I tillegg til forskningsspersmalene beskrev lererne hvordan de har
erfart en gkning 1 tilfeller av skolevegring de siste arene. Diskusjonen vil ta funnet i
betraktning nar forskningsspersmalene diskutere. Ettersom lererne gav flere beskrivelser av
de utfordringer de erfarer i1 skolevegringsproblematikken, vil det gis et fokus i
diskusjonsdelen. Diskusjonen vil videre ta sikte for & besvare folgende forskningsspersmal

utfra studien formal:

e Hva mener lerere kjennetegner elevers skolevegring?
e Hva mener lerere kjennetegner et skolemiljo som hjelper elever med skolevegring?

e Hvordan beskriver lerere skole-hjem-samarbeidet i forbindelse med skolevegring?

5.1 Hva mener lerere kjennetegner elevers skolevegring?

Gjennom informantenes beskrivelser fremstir det som utfordrende & konkretisere kjennetegn
ved skolevegring da det kan vare s& mangt og komme til uttrykk pé ulikt vis. Utfra de
beskrivelser informantene har gitt, vil det da vaere hensiktsmessig for besvarelsen av
forskningsspersmaélet 4 vektlegge deres forstaelse av skolevegring. At det er vanskelig & gi
kjennetegn ved skolevegring pa grunn av dens kompleksitet uttrykker informantene ved at de
erfarer skolevegring «pé hele skalaen», dette underbygges av forskningen til Havik (2023)
som viser at skolevegring utgjeres av mange sammensatte faktorer. Funnet samsvarer ogsa
annen forskningslitteratur som belyser at alle elever kan utvikle skolevegring (Havik, 2019)
og dens utviklingslep er forskjellig fra elev til elev (Havik, 2023). Studiens funn kan derfor
tolkes dit hen at informantene oppfatter hvert tilfelle av skolevegring som unikt. En slik
forstaelse av skolevegring ses igjen i1 informantenes beskrivelser av hvordan de tilrettelegger

skolemiljeet og hvordan de imatekommer foreldre i samarbeidet.
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Ut fra min forforstielse hadde jeg forventet at leererne skulle gi beskrivelser av kjennetegn
ved begynnende skolevegring med tanke pa studiens formél om hvordan skole-hjem-
samarbeidet og faktorer i skolemiljoet kan bidra til 4 motvirke og forebygge langvarig
skolefraveer. I sammenheng med deres erfaringer og forstaelsen av skolevegring, fortalte alle
laererne at en erfarer en ekning 1 tilfeller av skolevegring pa ungdomsskolen. I den
sammenheng reflekterte en laerer rundt arsaken til gkningen som et mulig resultat av
koronapandemien. Her trakk vedkommende frem foreldres rolle 1 skolefraveret og at som
skole opplevde de at foreldres terskel for & holde barnet hjemme hadde blitt lavere. Det kan
forstés utfra det Thambirajah et al. (2008) omtaler som skjult foreldrestotte. Det er interessant
at fraveersgrunnen forklares som vondt i hodet og vondt i magen, da dette samsvarer med
forskningen til litteraturen til Thambirajah et al., (2008) som viser at tidlige tegn til
skolevegring kan komme til uttrykk som vage klager pa somatiske plager. Det underbygges
ogsa av at skolefraver er en risikofaktor i seg selv samt at det kan vare en indikator pa
begynnende skolevegring (Kearney & Graczyk, sitert i Ingul et al., 2019). Informantenes
vektla 1 storre grad etablert skolevegring og langvarig skolefraveer som konsekvens av
vegringen. Forskningen til Havik (2023) legges frem at det er forst nar skolefraveret har
oppstétt at skolen klarer a identifisere skolevegringen. I denne studien kan det derfor tenkes at
informantene har mer kompetanse om etablert skolevegring og langvarig skolefraveer,
ettersom det er utfordrende & identifisere skolevegring tidlig. Tolkningen underbygges av
forskningen til Thambirajah et al. (2008) som beskriver skolevegrere som en usynlig gruppe
som ikke nedvendigvis vekker oppmerksomheten til leerere sin. Det medferer ogsé at det blir
vanskeligere & identifisere disse elevene pa et tidlig tidspunkt, sammenlignet med elever som

skulker (Thambirajah et al., 2008).

Studiens forstaelsesramme av skolevegring, synes leererne a ha bred forstaelse av
skolevegring, men det forekommer ogsé usikkerhet tilknyttet konseptualiseringen av begrepet.
Dette understottes av forskning til Kearney (2001) som viser at det i en arrekke har vert mye
debatt rundt hvordan begrepet skal forstds. En informant uttrykte usikkerhet rundt forstaelsen
av skolevegring som en elevs tilstand, lidelse eller diagnose. Dette avkrefter Havik (2016)
som presiserer at skolevegring ikke er en diagnose, men en reaksjon eller symptom fra elever
som vil men ikke klarer & ga p4 skolen. En annen informant konkretiserte skolevegring pé en
mate som har likhetstrekk med definisjonen av skolevegring til Havik et al. (2014), da
informanten forstar skolevegring som at emosjonelle plager oppstar i mate med skolens

sosiale eller faglige aspekter. Samtidig viser informanten til at andre utenforliggende faktorer i
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elevens liv som kan fordrsake skolevegringen. I den sammenheng beskriver to andre
informanter at skolevegring kan komme av store belastninger i elevens liv, slik som traumer.
Slike pakjenninger kan anses som en ekstra belastning eller stressfaktor for eleven som der
igjen pavirker deres skolegang og oppmete. Det understettes av forskningen til Thambirajah
et al. (2008) som forklarer skolevegring som et resultat av at risikoen i elevens liv overgér
motstandskraften. I mete med elever med skolevegring og deres foreldre er det derfor viktig at
lerer moter utfordringene med bevissthet rundt egen rolle og ansvarsomrader og med en
forstaelse for at flere faktorer pavirker utviklingen av skolevegring. En slik tiln@rming
begrenser ikke arsaken til skolevegringen til forhold ved eleven selv, noe Thambirajah et al.
(2008) omtaler som & vere ugunstig. I denne studien ble det derimot ikke avdekket saerlig
fremtredende funn om lareres beskrivelser av individfaktorer 1 skolevegring. Informantenes
forstaelse av skolevegring kan anses som betydningsfull for & motvirke fordelingen av skyld i
skole-hjem-samarbeidet, da det innebere at man meter utfordringene med et dpent sinn. Det
understottes forskningen til Havik (2023) som viser at fordeling av skyld ber unngas da fordi

det ikke er gunstig & vektlegge en arsak nar flere er faktorer pavirker vegringen.

5.1.1 Vond sirkel

Maten informantene beskriver konsekvensene av skolevegring kan ogsa ses som et uttrykk for
deres forstéelse. Informantene uttrykte bekymring for etablert skolevegring og langvarig
skolefravaer skulle medferer at elevene ikke ville kunne klare a sta i arbeid, fullferer
eventuelle videre studier og falle utenfor det sosiale miljoet. Det understottes av

Thambirajah et al. (2008) som viser at skolevegring og langvarig skolefravaer kan fa store
langsiktige konsekvenser i form av psykisk uhelse, isolasjon og utfordringer i arbeidslivet.
Informantene fortalte at de alle hadde opplevd minst et tilfelle av angstbasert skolevegring.
En informant trakk frem at sosialangst utgjer en stor utfordring for elevers skolegang hvor de
naturligvis ma forholde seg til mange mennesker. Angsten barer med seg folelsen av et utrygt
skolemiljo som gjer det lettere a bli hjemme. Funnet sammenfaller med forskningen til
Kearney (2008) hvor angst er tilknyttet opprettholdende og forsterkende funksjoner av
skolevegring. Det sammenfaller med andre viktige funn i studien som tyder pa at
informantene forstar skolevegring som en vond, opprettholdende og forsterkende sirkel som
er vanskelig & bryte. Det underbygges av forskningen til Thambirajah et al. (2008) som viser

til tre sentrale opprettholdende faktorer; relasjoner til andre, leeringsdomenet og unngaelse.
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Et sentral funn i denne studien er at informantene forstar at terskelen for 8 komme tilbake til
skolen gker samtidig med skolefraveer, som samsvarer med forskningen til Havik (2019) som

viser at skolevegringen opprettholdes og forsterkes ettersom fraver avler fraver.

Informantenes beskrivelser kan tolkes som begrunnelsen for behovet for tidlig intervensjon da
skolevegringen kan eskalere og medferer storre vansker i elevens skolegang. Det underbygges
av forskningen til Havik (2023) som viser at skolevegringen kan utvikle seg fra & vare en
arsak tilknyttet et aspekt ved skole, til & bli en generell vegring hvor arsakene er mer
sammensatte og uklare. En informant fortalte at i tilfeller hvor skolevegring kommer av
faglige arsaker, kan en elev med lengre fravaer oppleve at terskelen for & komme tilbake er
blitt betrakting heyere fordi ettersom de da henger enda mer etter faglig. Det forsterkes av
fryktes for & feile og mislykkes. Funnet samsvarer med forskningen til Kearney (2008) som
presenterer to forsterkende og opprettholdende funksjoner ved elevers skolevegring, som
innebarer «unngéelse av skolerelatert stimuli som vekker negative folelser» og «flukt fra
sosial og evaluerende situasjoner pé skolen». For 4 underbygge fortalte en annen informant at
eleven selv sier at det ikke er vits & komme tilbake fordi nar de meter opp for de bare
bekreftet at de ikke mestrer. Funnet kan ses 1 lys av forskningen til Lazarus (2006) sin
transaksjonelle modell for stressmestring som forklarer hvordan eleven opplever seg selv og
sitt miljo, og utfra det vurderer situasjonen de star ovenfor som pévirkes av folelser. At eleven
opplever at det ikke er vits 4 prove & komme tilbake understottes av forskningen til som Havik
og Ingul, (2021) som viser at vedvarende stress tilknyttet skolegang til slutt resulterer at

skolefraver er den siste mestringsstrategien eleven har igjen.

5.2 Hva mener lerere kjennetegner et skolemiljoe som hjelper elever med
skolevegring?
Studien min fant at et skolemiljo som hjelper elever med skolevegring forst og fremst er et
trygt og godt skolemiljo, som understottes av forskningen til Hendron og Kearney, sitert i
Havik (2023) som viser en sammenheng mellom utrygt skolemiljo og alvorlig skolefraveer.
Det er riktignok mange arsaker til skolevegring og skolefravar. Noen ganger kommer
utfordringene av arsaker som ligger utenfor skolen og andre ganger er det forhold ved
skolemiljoet som forarsaker vegringen. Studien har vist at informantene forstér at trygghet er
en grunnleggende del av skolemiljoet, uavhengig av arsak. Informantenes beretninger kan

forstés som at sosiale relasjoner, bade til medelever og lerere, samt opplevelsen av tilherighet
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beskytter mot skolevegring. Funnet stotter seg til Havik (2023) sin forskning som legger frem
at folelsen av tilherighet kommer av at skolemiljoet oppleves trygt og godt nér elever
opplever seg sett og ivaretatt. Samtidig kan funnet tolkes som at mangelen av trygghet i form
av sosiale relasjoner, bidrar til & trekke eleven bort fra skolen. Det understottes av
Thambirajah et al. (2008) som konkretiserer skolevegring som er resultat av individet og dets
miljo i1 et komplekst samspill. Informantenes beskrivelser av manglende sosiale relasjoner kan
ses som det Thambirajah et al. (2008) omtaler som «pull-faktorer», da disse trekker eleven
bort fra skolen. Informantens beskrivelser av et trygt og godt skolemiljo som fremmer
oppmgte pa bakgrunn av trivsel, kan derfor betraktes som «push-faktorer» som trekker eleven

mot skolen overgar «pull-faktorene» som trekker dem bort fra skolen.

Studien har vist at ndr elever utvikler skolevegring, skiftes fokuset fra det faglige til det
sosiale aspektet ved skolevegring. Samtidig beskriver informantene en balansegang mellom
faglige og sosiale tilrettelegging. En informant konkretiserte det som at lering ikke kunne
skje pa et vaklende grunnlag, det kan forstds som at trivsel ma vare pa plass for at eleven skal
kunne utfolde seg faglig. Maten informantene forstar tilrettelegging pé kan ses som et uttrykk
for deres forstéelse av skolevegring som komplekst og sammensatt problematikk, som
underbygges av forskningen til Thambirajah et al. (2008) som viser at vegring utgjores av
mange faktorer. En informant fortalte 1 den sammenheng at et skolemiljo som hjelper elever
med skolevegring innebarer at det tilrettelegges utfra elevens individuelle behov. Det
forklares som at nar arsakene til skolevegringen ulike, kreves det ulike tiltak da hvert tilfelle
er unikt. Funnet kan ses utfra det Bru (2019) forklarer som at nér skolemiljoet tilrettelegges
utfra en forstéelse av hvilke faktorer som pévirkers stress, kan ogsa skolemiljoet bidra til &
dempe stresset og hjelpe eleven til 4 holde det emosjonelle aktiveringsnivaet pa et gunstig
niva. En informant sa derimot at det var spesielt krevende 4 tilrettelegge miljoet en ikke visste
hva som forarsaket skolevegringen. det underbygges av funn som viser at laerere tilrettelegger
s mye de kan og sé godt de kan utfra sin kapasitet. Funnet kan tyde pé at skolevegringen i
dette tilfelle er godt etablert og med ogsa har blitt til generell skolevegring, noe forskningen
(Havik, 2023).

Funn har vist at i tilfeller hvor skolevegringen har resultert i langvarig skolefraveer,
kjennetegnes tilrettelegging av a skape en myk overgang tilbake til skolen. Her synes en god
lerer-elev-relasjon vaere spesielt viktig. Det utfra informantenes beskrivelser som tyder pa at

lerer-elev-relasjonen er svert viktig da den skaper trygghet for eleven. Funnet sammenfaller
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med det Drugli (2012) omtaler som at relasjonen er en «trygg havn» og at laereren er en av
elevenes viktigste stottespillere. Informantene beskrev ogsa at de ofte mette eleven pa
parkeringsplassen fér 4 hjelpe eleven inn derene om morgenen, som studien gjenkjenner som
beskrivelsen av en mykere overgang til skolen. Funnet samsvaret med forskningen til Kearney
(2008) som har vist at skolevegringen kan vare tilknyttet overgangssituasjoner. Informantene
har erfart at de i forkant av oppstarten av dttendeklasse har fatt et forvarsel om at det starter
elever som anses & vaere i risiko for & utvikle skolevegring som forklares ved manglende
relasjoner og mye fraver pa barneskolen. Pa de méten kunne laererne vere i forkant av
potensiell skolevegring ved at skolen pa et tidlig stadium kan begynne a tilrettelegge for et
trygt og godt skolemiljo. Et annet viktig funn i denne studien er at nér informantene beskriver
tilretteleggingen av skolemiljoet, fremstar det ogsd som en mate de legger til rette for
mestring. Som understottes av forskningen til Havik (2023) som vektlegger et
mestringsorientert skolemiljo i tilfeller av skolevegring da det bidrar til & dempe stress og
hjelper elevene til & utvikle positive holdninger til skolen. Studien forstaelse av betydningen
av et mestringsorientert skolemiljo statter seg til Bru (2019) legger frem at hvordan miljeet
legger til rette for mestring 1 som grad pavirker elevens tro pa egne ressurser for & hindtere
stressorer 1 miljoet. Videre kan det derfor tenkes at nér elever erfarer opplever gjentatt
mestring over tid, bidra det til storre tro pa egne mestringsressurser som der igjen fremmer

positiv selvoppfatning.

5.3 Hvordan beskriver leerere skole-hjem-samarbeidet i forbindelse med
skolevegring?
Studien min har vist at informantene erfarer at skole-hjem-samarbeidet i forbindelse med
skolevegring i de fleste tilfeller er velfungerende. Funn i min studie tyder pa at informantene
opplever et godt og velfungerende skole-hjem-samarbeidet som en forutsetning for & klare &
motvirke skolevegring og langvarig skolefraveer. Om skole-hjem-samarbeidet klarer & lykkes
med det, forstas utfra informantenes beskrivelser som at begge parter i samarbeidet er bevisst
sin rolle og sitt ansvarsomrade. Informantenes erfaringer av gode skole-hjem-samarbeid i
forbindelse med skolevegring kan forstas som at foreldrene er aktive, initiativrike og gir
viktig informasjon som hjelper skolen 4 tilrettelegge skolemiljoet pa en adekvat méte. Dette
sammenfaller med forskningen til Westergérd (2012) som viser at foreldre som involverer seg
er bevisst hvilken betydning det har for barnets skolegang. Det underbygges ogsé av

informantenes beskrivelse av at foreldre er apne for & ta 1 mot den hjelpen skolen kan gi, og
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hjelp fra eksterne instanser nér det er behov for det. Andre funn har vist at et velfungerende
skole-hjem-samarbeid beskrives ved god kommunikasjon og dpenhet, og det er uttrykkes at
nettopp denne dpenheten som synes a vere forutsetningen for tidlig intervensjon. Det
understottes av Westergard (2012) som legger frem at nar lerere viser engasjement og
kommuniserer &pent med foreldre, skapes det et godt samtaleklima som bidra til gjensidig
tillit og respekt mellom partene. Funnet samsvarer ogsd med forskningen til Havik (2023)
som beskriver skole-hjem-samarbeidet som helt nedvendig i alle aspekter ved skolevegringen,

bade identifisering, iverksetting og gjennomfoering av tiltak.

Som vist tidligere i diskusjonsdelen, har studien diskutert lereres forstdelse av skolevegring
som en kompleks problematikk som understottes av forskningen Havik (2023). I sammenheng
med skole-hjem-samarbeidet forebyggende rolle, fortalte en informant at det var utfordrende a
sette inn tiltak péd «sluttspurten» av skolevegringen nér eleven har mye fraver, da er ofte
skolevegring godt etablert og terskelen for oppmete hoyere. I min studie fremstér det ogsa
som et uttrykk for informantenes forstéelse av hvorfor tidlig intervensjon er viktig.

Studien funn kan derfor tolkes dit hen at forebygging av langvarig skolefravaer handler om at
skolen innleder et godt skole-hjem-samarbeid tidlig og etablere god kontakt med foreldrene
tidlig slik at det skapes et godt grunnlag for samarbeid for eventuelle utfordringer dukker opp.
P4 den méten gis skole-hjem-samarbeidet mulighet til & vere i forkant av utfordringene, i
denne sammenheng langvarig skolefraver. Funnet understottes av forskningen til Havik og
Ingul (2021) som viser at god relasjon mellom skole og hjem skaper et godt utgangspunkt for
a kunne samarbeide om eventuelle problematikk som kan oppsté i elevers skolegang. Det kan
derfor tenkes at et godt samarbeid ogsa bidrar til 4 senke terskelen for at foreldre selv tar
kontakt nar de opplever endringer hos barnet, informantenes beskrivelser har vist at dette er
ideelt. Funnet stotter seg til Havik, (2023) som i sin forskning legger frem at foreldrene ofte er

de forste som ser de forste tegn til barnets mistrivsel.

Informantenes beretning om at det er best med foreldreinitiert kontakt nér forste tegn til
skolevegring viser seg. Det kan tenkes at foreldres terskel for & ta kontakt med skolen pé et
tidlig stadium kan pévirkes at hvor deres tiltro til leereren og deres kompetanse om
skolevegring. Tolkningen stetter seg til Westergard (2013) sin studie som fant at lereres
relasjonskompetanse, kommunikasjonskompetanse og kontekstkompetanse var
grunnleggende for effektivt skole-hjem-samarbeid. Nar lerere i mote med foreldre

kommuniserer hva skolevegring er, hvordan tidlig tegn kommer til uttrykk, alvoret i
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problematikken og hvor viktig det er at ungdommen kommer pé skolen, kan det tenkes at
fremmer foreldres tiltro til leereres kompetanse. I min studie fortalte en informant at det var
noe som ble gitt fokus til pa de forste foreldremeotene 1 starten av attendeklasse. P4 den méten
kan det tenkes at lererens deling av kompetanse gir foreldre gode forutsetninger for a

gjenkjenne tegn ved skolevegring.

5.3.1 Utfordringer i samarbeidet

Studien har vist at informantene meter pa utfordringer i samarbeidet med hjemmet og i den
sammenheng var det spesielt fremtredende at ulik forstielse av problem og ansvarsomrader
utgjorde en stor utfordring. Eldrigde, sitert i Westergérd (2012) legger frem at et godt skole-
hjem-samarbeid bidrar til et godt grunnlag for & utvikle felles forstaelse, da foreldre blir bedre
kjent med skolen og dens innhold, samt at leerere blir bedre kjent med elevene og deres
foreldre. Av den grunn kan det ogsé tenkes at nar samarbeidet utvikler en felles forstielse av
skolevegringsproblematikken og hverandres ansvarsomrader i samarbeidet, vil det kunne
veaere enklere 4 samarbeid om utfordringer som vist i1 forskningen til Westergard (2012)
Studien har ogsa vist i noen tilfeller har samarbeidet behov for stette fra eksterne instanser, da
spesielt 1 tilfeller hvor skolevegringen har kommet lengre i1 utviklingslepet. I den sammenheng
beskrev informantene et samarbeid med skolens sosiallerer, helsesykepleier og
undervisningsinspekter og PPT. I noen tilfeller var det ogsd behov for & koble pa
barnevernstjenesten som derfra kunne henvise videre til BUP. Informantene begrunnet dette
som at det kom av et behov for mer tilspisset kompetanse da de opplevde at ens egen
kompetanse kom til kort nir skolevegringen var sa sammensatt. Det samsvarer med
forskningen til Havik (2023) som viser at enkelte skolevegrere kan ha behov for terapeutiske

tiltak.

Et annet viktig funn i denne studie har vert at informantene ofte opplevde 4 bli tildelt skylden
for elevens skolevegring. En informant fortalte at foreldres fortvilelse og folelsen av at de
ikke klarer & lose utfordringene selv, gjor at det blir lettere & legge skylden pa skolen nar det
er skolen ungdommen ikke vil ga. Informantene beskrev det som en stor utfordring da det
skaper et vanskelig utgangspunkt for den nedvendige gjensidige dialogen mellom skolen og
hjemmet. Informantenes beretninger om fordeling av skyld og ansvarsomrader fremstar som
en barriere i samarbeidet som hindrer at samarbeidet beveger seg fremover og svekker

samarbeidet 1 & sammen motvirke skolevegring og forebygge langvarig skolefraver.
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Funnet samsvarer derimot ikke med forskningen til Havik et al. (2014) som fant at foreldre
ofte opplevde & bli tildelt skylden for skolevegringen. Utfra studien min sitt omfang og
begrensninger, har det ikke vert mulig 4 studere funnet nermere, men pd bakgrunn av
studiens teoretiske utgangspunkt og min forforstaelse kan det tenkes at foreldrenes
beretninger i studien til Havik et al. (2014) har en sammenheng med foreldres fortvilelse som
omtales i min studie. Tidligere i oppgavens diskusjonsdel ble det presentert funn hvor en lerer
reflekterte rundt foreldres rolle i elevers skolevegring og skolefraver. I den forbindelse ble det
uttrykt at en opplever at foreldres terskel for & holde ungdommen hjemme har blitt lavere de
senere arene. | forskningen til Thambirajah et al. (2008) omtales en sakalt skjult foreldrestotte
som innebaerer at angsten for & ga pa skolen forsterkes nar foreldre gir etter nar barnet trygler
om a fa slippe & ga pa skolen. Som sagt, min studie er ikke i posisjon til & trekke noen
konklusjoner i denne sammenheng, men kan lgfte frem funn som viser at laererne forstér at
foreldre til barn med skolevegring befinner seg i en svert krevende situasjon. Studiens funn
som viser at foreldre i mate med skolen uttrykker bade hjelpeloshet og fortvilelse som kan
tyde pa at mangelen felles forstaelse mellom skolen og hjemmet kan pavirke fordelingen av
skyld. Tolkningen stotter seg Eldrigde, sitert i Westergard (2012) som igjen viser at et godt

skole-hjem-samarbeid kan bidra til felles forstaelse mellom skolen og hjemmet.

5.3.2 Behov for mer kompetanse

I sin doktoravhandlingen legger Havik (2015) frem at det er vanskelig & fastsld hvor mange
elever som har utfordringer tilknyttet skolevegringsproblematikk, samtidig som annen
forskning viser at skolevegring ser ut til & vere et ekende problem i skolen (Havik, 2016).
Min studie med sitt mindre utvalg og sitt kvalitative datasett er ikke 1 posisjon til a trekke
endelige konklusjoner, men pé grunn av dens fenomenologiske tilnerming beskrives felles
trekk ved informantenes erfaringer i mote med skolevegringsproblematikken. Studiens funn
fremhever informantenes kompetanse for skolevegring som en viktig del av skole-hjem-
samarbeidet. Samtidig kan funnene tolkes som behov for mer kompetanse, tolkningen
begrunnes utfra skolevegringens kompleksitet ved forskningen til Havik (2023) og det
informantene 1 den sammenheng beskriver som at lerere ikke er eksperter pa
skolevegringsproblematikk. Behovet for mer kompetanse problematiseres utfra spersmél om
behovet bar bli mett gjennom at lereres kompetanse heves eller at stotteapparatet kobles pa
tidligere. Forskningen til Havik (2023) legger frem at stotteapparatet kan bistd skole-hjem-
samarbeidet med veiledning, rad, videre henvisning, praktisk hjelp, behandling og lignende.

Studiens funn har vist at informantene opplevelser begrensning i sin kapasitet pa grunn av
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skolevegringsproblematikk krever tett samarbeid med foreldre, oppfelging av elever,
tilretteleggingen av skolemiljoet krever mye ressurser og tid, samtidig som informantene 1
rollen som kontaktlaerer ogsé skal falge opp en hel elevgruppe. I tilfeller hvor skolevegringen
er etablert og er blitt sveert sammensatt, fremstar som et enda sterre behov tilspisset
kompetanse og stotte fra stotteapparatet. Mer kompetanse om skolevegring vil trolig styrke
skole-hjem-samarbeidet. Det underbygges av forskningen til Westergérd (2013) som fant at
lereres opplevelse av seg selv som kompetente samarbeidspartnere pavirket det foreldres

oppfattelse av lereren i den forstand at de fremstod som proaktive og trygge.
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6 Oppsummering

6.1 Oppsummering av hovedfunn

Masteroppgaven har omhandlet ungdomsskoleelevers skolevegring og hadde som formal a
kunne si noe om lareres erfaringer knyttet til hvordan skole-hjem-samarbeidet og faktorer 1
skolemiljget kan bidra til & motvirke skolevegring og forebygge langvarig skolefraver. Videre
var hensikten utvikle ny kunnskap og innsikt om skole-hjem-samarbeidet 1 elevers
skolevegring ved & lofte frem larerperspektivet. Studien har gjennom kvalitative

forskningsintervju med en fenomenologisk tilneerming besvart folgende forskningsspersmal:

e Hva mener lerere kjennetegner elevers skolevegring?
e Hva mener lerere kjennetegner et skolemiljo som hjelper elever med skolevegring?

e Hvordan beskriver lerere skole-hjem-samarbeidet i forbindelse med skolevegring?

Funnene i studien har vist at skolevegring er en hayst aktuelt og svaert sammensatt
skoleproblematikk. P& forskningsspersmalet som hva larere kjennetegner ved elevers
skolevegring fant studien at informantenes synes det var utfordrende & gi kjennetegn ved
skolevegring da det kunne vare s& mangt og uttrykkes pa forskjellig vis. Studien fant samtidig
at deres forstaelse samsvarte godt med studiens teoretiske utgangspunkt de kjennetegn ved
skolevegring som ble presentert i den. Informantene har vist en bred forstaelse av
skolevegring inneberer skolevegringens mange aspekter, slik som den opprettholdende og
forsterkende faktorer. Det ble ogsé vist usikkerhet tilknyttet konseptualiseringen av begreper
som har underbygget studiens tolkning av et behov for mer kompetanse for a styrke skole-

hjem-samarbeidet og tilretteleggingen av skolemiljoet.

Studien har vist at et skolemilje som hjelper elever med skolevegring forst og fremst
kjennetegnes av trygghet i form av relasjoner til leerere og medelever. Informant har vist at
tilrettelegging av skolemiljoet drives frem utfra et mestringsorientert skolemiljo som gir
bidrar til & hjelpe elever a utvikle positive holdninger til skolen og pévirker elevenes tro pé
egne mestringsressurser i positivt. Studien har ogsd funnet at tilrettelegging av et slikt
skolemiljo krever mye tid og ressurser, som opplevelser som utfordrerne for lerere 1 forhold

til deres kapasitet.
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Pé sporsmaélet om hvordan lerere beskriver skole-hjem-samarbeidet i forbindelse med
skolevegring fant studien at informantene opplevelse foreldre som samarbeidsvillige, apne for
a ta imot den hjelpen skolen og lereren kunne gi. Beretningene til informantene viste at i
velfungerende skole-hjem-samarbeidet var kontakt mellom skolen og hjemmet opprettet tidlig
og kommunikasjonen var gjensidig, som igjen bidro til 4 lette indentifisere elever med
skolevegring. Funn har ogsd vist at det forckommer utfordringer i samarbeid tilknyttet ulike
forstaelse av problem og ansvarsomradet. Informantene beretninger har vist urealistiske krav
og forventinger fra foreldre om hva skolen kan gjore skaper utfordringer i samarbeidet pa

grunn av laereres begrensninger og kapasitet.

Studien konkluderer som folger: skole-hjem-samarbeidet er en forutsetning for 4 identifisere,
iverksette tidlig intervensjon og tilrettelegge et skole-hjem-miljo som hjelper elever med
skolevegring. Laerere kan ikke sta alene i skole-hjem-samarbeidet. For & motvirke
skolevegring og forebygge langvarig skolefraver er det behov for mer kompetanse tilknyttet

skolevegringsproblematikk og at det dannes et lag rundt den utsatte elev.

6.2 Metodiske betraktninger

For a besvare studiens formal ble forskningen min utfert gjennom kvalitative semistrukturerte
forskningsintervju, tematisk analyse av datasettet og en transcendental fenomenologisk
tilneerming som vitenskapsteoretisk forstdelsesramme for & beskrive lerernes erfaringer og
forstaelse i tilknytning til ungdomsskoleelevers skolevegring. Med de metodiske valg lagt til
grunn for studie, vil det naturligvis forekomme bade styrke og svakheter. Studiens funn er
basert pa data fra et utvalg pa fem informanter. Av grunn har ikke studien min veert i stand til
a utvikle generaliserbar data, slik som kvantitative metoder. Et mindre datasett gir trolig
mindre variasjon i datasettet, men har den fordel & forsker pa et dypere niva og utvikle
beskrivelser av felles trekk ved laereres beskrivelser av ungdomsskoleelevers skolevegring,
skole-hjem-samarbeidet og skolemiljoet. P& det grunnlag kan studien min bidra til fagfeltet og
i den forstand at den gir innsikt og kunnskap om elevers skolevegring utfra lererperspektivet.
Det loftes frem at masteroppgaven er det forste gang jeg har inntatt rollen som forsker. Det
kan ogsa ha pavirket utformingen av intervjuguiden og intervjusituasjonen da gode kvalitative
intervjuer krever erfaring. Tiltros for det opplevde jeg at intervjuene fikk en avslappet
atmosfare hvor jeg og informantene klarte a utvikle mening og kunnskap om deres erfaringer

med skolevegringsproblematikk. Pa dette grunnlag skapte intervjuene et adekvat datasett i
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form av fyldige beskrivelser som bidro med et godt utgangspunkt for & oppfylle studiens
formél og besvare forskningsspersmalene. At jeg hadde kjentskap til miljeet innenfra gjorde
at jeg kunne sette meg inn i lerernes beskrivelser og forstd den utfra egne erfaringer, samtidig
var jeg som forsker bevisst at denne forforstaelse ogsa kan ha bidratt til farge laerernes
beskrivelser. Til tross for at all forskning skal gjennomferes utfra etiske prinsipper og
forsvarlighet, var dette er et serlig viktig hensyn i denne oppgaven som baserer seg pa
erfaringer i mote med mennesker 1 sarbare situasjoner. Gjennom hele forskningsprosessen har
jeg ogsa forsekt & utevd forsiktighet i presentasjonen og diskusjonen av funn for a ikke

fordele skyld pa en indirekte mate.

6.3 Praktiske implikasjoner og forslag til videre forskning

Studien har etter formélet bidratt til & gi ny kunnskap og innsikt om skole-hjem-samarbeidet i
elevers skolevegring ved a lofte frem laererperspektivet. Studien min har ogsa belyst er behov
for mer kompetanse tilknyttet skolevegringsproblematikk. De implikasjoner det medferer kan
tenkes a vere virkningsfulle tiltak som styrker skolemiljoets evne til & hjelpe elever med
skolevegring. Videre vil det kunne hjelpe lereren i utevelse av balansegangen mellom &
tilrettelegge pé individniva og klassenivd. Med det menes at de tiltak som settes evner & hjelpe
eleven med skolevegring, samtidig som tiltakene tar hensyn og ivaretar klassens samlede
behov. Mer kunnskap vil ogsa hjelpe lerere og foreldre i tidlig identifisering av skolevegring,
om gjor det mulig a sette inn tiltak pd et tidlig stadium og motvirke videre utvikling av
problematikken. Felles forstaelse, mer kompetanse og en tydeligere avgrensninger av laereres
ansvarsomrader vil kunne lette utfordringer og begrensinger i leereres kapasitet i skole-hjem-

samarbeidet og tilretteleggingen av skolemiljoet.

Det vil verdifullt for fagfeltet at videre forskning fokuserer pa arsaken til gkningen, samt ogsa
hvilke medvirkende faktorer som eventuelt har endret seg de siste arene. I slike studier vil det
ogsé vare betydningsfullt & lofte frem elevenes stemme og bidra til & gi sterre innsikt i
skolegangen sett fra deres perspektiv. Det kan derfor tenkes at slik forskning vil kunne bidra
til ytterligere kunnskap og forstielse om hvordan skolemiljoet ber tilrettelegges for elever
med skolevegring. Grunnet studiens omfang har det ikke veert mulig & ga dypere inn 1
tematikken om foreldres rolle, men studien min anerkjenner hvilken viktig rolle foreldre
spiller 1 barnets skolegang. Hensikten med videre forskning av skolevegringsproblematikk ber

forst og fremst vere & utvikle mer kunnskap slik at de mange mennesker i mete med barn og
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unge med skolevegring kan utvikle en felles forstielse av hvordan man sammen kan bedre

elevens utfordringer.
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Formilet med studien

Forskningsprosjektet «skole-hjem samarbeidet i tilfeller av ungdomsskoleelevers
skolevegrings er en masteroppgave med formdlet om 4 kunne si noe om leereres erfaringer
knyttet til hvordan skole-hjem-samarbeidet og faktorer i skolemiljoet kan bidra til & motvirke
skolevegring som forebygging av langvarig skolefraver. Videre er hensikten 4 utvikle ny
kunnskap og innsikt om skole-hjem-samarbeidet i elevers skolevegring ved 4 lofte frem

lzererperspektivet. P det grunnlag stiller studien falgende forskningsspersmal:

e Hva mener lerere kjennetegner elevers skolevegring?
» Hva mener lzrere kjennetegner et skolemilje som hjelper elever med skolevegring?

» Hvordan beskriver lzrere skole-hjem-samarbeidet i forbindelse med skolevegring?

Hvorfor far du spersmil om a delta?
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av intervjuet vil datamaterialet transkriberes. Basert pé det innsamlede datamaterialet vil

oppgaven legge frem sine funn.
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dine opplysninger slettes, det vil skje innen 1.08.2024. Som deltager har du ogsa rett til innsyn

og kopi av presentasjonen av dine svar.

Dine rettigheter
S4 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
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opplysningene
- 4 farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
- 4 fé slettet personopplysninger om deg

- 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Dersom du ensker 4 delta i studien ber jeg deg om & fylle ut vedlagt samtykkeerklering som

gis til meg for gjennomferingen av intervjuet.
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Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «skole-hjem samarbeidet i tilfeller av
ungdomsskoleelevers skolevegringy, og har fatt anledning til 4 stille sparsmal. Jeg samtykker
til:

O A& delta i individuelt intervju

O at mine personopplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide
Forskningsspersmal:
» Hva mener lzerere kjennetegner elevers skolevegring?

* Hva mener lzerere kjennetegner et skolemilje som hjelper elever med skolevegring?

* Hvordan beskriver lzrere skole-hjem-samarbeidet 1 forbindelse med skolevegring?

Innledning:
- Informant enskes velkommen
- Skriftlig samtykke innhentes

- Gjennomgang av informantens rettigheter

Masterstudent presenterer seg selv

Studiens formal presenteres:

o Formilet om & kunne si noe om leereres erfaringer knyttet til hvordan skole-
hjem-samarbeidet og faktorer i skolemiljeet kan bidra til 4 motvirke
skolevegring som forebygging av langvarig skolefravaer. Videre er hensikten &
utvikle ny kunnskap og innsikt om skole-hjem-samarbeidet i elevers

skolevegring ved 4 lefte frem larerperspektivet.

- Skolevegring forstas som de elever som vegrer seg til 4 gd pd skolen pa grunn av

emosjonelt ubehag erfart i mete med faglige eller sosiale situasjoner pi skolen.

Tema: deltakers bakgrunn
1. Jeg ensker d here litt om din bakgrunn, kan du si noe om din arbeidserfaring som
leerer?

a. Hvilken erfaring har du tilknyttet elevers skolevegring?

Tema: skolevegring

1. Hva tenker du kjennetegner elever som vegrer seg for 4 gi pa skolen?

Tema: skolemiljoet
1. Hvilke skolerelaterte faktorer tenker du bidrar til skolevegring?
a. Hvilke tenker du beskytter mot skolevegring?
2. Hvordan tilrettelegger du for elever som er 1 risiko for skolevegring?
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3. Dersom du har hatt elever som betegner som skolevegrere, hva gjorde du i forhold til

dem?

Tema: skole-hjem-samarbeidet
1. Hva kjennetegner et godt skole-hjem-samarbeid ved begynnende skolevegring /
skolevegring?
2. Hvilke forventninger oppfatter du at foreldre har til skole-hjem-samarbeidet i en slik
situasjon?
3. Hva erfarer du at foreldre tenker om sin egen rolle i skolevegringen og i 4 hjelpe
elever til & mote pa skolen?
4. Pi hvilken mate kan skole-hjem-samarbeidet ha en forebyggende rolle i elevers
utvikling av skolevegring her?
Kan du fortelle om noen positive opplevelser 1 samarbeidet?
b. Pi hvilke méter kan samarbeidet vare en ressurs?
Kan du fortelle meg om hvilke mater skole-hjem-samarbeidet bidrar til 4
tilrettelegge for at skolen skal oppleves som et trygt sted?
5. Hvilke utfordringer mener du det er 1 forbindelse med skole-hjem-samarbeidet i

tilfeller med skolevegring?
Avslutning:

- Informant gis mulighet til 4 legge til noe eller utdype

- Intervjuet avsluttes
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