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Forord

Denne mastergraden markerer slutten pé en lang og personlig reise. Studietiden har
veart en periode hvor jeg ikke bare har utviklet dypere innsikt i mine barns skoleutfordringer,
men ogsa en tid for selvrefleksjon og personlig vekst. Jeg vil aldri glemme oyeblikket da min
leerer pa videregaende tok meg til side etter en norsktime og uttrykte, med bade omsorg og
alvor, en mistanke om at jeg kunne ha dysleksi. Selv om innholdet i arbeidet mitt var pd et
heyt niva, var det skriftlige uttrykket pa en god dag ikke bedre enn middelmadig pa grunn av
omfattende skrivefeil. Jeg husker folelsen av skam og frykt for & ha blitt "avslert", etter & ha
trodd jeg var dyktig til & skjule mine vansker. Jeg bortforklarte skrivefeilene med at engelsk
var mitt morsmal, selv om jeg innerst inne visste sannheten, men var uvillig til & innremme
den for meg selv eller andre. Jeg ble aldri formelt utredet for dysleksi; i stedet arbeidet jeg
enda hardere og mer intensivt med & memorere ordbilder og stette meg pa en svart god
langtidshukommelse. Jeg fullforte videregaende med en sterk karakter i norsk og trodde jeg
hadde bevist at jeg ikke hadde dysleksi, at jeg ikke var «dum». Men karakteren skjulte den
enorme innsatsen og angsten jeg folte for og under eksamen, og hvor mye det kostet meg a
kompensere for mine utfordringer.

Jeg har reflektert over hvordan livet mitt kunne ha vaert annerledes hvis disse
vanskelighetene hadde blitt anerkjent. Jeg har kjent pa angst hver gang jeg har begynt pa et
nytt studium, plaget av folelsen av ikke & hore hjemme, av ikke & strekke til, og frykten for
ikke & mestre. Na sitter jeg her med en masteroppgave, en prestasjon min mor, som selv var
leerer, aldri ville ha forestilt seg at jeg kunne oppnd. Denne oppgaven er derfor dypt personlig,
da jeg har erfart hva det innebaerer a leve med skjulte lerevansker, og jeg har sett hvilken
effekt leerevansker har hatt pa mine barn.

Studietiden er en krevende tid, ikke bare for en selv, men for hele familien og ikke
minst venner jeg har matte til tider velge bort til fordel for studiearbeid. Takk for forstielse.
Jeg foler pa en uendelig stor takknemlighet overfor min familie som har stettet meg gjennom
disse drene, forst to ar deltid praktisk pedagogisk utdanning og deretter fire &r deltid
spesialpedagogikk. Takk til min veileder for verdifulle bidrag og for 4 ha tillit til at jeg ville
klare & avslutte oppgaven i tide. Og til alle som har hatt tro pa meg, selv nar jeg tvilte, jeg er

dypt takknemlig for deres stotte gjennom &rene.

Sola, mai 2024
Ruth Marie Kjeldsen



Norsk sammendrag

Bakgrunn og formal

Valget av tema for denne studien ble inspirert av en tidligere studie jeg gjennomferte hasten
2021. I lepet av denne studien oppdaget jeg at alle elevene ikke bare hadde alvorlig
skolefraveer (SF), men de hadde alle vansker knyttet til lese- og skriveferdighetene. Dette
vekket min interesse for & utforske en mulig sammenheng mellom SF og lese- og
skrivevansker (LSV) nermere. Det er forsket en del pa bade LSV og SF. Allikevel klarte jeg 1
liten grad a finne forskning som tok for seg avgrensede problemstillinger knyttet til en
sammenheng mellom lesing, skriving og skolefraver. Problemstillingen jeg derved ensket a

underseke 1 denne studien var om en kunne finne en slik sammenheng.

Metoder og kilder

For a adressere den aktuelle problemstillingen, ble det anvendt en hurtigoversikt som
metodisk tilnerming. Dette er en forenklet versjon av en systematisk gjennomgang. Denne
metoden tilbyr en komprimert form for systematisk litteraturgjennomgang innenfor et definert
omréde, avgrenset av et konkret forskningsspersmal og klart spesifiserte kriterier for
inkludering og ekskludering. Sek ble utfert i ulike databaser og manuelt, noe som resulterte i
identifiseringen av 1 172 studier. Av disse ble ni studier neye utvalgt for & inkluderes i

analysen.

Fun

Analysen viste en klar ssmmenheng mellom leseferdigheter og skolefraver. Bade utviklingen
av skolefraver og lese- og skriveferdigheter har en kurvlinear utvikling. Det er i forskolen og
pa 1. trinn det er hoyst fravaer og denne avtar for sa 4 stabilisere seg pa 3. trinn for den oker
markant fra 5. til 6. trinn. I likhet har lese- og skriveutviklingen en kurvlinezr utvikling der
det kreves mye i begynneropplaringen da elevene skal lere seg avkoding og igjen pa
mellomtrinnet da leseforstielse krever gode spraklige ferdigheter. Det er ogsé en lineer
sammenheng mellom skolefravaer og manglende leseferdigheter og denne utviklingen
fortsetter selv ut over grensen pa 10% fravaer som er regnet som grensen for bekymringsfullt
fraveer. I tillegg viser studien at fraverets effekt pd leseferdighetene er kumulative. Serlig

utsatt er gruppen med nevrobiologiske tilstander slik som ADHD og autisme.

Nokkelord: SF, skolevegring, skulk, lesevansker, skrivevansker, dysleksi og sprdakvansker.



English abstract

Background and Purpose

The choice of topic for this research was inspired by a previous study I conducted in the fall
of 2021. I then discovered that all the students not only had worrisom school absenteeism, but
they also had difficulties related to reading and writing skills. This piqued my interest in
exploring a possible link between school absenteeism and reading and writing difficulties
more closely. Even though there is a vast number of studies on literacy and absenteeism, it
was difficult to find research that addressed a connection between reading, writing, and school
absenteeism. The research question I therefore wanted to investigate in this study was whether

there could be a link between reading and writing difficulties and school absenteeism.

Methods and Sources

To address the research question, a rapid review was used as the methodological approach.
This is a simplified version of a systematic review. This method offers a condensed form of
systematic literature review within a defined area, limited by a specific research question and
clearly specified criteria for inclusion and exclusion. Searches were conducted in various
databases and manually, resulting in the identification of 1,172 studies. Of these, nine studies

were carefully selected to be included in the analysis.

Findings

The analysis showed a clear connection between reading skills and school absenteeism. Both
the development of school absenteeism and reading and writing skills have a curvilinear
progression. It is in preschool and 1st grade that there is the highest absenteeism, which then
decreases and stabilizes by 3rd grade before increasing significantly from 5th to 6th grade.
Similarly, the development of reading and writing skills has a curvilinear progression,
requiring a lot in the initial training as students are to learn decoding skills, and again in the
middle grades as reading comprehension requires good linguistic skills. There is also a linear
relationship between school absenteeism and lack of reading skills, and this development
continues even beyond the 10% absenteeism threshold, which is considered worrisome
absenteeism. In addition, the study shows that the effect of absenteeism on reading skills is
cumulative. Particularly vulnerable is the group with neurobiological conditions such as

ADHD and autism.

Keywords: school absenteeism, school refusal, truancy, reading difficulties, writing difficulties, dyslexia, language disorders.
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1. Innledning og problemstilling

1.1 Presentasjon avtema

Rett til oppleering, tilpasset undervisning og spesialpedagogisk hjelp

I lopet av hostsemesteret 2021 utarbeidet jeg en kvalitativ studie fokusert pé elever
som hadde et bekymringsfullt, heyt og vedvarende skolefravar (SF) (Kjeldsen, 2021).
Studien inkluderte syv foreldre som representerte ni barn. Mitt forskningsspersmal tok for seg
hvordan foreldrene til barn med alvorlig SF opplevde a bli mett med anerkjennelse av skolen
nér de uttrykte bekymring for sine barns faglige vansker. Resultatene viste at alle de
involverte elevene strevde med lese- og skriveferdighetene og disse vanskene ble identifisert
forholdsvis sent pa mellomtrinnet (Kjeldsen, 2021, s.11-12). Foreldrene opplevde at skolen
verken implementerte remedierende eller kompensatoriske tiltak i mote med disse elevene nar
vanskene var avdekket, og de opplevde mindre anerkjennelse fra skolen desto yngre elevene
var, og i hvilken grad lereren hadde spesialpedagogisk kompetanse (Kjeldsen, 2021, s.11-12).
Disse funnene korresponderer med tidligere observasjoner om en tendens i grunnskolen til &
innta en "vente-og-se" tiln@rming nar det gjelder lese- og skrivevansker (LSV) (Statped,
2023). Basert pa resultatene fra studien jeg utforte i 2021, bestemte jeg meg for a endre
spesialiseringsomrade fra inkludering til LSV. Min intensjon var a utforske nermere
forbindelsen mellom bekymringsverdig fraver i skolen og problemer med lesing og skriving.

Skolens ansvar for & fremme utviklingen av lese- og skriveferdigheter omfatter flere
sentrale ansvarsomrader, herunder systematisk opplaring i lese- og skriveferdigheter,
tilrettelegging av undervisningen, stimulering av leseglede, tidlig intervensjon ved elevens
vansker, tilgang til ressurser, tilpasset opplering og samarbeid med foreldre for & fremme
gunstige utviklingsmuligheter (Kunnskapsdepartementet, 2017, Opplaringslova, 1998). 1
samsvar med oppleringsloven (1998) §1-3, har skolen plikt til a tilby tilpasset opplering til
alle elever, og elever som ikke oppndr tilstrekkelig utbytte av den ordinere undervisningen
har rett til spesialundervisning i henhold til oppleringsloven (1998) §5-1. Videre pélegger
oppleringsloven (1998) §1-4 skolen til & gi intensiv opplering til elever fra 1. til 4. trinn som
star 1 fare for & sakke akterut i lesing og skriving, inntil tilfredsstillende progresjon er
oppnadd. Lovgivningen legger dermed til rette for at alle elever, uavhengig av funksjonsevne,
skal kunne utvikle adekvate lese- og skriveferdigheter, men denne muligheten har liten verdi

om elevens vansker ikke blir identifisert.



I host ble det rapportert om det sdkalte "Nye PISA-sjokket", som avspeiler norske
femtenaringers leseferdigheter (Jensen et al., 2022; Udir, 2023a, OECD, 2023). Resultatene
viser en nedgang i leseferdigheter, med en ekning i andelen lavt presterende elever (under
mestringsniva 2) fra 19 % til 27 % mellom 2018 og 2022 (Jensen et al., 2022, 5.5, 12, 33).
Disse svake resultatene plasserer Norge dérligere enn samtlige nordiske land, med unntak av
Island (Jensen et al., 2022, s.5). Nedgangen i leseferdigheter ble allerede observert i 2015, for
COVID-19-pandemien. Videre viser undersekelsen en gkning i gapet mellom de mest og
minst dyktige elevene, hvor Norge kun deler denne situasjonen med atte andre land (Jensen et
al., 2022, s.13, 33). Ifolge studien utfort av Chamberlain og Median (2020, 5.260) ser de en
nedadgéende trend i forhold til elevers leseferdigheter i bade Australia og New Zealand,
samtidig som SF gker. Deres analyse indikerer at de mest effektive intervensjonene for &
forbedre leseferdigheter vil ha som mal & eke elevenes skolen@rvear. Elever som opplever
vansker med lesing kan utvikle et negativt emosjonelt forhold til lesing, da det forventes hay
mestring av omgivelsene, noe som kan fore til redusert motivasjon og interesse for lesing.
Den manglende mestringen kan resultere i en «nedadgéende spiral av frustrasjon» og tap av
troen pa egne evner, noe som kan pdvirke barnets laeringsengasjement og selvbilde negativt
(Jordet, 2020, s.51).

I skoleforskningen de siste fem arene har det vert ekende bekymring knyttet til flere
skolerelaterte forhold. Dette inkluderer en forverring av elevenes lese- og skriveferdigheter,
okt uro i1 klasserommet med mindre respekt for lererne, okende reaktiv aggresjon pa stadig
lavere trinn, forringet psykisk helse blant barn, og ekende SF (Bang, et al., 2024; Chamberlain
& Medina, 2020, s. 243; Manger et al., 2008, s.107; Solberg og @degérd, 2021; Udir, 2023b).
Det har ogsé vert okt oppmerksombhet i litteraturen og forskningen pa betydningen av en god
elev-lererrelasjon og et godt skole-hjemsamarbeid (Befring & Moen, 2017, s.101; Imsen,
2016, s.458; Nordahl m.fl., 2018, s.73). Dessverre viser forskningen at elever med svake
faglige og sosiale ferdigheter opplever mindre og darligere samarbeid mellom hjem og skole,
til tross for at denne gruppen profiterer mest pé et slikt samarbeid (Kristiansen, 2014, s.41;
Nordahl, 2018, s.73; Westergérd, 2013, s.105-107). Det er avgjerende 4 etablere gode
relasjoner mellom eleven og det stottende nettverket rundt eleven, samt a skape et
samarbeidsklima preget av tillit, for & forebygge risiko for utenforskap, atferdsvansker og
leerevansker (Jordet, 2020, s.53). Dessverre viser ogsa forskningen at elever med faglige
og/eller sosioemosjonelle vansker i mindre grad opplever a bli mett med raushet,
anerkjennelse og omsorg, til tross for at de har sterst behov for en god relasjon til leereren

(Idsee et. al., 2016, 5.291-293; Jordet, 2020, s.53; Thuen, 2008, s.175).



Forskningen fremhever en sterk sammenheng mellom elevers opplevelser av
utilstrekkelig stotte og omsorg i skolen og deres faglige problemer, noe som peker péa en
dyptgéende forbindelse mellom disse faktorene (Jordet, 2020, s. 53; Havik, 2023, s.183;
Enstad et al., 2023). Utdanningsinstitusjoner som legger vekt pa & utvikle elevers folelse av &
mestre, som gir en folelse av mening, trygghet og samherighet, som oppmuntrer til aktiv
deltakelse, som forsterker fellesskapsfalelsen, og som stetter elevenes selvrespekt og
identitetsutvikling, vil bidra til elevens trivsel, utvikle deres faglige ferdigheter og forbedre
deres mentale helse (Jordet, 2020, s. 23). P4 den annen side, papeker Jordet (2020) at skoler
som neglisjerer disse omrddene, kan vere medvirkende til psykiske problemer, og han mener
at det er nettopp pd disse punktene mange skoler i dag ikke meter elevenes behov (Jordet,

2020, s.53).

1.2 Tidligere forskning pa omradet

I lopet av de siste ti arene har forskere vist vedvarende interesse rundt problemer
relatert til lese- og skriveferdigheter og SF. En rekke studier viser at det er en sammenheng
mellom LSV og forhold knyttet til mental helse, men fa studier har imidlertid utforsket
sammenhengen mellom SF og LSV (Manger et al., 2008, s.121). Da jeg undersgkte den
nyeste vitenskapelige litteraturen, mellom 2016-2023, for & finne forskning som ser pa en
mulig sammenheng mellom LSV og heyt SF, fant jeg et tydelig gap i antall nylig utgitte
studier som eksplisitt tar for seg dette mulige arsaksforholdet. Dette er forstéelig, ettersom
forskning pa SF indikerer at det ikke er en enkeltstdende faktor, men snarere en kompleks
samling av gjensidig pavirkende faktorer som bidrar til & skape og vedlikeholde fraveret
(Kearney et al., 2023). Ulik forskning pa LSV har vist at slike vansker kan ha en stor
betydning for elevens psykiske helse og skolenarver, samtidig som forskning pa SF har vist
at slikt fraveer kan virke inn pa elevens utvikling av faglige ferdigheter (Ansari & Gottftried,
2021, 5.549; Manger et al., 2008, s.121; Maughang & Langton, 2008, s.111-112).

Under min gjennomgang av faglitteraturen fant jeg kun én artikkel som nylig var utgitt
og som tok for seg temaet SF i sammenheng med lerevansker i Norge (Amundsen & Mogller,
2022). Det er forstdelig at det ikke er omfattende forskning pa dette omradet, gitt
vanskelighetene med 4 etablere drsakssammenhenger innenfor det pedagogiske feltet, noe
som blir enda mer komplekst for elever med omfattende fraveer (Ansari & Gottfried, 2021,
$.550). Det er ogsa problematisk & klargjore arsak og virkning, selv om det kan antas at det

foreligger en tosidig pavirkning (Kearney et al., 2023, s.3). Videre er det en mangel pa



enighet om definisjonen av SF, noe som gjer det utfordrende & operasjonalisere dette
fenomenet (Heyne, et al., 2019, s.10). Kearney og Gonzalvez (2022) har kritisert tidligere
forskning for deres manglende kvalitet og papeker at disse studiene har problemer med
palitelighet, konstruktvaliditet og integritet (Kearney & Gonzalvez, 2022, s.3). Med andre ord
gjenstdr det mye arbeid for vi fullt ut forstar SF hvorpa vi kan utvikle effektive tiltak for de
elevene som er berert (Eklund et al., 2022, 5.95).

1.3 Studiens hensikt og formal

Denne studien har til hensikt & undersgke om det er en sammenheng mellom SF og
LSV og hvilken betydning svake lese- og skriveferdigheter kan ha for elevens mestringstro og
skolen@rvear. Jeg haper at de funn jeg avdekker vil kunne tilby viktige perspektiver som kan
pavirke pedagogiske tilnerminger og utdanningspolitikk, med mal om & stette barns

leringsprosesser og utvikling.

1.5 Avgrensning

Studier pa omradet SF indikerer at det finnes en rekke individuelle faktorer som kan
fungere som béde risiko- og beskyttelsesfaktorer. (Gubbels, et al., 2019; Kearney et al., 2023,
s.3). Denne studien setter sokelys pa lese- og skriveferdigheter som en enkelt faktor som kan
virke bade som en risikofaktor og en forebyggende faktor (Heien, 2008, s.21-25). Studien tar
for seg forskning pé elever i barneskolen til og med 7. trinn. som har et alvorlig og heyt SF
eller LSV. En ser hvilken effekt fravaer kan ha pa lese- og skriveferdighetene og utforsker

hvordan utilstrekkelige ferdigheter pa disse omréddene kan vere en driver av fraver.

1.6 Problemstilling — forskningssparsmal

Oppgaven vil preve a svare pa felgende problemstilling: Er det en sammenheng mellom lese-

og skrivevansker og skolefraveer?

For a utforske om det kan vaere en sammenheng mellom lese- og skrivevansker og skolefravr
har jeg stilt folgende forskningsspersmal:
1. Kan lese- og skrivevansker vare risikofaktor for senere skolefravaer?

2. Hvor tidlig i utdanningslepet kan vi se dette som en risikofaktor?
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1.7 Oppgavens oppbygning

Denne masteroppgaven tar for seg ulike ferdigheter knyttet til lesing og skriving og
hvordan mangler ved disse ferdighetene kan fore til LSV. Videre blir fenomenet SF belyst ut
ifra dagens litteratur hvor ulike begreper, og konsensus rundt disse begrepene, blir
problematisert. Jeg kommer deretter til 4 ta for meg kognitive og sosiokulturelle teorier som
belyser tema som utvikling, leering og motivasjon. Dette teoretisk rammeverk danner
grunnlaget for senere analyse og drefting. I metodekapittelet har jeg beskrevet min tilnerming
til utvelgelsen av forskningsartikler som blir inkludert i min videre analyse og drefting. I
dreftingskapittelet har jeg vurdert mine funn i lys av den tidligere presenterte teorien.
Avslutningsvis reflekterer jeg over forskningsspersmalet, de funn jeg har gjort og fremtidig

forskning pa feltet.
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2. Teoretisk innramming

Formalet med en teoretisk innramming er & etablere et konseptuelt rammeverk som
veileder forskeren i forstielsen og tolkningen av innsamlede data. Teoretisk innramming
bidrar til & forankre forskningen i et etablert teoretisk perspektiv, og kan hjelpe til med
formulering av hypoteser, identifikasjon av relevante variabler og forklaring av
sammenhenger mellom fenomener (Krogtoft, 2018, s.34). I dette kapittelet vil jeg forst
klargjere begrepene LSV og SF. Deretter vil jeg belyse ulike teoretiske perspektiver. Disse
teoretiske rammene befinner seg i1 krysningspunktet mellom kognitivisme og sosiokulturelle
teorier for utvikling og lering. Forst vil jeg utforske Urie Bronfenbrenners biogkologiske
systemteori, som analyserer samspillet mellom ulike sosiale systemer og miljoer, samt
hvordan endringer i ett system kan pédvirke andre systemer. Deretter vil jeg, med utgangspunkt
i anerkjennelsesteorien utviklet av Axel Honneth, undersgke betydningen av & erfare
anerkjennelse i samspillet mellom ulike systemer, og hvordan dette pavirker individets
utvikling. Til slutt vil jeg fremlegge en rekke teorier om motivasjon, med spesiell
oppmerksomhet rettet mot kognitive og sosiokulturelle perspektiver, for a utforske de

grunnleggende elementene som former enkeltpersoners adferd, drivkraft og engasjement.

2.1 Begrepsavklaring og definisjoner

Hensikten med begrepsavklaring i studier er a tydeliggjore og definere sentrale
begreper som brukes i forskningen, hvilket bidrar til & sikre klarhet og presisjon 1
kommunikasjonen av forskningsfunn, samt redusere risikoen for misforstaelser eller
tolkningsfeil (Lund & Haugen, 2006, s.112-113). Ved a tydeliggjore definisjonene av
begrepene som brukes, kan forskeren bidra til 4 styrke validiteten og péliteligheten til studien,
samtidig som det legger grunnlaget for en felles forstielse blant forskere og lesere (Thagaard,
2018, s.172). Jeg vil nd se neermere pa hva som menes med LSV og hvordan vi forstar

begrepet SF.

2.1.1 Lese- og skrivevansker

Flere teoretiske tiln@erminger bidrar til innsikten i LSV. Disse tiln@rmingene gir oss
verktey for & underseke og tolke de sammensatte arsakene og uttrykksformene for slike

vansker. Disse teoretiske rammene inkluderer, men er ikke begrenset til, kognitive,
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nevropsykologiske, sosiale, behavioristiske, konstruktivistiske og genetiske perspektiver
(Hoien, 2008, s.21-25). Det er allikevel en modell som har vunnet stor anerkjennelse 1
forskningssammenheng, det er «The Simple View of Reading» (SVR) utviklet av Gough og
Tunmer i 1986. Denne fremhever s@rlig to primare komponenter, avkoding og
sprékforstielse, som fundamentale for & utvikle leseforstdelse. Denne modellen representeres
ved likningen «avkoding x sprakforstaelse = leseforstielse» og ifelge denne modellen er
leseforstdelse et resultat av kombinasjonen av disse to ferdighetene, og hvis en av dem er
fravaerende (verdi er lik null), vil det resultere i manglende leseforstéelse (Hoien og Lundberg,
2012, 5.49; Klinkenberg, 2018a, s.12; Schindler og Richter, 2018, s.507). De spréaklige
ferdighetene er bygd pé syntaktiske, morfologiske, semantiske og vokabulare evner, mens
avkodingsferdighetene er basert pd kjennskap til bokstaver, rask benevning (RAN) og
fonembevissthet (Klinkenberg, 2018a, s.12; Melby-Lervag og Lervag, 2011, s.331). Studier
har demonstrert at en betydelig del av forskjellene i leseforstielse kan forklares ved hjelp av
disse to sammensatte ferdighetene (Hogan, 2014, s.200; Klinkenberg, 2017, s.2-3). Selv om
svakheter innenfor disse feltene kan fore til tilsvarende vansker, representerer de i realiteten
unike og adskilte evner som krever spesifikke og distinkte tiltak (Bishop & Sbowling, 2004,
$.859; Spear-Swirling, 2016, s.517).

Med utgangspunkt i denne modellen har Klinkenberg utviklet en matrise som plasserer
lesere i fire ulike og distinkte kategorier (Klinkenberg, 2017, s.3). P4 x-aksen er det slik at de
med begrensede avkodingsferdigheter er representert mot venstre side, mens de med sterkere
avkodingsferdigheter er plassert mot hgyre. P4 y-aksen er individer med lavere
sprakforstéelse plassert i den nedre delen, mens de med heyere sprakforstielse er plassert i
den gvre delen. Dette gjor det mulig & kategorisere elever i fire grupper: a) de som har sterk
sprikforstaelse, men svake avkodingsferdigheter (fonologisk og ortografisk dysleksi), b) de
som er normale lesere med bade sterke avkodings- og spraklige ferdigheter, ¢) de som strever
generelt med lesing pd grunn av svakheter i bade avkodings- og sprakforstéelsesferdigheter
(dysleksi og utviklingsmessige sprakvansker (DLD)), og d) de som har robuste
avkodingsferdigheter, men som likevel strever med sprakforstéelsen (DLD) (Klinkenberg,
2017, s.3; Munter & Snowling, 2009, s.858; Spear-Swirling, 2016, s.5114).

En ser at disse to brede ferdighetene ligger pé et kontinuum, og det er en kurvet, ikke-
lineeer sammenheng mellom avkodingsferdigheter og sprakforstaelse (Melby & Lervag, 2011,
s.42). I de tidligste stadiene av leseoppleringen er det serlig avkodingsferdighetene og
kontekstforstéelse som er avgjerende for & utvikle leseforstaelse. Imidlertid reduseres

betydningen av avkodingsferdighetene gradvis etter hvert som disse automatiseres, og
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tekstene eleven leser blir mer faglig og avansert (Spear-Swirling & Stenberg, 1994, 5.93). For
a skape leseforstaelse blir na spriakforstaelse den avgjerende ferdigheten (Hogan, et al., 2014,
$.199-200; Heien & Lundberg, 2012, s.52; Melby-Lervig & Lervag, 2011, s.42). Derfor er det
viktig at barn har utviklet adekvate avkodingsferdigheter til et niva av automatikk for de nér
mellomtrinnet, slik at de kan lese med flyt og derved frigi mentale ressurser til & tolke og
forstd innholdet i teksten (Pressley & Allington, 2015, s.233; Schindler & Richter, 2018,
$.507; Tennessen & Uppstad, 2021, s.114). Dette er ogsé en av arsakene til at sprakrelaterte
vansker ofte ikke identifiseres for eleven nar mellomtrinnet, da slike vansker blir mer synlige

(Hogan et al., 2014, 5.200).

2.1.1.1 Avkodingsferdigheter

Elevens innfering i skriftspraket er en kritisk fase i utviklingen av leseferdigheter,
hvor eleven ma bli bevisst pa forholdet mellom muntlig og skriftlig sprak (Lundetree &
Walgermo, 2021, s.43). Dette fundamentet er avgjerende for & utvikle avkodingsferdigheter,
som er bygget pa en hay benevningshastighet, omfattende bokstavkunnskap og en utviklet
fonembevissthet (Bear, 2018, s.182; Hogan, et al., 2014, s.201; Klinkenberg, 2017, 5.3,10;
Torgersen, 2002, 5.90). Forskning har identifisert at mangler ved disse omradene kan
komplisere prosessen med a tilegne seg og anvende avkodingsferdigheter, noe som kan fore
til en strevsom og ufullstendig leseopplevelse (Hoien og Lundberg, 2012, 5.64, 69;
Klinkenberg, 2017, s.3). Bokstavkunnskapen, som innebarer evnen til 4 koble fonemer til
deres tilsvarende grafemer og gjenkjenne bokstaver i forskjellige former, er en sterk
predikator for senere leseferdigheter (Bear, 2018, s.182; Stangeland & Farvaag, 2021, s.205).
Barn som har vanskeligheter med bokstavkunnskap, krever ofte flere repetisjoner for &
etablere robuste forbindelser mellom grafemer og fonemer, for at denne ferdigheten skal bli
automatisert (Lundetree & Walgermo, 2014, s.158; National Reading Panel, 2000, s.7).

Fonemisk bevissthet er forstaelsen av at ord bestar av individuelle lydsegmenter, og
evnen til & manipulere disse lydene er sentral i leseutviklingen (Lundetree & Walgermo, 2021,
s.45). Barn med fonologiske svakheter kan ha vanskeligheter med & utvikle avansert
fonologisk bevissthet, noe som kan resultere i trege og upresise ordgjenkjennelser og
ufullstendige ortografiske bilder i langtidsminnet (Hoien & Lundberg, 2012, s.131). En solid
forstaelse av fonemisk bevissthet er kritisk for effektiv og palitelig innlaering av bokstaver, og
dette forholdet er gjensidig forsterkende, siden kunnskap om bokstaver i sin tur styrker

fonemisk bevissthet (Spear-Swirling & Stenberg, 1994, 5.97; Tennessen & Bru, 2008, s.36).
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Dessuten, med en hey benevningshastighet (RAN), kan et barn effektivt og presist trekke
frem bade grafemer og morfemer, samt komplette ordrepresentasjoner, fra sitt mentale
ordforrdd og assosiere dem med de riktige fonemene (Hoien & Lundberg, 2012, s.51).

Leseutviklingen gjennomgér flere stadier, ifelge Stadiemodellen til Spear-Swirling &
Stenberg (1994), hvor barnet beveger seg fra en logografisk (visuell) tilneerming, hvor ord
behandles som unike visuelle enheter, til en fonologisk (alfabetisk) tilneerming, hvor forholdet
mellom grafemer (form) og fonemer (lyd) er i1 fokus, og til slutt en ortografisk (morfemisk)
tilnerming, hvor ord gjenkjennes og avkodes automatisk, raskt og korrekt (Spear-Swirling &
Stenberg, 1994, 5.92, 96). Overgangene mellom disse stadiene kan vare utfordrende, og det er
mulig for eleven & spore av fra enhver utviklingsbane (Hagtvedt et al., 2014, s.99; Spear-
Swirling & Stenberg, 1994, 5.92).

Hoien og Lundberg (2012) presenterer en kognitiv modell for avkoding som beskriver
to distinkte tilneerminger og de tilherende prosessene som benyttes for & avkode tekst. Den
ene tilneermingen er den indirekte metoden, som involverer fonologisk avkoding, og den
andre er den direkte metoden, som benytter seg av ortografisk avkoding (Heien & Lundberg,
2012, s.141). Sentralt for begge strategier er den fonemiske bevisstheten (NRP, 2000, s.2.1-
2.5). For & avkode fonologisk ma barnet forstd sammenhengen mellom en bokstavs visuelle
form (grafem), dens lyd (fonem), og kunne pare riktig grafem med tilsvarende fonem (Hoien
& Lundberg, 2012, 5.59-60; Schindler & Richter, 2018, s.506;). Nar barnet mestrer denne
prosessen, sier vi at det har "knekt" den alfabetiske koden (Heien & Lundberg, 2012, s.141).
Den logografiske strategien er begrenset og gir lite leseforstaelse, mens den fonologiske
strategien er viktig for 4 lzere 4 lese og skrive korrekt. A stole kun pa fonologisk strategi er
utilstrekkelig for & mestre lesing og skriving, siden omtrent halvparten av ordene ikke folger
en fonologisk stave- og leseméite (Lesesenteret, 2013, s.28). Imidlertid, som barnets evne til
fonologisk avkoding forbedres, vil dette danne et fundament for & bygge opp ortografiske
strukturer som inkluderer stavelser, menstre, morfemer og hele ord, noe som gjor det mulig
for barnet & raskt og neyaktig gjenkjenne og avkode ord (Heien & Lundberg, 2012, s.60, 302;
Tennessen & Bru, 2008, s.38). Nér eleven har tilegnet seg den ortografiske strategien, kan det
avkode ord i teksten hurtig og uten bevisst anstrengelse, noe som ferer til at barnet leser
flytende og med naturlig intonasjon (Heien & Lundberg, 2012, s.51-52; Tonnessen &
Uppstad, 2021, s.112-113).

Det er viktig at barnet laerer 4 lese ortografisk, spesielt fordi irregulaere ord krever at de
leres som hele ordbilder. Barn som strever med fonologisk bevissthet kan finne dette

utfordrende og kan trenge ekstra stotte og trening for a utvikle ortografiske
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avkodingsferdigheter, slik trening mé vare intensiv og eksplisitt over tid (Bishop &
Snowling, 2004, s.864, National Reading Panel, 2000; Tennesen & Bru, 2008, s.39). Barn
med svikt i det fonologiske systemet kan noen ganger ga direkte til den ortografiske
strategien, men dette kan fore til mangelfulle ordrepresentasjoner og vedvarende
skrivevansker (Munter & Snowling, 2009, s.40). Disse barna kan ogsé ha problemer med a
lese nye ord, nonord og fremmedord, spesielt hvis de ikke er presentert i en rik kontekst
(Hoien & Lundberg, 2012, s.52, 57).

Selv om utvikling av avkodingsferdigheter vanligvis er lineer, kan det oppsta
blandingsformer og avvik i overgangene mellom stadiene. Gode lesere er fleksible og kan
tilpasse avkodingsstrategien etter behov (Heien & Lundberg, 2012, s.54). Mens den
fonologiske strategien er effektiv for & hdndtere pseudord og laneord, er det den ortografiske
strategien som er best egnet for & utvikle leseflyt og forstéelse (Herbert et al., 2018, 5.859).
Barn som ikke mestrer en strategi fullt ut, kan avvike i sin leseutvikling pa grunn av
miljemessige eller biologiske faktorer (Munter & Snowling, 2009, s.4; Spear-Swirling &
Stenberg, 1994, 5.96).

Avvik i leseutviklingen kan resultere i fonologisk-, ortografisk- eller dobbelt-defekt
dysleksi (Hoien & Lundberg, 2012, s.39, 50, 217). Elever som opplever utfordringer ved det
fonologiske stadiet sies & ha fonologisk dysleksi, de vil ofte ha vanskeligheter med lange ord,
ord som ikke folger vanlige regler, eller ord med komplekse konsonantopphopninger (Hoien
& Lundberg, 2012, 5.50). Nar en elev sporer av ved den ortografiske strategien, sies de & ha
ortografisk dysleksi, og disse elevene vil ha problemer med & avkode nonord og har dérlig
leseflyt (Hoien & Lundberg, 2012, .39, 217). For at en elev skal kunne forsta det de leser, er
det essensielt at de kan avkode ord bdde hurtig, korrekt og med flyt. En forutsetning for
tekstforstdelse er at eleven klarer & avkode 90-95 % av ordene ved hjelp av den ortografiske
strategien (Lundetrae & Walgermo, 2014, s.167). Elever med alvorlige dyslektiske vansker
kan ha dobbelt-defekt dysleksi, det vil si at de strever med bade den fonologiske og
ortografiske avkodingsstrategien, disse vil ha betydelige LSV som vil vare resistente (Hoien
& Lundberg, 2012, 5.39, 217). En ser at elever med fonologisk og ortografisk dysleksi ofte
har en signifikant forskjell mellom lese- og lytteforstaelsen (Hoien & Lundberg, 2012, s. 29,
34). Elever som ser ut til & ha hoppet over det fonologiske stadiet har som regel andre
kognitive styrker slik som god visuell prosessering, god langtidshukommelse og rike
skriftspréklige erfaringer (Pressley & Allington, 2015, 5.66, 95).

I 1997 ble National Reading Panel (NRP) opprettet av the National Institue of Child
Health and Human Development i USA for a evaluere forskning omkring leseopplaring. NRP
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analyserte hvordan barn larer a lese og effektive undervisningsmetoder, og publiserte sine
funn i1 2000. Deres funn viste at systematisk fonetikkundervisning, utvikling av leseflyt og
vokabular, samt strategier for leseforstéelse, ble fremhevet som avgjerende for elevers lese-

og skriveutvikling (National Reading Panel, 2000 s.2-28, 2-40-43, 2-41).

2.1.1.2 Sprakforstaelse

Rask og korrekt avkoding av ord er en viktig del av leseprosessen, men i folge Simple
View of Reading (SVR)-modellen kreves det bdde avkodingsferdigheter og sprékforstéelse
for & oppna leseforstéelse. Dette perspektivet understreker viktigheten av barnets muntlige
sprakkompetanser, som inkluderer et bredt spekter av spréklige ferdigheter som ordforrad,
grammatikalske kunnskaper, spréklig bevissthet og verbal hukommelse (Braten, 2007, s.53-
54). Bloom og Lahey (1978) presenterer en modell for sprék som bestar av tre
hovedkomponenter: innhold, som omhandler semantikk forstitt som betydningen av ord,
form, som fokuserer pa syntaks det vil si strukturen i spraket; og bruk, som refererer til
pragmatikk ogsa forstitt som méten spraket anvendes i ulike kontekster (Hoien & Lundberg,
2012, s.33; Rygvold et al., 2019, s.308). Barn ma kunne koble ordets betydning til dets
uttrykk og ha evnen til & hente frem ordene raskt og sikkert under lesing eller lytting. Dette
blir spesielt viktig etter hvert som avkodingsferdighetene automatiseres og tekstene blir mer
komplekse, noe som krever et faglig vokabular for & skape forstaelse (Pressley & Allington
2015, s.256). Vokabular er svert viktig for forstaelsesprosessen og en ser at laerere med et rikt
vokabular har stor innvirkning pé forstaelsesprosessen til elevene (Ganske, 2018, 5.205;
Pressley & Allington, 2015, s.248). Svake vokabulare- og morfologiske ferdigheter har ogsé
innvirkning pa avkodingsprosessen (Klinkenberg, 2018a, s.11-12). Ved & forbedre en elevs
morfologiske kompetanse og utvikle et rikt vokabular kan man positivt pavirke bade
forstaelsen av spréket og evnen til ordavkoding (Klinkenberg, 2017, s.8).

Spraklig bevissthet er en annen viktig komponent og omfatter evnen til & forsta og
bruke syntaks og pragmatikk. Syntaks handler om hvordan ord og fraser er organisert i
setninger, mens pragmatikk fokuserer pa sprakets bruk i ulike sosiale situasjoner (McBride,
2019, s.146). Barn med hey syntaktisk bevissthet vil raskt oppdage og rette opp feillesninger,
og de som har god pragmatisk bevissthet er dyktige til & tilpasse spriket sitt og trekke
inferenser basert pa kontekst (Braten, 2007, s.54; Stangeland & Farvaag, 2021, s.205, 209).
Evnen til & trekke slutninger og anvende tidligere kunnskap er kritisk for & overkomme

mangler i informasjon og for & konstruere logiske mentale skjemaer basert pa innholdet som
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en horer eller ser (Andreassen, 2021, s.77; Bishop & Snowling, 2004, s.859; Hogan et al.,
2014, 5.202-203; Heien & Lundberg, 2012, s.33; Melby-Lervig & Lervag, 2011, s.331).
Elever som strever med disse ferdighetene, ofte referert til som svake forstiere, har problemer
med 4 knytte ny informasjon til det de allerede vet og med & anvende lesestrategier (Hogan et
al., 2014, s.203). Samtaler rundt tekster kan ha en positiv effekt pa leseforstielsen ved a
motivere til lesing, aktivere forkunnskaper, utvikle ordforradd og fremme strategibruk
(Stangeland & Fzrevaag, 2014, s.80). Dette er spesielt viktig for barn med sprakvansker, som
kan ha problemer med béade ekspressive og impressive sprakferdigheter og som ofte strever
med muntlig vokabular, avkoding av irregulaere ord og syntaksbruk (Rygvold et al., 2019,
s.308; Stangeland & Ferevaag, 2021, s.205). Elever med sprakvansker har utfordringer med
ett eller flere av de spraklige ferdighetene, innhold, form og bruk. Disse vanskene kan
manifestere seg i form av problemer med lytte- og sprikforstaelse, som ofte er til stede for
leseopplaringen begynner (Hogan et al., 2014, s.202; Klinkenberg, 2017, s.6). De kan ogsa ha
vansker med & trekke inferenser, anvende forkunnskaper og ulike lesestrategier, og de kan
mangle kunnskap om tekststruktur og ha problemer med a forstd idiomer (Hogan et al., 2014,
$s.201-203).

Forskning, som Delphi-studien "CATALISE", har forsekt & skape konsensus om
begrepet sprakvansker og har identifisert tre undergrupper av sprakvansker. Dette er barn med
sprakvansker knyttet til en annen tilstand, de med utviklingsmessige sprakforstyrrelser (DLD)
og de som har vansker med artikulasjon (Bishop et al., 2017, s.1068). For & statte barn med
sprakvansker, er det nyttig med setninger som er enkle og korte, tekster som er omgitt av en
rik kontekst og god visuell stotte. Disse tilnermingene kan hjelpe barnet med a bygge bro
over gapet mellom deres spraklige utfordringer og de kravene som lesing stiller. Ved a forsta
og adressere disse spraklige komponentene kan lerere og foreldre bedre statte barnets
utvikling av leseforstéelse og generelle spréklige ferdigheter (Pressley & Allington, 2015,
$.259; Stangeland & Ferevaag, 2021, s.211).

Andre faktorer som kan virke inn pa tilegnelsen av leseferdigheter og leseforstaelse er
bade av miljemessig og biologisk art slik som svakt arbeidsminne og langtidsminne, sen
prosessering, problemer med fokus og konsentrasjon og mangler ved metakognitive
forstaelsesstrategier (Bishop et al., 2004, s.859; Hoien & Lundberg, 2012, s.140; Klinkenberg,
2017, s.9). For at et barn skal utvikle et solid leksikon og et rikt ordforrdd, er det nedvendig
med utholdenhet, tdlmodighet og motivasjon. Disse egenskapene kan ofte vaere fravaerende
hos elever som strever med lesing (Hoien & Lundberg, 2012, s.237; Spear-Swirling &

Stenberg, 1994, s.98). Det er en tendens til at de elevene som ville hatt sterst nytte av & lese
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mer, faktisk leser minst. Dette fenomenet er kjent som «matteuseffekten», hvor de som
allerede er dyktige lesere tenderer til & lese enda mer, og dermed forbedre sine ferdigheter
ytterligere, mens de som sliter med lesing utvikler en motvilje mot det og derfor leser mindre,
noe som forsterker deres utfordringer (Spear-Swirling & Stenberg, 1994, 5.99). Barn med
ADHD star spesielt i fare fordi de primert sliter med konsentrasjon, oppmerksomhet og
utholdenhet, og de har ogsa ofte en mangel pad motivasjon (Amundsen, 20118; Granieri et al.,
2023, s.10; Klinkenberg, 2017, s.9; McKean et al., 2017, s.1087). Det observeres at elever
med hoy intelligens, avanserte metakognitive evner og en god kapasitet for strategianvendelse
kan pavirke ervervelsen av leseferdigheter positivt (Geva & Wiener, 2015, s.37; Spear-
Swirling & Stenberg, 1994, 5.98; Tennessen & Uppstad, 2021, s.98).

Klinkenberg (2017) illustrerer en metode for & kategorisere lesesvake elever i tre
distinkte grupper. Hoien og Lundberg (2012) bryter ned avkodingsprosessen i
leseoppleringen til flere underliggende ferdigheter. Spear-Swerling og Sternberg (1994)
underseoker ulike veier leseutviklingen kan ta, og Bloom og Laheys (1978) sprakmodell deler
spréket inn i komponenter som er relevant for & oppnd leseforstaelse. Disse tiln&ermingene gir
innsikt i hvordan visse atferdsmenstre kan vare resultatet av mange forskjellige
grunnleggende faktorer. National Reading Panel (2000) fremhever viktigheten av &
identifisere disse spesifikke ferdighetene hos hver elev for & kunne tilby malrettede
intervensjoner. Disse teoriene stetter opp om The Simple View of Reading-modellen ved a
vise viktigheten av & adressere bdde avkodingsferdigheter og spraklige ferdigheter for &
forbedre elevers leseforstaelse. For & proaktivt motvirke utviklingen av atferdsproblemer, er
det kritisk & innfore en strategisk planlagt intervensjon som er noye tilpasset behovene til den
enkelte elev med utfordringer knyttet til lesing og skriving (Heiervang & Torsheim, 2008,
$.99). Dette inneberer at intervensjonen mé vare basert pd en grundig vurdering av hver
enkelt elevs spesifikke vansker, og at tiltakene settes 1 verk sé tidlig som mulig for &
maksimere sjansen for positiv endring og for & minimere risikoen for at problemene forsterkes
over tid (National Reading Panel, 2000). Elever med LSV har heyere risiko for & bli utsatt for
mobbing, utenforskap og psykisk uhelse (Bru, 2008, s. 135-142). Disse elevene stér i fare for
a utvikle en darlig selvvfolelse, selvtillit og mestringstro og opplever en mangel pé
fremtidshdp (Bru, 2008, s. 141). I hvilken grad en elev med LSV takler sine vansker beror pa
egenskaper ved eleven selv, og de miljeene en inngér i, som kan enten virke enten

beskyttende og forebyggende eller belastende (Bru, 2008, s. 135-142).
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2.1.2 Skolefraveer

Skoleeierne har det primare ansvaret for a folge opp elever som strever med heyt eller
bekymringsfullt fraveer (Udir, 2022). Utdanningsdirektoratet (Udir, 2023b) definerer SF nér
eleven ikke meter opp pé skolen uavhengig av arsak og klassifiserer fravaret som enten
dokumentert eller udokumentert. Dokumentert fravaer er permisjon gitt fra skolen, fravar av
helsemessige drsaker som foreldre har meldt til skolen og fraveer dokumentert med
legeerklaering (Udir, 2023b). Udokumentert fraver er der hvor eleven er fravaerende og
foreldre ikke har meldt dette inn til skolen og fravaer utover det skolen har gitt permisjon til
(Udir, 2023b). Udir (2023b) har fremhevet betydningen av, og behovet for, et landsdekkende
fravaersregister, samt at det utarbeides en mer presis veileder for & forsterke skoleeiere og
skolenes kapasitet til & forebygge og handtere fraver pd en systematisk méate. Udir legger vekt
pa nedvendigheten av a forske pa, og fordype seg i, hvilke intervensjoner som faktisk
fungerer. Udir erkjenner, i trdd med forskningsmiljeene, viktigheten av & vektlegge og ta i
betraktning elevenes erfaringer og perspektiver i fremtidig forskning (Udir, 2023b). Elevens
stemme er et element som forskningsmiljeene har identifisert som en mangel ved den
naverende forskningen (Birioukov, 2016, s.346; Udir, 2023b). En metastudie som tok for seg
evidensbaserte intervensjoner viste at disse intervensjonene var forsket for lite pd, hadde smé
effektstorrelser eller begge deler (Eklund, 2022, s.105). Flere kommuner har anerkjent at SF
er et okende problem og har som et tiltak utgitt veiledningsmateriell for skoler og for den
pedagogisk-psykologiske tjenesten (PPT) for & bista 1 arbeidet med elever som er borte fra
skolen (Stavanger kommune, 2022; Tonsberg kommune, 2022). Til tross for at disse
veilederne er basert pa forskning som allerede finnes, er kvaliteten av denne forskningen
ifelge Eklund (2022) varierende. Dette kan sees i sammenheng med at forskningen de bygger
pa er mangfoldig og av forskere betraktet som bade utilstrekkelig og begrenset (Elliot &
Place, 2019, s.11). Det faktum at det ikke finnes en enhetlig og bred forstielse av SF innen
forskning, fremhever behovet for en standardisert veileder og et sentralt register for fraver og
behovet for forskning knyttet til intervensjoner. Dette tyder pa at utfordringen er sa
vidtrekkende og sammensatt at den krever tiltak pa et mer overordnet og sentralisert niva

(Udir, 2023b).

Problematisk SF

Ifolge Havik (2023) er problematisk fraversmenstre karakterisert ved at en elevs

fravaer overstiger 25 % av den totale undervisningstiden over en periode pa minst to uker,
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situasjoner hvor eleven har betydelige utfordringer med & engasjere seg i
undervisningsaktiviteter over en tilsvarende tidsramme, samt tilfeller hvor eleven
akkumulerer ti eller flere fravaersdager innenfor en femten ukers periode i lopet av et skoleér
(Havik, 2023, s. 23). Problemfylt SF blir anerkjent som et voksende fenomen pa verdensbasis
og er knyttet til en rekke negative konsekvenser, inkludert svake faglige prestasjoner,
problematiske forhold til jevnaldrende og lerere, lav motivasjon og skolefrafall (Allen et al.
2018, s.73; Birioukov, 2016, s.340; Bowen, 2022, s.12). Til tross for at SF har vert et
forskningsfelt over en lengre periode, indikerer studier at det er nedvendig & utvikle
kategorier som korresponderer bedre med den faktiske situasjonen og som er tilstrekkelig
fleksible til a tilrettelegge for intervensjoner skreddersydd for den enkelte elev (Birikoukov,
2016, s.340; Elliot & Place, 2019, s.11)

Fraveerskategorier

Havik (2023) foreslar en taksonomi for SF, i trdd med internasjonal forskning, som
omfatter kategoriene gyldige grunner til fravaer pa grunn av medisinske forhold eller godkjent
permisjon, fravaer assosiert med uklare helseplager, fravar som er resultatet av
skoleutestengelse, samt fravaer uten dokumentasjon (Havik, 2023, s.31). Innenfor kategorien
av udokumentert fraver, differensieres det mellom fraver som er godkjent av foresatte og
fravaer som er initiert av elevene selv. Sistnevnte kategori deles videre inn i skulk, som er
fraveer uten tillatelse av foreldre, og skolevegring, som er unnvikelse av skolegang grunnet
angst eller motvilje (Havik, 2023, s.31). Disse to sistnevnte underkategoriene utgjer de mest
signifikante typene av SF (Havik, 2023, s. 33-34). Lund (2024) retter kritikk mot den nevnte
klassifiseringen og hevder at en anvendelse av slike begreper kan begrense var forstaelse, og
std 1 veien for, utviklingen av effektive intervensjoner som speiler den reelle karakteren av SF.
Hun péapeker ogsé skolerelaterte forholdene som kan forarsake fravaer som blir sveert lite
belyst i dagens litteratur (Lund, 2024, s.41). Innen forskningslitteraturen observerer man
mangel pé konsensus nar det gjelder terminologi, noe som kan fore til at forskningsresultater
varierer og i noen tilfeller er motstridende (Birioukov, 2016, s.341; Bowen, et al., 2022, s.2;
Elliot & Place, 2019, s.11). Flere forskere har foreslatt inndeling av fravaer i nye kategorier
slik som frivillig- eller ufrivillig fraveer (Birikoukov, 2016, s.340). Dette vil vere med pa &
ansvarliggjere skolen, men ogséd det bredere samfunnet, som i dag fritas for ansvar

(Birikoukov, 2016, s.347). For eksempel ser en ved en systematisk gjennomgang av forskning
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pa foreldrerelaterte faktorer ved SF, at det er lite litteratur pa omradet, og at denne er utdatert

(Chockalingam et al., 2022, 5.1459).

Skolevegring

Skolevegring representerer en alvorligere type SF der elever lider av betydelig angst
og redsel knyttet til skolen. En ser at serlig elever med ADHD og autisme er sterkere rammet
av angst (Melvin et al., 2019, s.4-5). Selv om disse elevene ofte har et oppriktig enske om &
engasjere seg 1 skolearbeid, blir de forhindret av alvorlige psykiske og fysiske symptomer
som manifesterer seg ved tanken pa, eller forseket pé, & delta i skolen (Havik, 2023, s.35).
Angsten er hyppig assosiert med spesifikke sosiale og faglige situasjoner pa skolen (Lie,
2023, 5.19). Angst relatert til skolevegring kan ta fysisk form ved symptomer som hodepine,
magesmerter eller kvalme, noe som ytterligere forverrer elevenes evne til 4 delta i skolen
(Havik, 2023, 5.36). Det er essensielt & forsta skolevegring som et signal om at eleven ikke
har adekvate strategier for 4 handtere skolens utfordringer, enten disse er av sosial eller faglig
karakter (Jordet, 2020, s.60). Dette monsteret av unnvikelse bidrar ikke bare til 4 opprettholde
de eksisterende problemene, men kan ogsa potensielt forverre dem. Elever med skolevegring
karakteriseres ofte som introverte, samvittighetsfulle, og faglig kompetente, samtidig som de
viser en hay grad av emosjonell sensitivitet (Havik, 2023, s.35). Det er observert en
overrepresentasjon av angstlidelser, dysleksi og autismespekterforstyrrelser blant de med
skolevegring (Hammer, 2022; McBride, 2019, s.85; Munkhaugen et al., 2017; Munkhaugen et
al., 2019; Munkhaugen, 2019).

Jordet (2020) argumenterer for at skolevegring kan sees i ssmmenheng med fenomenet
leert hjelpeloshet. Elever som unngér skolen gjor dette som en strategi for & unnga ubehagelige
opplevelser i skolemiljget (Jordet, 2020, s. 60). Forskning viser til mange ulike risikofaktorer
bade ved eleven selv, men ogséd det miljoet eleven inngér i (Jordet, 2020, s.60). Disse elevene
kan ofte fole seg utilstrekkelige bade faglig og sosialt, noe som ferer til at de oppfatter
skolemiljeet som usikkert og uforutsigbart. Dette kan gjore at de foler at deres eneste
alternativ er a distansere seg fra skolen. Bade skolevegring og lart hjelpeleshet springer ut fra
en grunnleggende mangel pa opplevelse av mestring og suksess, bade i faglige og sosiale
sammenhenger, samt en folelse av at deres egentlige verdi ikke anerkjennes (Jordet, 2020,
5.60).

Havik (2023) refererer til forskning som antyder at skolesystemet ofte plasserer

ansvaret for skolevegring hos foreldrene, familien eller eleven selv, og sjelden anerkjenner sin
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egen rolle 1 oppstarten og vedlikeholdet av skolevegring (Havik, 2023, s. 174). For & effektivt
adressere og reversere skolevegring, understreker Havik (2023) viktigheten av a etablere et
solid samarbeid med hjemmet, involvere flere fagpersoner og raskt implementere malrettede
og evidensbaserte intervensjoner (Havik, 2023, s.174). For at dette skal bli mulig m4 en

kjenne til elevens faglige ferdigheter og deres sosiale fungering (Bowen et al., 2022, s.11-12).

Skulk

Skulking, definert som ulovlig fraver fra skolen, kan tjene flere funksjoner for elever
som engasjerer seg 1 denne atferden. Ofte finner elever som skulker skolehverdagen kjedelig,
de har en aversjon mot skolearbeid, mangler motivasjon for undervisningsaktiviteter hvilket
resulterer i atferdsvansker slik som antisosial atferd (Havik, 2023, s.34; Manger et al., 2008
s.122). Skulking kan virke som en taktikk for & slippe unna skolesituasjoner som foles
ubehagelige. I tillegg kan skulking gi rom for sosialt samvar. Elever som skulker kan benytte
tiden borte fra skolen til 4 styrke vennskap, eller knytte nye kontakter med andre som ikke er i
skole, og pd den maten tilfredsstille sitt behov for sosial tilherighet (Havik, 2023, s.34).
Elever som har det vanskelig pa skolen og som foler at de har lite kontroll over sin situasjon,
kan oppleve en folelse av 4 ta tilbake kontroll og selvstendighet ved & trosse regler og
forventninger. Disse elevene kan ofte vare utfordrende overfor autoriteter og viser hyppigere
atferdsproblemer (Havik, 2023, s.34). Skulk er initiert av eleven selv og foreldre vet som
regel ikke om et slikt fraver. Disse elevene er som regel hverken redd for & ga pa skolen eller
blir mobbet (Havik, 2023, s.34). Videre kan skulking vare et uttrykk for
oppmerksomhetssgkende atferd. Elever som foler seg oversett eller undervurdert kan skulke

for & tiltrekke seg oppmerksomhet fra foreldre, lerere eller jevnaldrende (Havik, 2023, s.34).

Konsekvenser ved SF pd ulike systemnivder

Det er viktig a identifisere og motvirke SF grunnet dets omfattende konsekvenser.
Vedvarende fraver kan fore til betydelige pedagogiske mangler, underminere elevers faglige
prestasjoner og mulig innskrenke deres fremtidige utdannings- og karrieremuligheter
(Gabrielsen, 2008, s.145-154). Skolen er en kritisk arena for sosialiseringsprosesser, og
fraveer kan derfor forstyrre utviklingen av viktige sosiale ferdigheter og etableringen av
stabile relasjoner med jevnaldrende og lerere (Havik, 2019, s.135-137). Videre kan SF
fungere som en indikator pd underliggende psykososiale problemer, slik som psykiske

lidelser, familizere stressfaktorer eller mobbing, og tidlig intervensjon kan vare nedvendig for
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a forhindre ytterligere eskalering av disse utfordringene (Havik, 2019, s.132). Fraver pavirker
ikke bare den enkelte elevs faglige resultater, men det har ogsé konsekvenser for
prestasjonene til hele klassen (Gottfreid, 2019, s.3).

I Norge er det opplaringsplikt, det vil si at skolegang er obligatorisk, og
opprettholdelse av regelmessig skolegang er et uttrykk for samfunnets forpliktelse til & sikre
grunnleggende utdanning for alle (Oppleringsloven, 1998, § 2-1). Skolen forbereder ogsé
individer pd a mete livets utfordringer, og fravaer kan svekke denne forberedelsen og elevers
evne til & handtere fremtidige utfordringer (Befring & Moen, 2017, s.35). Uten skolens
struktur og tilsyn kan fraveerende elever vaere mer utsatt for risikofylt atferd, inkludert
rusmisbruk og kriminelle aktiviteter (Gubbels et al., 2019; Havik, 2023, s.34; Manger et al.,
2008 s.122). Hoye fravaersrater kan ogsa ha negative skonomiske konsekvenser for samfunnet
ved 4 redusere utdanningsniviet og dermed arbeidsstyrkens kvalifikasjoner og produktivitet
(Kearney et al., 2023, s.2; Lereya et al., 2023, 5.246). Til sist kan SF bade vare en arsak til, og
et resultat av, fysiske og psykiske helseutfordringer, og intervensjoner rettet mot fraveer kan
vaere avgjerende for & forbedre elevers fysiske og mentale helse (Allen et al., 2018, 5.738;
Lereya et al., 2023, 5.247; Melvin et al., 2019, s.4-5; Robinson, et al., 2016, s.1500). Derfor er
det viktig a raskt identifisere og adressere SF for 4 stotte elevers faglige og sosiale utvikling,
samt deres overordnede opplevelse av trivsel og trygghet. Vi skal na se nermere pa ulike

teorier knyttet til utvikling, leering og motivasjon.

2.2 Biogkologisk utviklingsmodell av Urie Bronfenbrenner

Bronfenbrenners biogkologiske Makrosystemet

utviklingsmodell (Bronfenbrenner, 1979), er

forankret i sosiokulturell utviklingsteori og tar oSVt

hensyn til det komplekse samspillet mellom 8 D
Individet
= Aldere
- Kjgnn

individet og dets omgivelser, inkludert den sosiale

- Helse

og kulturelle konteksten en til enhver tid befinner
seg i (Danielsen & Tjomsland, 2013, s.452). Ifelge it

sosiokulturell utviklingsteori skjer menneskelig

utvikling i samspill med andre gjennom en

kontinuerlig gjensidig interaksjon med mer erfarne —W_

individer , MEN 0gsa 1 samsplll med fySISke Ob.] ekter Figur 1: Bronfenbrenners okologiske modell (Moen &

eller symbolske representasjoner (Hayes et al., 2023, Moen, 2020, 5.52).
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s. 30; Jordet, 2020, s.126). Bronfenbrenners teorien legger vekt pa de proksimale prosessene,
det vil si det direkte samspillet og de nere interaksjonene, og mener det er gjennom
interaksjoner, og relasjoner, at utvikling skjer (Hayes et al., 2023, s. 29). For at utvikling skal
oppstd, er det nedvendig at slike interaksjoner er positive, av hey kvalitet og forekommer
regelmessig (Brantzeg et al., 2022, s.11; Hayes et al., 2023, s. 9). Serlig sarbare for
miljepdvirkninger er barn tidlig i sin utvikling da det er denne tiden hvor grunnlaget for
lering, oppmerksomhet og problemlesning dannes og deres trossystem formes (Hayes et al.,
2023, s. 10). Bronfenbrenner viser hvordan miljeer preget av manglende stabilitet og
forutsigbarhet og en kaotisk og hektisk hverdag, vil ha en hemmende effekt pa lering og
utvikling. Gode relasjoner preget av kjaerlighet, varme og positive interaksjoner kan virke som
beskyttende faktorer for et darlig milje (Hayes et al., 2023, s. 29-30).

I samsvar med sosiokulturell teori plasserer Bronfenbrenner barnet i en sentral
posisjon i sin egen utvikling og leering og han understreker betydningen av barnets agens,
ogsa kjent som handlekraft, i leeringsprosessene. Imidlertid anerkjenner han ogsa at denne
handlekraften kan vere begrenset av biologiske, miljgmessige og tidsmessige faktorer (Heyes
et al., 2013, s.39, 78-80). I dag pagar det diskusjoner om hvorvidt elever i skolesammenheng
har reell mulighet til 4 uteve handlekraft (Heyes et al., 2023, 5.78).

2.2.1 Systemnivi i den biogkologisk modellen

Bronfenbrenners teori analyserer graden av pavirkning ulike systemer har pa
individets utvikling enten direkte eller indirekte og identifiserer fire hovedsystemer:
mikrosystemet omfatter individets n&rmeste sosiale miljo, mesosystemet refererer til
forbindelser mellom ulike mikrosystemer, eksosystemet inneberer indirekte pavirkning fra
eksterne miljoer, makrosystemet omfatter kulturelle og samfunnsmessige verdier, og til slutt
kronosystemet som representerer tid og kontekst (Moen og Moen, 2020, s.51-53). Teorien
viser hvordan disse systemene samhandler og pavirker hverandre gjensidig og gir innsikt i
kompleksiteten av individets utvikling og betydningen av a forstd samspillet mellom ulike
miljeer (Heyes et al., 2023, s.8; Moen og Moen, 2020, s.51). De fire systemene illustreres som
ringer som ligger utenpd hverandre, ogsa referert til som nivaer. Jo naermere et niva er
individet, som er plassert sentralt i modellen, desto sterre innflytelse har dette systemet pa

individet (Heyes et al., 2023, s.13).
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2.2.2 Mikro- og mesosystemet

Det innerste nivaet, mikrosystemet, er hvor individet er plassert sammen med dens
narmeste omgivelser slik som familien, skolen, fritidsarenaer og venner. Teorien vektlegger
barnets rolle som en aktiv deltaker i sitt eget liv, og ved & plassere barnet i sentrum av sin
lering og utvikling, m& man legge vekt pa barnets aktive deltakelse i egen lering og
tilrettelegging for at barnet kan anvende sine egne kunnskaper og ferdigheter i
leeringsprosessen (Heyes et al., 2023, 5.80). Individet kan vare en del av flere mikrosystem
samtidig og disse systemene utgjor hovedkildene for sosial pavirkning og samhandling (Moen
og Moen, 2020, s.51). Mennesker har et grunnleggende behov for tilherighet, noe som betyr
at vi har behov for & oppleve a vare en del av minst ett mikrosystem (Moen og Moen, 2020,
s.51). Det neste nivéet er mesosystemet og omfatter samspillet mellom de ulike
mikrosystemene, et samspill som oppstir ndr en beveger seg mellom systemene (Heyes et al.,
2023, s.14-15). For eksempel samspillet mellom eleven og skolen eller eleven og venner.
Kvaliteten pd mesonivéet avhenger av kvaliteten og hyppigheten av interaksjonene mellom

mikrosystemene over tid (Hayes et al., 2023, s. 9).

2.2.3 Ekso- og makrosystemet

Eksosystemet er det neste nivaet og omfatter pavirkning fra miljeer som individet ikke
er en direkte del av, for eksempel foreldres arbeidsplass, lokalsamfunnet eller leererkollegiet
pa skolen (Heyes et al., 2023, s.15). Det som skjer i eksosystemet vil kunne ha en indirekte
pavirkning pa eleven. Makrosystemet er det siste niviet og dette omfatter samfunnets
overordnede verdier, normer og kulturelle pavirkning som kan ha betydning for individets
utvikling (Heyes et al., 2023, s.15). Dette kan blant annet handle om religion, politikk og
lovgivning. Nér det gjelder skolesammenheng, vil ulike rammebetingelser som settes av
politikere i eksosystemet ha innvirkning pd personalets mulighet til profesjonell utvikling, til &
tilpasse opplaringen for elevene, til 4 tilby individuell oppfelging og til & utvikle et
stimulerende leringsmiljo, hvilket alle har betydning for den enkelte elev (Moen og Moen,

2020, s.53).

2.2.4 Kronosystemet

Til slutt har vi det som heter kronosystemet, ogsé kalt tidssystemet, som refererer til

dimensjonen av tid i individets liv, og hvordan tid og historiske hendelser og endringer
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pavirker individets utvikling og oppvekst (Heyes et al., 2023, s.16-17; Moen og Moen, 2020,
s.53). Kronosystemet kan konseptualiseres ved & differensiere det i mikrotid, mesotid og
makrotid. Mikrotid refererer til de spesifikke hendelsene og samhandlingene som oppstér i en
gitt situasjon, mens mesotid omhandler regelmessigheten og kontinuiteten av slike hendelser
og samhandlinger i lopet av barnets utvikling. Makrotid refererer til den historiske konteksten
for et barns utvikling og timingen av spesifikke hendelser i barnets liv (Heyes et al., 2023,
s.21, 25). Disse tre tidsrammene bidrar til & forstd dynamikken og innflytelsen av tid pd barns
utvikling.

Pandemien kan ha vedvarende innvirkning pa ulike systemer selv etter at den er over,
og dette kan fore til endringer i individuell atferd, psykisk helse, samfunnsliv, arbeidsliv,
okonomi og utdanningssystemet (UNICEF, 2023). P4 samme mate kan mobbing vare et
fenomen som oppstar i en bestemt livsfase, men som fortsetter & pavirke individet over tid
(Johannessen, 2009). Det er ogsa kjent at betydningen av ulike systemer endrer seg over tid.
For eksempel spiller familien en betydelig og sentral rolle i barnets mikrosystem, men denne
betydningen avtar gradvis i takt med barnets modning og dens ekte samhandling med venner

som blir stadig mer sentrale i1 barnets liv etter hvert som det vokser til (Porter, 2014, s.197).

2.2.5 Person, prosess, kontekst og tid

Bronfenbrenners teori om gkologisk utvikling fokuserer pd de komplekse samspillene
mellom individet og dets omgivelser for barnets utvikling. Sentralt i teorien star begrepet
proksimale prosesser, som refererer til de nare relasjonene og interaksjonene barnet har med
sine omgivelser. Disse prosessene formes av egenskaper ved barnet selv, slikt som kjenn,
evner og personlighet, og hvordan disse egenskapene samhandler med ulike miljoer. I tillegg
vektlegger teorien betydningen av konteksten, som inkluderer ulike systemer som familie,
skole, politikk og verdier, og deres direkte og indirekte pavirkning pa barnets utvikling.
Tidsperspektivet er ogsd av betydning, da ulike hendelser pa ulike tidspunkter av ulik
intensitet kan ha innvirkning pa barnets utvikling. Samlet sett understreker teorien hvordan
barnets utvikling formes av samspillet mellom individet, dets omgivelser, tid og de ulike
systemene det er en del av (Heyes, et al., 2023, s.21, 22). Okologisk systemteori er i dag en

anerkjent teori med solid empirisk stette (Sameroff, 2010, s.13).
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2.3 Anerkjennelsesteori av Axel Honneth

Anerkjennelsesteorien, utviklet av den tyske sosiologen Axel Honneth, viser
betydningen av anerkjennelse i samspillet mellom individet og dets omgivelser for
menneskelig utvikling (Jordet, 2020, s.25). Annerkjennelsesteori beskriver ikke bare
fenomenet anerkjennelse i samfunnet, men representerer ogsé en normativ teori som vurderer
hvordan samfunnet ber tildele anerkjennelse til individer for a skape et mer helsefremmende,
rettferdig og inkluderende samfunn (Jordet, 2020, s.93-94). Anerkjennelse inneberer &
verdsette, respektere og akseptere en annen persons verdier, folelser, handlinger og identitet
hvilket utgjor en vesentlig del av mellommenneskelige relasjoner og er grunnleggende for
inkludering (Jordet, 2020, s.86-87). Teorien utforsker hvordan individets identitet formes
gjennom sosiale relasjoner og de til enhver tid gjeldende samfunnsmessige strukturene som
pavirker hvordan makt, ressurser og muligheter er fordelt i samfunnet (Jordet, 2020, s.112-
121).

Identitet, ogsa kjent som selvverd, representerer den samlede oppfatningen av
individets selvtillit, selvfolelse og selvrespekt (Jordet, 2020, s.114; Kristiansen, 2014, s.28-
29). Selvfolelse utvikles gjennom felelsen av a bli elsket og akseptert som menneske,
uavhengig av prestasjoner, mens selvtillit utvikles gjennom a oppné suksess og mestring i trad
med egne og fellesskapets forventinger, samt a erfare inkludering, stotte og verdsettelse av
fellesskapet. Selvrespekt utvikles nar individet opplever seg verdsatt og respektert, hvilket
skjer nér det anerkjennes som et likeverdig individ med like rettigheter (Jordet, 2020, s.115).
Skal et menneske utvikle et godt selvverd og en sunn psykisk helse, konkluderer Honneth
med at det er av avgjerende betydning a erfare anerkjennelse innenfor alle de tre nevnte
omréadene (Jordet, 2020, s.94). Teorien understreker dermed betydningen av sosiale relasjoner
og samfunnsmessige strukturer i formingen av individets identitet, og hvordan opplevelse av
anerkjennelse spiller en sentral rolle i denne prosessen (Kristiansen, 2014, s.31-32).

Anerkjennelse er avhengig av evnen til intersubjektivitet som refererer til den
gjensidige forstdelsen og anerkjennelsen som oppstar mellom individer i en sosial
sammenheng og er grunnlaget for barnets akterskap (Brantzaeg et al., 2022, s.61; Jordet, 2020,
$.208; Kristiansen, 2014, s. 26-27). Det innebarer at mennesker deler og forstir hverandres
perspektiver, folelser, tanker og opplevelser, og at denne gjensidige forstaelsen danner
grunnlaget for kommunikasjon, samarbeid og sosial interaksjon (Jordet, 2020, s.210-211).
Intersubjektivitet er dermed en sentral faktor i dannelsen av sosiale relasjoner og fellesskap,

og det spiller en viktig rolle i utviklingen av individets identitet og selvforstaelse (Jordet,
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2020, s.213). Nar individer ikke klarer a forsta eller anerkjenne hverandres perspektiver og
opplevelser, kan det fore til kommunikasjonsproblemer og redusert empati som kan resultere i
okt konfliktnivd og svekkede sosiale band (Kristiansen, 2014, s.47, 84, 105).

Videre er det essensielt at anerkjennelse ikke benyttes instrumentelt, da dette skaper
mistillit og distanse om det avsleres (Kristiansen, 2014, s.84; Porter, 2014, 5.186). |
skolesammenheng er det av avgjerende betydning at lerere har en grundig forstaelse av
elevenes verdier, folelser, ressurser, utfordringer, forventninger og identitet dersom de ensker
a anvende anerkjennelse som et verktoy for a stette elevens personlige utvikling og de mé
mete eleven med respekt, undring og anerkjennelse (Jordet, 2020, s.208-214; Kristiansen,
2014, 5.70, 119). Det er forst nér leereren etablerer en intersubjektiv relasjon med eleven, der
begge parter anerkjenner hverandre som subjekter, at laereren kan tilrettelegge for stotte og
veiledning som bidrar til & bygge et "stillas" rundt eleven. Dette stillaset kan hjelpe eleven
med 4 bevege seg inn i sin proksimale utviklingssone, der de kan utforske og leere med stotte
fra leereren og medelever (Jordet, 2020, s.208). For at leerere skal kunne meote elever med
anerkjennelse, er det nedvendig at de blir bevisste pa egne fordommer og forutinntatte
holdninger. Videre ber de lytte og vise nysgjerrighet sammen med eleven nar eleven deler
sine opplevelser og erfaringer (Kristiansen, 2014, s.73). En av skolens primare oppgaver er a
gi eleven omsorg, hvilket forer til at eleven opplever trygghet og blir mottakelig for leering
(Brantzeeg et al., 2022, 5.47). Lerere som ikke foler at de lykkes i jobben sin, kan oppleve
vedvarende stress, noe som kan gjere det vanskelig for dem & gi elevene den omsorgen de

trenger og har krav pé (Bru, 2019, s.23; Moen, 2023, s.33).

2.3.1 Annerkjennelsens tre former

Axel Honneths teori om anerkjennelse gjor rede for hvordan individets identitet og
selvfolelse formes gjennom ulike former for anerkjennelse i samfunnet. Han identifiserer tre
sentrale sferer og viser hvordan anerkjennelse opplevd som kjarlighet i den private sfeeren,
rettferdighet i den rettslige sfaeren og solidaritet i den sosiale sferen er avgjerende for at
individet skal utvikle et sunt selvbilde (Jordet, 2020, s.25, 114; Kristiansen, 2014, s. 48). I den
private sfeere er anerkjennelse nedvendig for & kultivere individets selvfolelse, 1 den rettslige
sfeere er anerkjennelse nadvendig for & fremme individets selvrespekt, og i den sosiale sfere
er anerkjennelse nedvendig for 4 styrke individets selvtillit (Kristiansen, 2014, s. 48). For at
mennesket skal oppleve seg anerkjent, ma en erfare anerkjennelse i alle de tre livssferer og

det er kun nar dette skjer at mennesket kan utvikle en sikker identitet (Jordet, 2020, s.25;
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Kristiansen, 2014, s.48). De ulike sfeerene av anerkjennelse er gjensidig avhengige av
hverandre og er knyttet til ulike aspekter av individets liv, og mangelen pa anerkjennelse i en
sfaere kan pavirke individets identitetsdannelse, trivsel og selvbilde (Kristiansen, 2014, s.79).
Videre fremmer Honneth argumentet om at sosiale bevegelser og politiske konflikter ofte
oppstdr som en folge av manglende anerkjennelse. Formélet med disse konfliktene er ikke
primert & vinne over den andre parten, men snarere a lose konflikten gjennom gjensidig
anerkjennelse (Jordet, 2020, s.92).

Mangelen pa anerkjennelse kan resultere i opplevelsen av krenkelse, som kan
manifestere seg tydelig giennom handlinger som mobbing, latterliggjoring, avvisning og
nedvurdering, eller mer subtilt gjennom & bli oversett eller ignorert, og slike krenkelser kan
pafore individet skam (Jordet, 2020, s.106). Krenkelser kan ogsa vere et resultat av ulike
fordommer og manglende kunnskap (Kristiansen, 2014, s.49). Nér en elev opplever krenkelse,
blir det positive selvbildet som er utviklet gjennom samspill med andre, forstyrret. Den mest
alvorlige konsekvensen av krenkelse er at personens identitet bryter sammen (Jordet, 2020,
s.106). I slike tilfeller av folelsesmessig skam kan opplevelsen av & bli foraktet motivere til en
kamp for anerkjennelse. De ydmykelsene som er opplevd genererer et folelsesmessig stress
som individet kun kan redusere ved a engasjere seg i handling (Jordet, 2020, s.107). Slike
handlinger kan uttrykkes gjennom aggresjon mot, eller tilbaketrekning fra, leeringsmiljoet
eleven inngér i (Havik, 2019, s.125; Havik, 2023, s.34; Manger, et al., 2008, s.122). I hvilken
grad et menneskes identitet brytes ned avhenger derfor i1 hvilken grad en opplever seg krenket
i alle de ulike sfaerene. Vi skal na se nermere pa de ulike formene for anerkjennelse og deres

betydning for individets selvverd og identitetsutvikling.

2.3.2 Kjerlighet 1 den private sfeeren narer selviolelsen

Honneths syn pa kjerlighet er knyttet til primere relasjoner mellom f& mennesker,
spesielt innenfor den private og intime sfaeren (Jordet, 2020, 5.95-96). Kjarlighet manifesteres
gjennom samspillet mellom personer med nzre folelsesmessige band. Dette innebarer at
kjeerlighetens uttrykk og betydning oppstér 1 de nare relasjonene mellom individer, hvor
folelsesmessig tilknytning og gjensidig omsorg spiller en sentral rolle (Jordet, 2020, s.96).
Honneths perspektiv understreker dermed viktigheten av disse intime forbindelsene for
individets trivsel og utvikling, og hvordan kjaerlighetens dynamikk bidrar til & forme vére
mellommenneskelige relasjoner og identitet, man opplever & ha en egenverdi uavhengig av

hva man yter (Jordet, 2020, s.96). En person verdsetter den andre som et individ med moralsk
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verdighet og anerkjenner dets evner, egenskaper, behov og felelser — et konsept som Honneth
ogsa betegner som omsorg. (Jordet, 2020, s.95). Skolens primare oppgave er séledes &
anerkjenne eleven ved & mote eleven med kjerlighet og derigjennom vise omsorg
(Brandtzaeg, 2022, 5.47).

Ifolge Honneth viser kjerlighet seg i relasjoner ved at disse er preget av empati, varme
og omsorg, og han understreker viktigheten av at alle mennesker fér erfare dette (Jordet, 2020,
s.s169). Kjerligheten utgjor en essensiell del av menneskelig trivsel og utvikling, da den
bidrar til & skape en folelse av tilherighet, trygghet og forstielse (Brandtzeg, 2022, s.31).
Kjerlighet ma forst erfares for det kan gis og denne formen for relasjonell omsorg legger
grunnlaget for individets evne til & utvikle emosjonell stabilitet, sosial tilpasning og positiv
selvoppfatning, hvilket gir ogsé teorien en normativ funksjon (Jordet, 2020, s.96-97).
Honneths perspektiv understreker dermed betydningen av kjarlighet som et grunnleggende
menneskelig behov og som en avgjerende faktor for trivsel og vekst i individets liv (Jordet,
2020, s168-170). Disse relasjonene ma oppleves som likeverdige der begge parter er subjekter
og der en prover & forstd den andres perspektiver og meter hverandre med gjensidig respekt
og tillit (Kristiansen, 2014, s.31).

Skolens formalsparagraf fremhever nestekjarlighet som en sentral verdi i skolen, noe
som impliserer betydningen av & etablere gode relasjoner mellom lerer og elev, samt
vektleggingen av varme, empatisk stotte og omsorg i skolesammenheng (Jordet, 2020, s.183).
Fra et elevperspektiv vil kvaliteten pa deres skoleliv i stor grad avhenge av interaksjonene
med flere lerere i lopet av en dag, samt 1 hvilken grad disse interaksjonene er preget av
empati, omsorg og respekt, og i hvilken grad eleven opplever krenkelser. I en tid der skolens
nytteverdi og krav til maloppnaelse prioriteres, kan dette sette skolens overordnede
samfunnsoppdrag, om & utvikle hele individer, under press og spesielt utfordre lerer-elev-
relasjonen (Jordet, 2020, s.171). Asymmetrien i1 skolesystemet skaper en utfordrende
dynamikk som hindrer gjensidig anerkjennelse (Kristiansen, 2014, s.105). Ulikheter i
posisjon, erfaring og kunnskap kompliserer forstdelsen av andres perspektiver og motiver.
Denne asymmetrien kan skape barrierer for effektiv kommunikasjon og samarbeid mellom
leerer — elev og foreldre — lerer og kan pavirke disse relasjonene negativt (Kristiansen, 2014,
s.111). Det er mulig & oppnd gjensidig forstaelse og anerkjennelse hvis vi betrakter
undervisning og lering som sammenkoblede prosesser, til tross for at de opprinnelig oppfattes
som separate og uavhengige (Jordet, 2020, s.212-213; Kristiansen, 2014, s.107).

Skolens unnlatelse av & vise kjarlighet kan oppleves som en krenkelse, spesielt for

elever med faglige utfordringer, og kan fere til & forsterke elevens vansker (Kristiansen, 2014,
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s.17). Dette skaper relasjonelle vanskeligheter med larere og medelever, og forsemmelse av
deres grunnleggende behov for omsorg og empati, uavhengig av deres faglige prestasjoner, vil
kunne svekke elevens selvfolelse og trivsel (Jordet, 2020, 5.367). A anerkjenne og adressere
asymmetrien i leerer-elev-relasjonen og foreldre-larer-relasjonen er avgjerende for & skape et
inkluderende leeringsmilje der elever foler seg sett, hort og respektert (Fallmyr, 2017, s.44-45;
Kristiansen, 2014, s.111; Nordahl, 2019, s.78). Det krever bevissthet om maktforhold,
kulturelle forskjeller og individuelle behov, samt en kontinuerlig innsats for a redusere
asymmetrien og fremme gjensidig forstaelse og anerkjennelse.

Skolen kan uttrykke omsorg for elevene ved & praktisere empatisk oppmerksombhet,
aktiv lytting, og en vilje til & forstd og akseptere elevenes kommunikasjon uten & demme
(Fallmyr, 2017, s.45). Ved 4 velge & undre seg sammen med elevene, kan skolen bidra til &
etablere sterke og trygge relasjoner mellom elever, lerere og foreldre. Forskning indikerer at
elever som opplever gode og trygge relasjoner til laerere, over tid utvikler en styrket
selvfolelse og trivsel (Jordet, 2020, 5.370-371). A vise kjerlighet som lzerer innebaerer &
balansere omsorg, varme og empati med & gi veiledning, sette grenser og stille krav som er
tilpasset hver enkelt elevs evner og forutsetninger (Fallmyr, 2017, s48). Larerens
engasjement og omsorg for elevene omfatter alle disse aspektene og der det er fraveer av
kjeerlighet vil regler og paragrafer overta og skape distanse mellom de involverte parter
(Eidsvag, 2000, s.209; Jordet, 2020, s.185;). Forebygging starter tidlig ved at eleven opplever
seg sett og elsket av trygge voksne i skolen (Fandrem & Roland, 2013, s.25).

2.3.3 Rettigheter 1 den rettslige sfaeren narer selvrespekt

Rettigheter er i folge Honneth en form for anerkjennelse, og fravaer av rettferdig
behandling kan true individets verdighet og selvrespekt (Kristiansen, 2014, s.45). Ifelge
teorien handler rettferdighet i den rettslige sfeeren om ideen knyttet til at enkeltpersoner har
rett til & bli anerkjent som likeverdige medlemmer av samfunnet, og at deres rettigheter og
verdighet skal respekteres i kraft av det & veere menneske (Jordet, 2020, 5.98). De juridiske
rettighetene har sitt opphav i kampen til de som har folt seg ekskludert, marginalisert og
undertrykket av samfunnet. Verdenserklaeringen om menneskerettigheter, utarbeidet av FN,
bygger pa en global enighet om menneskets ukrenkelighet og likeverd (FN 2024; Jordet,
2020, 5.99). Menneskerettighetene danner grunnlaget for FNs barekraftsmal ved a sikre at
alle enkeltindivider har rett til et verdig liv, likhet, rettferdighet og frihet (FN, 2024). Samtidig

gir FNs barekraftsmal et rammeverk for & oppna disse rettighetene ved & adressere globale
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utfordringer som fattigdom, ulikhet, klimaendringer, og sikre tilgang til utdanning, helse, rent
vann og barekraftig energi for alle (FN, 2024). Ved a sikre menneskerettigheter for alle
individer, ogsa de med funksjonsnedsettelser (CRPD), soker man & fremme den enkeltes
selvrespekt som er en grunnleggende forutsetning for enkeltmenneskers trivsel og evne til &
delta aktivt i samfunnet (Bufdir, 2023a, Bufdir, 2023b, Bufdir, 2023c). Derfor er det viktig a
sikre at menneskerettighetene respekteres og oppfylles, slik at alle individer har muligheten til
a utvikle en sunn og positiv selvoppfatning, samt etablere gjensidig respektfulle relasjoner
med andre (Jordet, 2020, s.101).

Likestilling og likhetsprinsippet er en integrert del av menneskerettighetene, og
inneberer & sikre at alle individer har like muligheter, rettigheter og verdighet (LDO, 2023).
Dette prinsippet er forankret i loven og har som mal & redusere ulikheter, samt fremme
inkludering og mangfold (Andenzs og Moller, 2016, s.62; Kristiansen, 2014, s.37-39). Dette
prinsippet innebarer at alle skal ha tilgang til utdanning og rett til likt pedagogisk utbytte
uavhengig av funksjonsevne, kjonn, etnisitet, alder, religion og seksuell orientering
(Kristiansen, 2014, s.40-41; NOU 2019:23). Skolens juridiske ansvar er a sikre at denne
rettigheten oppfylles, noe som er nedfelt i lovverket (Andenzs og Moller, 2026, s.62;
Oppleringsloven 1998). Et rettferdig samfunn inneberer at enkeltpersoner har rett til
anerkjennelse som mennesker og til & utvikle sitt potensial pa en méte som er i trdd med deres
individuelle egenskaper og behov (Jordet, 2020, s.101; Oppleringsloven 1998,
Oppleringsloven 2023). Dette er gjenspeilet i dagens Opplaringslov (1998) gjennom flere
bestemmelser som sikrer at alle elever har rett til 4 bli sett og anerkjent for sine individuelle
egenskaper, samtidig som skolen har ansvar for a tilrettelegge opplaringen pé en méte som
fremmer likeverd og inkludering og sikre at elevene opplever sitt skolemiljo som trygt og
godt (Jordet, 2020, s.377; Opplaringsloven 1998). Loven inneholder ogsa bestemmelser som
sikrer at elever med funksjonsnedsettelse fir den stotten de trenger for & kunne delta fullt ut i
oppleringen og omfatter tidlig innsats i grunnleggende ferdigheter §1-4, individuell tilpasning
§1-3 og tilgang til spesialpedagogisk stette §5-1 (Oppleringsloven, 1998).

Dette ret, 2024, far vi en ny opplaeringslov som trer i kraft 1. august. I den nye
oppleringsloven vil elevens rettigheter styrkes ytterligere, og eleven vil fa en enda mer sentral
plass som akter i sin egen lering og utvikling. Dette skjer ved at betydningen av elevens
stemme og elevens beste fremheves 1 § 10-1, ved at de har rett til & bli hert i saker som
vedkommer dem og at deres mening skal tillegges vekt i forhold til deres alder og modning,
jf. § 10-2, og ved at det skal vare et skole-hjem-samarbeid, jf. § 10-3 (Opplaringsloven,

2023). Nar eleven gis muligheten til & delta mer aktivt, viser det at man anerkjenner deres
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ansvar og kompetanse i eget liv. Dette forer til at eleven oppfattes som en likeverdig og reell
deltaker i beslutningsprosesser som vedrerer dem og styrker deres selvrespekt (Kristiansen,
2014, s.83) Nytt ved denne loven er en ansvarliggjerelse av skolen nar elever har fraver.
Skolen blir na pliktig til & felge opp elever med SF ifelge §10-6, samtidig blir ogsé foreldre
mer ansvarliggjort ved at de kan ilegges beter dersom de handler «aktlast», eller med
«forsetty, slik at eleven blir borte fra sin oppleringsarena uten at det har rett til det, jf. §2-7
(Oppleringslova, 2023). I den nye loven vil elevene fortsatt ha rett til tilpasset opplaring, jf. §
11-1, intensiv opplering fra 1. til og med 4. trinn, jf. § 11-3, og rett til individuelt tilrettelagt
opplaring, jf. § 11-6, som samsvarer med tidligere § 5-1 (Opplaringslova, 1998 og 2023).
Nytt ved den nye loven er at elever vil ogsé ha rett pa personlig assistanse, jf. §11-4 og fysisk
tilrettelegging av tekniske hjelpemidler, jf. §11-5 (Oppleringslova, 2023). I §12-2 sikres
elevene retten til et godt skolemiljg, 1 §12-3 skal skolen ha nulltoleranse i forhold til
krenkende atferd, og 1 §12-4 fremkommer skolens plikt til & sikre et trygt og godt psykososialt
skolemilje (Oppleringslova, 2023).

Loven garanterer de formelle rettighetene, mens rettssikkerhet dreier seg om
beskyttelse av individuelle rettigheter i samsvar med loven, med det formal 4 sikre at
enkeltpersoners rettigheter blir respektert og ivaretatt i juridiske prosesser (Jakhelln & Moller
2016, s. 38). Innen utdanningssektoren har rettssikkerhet som maél & sikre at foreldre og elever
har en trygg juridisk posisjon i forhold til skoleadministrasjonen. Dette gjelder spesielt fordi
disse partene er sdrbare og derfor skal beskyttes av regelverket gjennom bruk av tilsyn,
kontroll og saksbehandlingsregler (Jakhelln & Magller, 2016, s. 38). Skolens juridiske posisjon
medferer at den ma dokumentere at den har utevd rettslig skjonn i samsvar med gjeldende
lover og retningslinjer i forhold til den enkelte elev. Dersom en elev, eller foreldre pa vegne
av eleven, mener at elevens rettigheter ikke er blitt ivaretatt, har de mulighet til 4 klage til
overordnede forvaltningsorganer og i siste instans til domstolen. For & sikre enkeltpersoners
rettigheter, er det avgjerende at skolen folger saksbehandlingsregler og regler knyttet til
utredningsplikt, begrunnelsesplikt, varslingsplikt og tilgang til informasjon og dokumenter
(Jakhelln & Magller, 2016, s. 38). Det er kjent at mange elever som opplever lerevansker,
skolevansker og sosio-emosjonelle vansker, samt har utfordrende skoleforhold, ikke har
tilstrekkelig dokumentasjon i sin elevmappe pa skolen til tross for omfattende kommunikasjon
mellom skole og hjem (Asland, 2015). Mangelen pi dokumentasjon svekker elevens
rettssikkerhet.

Ved den nye opplaringsloven av 1998 ble det lovfestet at elever har rett til & gd pa sin

narskole og at barn har rett pa spesialpedagogisk hjelp (Opplaringsloven, 1998). Disse

34



endringene i loven har kommet som et resultat av foreldres kamp for like rettigheter for sine
barn med funksjonsnedsettelse. Disse lovendringene har fort til sterre grad av inkludering og
mangfold i klasserommet og viser elevene at skolen og lererne bestreber seg pa a anerkjenne
og respektere den enkeltes rettigheter, og bidrar dermed til & bygge opp elevens selvrespekt.
Naér elevene opplever at deres individuelle behov og rettigheter blir anerkjent og respektert,
vil det bidra til 4 styrke deres folelse av egenverd og selvrespekt, og dermed ogsé deres
selvfolelse. Der hvor eleven ikke opplever & bli ivaretatt i forhold til sitt funksjonsniva vil de
oppleve fravaer av anerkjennelse og oppleve derved krenkelser og skam (Kristiansen, 2014,
s.49; Jordet, 2020, s.106).

Honneth understreker betydningen av samfunnets anerkjennelse og respekt for
individets rettigheter for & opprettholde en rettferdig og inkluderende samfunnsorden. Dette
inneberer at alle enkeltpersoner ber ha like muligheter og rettigheter, og at
forskjellsbehandling kan fore til urettferdighet og undergrave individets verdighet (Jordet,
2020, s.94). Honneths perspektiv bidrar til 4 belyse hvordan rettferdighet er en nedvendig
forutsetning for anerkjennelse og trivsel i samfunnet. Det er en sentral del av
anerkjennelsesteorien at individer har krav pa rettferdig fordeling av goder og muligheter,
likbehandling og beskyttelse mot diskriminering og undertrykkelse (Jordet, 2020, 5.98-99).
Béde den tidligere oppleringsloven (1998) og den kommende oppleringsloven (2023), som
vil tre 1 kraft 1. august 2024, signaliserer samfunnets anerkjennelse av alles rett til utdanning
og personlig utvikling i samsvar med den enkeltes evner og forutsetninger (Kristiansen, 2014,

s.14).

2.3.4 Solidaritet 1 den sosiale sfaeren narer selvtillit

Alle individer har et fundamentalt behov for anerkjennelse og verdsetting av deres
evner, bidrag og innsats i de sosiale fellesskapene de tilherer (Jordet, 2020, s.273). Dette
behovet spiller en vesentlig rolle i etableringen av solidaritet og samherighet innenfor
samfunnet, og anerkjennelse i denne sfaren bidrar til a utvikle den enkeltes selvtillit (Jordet,
2020, s.102, 105; Kristiansen, 2014, s.48). Gjennom etableringen av gjensidige relasjoner
preget av respekt, tillit og likeverd, dannes grunnlaget for felles handlinger og stette innenfor
samfunnet en er en del av (Jordet, 2020, s.102). Individer besitter en fundamental motivasjon
om a engasjere seg i, og bidra til samfunnets velferd, noe som forutsetter at deres unike evner
og bidrag blir ettertraktet av det samfunnet de tilherer (Jordet, 2020, s.273). Dette premisset

reflekterer nedvendigheten av sosial inkludering og den kritiske rollen som samfunnets
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ettersporsel etter individuelle kompetanser spiller for 4 kultivere en folelse av tilknytning og
formal hos den enkelte (Jordet, 2020, s.102). For & oppné dette ideal, er det essensielt at
samfunnets institusjoner og strukturer, slik som skolen, legger til rette og fremmer individuell
deltakelse, og anerkjenner samt utnytter det spekteret av ferdigheter som individer bidrar med
til det kollektive gode (Jordet, 2020, s.276).

Fra et sosiokulturelt perspektiv defineres kunnskap som distribuert blant medlemmene
av et kollektiv (Manger, 2013, s.154). I et leringsmiljo som er karakterisert ved samarbeid,
gjensidig respekt og tillit, blir kunnskap tilgjengelig for alle gjennom deling (Jordet, 2020, p.
276). Dette understreker betydningen av a aktivt seke bidrag fra hver enkelt deltaker, ikke kun
gjennom laererens initiativ, men ogsé via interaksjoner elevene imellom. En slik praksis bidrar
til at individer foler seg verdsatt og anerkjent for sine unike evner, kunnskaper og ferdigheter,
noe som er fundamentalt for utviklingen av en sunn selvtillit (Jordet, 2020, p. 276). Skolens
rolle blir dermed kritisk som en katalysator eller fasilitator for & muliggjere disse dynamiske
og interaktive leringsprosessene (Jordet, 2020, s.277). Skal den enkelte elev fa vist sine
kunnskaper og evner er det viktig at leringsmiljoet legger til rette for dette, hvilket forutsetter
at den som legger til rette for slik laeringsprosesser er klar over hvilke kunnskaper og evner
den enkelte elev besitter (Jordet, 2020, s.277). Effektive fasiliterer besitter ogsd omfattende
didaktisk kunnskap, og er dyktige til 4 legge til rette for gode leringsprosesser som er noye
tilpasset individuelle behov. Dette muliggjor at eleven ikke bare kan uttrykke sine egne evner,
men ogsd bidra konstruktivt til det kollektive laeringsfellesskapet (Jordet, 2020, s.277).

Skolen ber kultivere et leringsfellesskap kjennetegnet av omsorg, tillit, respekt og en
optimistisk holdning. Det ber ogsé legges til rette for laeringssituasjoner elvene opplever som
meningsfylte (Jordet, 2020, s.280). I et slikt miljo vil elevene erfare en sterk folelse av
tilharighet, tilknytning og respekt, noe som fremmer deres vilje til & delta og engasjere seg i
leringsprosessen. Det er viktig at leereren tilrettelegger slik at elever har mulighet til 4 bidra i
trad med den enkeltes evner og forutsetninger, at den enkeltes bidrag ettersperres av lerer og
medelever og at bidraget verdsettes av fellesskapet. Gjennom dialog og nysgjerrig undring
kan en skape forstéelse og mete den andre med anerkjennelse, hvilket kan fore til storre
deltakelse og motivasjon (Kristiansen, 2014, s.83). A bli mett med respekt, &penhet, undring
og tillit bidrar til & styrke selvtillit hos den enkelte (Jordet, 2020, s.281). Mangelen pa disse
grunnleggende forholdene kan fore til manglende evne til deltakelse, hvilket i sin tur kan fore
til en mangel pa anerkjennelse fra fellesskapet. Dette kan resultere i en gradvis erosjon av den
enkeltes selvtillit og de kan utvikle en manglende identitet og et usunt selvbilde (Kristiansen,

2014, s.38).
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Solidarisk anerkjennelse handler om & stette og anerkjenne individene i samfunnet,
serlig de som er mer sarbare og marginaliserte. Dette inneberer en aktiv innsats for & fremme
fellesskapets interesser og arbeide dedikert mot etableringen av et samfunn preget av
rettferdighet og inkludering. Studier indikerer at elever med ulike lerevansker star ovenfor en
mangel pad muligheter til & oppnad mestring, noe som resulterer i en repetitiv syklus av
nederlag (Jordet, 2020, s. 376). Disse vedvarende motene med nederlag og den tilherende
opplevelsen av 4 feile kan resultere i en folelse av & ikke here til i leringsfellesskapet. For
mange av disse elevene kan det 4 distansere seg fra kontekster og situasjoner hvor de opplever
manglende mestring fremstd som en nedvendig strategi for a bevare deres selvverd (Jordet,
2020, s. 376)

Utvikling av et robust og sunt selvverd er avhengig av at en meter anerkjennelse i dens
tredelte form: kjerlighet i den private sfaere, rettigheter i den offentlige sfere og sosial
verdsetting i den sosiale sfaere (Jordet, 2020, s.90). Individets utviklingsprosess er ikke
begrenset til en enkelt sfaere, men oppstar gjennom et dynamisk samspill med de kulturelle og
sosiale omgivelsene som preger de forskjellige sfaerene, og er dypt forankret i relasjonelle og
interaktive prosesser mellom individer (Jordet, 2020, s.126). For & sikre at alle elever foler seg
inkludert i skolen, er det viktig at de blir mett med forstaelse og stette i henhold til de tre
omréadene av anerkjennelse. De trenger a fole seg tatt vare pa og elsket, deres rettigheter ma
respekteres, og de ma fole at deres ferdigheter og kunnskaper er verdsatt av
leringsfellesskapet. Nar elever som unngar skolen opplever stotte i disse tre omradene, vil det
bidra sterkt til & reintegrere dem 1 leringsmiljoet (Jordet, 2020, s.376-377). For at dette skal
vare mulig, mé skolen unnga & automatisk anta at arsakene til at elever mislykkes er
familiere eller medfodte (Kristiansen, 2014, s.43). I stedet mé skolen, som en profesjonell
institusjon, selvreflektere og kritisk vurdere sin egen rolle i & gi anerkjennelse innenfor disse
tre omrddene. Nar en elev mottar anerkjennelse, far vedkommende de nedvendige

forutsetningene for & kunne utvikle seg selv og laere (Jordet, 2020, s132).
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2.4 Motivasjonsteoretiske perspektiver

Det eksisterer ulike teoretiske perspektiver pa motivasjon som alle sitt opphav
innenfor ulike fagfelt slik som psykologi, pedagogikk, sosiologi og ekonomi (Manger, 2013,
s.149-166). Motivasjonsteoriene kan generelt kategoriseres basert pa driveren bak motivasjon,
enten den er drevet av ytre insentiver (ekstrinsisk motivasjon) eller indre insentiver (intrinsisk

motivasjon) (Manger, 2013, s.147).

Fire syn pa motivasjon
Behavioristisk Humanistisk Kognitivt Sosiokulturelt
Kilde til Ytre Ytre og indre Indre og ytre Indre
motivasjon
Viktig Forsterkere, Behov for Oppfatninger, Engasjert deltakelse i
innflytelse belenning, selvrealisering, hvordan man leeringsfellesskap,
insentiv og straff | selvbestemmelse og | lykkes/mislykkes, opprettholder
selvverd forventninger identitet gjennom
gruppeaktivitet
Viktige Skinner Maslow Bandura Lave
teoretikere Deci Weiner Wenger
Graham Vygotsky

Figur 2 Fire ulike motivasjonsperspektiver (Woolfolk, 2004, s.282).

Ekstrinsik motivasjon refererer til motivasjon som oppstar som et resultat av ytre belenninger
eller konsekvenser, for eksempel ros eller kjeft. P4 den annen side, innebarer intrinsik
motivasjon at individet er motivert av indre behov, verdier og interesser. De ulike
motivasjonsteoriene kan betraktes som plassert pa et kontinuum avhengig av i hvilken grad en

vektlegger de ytre eller indre kildene til motivasjon (Woolfolk, 2004, s. 282).

2.4.1 Motivasjonskilder

Motivasjonsteorier som legger vekt pa ytre insentiver, viser hvordan eleven blir
motivert til handling og lering gjennom belonning og straff og hvordan et slikt perspektiv er
sveert individfokusert (Imsen, 2016, s.450; Manger, 2013, 5.150-15). Den mest kjente teorien
som omhandler ytre motivasjon er behaviorismen, en teori som er spesielt assosiert med B.F.
Skinner (1904-1990) (Woolfolk, 2004, s.127-156). Han viste gjennom sine forsek pa hunder
hvordan ytre stimuli, slik som belonning og straff, kan forme atferd gjennom operant
betinging. Ifolge behavioristisk teori vil atferd som blir forsterket (belennet) sannsynligvis bli

gjentatt, mens atferd som blir straffet vil sannsynligvis bli redusert (Bandura, 1977, s.192).
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Forsterkning kan vare bade positiv og negativ, der positiv forsterkning inneberer tilforsel av
en ensket stimulus etter en atferd, mens negativ forsterkning innebarer fjerning av en uensket
stimulus etter en atferd. P4 samme maéte kan ogsé straff vere enten positiv eller negativ, der
positiv straff innebarer tilforsel av en uensket stimulus etter en atferd, mens negativ straff
innebarer fjerning av en ensket stimulus etter en atferd. Ifelge behaviorismen formes atferd
av miljemessige faktorer, og teorien legger ikke vekt pa fri vilje eller indre tanker som
nedvendige for & forklare atferd (Manger, 2013, s.150-151; Woolfolk, 2004, s.127-156).

Pé den andre siden av dette kontinuum finner vi motivasjonsteorier som legger vekt pa
indre faktorer som motivasjonskilde, og disse teoriene har sitt fundament i sosiokulturelle
leringsteorier og er relasjonsfokusert (Imsen, 2016, s.452). Disse teoriene understreker
betydningen av indre motivasjon som en inspirasjonskilde for individets engasjement i
aktiviteter av egen interesse, drevet av faktorer som nysgjerrighet, personlig tilfredsstillelse og
utfordringer (Manger, 2013, s253-154). Jean Lave (1939-) og Etienne Wenger (1952-), kjent
for sin teori omkring situert lering, er opptatt av at lering finner sted ved deltakelse i sosiale
praksisfellesskap (Lave & Wenger, 1991, 5.29). I denne sammenhengen blir identitet og
tilherighet fremhevet, med sekelys pé individets gradvise utvikling til en sentral akter
gjennom engasjement drevet av indre motivasjon (Lave & Wenger, 1991, 5.29). Videre
understrekes betydningen av a erfare lring som meningsfull og relevant, noe som oppnés
gjiennom samhandling med mer erfarne individer. Dette samspillet bidrar til 4 fremme
motivasjon, lering og mestring. Her er kilden til motivasjon for leering dypt forankret 1

leringsfellesskapet (Lave & Wenger, 1991, s.29).

2.4.2 Motivasjonsteori 1 et sosiokulturelt perspektiv

Lev Vygotsky (1896-1934), en psykolog og sosiokulturell teoretiker, har kanskje hatt
storst innflytelse pd vér forstdelse av leering og motivasjon innenfor skolesammenhengen de
siste tidrene. Vygotskys (1978) teori understreker betydningen av sosiale, kulturelle og
erfaringsmessige faktorer som forklaringsmodell i forhold til leering og motivasjon (Dysthe,
2013, s.84; Manger, 2013, s.154). Han legger vekt pa samspillet mellom individet og
samfunnet som avgjerende for leering, og at dette avhenger ikke bare av individets egen
innsats, men ogsé av aktiv deltakelse og interaksjon med leringsfellesskapet (Manger, 2013,
s.154; Woolfolk, 2004, s.253). Laring og motivasjon utvikles gjennom en
internaliseringsprosess der individet gradvis integrerer kulturelle og sosiale elementer 1 sitt

eget tankesett og atferd (Imsen, 2016, s.84). Vygotsky introduserte begrepet "naermeste
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utviklingssone", som refererer til gapet mellom det en person kan oppna selvstendig og det de
kan oppnd med stotte fra andre (Manger, 2013, s.154). Den n&rmeste utviklingssonen
representerer potensialet for leering og utvikling, og det er innenfor denne sonen at lering er
mest effektiv (Manger, 2013, s.154). Med stette fra mer erfarne andre, eller en veileder, kan
en person oppna ferdigheter og forstaelse som de ikke ville klart alene. Vygotsky la ogsé vekt
pa at autentiske erfaringer sammen med mer kompetente andre vil fremme lering og

motivasjon (Woolfolk, 2004, s.69-76).

2.4.3 Motivasjonsteori 1 et kognitivt og humanistisk perspektiv

Mellom disse ytterkantene finner vi humanistiske- og kognitive leringsteorier som har
elementer fra bade det behavioristiske- og det sosiokulturelle perspektivet. Humanistiske
teoretikere, slik som Abraham Maslow (1908-1970) og Edward Deci (1942-), la vekt pa
behov for selvverd, selvrealisering og selvbestemmelse (Manger, 2013, s.151).
Selvbestemmelsesteorien har en humanistisk tilnerming og den fremhever den indre
motivasjonen som en sentral driver for lering, med fokus pa oppfyllelsen av tre
grunnleggende behov: opplevelse av kompetanse, autonomi og tilherighet til fellesskapet. Nér
disse behovene tilfredsstilles, fremmes indre motivasjon (Manger, 2013, s.155; Porter, 2014,
s.139-144; Woolfolk, 2004, s.281). Kognitive teoretikere, slik som Bernard Weiner (1935-)
og Richard Graham, la vekt pa drsaker og oppfatninger, hvordan man attribuerer nar man
lykkes/mislykkes, forventninger og mélsetting (Danielsen & Tjomsland, 2013, s. 452;
Manger, 2013, s.151-153; Weiner, 2010, s.561).

2.4.3.1 Mestringstro — self-efficacy

Albert Bandura (1925-2021) er en anerkjent psykolog og teoretiker, som i likhet med
Vygotsky, har utevd stor innflytelse pa var forstaelse av motivasjon i skolesammenheng.
Hans sosialkognitive teori faller inn under den kognitive kategorien, men han integrerer
elementer fra bade behavioristisk-, kognitiv- og sosialpsykologi. Ifelge Bandura er
menneskets atferd og selvoppfatning et resultat av samspillet mellom ytre faktorer (erfaringer
i ulike situasjoner og respons fra det sosiale miljoet) og indre faktorer (tanker, forventninger
og felelser), som gjensidig pavirker hverandre (Bandura, 1982, s.122). Ifelge Bandura (1977)
har individet agens i eget liv, og har evnen til & pavirke og handle med intensjon, og er
dermed ikke fullstendig determinert av sine omgivelser (Jordet, 2020, s.301; Krumsvik og
Saljo, 2013, s.451).
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Banduras motivasjonsteori vektlegger den enkeltes opplevde mestringstro (Bandura,
1977; Bandura, 1998). Mestringstro omhandler en persons tro pa sine egne evner, kapasitet til
a utfere oppgaver og at en klarer 4 sta i krevende situasjoner over tid for & oppné mal
(Bandura, 1977, s.193; Danielsen & Tjomsland, 2013, s.452-453). Individer har en tendens til
a unnga aktiviteter som de foler overstiger deres kapasitet til & mestre og lese (Bandura, 1982,
s.123). De kan ogsa velge & unngé oppgaver hvis de er usikre pd om deres innsats vil resultere
i det utfallet de onsker (Bandura, 1982, s.140). Mestringstro er et overordnet begrep og
handler om ens generelle oppfatning av egne ferdigheter og kompetanser, mens begrepet self-
efficacy (spesifikk mestringsforventning) er knyttet til en spesifikk situasjon, oppgave eller
mal (Danielsen & Tjomsland, 2013, s.452). For eksempel kan en person ha hey grad av
mestringstro generelt, men lav self-efficacy i forhold til en spesifikk situasjon som de aldri har
mett for. En person med generell hoy grad av mestringstro, vil i mete med nye situasjoner
vare mer tilbeyelige til 4 ta pd seg utfordringer, vedvare i mote med motgang, og
opprettholde et hoyt nivd av motivasjon selv i spesifikke situasjoner hvor en ikke har heoy grad
av self-efficacy (Bandura, 1977, s.194). P& den annen side kan en person ha lav mestringstro
generelt, men hoy grad av self-efficacy pa et spesifikt omrdde der de har hoy ekspertise. Nar
de mestrer oppgaver knyttet til omrader hvor de har gode ferdigheter, vil dette styrke deres
generelle mestringstro. Personer med lav self-efficacy og mestringstro vil fort gi opp da de
ikke har tiltro til egne ferdigheter og evner (Porter, 2014, s.210-213). Mestringstro og self-
efficacy utvikles ved & erfare at en klarer & lose oppgaver, ved & observere andre lgse
oppgaver, ved verbal overtalelse og ved folelsesmessig aktivering (Bandura, 1977, s.195;
Porter, 2014, s.211). Ved a se andre lykkes med en oppgave, kan ens opplevelse av
mestringstro og self-efficacy styrkes og eke motivasjonen bade for & begynne pé en oppgave
og vise utholdenhet i mote med vanskelige oppgaver (Bandura, 1977, s.197). Mennesker laerer
ved & observere andres atferd, konsekvensene av denne atferden og hvordan andre reagerer pa
den (Woolfolk, 2004, s.242-243). Individets tro pd sin egen kompetanse pavirker deres valg,
innsats og utholdenhet. Verbale overtalelser, som ros, oppmuntring og positiv tilbakemelding,
kan ogsé pavirke individets self-efficacy (Danielsen & Tjomsland, 2013, s.451; Jordet, 2020,
$.300). Positive tilbakemeldinger kan styrke troen pé egen evne, mens negative
tilbakemeldinger kan redusere den (Bandura, 1977, s.198).

Nér man stér overfor nye utfordringer, vil man automatisk bedemme om man besitter
de nedvendige evnene og ferdighetene for & takle oppgaven. I denne vurderingsprosessen
legger en til grunn tidligere erfaringer, andres erfaringer og verbale bekreftelser (Bandura,

1977, 5.195). I denne vurderingsprosessen spiller ogsa folelser en sentral rolle. Nar man
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konfronteres med nye og krevende oppgaver eller situasjoner, kan fysiologiske reaksjoner
som stress og angst utlgses, noe som kan intensivere folelsen av a ikke ha tilstrekkelig
kompetanse og ferdigheter til & handtere oppgaven (Bandura, 1977, s.198-199). Her mener
Bandura (1977) at en kan deaktivere denne stressopplevelsen blant annet ved modellering av
ulike ferdigheter som gir eleven en opplevelse av mestring og kontroll (Bandura, 1977, s.199).
Ofte er frykt og manglende ferdigheter to sider av samme sak (Bandura, 1977, s.199). Ved &
nedregulere sterke folelser kan en slik pavirke en unngéaelsesatferd (Bandura, 1977, s.199).

Gjennom & mestre ulike situasjoner og oppgaver og ved & né sine mil, bygger en
person opp sin self-efficacy, samtidig som dette ogsa styrker individets generelle
mestringstro. Individers tro pa sin egen evne til & handtere utfordringer og oppna suksess
pavirker deres motivasjon og atferd. Bandura (1977) hevder at mennesker er motiverte til 4
handle ut fra sin tro pa egen mestringsevne og mestringsforventning er naert knyttet til elevens
mentale helse (Danielsen & Tjomsland, 2013, s.453). Mestringsteorien understreker ogsa
betydningen av mestringstrategier hvilket refererer til de ulike tilnermingene og teknikkene
individer bruker for & hindtere stress og mestre utfordringer (Porter, 2014, s.212). Individer
kan benytte seg av ulike strategier som problemfokusert mestring (fokusere pa & lose
problemet), emosjonell mestring (regulere folelser knyttet til stress) og sosial stette (soke
hjelp og stette fra andre) (Bru, 2019, s.27). Disse strategiene kan bidra til & styrke individets
evne til 4 handtere stress og mestre utfordringer. Banduras motivasjonsteori vektlegger bade
positiv og negativ forsterkning av atferd med det formal & opprettholde lering. Forsterkninger
kan manifesteres som direkte forsterkning, vikarierende forsterkning eller selvforsterkning
(Bandura, 1977, s.195). Direkte forsterkning kan gis av en larer eller medelev i form av ros
eller kritikk, vikarierende forsterkning kan oppsta nar en observerer andre elever utfore en
oppgave og ser at de far en eonsket eller uensket forsterkning, mens selvforsterkning kan
inneberer at individet belonner seg selv, f.eks. ved gleden av gkt kompetanse (Bandura, 1977,
s.195-200; Woolfolk, 2004, s.243-244).

Banduras lerings- og motivasjonsteori er ogsa kjent som selvreguleringsteorien
Bandura (1977) beskriver selvregulering som en prosess der individet aktivt styrer og
kontrollerer sine egne tanker, folelser og atferd for & oppna spesifikke mal (Porter, 2014,
$.238; Jordet, 2020, s.302-306). Skal en klare & fokusere og konsentrere seg i en
observasjonssituasjon er det viktig at eleven kan regulere sine emosjoner, fokus og
konsentrasjon. Bandura (1977) understreker at selvregulering spiller en avgjerende rolle ved
motivasjon og atferd, og at individets evne til & regulere og kontrollere seg selv er essensiell

for & oppnd personlig og faglig mestring og utvikling (Jordet, 2020, s.201). Ved & tenke
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negative tanker kan en forsterke en opplevelse av stress og angst som virker lammende
(Bandura, 1977, s.198-199). Elever med ADHD har vansker knyttet til eksekutive funksjoner
hvorpé selv-regulering inngér i disse ferdighetene (Porter, 2014, s.s336-338). Disse elevene
har ogsé ofte ulike former for leerevansker og mange har ogsa LSV (McBride, 2019, s. 79,
82). Det er derfor mulig at de i mindre grad opplever mestring og kontroll hvilket kan
forsterke en folelse av stress og angst (Amundsen, 20118; Granieri et al., 2023, s.10;

Klinkenberg, 2017, s.9; McKean et al., 2017, s.1087; Melvin et al., 2019, s.4-5).

2.4.4 Selvbestemmelsesteori

Selvbestemmelsesteori (SDT), som er utviklet av Edward L. Deci og Richard M.
Ryan, tilbyr et teoretisk rammeverk for & analysere og forsta betydningen av motivasjon 1
reguleringen av menneskelig atferd, samt de sosiale og kulturelle kontekstene som pavirker
motivasjon (Danielsen & Tjomsland, 2013, s.452; Manger, 2013, s.154). SDT er opptatt av tre
fundamentale psykologiske behov - autonomi, kompetanse og tilknytning - som er avgjerende
for individets psykologiske utvikling, integritet og generelle velvare (Manger, 2013, s.155).
Behovet for autonomi understreker viktigheten av at individets interne motivasjoner og
selvbestemte mélsetninger, snarere enn eksterne incentiver eller sosialt press, skal vaere de
primere drivkreftene i den enkeltes utvikling (Manger, 2013, s.155; Woolfolk, 2004, s.295).

Behovet for kompetanse referer til et behov av & mestre sitt miljo, at en seker
utfordringer og hvordan en opplever at motivasjonen gker nér disse utfordringene mestres
(Manger, 2013, s.154). Behovet for tilknytning og relasjoner handler om behovet for a fole
seg verdsatt, elsket og for & oppleve omsorg (Manger, 2013, s.155). Individer verdsetter
opplevelsen av valgfrihet og kontroll og opplever det som meningsfullt & ha selvbestemmelse
og agency i utferelsen av sine oppgaver

Det psykologiske behovet for relasjonelle forbindelser og tilknytning referer til det
iboende ensket om 4 etablere og vedlikeholde meningsfylte, tilfredsstillende, dyptgaende og
givende forhold til andre mennesker. Dette inkluderer ensket om & bli elsket og tatt vare pa, i
tillegg til & oppleve en folelse av fellesskap og tilknytning til andre (Manger, 2013, s.155). For
at individer skal fungere optimalt, er det avgjerende at disse tre psykologiske behovene — for
autonomi, kompetanse og tilknytning — blir tilfredsstilt. De sosiale omgivelsene som individer
deltar 1 spiller en avgjerende rolle i forhold til & stette eller hindre oppfyllelsen av disse

behovene.
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Teorien har bred anvendelse og har blitt brukt til & forstd og forbedre menneskelig
atferd innenfor en rekke omrader. I utdanning, for eksempel, kan larere bruke prinsippene i
SDT til & skape et leringsmilje som fremmer elevens autonomi, eker deres folelse av
kompetanse og styrker deres relasjoner til medelever. Samlet sett tilbyr selvbestemmelsesteori
en omfattende forstéelse av hva som driver menneskelig atferd og hvordan skape forhold som

tillater individer & leve sunne, motiverte og tilfredsstillende liv.

2.4.5 Mialorientert- og mestringsorientert leringsmiljo

Malorientert motivasjonsteori, Goal Orientation Theory (GOT), er en annen viktig
teori innen psykologien som fokuserer pa hvordan individers mal pavirker deres motivasjon
og atferd, spesielt i leerings- og prestasjonskontekster (Danielsen og Tjomsland, 2013, s.452).
Denne teorien skiller mellom ulike typer mélorienteringer som individer kan ha, og hvordan
disse orienteringene pavirker maten de nermer seg oppgaver og utfordringer pa, samt deres
utholdenhet og ytelse. Det er to ulike typer mél en kan orientere seg mot, enten et enske om &
mestre eller prestere. Ved mestringsorienterte mél er individer motiver av et enske om & oke
sin kompetanse og forstaelse (Danielsen og Tjomsland, 2013, s.452). De ser utfordringer som
muligheter til & leere og vokse, og de verdsetter laeringsprosessen hgyere enn det & oppna et
spesifikt resultat. Feil og tilbakeslag sees ikke som tegn pa inkompetanse, men som en
naturlig del av laeringsprosessen (Woolfolk, 2004, s.283-284). Disse individene er mer
tilbayelige til & velge utfordrende oppgaver, vise utholdenhet i mate med vanskeligheter, og
ha en dypere forstdelse av materialet (Danielsen og Tjomsland, 2013, s.452). Individer med en
mestringsorientert tilnerming verdsetter lering og personlig utvikling, og opplever mestring
og personlig vekst som en sentral kilde til motivasjon (Woolfolk, 2004, s.283-284).

Ved prestasjonsorienterte mal er individer motivert av et gnske om a demonstrere sin
kompetanse og bli sett pd som vellykkede av andre. En kan pa den ene siden etterstrebe a
oppna anerkjennelse og positive vurderinger av ens evner, eller en kan motiveres av et gnske
om & unnga negativ vurdering av ens evner og mislykkes (Woolfolk, 2004, s.285).
Prestasjonsorienterte individer kan vaere mer fokusert pa & oppna gode resultater og unnga feil
enn pa selve leringsprosessen (Danielsen og Tjomsland, 2013, s.452). Dette kan fore til at de
velger oppgaver som er lettere for a sikre suksess, eller unngér utfordringer som kan avslere
manglende evner. Elever som er drevet av prestasjonsorienterte mél, men som opplever
gjentatte nederlag vil etter hvert utvikle lav mestringsforvetning som ferer til manglende

motivasjon, og i verste fall, frafall (Danielsen og Tjomsland, 2013, s.452). Disse elevene kan

44



etter hvert utvikle lert hjelpeleshet, det vil si at uansett hvilken innsats de legger ned i
skolearbeidet, har det ingen positiv effekt (Manger, 2013, s.140; Woolfolk, 2004, s. 297).

Malorientert motivasjonsteori har implikasjoner for hvordan vi forstdr motivasjon i
ulike sammenhenger. For eksempel, i utdanningssektoren, kan lerere fremme et
mestringsorientert leeringsmiljo ved & legge vekt pé leringsprosessen, anerkjenne innsats og
fremgang, og ved & gi konstruktiv tilbakemelding som hjelper elever a forstd hvordan de kan
forbedre seg. Mélorientert motivasjonsteori hjelper oss a forstd at malene vi setter, og hvordan
vi tolker disse mélene, har en dyp innvirkning pa var motivasjon, engasjement og ytelse 1

ulike aktiviteter.
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3. Metode

3.1 Beskrivelse av hurtigoversikt

Jeg har valgt 4 bruke en hurtigoversikt (rapid-review) som metode for denne studien.
Denne fremgangsmaten representerer en kondensert systematisk litteraturgjennomgang
innenfor et spesifikt felt, avgrenset av et forskningsspersmél samt stramt definerte inklusjons-
og eksklusjonskriterier, hvor PICO-kriteriene kan vare innsnevret for & begrense
undersekelsen (FHI, 2022, s.6, 9-12). Metoden skiller seg fra en systematisk
litteraturgjennomgang ved at en kan benytte enklere sokestrategier, begrense databasene det
sokes i, utelate vurdering av bevisenes styrke, ved & la én person sta for studieutvelgelsene og
kun gi en deskriptiv framstilling av forskningsfunn (FHI, 2022, s.6, 9-12). Den anvendte
metoden anses som sa&rlig formélstjenlig under omstendigheter hvor tid og ressurser er
begrensede, men det er fortsatt et onske om & gjennomfore en syntese av eksisterende
kunnskap. Masterstudien er utarbeidet over en begrenset periode, og emnet for studien er av
stor relevans for samfunnet i dag, gitt den markante ekningen i SF og den observerte
forverringen av lese- og skriveferdigheter blant barn og unge. I den navarende pedagogiske
diskursen befinner var forstaelse av SF seg ved et paradigmeskifte, der det foregér en
overgang fra en kategorisk til en mer dimensjonal og multisystemisk forstdelsesramme
(Kearney & Gonzalvez, 2022). Dette gjor at temaet behandlet i denne studien er av stor
relevans. Forskning som gir ny innsikt i LSV sett i sammenheng med SF, analysert gjennom
ulike teoretiske perspektiver, kan bidra til en forbedret og mer detaljert forstaelse av dette
fenomenet og informere retningen for fremtidig forskning. Det er imidlertid viktig &
anerkjenne at en hurtigoversikt som metodisk tilneerming har sine begrensninger, da den ikke
er like omfattende som en fullstendig systematisk gjennomgang av forskning innenfor et
spesifisert felt (FHI, 2022, s.6, 9-12). Dette kan resultere i en analyse som er mindre
dyptgéende og detaljert, men den kan likevel indikere retninger for fremtidig forskning.

3.2 Inklusjonskriterier

Valget av inklusjons- og eksklusjonskriterier for studier er alltid basert pa
forskningsspersmalet. I denne studien sgker vi & utforske mulige sammenhenger LSV og SF,
undersegke om LSV kan utgjere en risikofaktor for SF, og til slutt underseke pa hvilket
tidspunkt i utdanningsforlepet LSV kan begynne a fremstd som en slik risikofaktor. Et
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rammeverk som brukes i denne prosessen er PICO som er et akronym for Population,
Intervention, Comparison og Outcome (Cochrane Library, 2024). Dette rammeverket brukes
for & formulere forskningsspersmal og litteratursek i forbindelse med systematiske oversikter
(FHI, 2022, s.17). Dette rammeverket hjelper & klargjore og fokusere pé de viktigste
aspektene av et forskningsspersmal. Jeg har identifisert populasjon til elever i barneskolen.
Risikofaktorer er elever med LSV og bekymringsfullt SF hvor disse gruppene sammenlignes
med elever uten LSV og bekymringsfullt SF. Utfallet méles i SF og LSV. Malet med denne
studien har ikke vert & fastsla typer av tiltak eller resultatene av slike tiltak for elever som
strever med LSV eller har et bekymringsfullt fraversmenster. Hensikten med studien er & se

om det er en sammenheng mellom SF og LSV.

Hvem (P) Risikofaktor (I) Sammenlikning (C) Utfall (O)
ARSAK Barn i grunnskolen Har lese- og Har ikke lese- og SF
skrivevansker skrivevansker

Barn i grunnskolen Bekymringsfullt SF Ikke bekymringsfullt SF | Lese- og

skrivevansker

Figur 3 PICO kriteriene.

Denne studien har valgt & ta med forskningsarbeider som fokuserer pa barn i
grunnskolen fra 1. til og med 7. trinn. I tilfeller hvor studiene inneholdt informasjon om bade
yngre og eldre elever, ble disse inkludert sa lenge de tilfredsstilte de ovrige
inklusjonskriteriene. Gitt at et flertall av artiklene presenterer longitudinelle data, er det
forventet at de ogsa dekker aldersgrupper utover den primare malgruppen. Kontinuiteten av
data fra de samme individene over tid representerte en betydelig styrke for denne forskningen.
Videre inklusjonskriterier i den aktuelle systematiske gjennomgangen var at studiene métte
vare publisert 1 tidsrommet 2016 til 2023, underlagt en fagfellevurderingsprosess og utgitt i et
anerkjent tidsskrift og forskningen métte ha en tematisk konsentrasjon omkring SF og/eller
faglige ferdigheter. Geografisk ble studiene begrenset til & omfatte arbeider fra Nord-
Amerika, Europa, Australia og New Zealand. Videre ble det gjort en spréklig avgrensning,
hvor kun studier publisert pd et skandinavisk eller engelsk sprak ble inkludert. I tillegg
implementerte jeg en eksklusjonsprotokoll for & utelukke studier som anvendte identiske
datasett og som fremviste betydelig like forskningsfunn. Dette tiltaket ble innfert for & sikre
en bredere variasjon av forskningsdata og for a unngd mulig overrepresentasjon av spesifikke
forskningsresultater som kunne skyldes duplisering av datasett. Dette forte ogsa til at jeg
kunne holde meg innenfor et overkommelig antall studier for denne studien. Av de vurderte

studiene oppfylte 9 de etablerte inklusjonskriteriene.
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For a systematisk identifisere, vurdere og velge tidsskriftartikler om SF og LSV fulgte
jeg retningslinjene i «Preferred Reporting Items of Systematic Review and Meta-Analysis
(PRISMA)» og bruke deres sjekkliste (PRISMA, 2020). Mitt elektroniske sgk inkluderte
databaser som omhandler utdanning, pedagogikk, sosiologi og psykologi, men ogsa

tverrfaglige databaser. Jeg brukte PICO som rammeverk nér jeg skulle identifisere sekeord.

3.3 Litteratursgk

For & finne de rette sekeordene, delte jeg forst forskningsspersmélet opp i mindre deler
og definerte hva hver del handlet om. Deretter valgte jeg databaser som passet til temaene jeg
skulle underseke. I mitt arbeid fulgte jeg veiledning fra Cochrane-hdndboken (2024) og
PRISMA (2020), og fikk hjelp fra en bibliotekar ved Universitetet i Stavanger til & velge
hvilke databaser jeg skulle soke i. Jeg valgte 4 soke i databasene ERIC, Academic Search
Premier, PubMed, Idunn, Social Science Premium Collection og SCOPUS. Bibliotekaren ga
meg ogsa tips om hvilke sekeord som kunne vere nyttige. Det er viktig & vaere neyaktig og
spesifikk ndr man seker i databaser og jeg lagde derfor sekeord for SF og laerevansker som
tok hensyn til dette. Jeg provde forst med sekeordene: (absenteeism, absen*, truan*, exclu*,
miss*, suspen* attend*, expulsion, late*, discipline*) AND (dyslexia, reading*, writing*,
learning*). Dette soket genererte imidlertid ingen relevante artikler som dekket begge
temaene. Det var svaert mange artikler om dysleksi og LSV. Jeg valgte & konsentrere soket
mitt utelukkende pa artikler relatert til SF, ettersom det var en mer begrenset mengde nylig
publisert litteratur om dette emnet sammenlignet med LSV. For 4 sikre at jeg dekket feltet pd
en tilstrekkelig mate, benyttet jeg meg av de overordnede termene "school absenteeism" pa
engelsk og "SF" pa norsk, som er de sentrale begrepene brukt i forskning pa fraver fra skolen.
Mitt reviderte sgk inkluderte derved sekordene: skolefraveer, skolevgring, school absenteeism,
absenteeism, absen®*, truan*, exclu*, miss*. Ved 4 gjennomfere en omfattende sokeprosess,
okte jeg sannsynligheten for & identifisere all litteratur som var relevant for mitt
forskningsomréde. Dette tillot meg & filtrere bort publikasjoner som ikke adresserte bade SF
og LSV. Selv om denne metoden krevde mer tid, var det et essensielt skritt for & garantere at
jeg inkluderte alle studier av betydning. For & inkludere den mest oppdaterte forskningen,
utvidet jeg soket mitt til Google Scholar for & finne publikasjoner fra de to siste arene, 2022
og 2023. Etter dette gjennomforte jeg en manuell gjennomgang av referanselistene i de

artiklene jeg hadde identifisert, samt annen litteratur som nylig var blitt publisert som
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omhandlet SF. Denne grundigheten har forhdpentligvis fort til at jeg har klart & inkludere de

mest relevante og nyeste studiene.

3.4 Utvelgelse av studier

Under prosessen med & velge ut relevante studier, opprettholdt jeg kontinuerlig fokus
pa mine forskningsspersmaél, noe som forte til at jeg utevde betydelig selektivitet og var sveert
stringent 1 tilneermingen til utvelgelsen av forskningslitteraturen. I tidsrommet fra desember
2023 til januar 2024 sekte jeg i ulike databaser. I lopet av mine databasesok ble det
identifisert 1125 artikler, hvorav 17 var duplikater. Etter & ha gjennomgétt titlene pa 1109
artikler, ekskluderte jeg 846 av dem. Videre analyserte jeg sammendragene av 262 artikler,
hvorpd jeg gjennomgikk fullteksten av 58 artikler for & vurdere deres egnethet. Av disse ble
tre artikler valgt ut for inklusjon. Jeg utferte ogsa et sek i Google Scholar for aret 2022-2023
for 4 finne nyere forskning, noe som resulterte i seks nye artikler. Av disse leste jeg
sammendragene til fire og fullteksten til én, som ble inkludert i analysen. Til slutt gjorde jeg
et manuelt sgk i referanselistene til de fire utvalgte forskningsartiklene og annen relevant,
nyere litteratur jeg hadde tilgjengelig. Denne prosessen forte til identifisering av ytterligere 41

artikler, hvorav sammendragene ble gjennomgatt og 23 ble analysert i fulltekst. Fem av disse

Studier identifisert via databasesok
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=
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= PubMed (n=380
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Figur 4: Utvelgelsesprosessen av inkluderte studier.
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artiklene ble inkludert i den videre analysen, noe som resulterte i en total inklusjon av 9
artikler.

Etter en grundig fulltekst gjennomgang av 82 artikler, identifiserte jeg flere som
potensielt kunne vere relevante for denne studien. Imidlertid, med en selvvalgt begrensning
pa maksimalt 10 artikler, var det nedvendig & foreta en selektiv prosess. Jeg prioriterte derfor
artikler som presenterte unike datagrunnlag og problemstillinger, fremfor de som overlappet
betydelig i innhold eller fokuserte pd sammenlignbare temaer. Artikler som i mindre grad
vektla leseferdigheter ble ekskludert til fordel for de som hadde et mer utpreget fokus pa
leseferdigheter eller faglige prestasjoner. Dette innebar ogsé & utelate forskning som
adresserte SF, men som ikke direkte knyttet dette til leseferdigheter, selv om disse studiene
hadde interessante perspektiver pa fraversproblematikk. For eksempel, studien av Henye et
al. (2019) som utforsker begrepet SF i1 en postmoderne kontekst, ble ikke inkludert grunnet
dens perifere relevans til leseferdigheter. En annen studie av Bowen et al. (2022) ble ogsa
vurdert, men ekskludert, til tross for dens innovative tilnerming til bruk av kunstig intelligens
og maskinlering for a utvikle prediktive modeller basert pé data. Selv om denne forskningen
er lovende innenfor sitt felt, var den ikke direkte relevant for fokuset pa lese- og
skriveferdigheter i denne studien. Videre ble studier som betraktet SF fra et ekologisk
perspektiv ogsd vurdert, men til slutt ikke inkludert, da de ikke tilstrekkelig adresserte kjernen
i denne studiens forskningsspersmaél. Selv om disse artiklene bidro med verdifull innsikt i
skolefraveersproblematikken, var det essensielt & velge studier som spesifikt belyste

sammenhengen mellom SF og lese- og skriveferdigheter.

3.5 Vurdering a risiko for systematisk skjevhet

Det vil alltid kunne vaere en risiko for skjevhet ved mangler knyttet til
utvelgelsesmetoden eller ved subjektiv bias. I mitt databaseseok provde jeg & g bredt ut, men
jeg sé at jeg allikevel ikke klarte & fange opp all ny forskning pa omradet. Jeg sokte via
referanselister og annen litteratur for 4 finne mer aktuell forskning enn det som kom frem i
mine opprinnelige sek i de ulike databasene. Dette kan ogsa fere til en fare for skjevhet i
denne studien. Jeg har allikevel ikke utelatt forskning som kunne tale for en annen tolkning av
mine funn. Selv om en hurtigoversikt ikke krever bevis av studienes styrke, har jeg allikevel
valgt & inkludere dette. De aller fleste studiene hadde lav risiko for skjevhet, men et par av
studiene og s@rlig metastudien hadde en noe uklar risiko for skjevhet. Det kommer frem av

metastudien at de eller fleste av de over 70 studiene som var inkludert hadde risiko for
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skjevheter. De ulike studiene inkludert i denne studien konvergerer i stor grad nar det gjelder
a belyse det samme fenomenet, ssmmenhengen mellom SF og leseferdigheter. Imidlertid
papeker studiene fra Norge og Storbritannia ytterligere en spesielt sarbar elevgruppe, nemlig

de som er diagnostisert med ADHD.

Forfatter Studiear Risiko for skjevhet
Amundsen & Moller 2022 Middels

Ansari & Gottfried 2021 Lav

Ansari & Pianta 2019 Lav

Aucejo & Romano 2016 Lav

Gerherson et al. 2015 (2016) Lav

Gottfried 2019 Lav

Gubbels et al. 2019 Lav

May et al. 2021 Middels

Simone et al. 2020 Lav

Figur 5 Risiko for skjevheter - GRADE analyse

Amundsen og Moller (2022) gjennomferte en sperreundersokelse med et selvselektert
utvalg, noe som kan tyde pa en skjevhet ettersom en uforholdsmessig stor andel av
respondentene hadde hoyere utdanning. Ansari og Gottfried (2021) rapporterte en
overrepresentasjon av elever fra familier med lav sosiogkonomisk status (SES) i1 deres studie.
Ansari og Pianta (2019) benyttet seg av longitudinelle data, men opplevde frafall underveis,
og datasettet deres hadde en begrenset representasjon av minoriteter og var dessuten basert pa
eldre data. Aucejo og Romano (2016) stettet sin forskning pé to omfattende datasett, noe som
oker sannsynligheten for at deres funn er robuste. Gerherson et al. (2015) baserte ogsé sine
konklusjoner pé robuste datasett, og deres resultater var konsistente over et bredt spekter av
analytiske metoder. Gubbels et al. (2019) inkluderte et meget bredt datasett i sin studie og tok
hensyn til en rekke faktorer for & minimere mulig skjevhet og sikre robustheten av funnene.
May et al. (2021) fant at et sveert lite antall jenter med mulig ADHD ble identifisert, noe som
kan indikere at strenge diagnostiske kriterier ekskluderte spesielt haytfungerende jenter med
ADHD. Dette antyder at studien kan ha en systematisk skjevhet som favoriserer
underrapportering. Simone et al. (2020) har ikke kunnet identifisere elever med fraver
grunnet sykdom og har derfor ikke med variabler som kunne kontrollert for dette. Vi ser at det
er noe skjevheter eller kvalitetsmessige svakheter ved de ulike studiene som er inkludert, men

at disse ikke forer til systematiske feil i1 resultatene og pavirker ikke tolkningen av resultatene.
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De fleste av studiene i denne studien var basert pa store datasett hvilket kan fore til tap
av detaljer og nyanser. Slike sett kan ogsa skule skjevheter som finnes i undergrupper. For
eksempel kan gjennomsnittlige resultater virke positive, mens enkelte grupper eller individer
faktisk kan ha negative utfall. I denne studien kan det vaere fare for at en ikke fanger opp ulike
fraveersgrupper og eventuelle monstre hva gjelder leseferdigheter hos disse. En kan ogsa sta i
fare for a trekke feilslutning der man trekker konklusjoner om individer basert pa aggregerte
data for en gruppe. Slik data kan ogsa fere til en overgeneralisering som ikke tar heyde til
variasjonen innenfor grupper eller kategorier. Det er ogsa fare for at det kan oppsté
tilsynelatende korrelasjoner som ikke nedvendigvis representerer drsakssammenhenger, eller
som kan vare resultat av andre variabler som ikke er tatt med i betraktningen.

Det fremkommer allikevel gode indikasjoner pa at forskning i denne studien er av
middels til lav risiko for skjevheter. De ulike studiene svarer pd forskningsspersmalene, er
transparent i bdde metode og analyse og er 1 stor grad fri for systematiske feilkilder. Et par av
studiene viser at det i starre grad underrapporteres eller underidentifiseres enn det motsatt slik
som hos May et al. (2021). Studiene kunne i liten grad si noe om kausalitet, men kunne si noe

om effekt av SF pa leseferdigheter.

3.6 Datainnhenting, sortering og analysestrategi

Jeg samlet all data i Excel for deretter & sortere ut ved & klassifisere studiene i forhold
til publikasjon, dato, type studie og relevans i forhold til forskningsspersmélet. Dataene som
er samlet inn er adekvate og relevante for den aktuelle studien. De inkluderte artiklene
tilfredsstiller de etablerte inklusjonskriteriene. Av de ni studiene som er vurdert, stammer syv
fra USA, én fra Norge og én fra Storbritannia. Flertallet av disse studiene anvender
longitudinelle datasett og benytter seg av et kvantitativt forskningsdesign.

De ulike studiene som er valgt ut oppfyller kriteriene satt ut ifra PICO. Se vedlegg 2
og 4 for mere informasjon. Disse er enten fullstendig eller delvis overlappende. Kvaliteten pé
forskingen er ogsé for det meste av hey kvalitet og skarer middels til hoyt pA GRADE
analysen, en analyse som ikke er pakrevd ved en hurtigoversikt (Schiinman et al., 2013).
Ettersom majoriteten av studiene er gjennomfort i USA, ber vi utvise forsiktighet nér det
gjelder & overfore resultatene til en norsk sammenheng. Forskjeller i geografiske og
demografiske forhold kan vaere betydelige sammenlignet med Norge. Det engelske spraket er

mindre transparent enn det norske og undervisning kan variere, noe som kan fore til at
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leseresultatene vil kunne varierer mellom sprikene. Studiene som er inkludert i denne studien
representerer forskning av nyere dato, men datasettet til flere av dem er av eldre dato.

Under analysen av artiklene benyttet jeg programvaren NVIVO-14. Jeg utviklet kategorier
som reflekterte forskningsspersmalene og organiserte disse 1 hovedkategorier som
korresponderer med de forskjellige systemnivaene: mikro-, meso-, makro-, ekso- og
kronosystemet. Innenfor disse hovedkategoriene fremkom det underkategorier relatert til
risikofaktorer, beskyttende faktorer og konsekvenser/effekt ved fraver pé leseferdigheter.
Majoriteten av referansene falt inn under mikronivéet, med serlig fokus pa risikofaktorer og
deres effekter pa leseferdigheter og matematikkferdigheter. For en oversikt over analysen i

NVIVO, se vedlegg 5.

3.7 Etiske vurderinger

Det er gjennom hele studiet forsekt & ha en stor grad av transparens. Data er blitt
presentert sd @rlig og ngyaktig som mulig, uten a forvrenge eller utelate relevante funn for &
stotte en bestemt hypotese eller konklusjon. Data som denne forskningen er basert pa har sa
langt jeg kan se blitt behandlet med konfidensialitet og i trdd med gjeldende personvernlover
og forskningsetiske retningslinjer. En er ogsd fullt klar over at negative eller ikke-signifikante
resultater gjerne ikke blir publisert, men i denne studien har jeg gjort en stor innsats i1 forseket
a avdekke alle relevante studier ved omfattende litteratursek. Jeg har ingen
interessekonflikter, finansielle band eller personlige forhold som kan pévirke tolkningen av
data eller konklusjoner. Studien har fulgt strenge metodiske standarder som jeg har gjort mitt
ytterste a folge. Jeg har tydelige inklusjons og eksklusjonskriterier, jeg har vist mine
sokestrategier og metoder for dataanalyse. Hensikten med denne studien er a kaste lys over en

eventuell sammenheng mellom SF og LSV.

3.8 Studiens kvalitet

3.8.1 Validitet

Validitet angar troverdigheten av de konklusjonene som trekkes i en studie. Det
innebarer & evaluere om de resultatene som oppnas faktisk gjenspeiler det man ensker &
underseke, og om den benyttede metoden er egnet for & studere det aktuelle

forskningsspersmaélet. (Thagaard, 2009, s.201). Metoden anvendt i denne studien er for det
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meste brukt innenfor helsesektoren. Den er mindre grundig enn en systematisk gjennomgang
av forskningslitteraturen og er derved mindre valid. Jeg har allikevel styrket validiteten ved &
anvende PRISMA-retningslinjene for standardisert rapportering av systematiske oversikter og
meta-analyser. Jeg har ogsa anvendt en forhandsdefinert protokoll som tydelig angir studiens
maél, anvendte metoder og den fulgte prosessen. Jeg har noye utformet spesifikke kriterier for
hvilke studier som skal inkluderes og ekskluderes, og har gjennomfert et grundig og bredt sek
etter relevant litteratur. Seket har vart dyptgaende, inkludert databaser, referanselister og
faglitteratur. Videre har jeg evaluert kvaliteten pa de inkluderte studiene ved hjelp av
GRADE-systemet, som strengt tatt ikke er nodvendig for en hurtigoversikt. En mulig svakhet
ved en hurtigoversikt er at det ofte er bare én forsker som stér for identifiseringen og
ekstraheringen av data, hvilket er tilfelle ved denne studien. Jeg har veert kritisk til bade valg
av metode, utvelgelse av studier, og tolkningsresultater, hvilket styrker denne studiens

validitet (Thagaard, 2009, s.201).

3.8.2 Reliabilitet

Reliabilitet dreier seg om paliteligheten til forskningen. Det at en annen forsker, ved &
bruke de samme metodene, kan oppna de samme resultatene eller reprodusere studien, er et
tegn pa reliabilitet (Thagaard, 2009, s.198). Studiens reliabilitet forsterkes ved a gi en detaljert
beskrivelse av innsamlingen og behandlingen av data (Thagard, 2009, s.190). Jeg har lagt stor
vekt pd dpenhet, med mal om at andre forskere skal kunne forsta og potensielt gjenskape
studien og slik styrke denne studien sin reliabilitet (Thagaard, 2009, s.199). Jeg gar noye
igjennom metoden brukt i denne studien og det at jeg har brukt rammeverket til PRISMA
styrker studiens reliabilitet. [ utvelgelsen av studiene ble det anvendt stringente inklusjons- og

eksklusjonskriterier for a redusere risikoen for subjektivitet i valget av studier.

3.8.3 Generaliserbarhet

I denne hurtigoversikten er det en ekt risiko for at ikke alle relevante studier blir
inkludert, noe som kan svekke generaliserbarheten av resultatene. Bruken av forenklede
metoder for datainnsamling og kvalitetsvurdering kan ogsa bidra til en heyere risiko for
skjevhet, noe som igjen kan pavirke muligheten til & generalisere funnene. Den korte
tidsrammen som er karakteristisk for hurtigoversikter, kan dessuten medfere at de nyeste

studiene ikke blir med, og at det blir lagt sterre vekt pd de mest fremtredende resultatene.
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Til tross for disse utfordringene har jeg i denne studien gjennomfert et omfattende sok
som ogsa inkluderer litteratur fra de siste to arene. Ved valg av studier har jeg fokusert pa
deres relevans i forhold til forskningsspersmalet, snarere enn deres resultater. Jeg har bevisst
valgt & sgke bredt for & styrke studiens robusthet. Gjennom hele prosessen har jeg lagt vekt pa
transparens, slik at leserne kan gjore egne vurderinger av generaliserbarheten til mine funn.
Det er viktig a anerkjenne at denne studien ber etterfolges av en mer dyptgéende systematisk
gjennomgang og aller helst primarforskning, spesielt med tanke pa norske forhold, for a
kunne trekke mer palitelige konklusjoner om sammenhengen mellom SF og LSV i Norge.

De fleste studiene i denne oversikten er amerikanske, med kun én norsk studie, noe
som begrenser generaliserbarheten til norske forhold. Kompleksiteten i det engelske spraket
kan gjere det mer utfordrende for elever & utvikle lese- og skriveferdigheter pa engelsk, noe
som kan fore til en hoyere forekomst av lesevansker. Likevel viser den norske studien
(Amundsen & Moller, 2022) menstre som er i trdd med de internasjonale funnene. Selv om
disse resultatene ikke kan overfores direkte til den norske befolkningen, indikerer de en

tendens som fortjener ytterligere utforskning i en norsk kontekst.

Nar er
Forfatter studiet Land Tema PICO GRADE Overfgrbarhet
utfort
Fagli tri
Amundset & Mgller 2022 Norge agllg mestring og ja o000 delvis
skolefravaer
Ansari & Gottfried 2021 USA Kummulative ja 000 delvis
konsekvenser ved fravaer
Skolefravaer i det fgrste
tidret tdanni
Ansari & Pianta 2019 usa ~ naretavutdanningenog . 000 delvis
resultater i
ungdomsarene
Vurdering av effekten av
Aucejo & Romano 2016 USA antall fravaeresdager pa ja OODD delvis
testresultater
Er elevfraveer verdt
be X K
Gershenson et al. 2015 (publisert 2016) USA kym.rmgen ! ja OODD delvis
amerikanske
grunnskoler?
Kronisk fravaer i
klasseromskonteksten:
ff j
Gottfried 2019 usa  Cffeterpd prestasjoner 000 delvis
og pavirkning av fravaer
pd medelevers
prestasjoner
Risikofaktorer for
Gubbels et al. 2019 usa  Swolefraveerogfrafall: 1 o000 delvis
en metaanalytisk
gjennomgang
Oppnéelse, oppmgte og
May et al 2021 UK skolevansker hos delvis o080 delvis
¥ : britiske barneskolebarn
med sannsynlig ADHD
Grunnskolefravaer over
tid: en latent trinnvekst
Simone et al. 2020 USA analyse som forutsier ja OODD delvis
resultater p& femte og
attende trinn

Figur 6: Oversikt over inkluderte studier
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4 Resultater

I de ulike vitenskapelige studiene som er inkludert i denne studien, fremkommer det
med stor tydelighet at det eksisterer en sammenheng mellom lese- og skriveferdigheter og SF.
Den inkluderte metaanalysen (Gubbel et al., 2019) har ikke eksplisitt isolert lese- og
skriveferdigheter som en risikofaktor, men har identifisert «faglige ferdigheter» og «tilliten til
egne faglige prestasjoner» som risikofaktorer. I det vitenskapelige arbeidet med denne studien
har jeg vurdert et bredt spekter av studier som fokuserer pa faglige ferdigheter, og disse er
konsekvent mélt i relasjon til kompetanse innen spraklige ferdigheter, leseferdigheter og
matematiske ferdigheter. I tillegg viser forskningen til Espin & Denos (1993) at det er en sterk
korrelasjon mellom grunnleggende leseferdigheter og generell faglig suksess. Jeg har derfor
valgt & inkludere studien av Gubbels et al. (2019) da den viser til ulike risikofaktorer ikke bare
i forhold til de faglige ferdighetene, men ogsa risikofaktorer pa ulike systemnivéer og
risikofaktorer knyttet til SF og skolefrafall. SF gar ofte forut for skolefrafall (Gubbels et al.,
2019, 5.1658).

4.1 Resultatet av litteratursgk

De ulike studiene i denne studien viser alle en sammenheng mellom leseferdigheter og
SF. I studien utfort av Gershenson et al. 1 2015, ble det avdekket et lineart forhold der okt
fraver korresponderte med lavere leseferdigheter. Interessant nok fortsatte denne negative
trenden selv etter at fravaeret oversteg 10 %, som ofte regnes som en grense for kritisk fravar.
Dette tyder pa at selv sma ekninger i fravaer kan ha en negativ effekt, og at denne effekten
forsterkes jo mer eleven er borte fra skolen. Gottfried (2019) tok dette et skritt videre 1 2019
ved 4 vise at en elevs fravaer ikke bare pavirker den enkelte elevs leseferdigheter, men ogsa
kan dra ned leseferdighetene til sine medelever. Dette antyder at en hoy forekomst av kronisk
fraveer i1 en klasse kan ha en kollektiv negativ innvirkning pa hele klassens leseutvikling i
tillegg til de negative konsekvensene det har for den enkelte med SF. Ansari og Gottfrieds
forskning i 2021 stetter denne forstielsen ved a papeke at fraverets innvirkning er kumulativ.
De fant ogsé at det var sterkest sammenheng mellom spriklige ferdigheter, leseferdigheter og
SF pa 1., 4. og 5. trinn, noe som bekreftes av studien til Gershenson et al., (2015). Ansari og
Pianta (2019) viser at pa de hegyere trinn gker SD markant, hvilket tyder pa at det er noen fa
elever som stdr for mye av fraveret. Videre fant May et al. 1 2022 at elever som ble antatt & ha

ADHD etter strenge kriterier, bdde av foreldre og lerere, hadde hoyere fraver og darligere
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leseferdigheter sammenlignet med kontrollgruppen. Dette antyder at det kan vare spesifikke
elevgrupper som er serlig sarbare for ssmmenhengen mellom LSV og SF. Forskningen utfort
av Amundsen og Moller (2022) stetter funnene til May et al. (2022), som viste at elever med
ADHD og autisme opplevde storre utfordringer med a laere bokstaver sammenlignet med de
andre elevene i1 forskningen som hadde skolevegring.

Simon et al. 1 2022 bekreftet at elever med heyt og vedvarende fraveer hadde markant
dérligere leseferdigheter enn de med varierende eller lite fraver. Elever med sporadisk fraver
eller de som var borte fra skolen over en kort tidsperiode presterte betydelig bedre enn de som
hadde vedvarende, langvarig fraver. Dette tyder pé at konsekvensene av fravaer kan vere
langvarige og at det er kritisk & identifisere og stette elever som strever med bade SF og LSV.
Til slutt viste Aucejo og Romano 12016 at fraveerets effekt pd leseferdigheter var dobbelt sa
stor for elever pé 5. trinn sammenlignet med de pa 1. trinn. Dette indikerer at fraverets
innvirkning kan eke med elevens alder og trinn. I forskningen til Ansari og Pianta i 2019 ser
vi en sterk ekning i SF fra 5. til 6. trinn. Samlet sett understreker disse studiene behovet for
tiltak som kan redusere SF og stette elevers lese- og skriveutvikling gjennom hele deres
skolegang. Det er tydelig at fraver har en betydelig og negativ innvirkning pa leseferdigheter,
og at denne effekten kan forsterkes over tid og pavirke ikke bare den enkelte elev, men ogsa

deres klassekamerater.

4.2 Oversikt over inkluderte studier

Jeg har valgt & presentere en oppsummering av mine resultater i en tabell, som er
organisert etter de forskningsspersmalene jeg har stilt for & kunne gi en klar og strukturert
oversikt over mine funn. For mer utfyllende informasjon se sammendrag av studiene 1

vedlegg 2.
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Figur 7:
Informasjon omkring
de enkelte studiene
samt deres
problemstilling.
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8. trinn,

Problemstilling

Strever eleer med skolevegring ogsd med faglig mestring og

Foreldre har svart pd vegne av sine prestasjonsangst? Har elever med ASD og ADHD sterre utfordringer med

tanke pd faglig mestring enn andre elever som ogsa strever med
skolevegring?

| hvilken grad er fravaer | frste til femte trinn assosiert med elevenes

P og jonell
utvikding ved slutten av disse ? Varierer h
mellom fravaer og pd tvers av Finnes det
kumulative mgnstre av fravaer fra fareste til og med femte trinn? Varierer
de nevnte assosiasjonene som en funksjon av barnas sosiopkonomiske
status, rase/etnisitet, hiemmesprik og kjenn?

| hvilken grad er fravaer i de tidlige drene av bameskolen assosiert med
fraveer i de senere skoledrene? | hvilken grad er fraveer | det fgrste tidret
av skolen med barns p i og lese- og
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alder av 15 4r? | hvilken grad er fravaer assosiert med barns

sosiale og j i risikofylt og
seksuell atferd i en alder av 15 dr? Nar det gjelder barns resultater i en
alder av 15 4r, spiller tidspunktet for fravaeret en rolle? | hvilken grad er
de negative effektene av tidlig fravaer pd elevresultater i en alder av 15
4r formidlet gjennom deres effekter pd senere fravaer?

Estimere en kausal effekt av en dags skolefravaer kontra forlenge
skoledret med en dag.

Den aktuelle studien mellom elevf: og

kade ke pi ved 4 bruke to datasett, hver
med sine egne styrker og begrensninger.
Klasseeffekter tar ogsd hensyn til potensielle forskjeller pd tvers av
klasserom og hvordan fravaer og forsinkelser rapporteres, For det andre

rike | l data samtidig som
for & trekke
om den evnen til For det tredje
flere av ogenitet i effekten av fravaer, som

for eksempel etter fravaerstype og etter elevens kjgnn, Kassetrinn,

og tidligere Js Til slutt
den ji formen av mellom fravaer og
prestasjon ved 4 tillate en ikke ikke-lineaer
mellom elevfraveer og prestasjoner.

| urbane barneskoler, pivirker kronisk fravaerende klassekamerater
prestasjonsresultatene til andre elever i samme klasserom? Varierer
disse effektene basert pd ulike individuelle kjennetegn?

Hvilke faktorer kan som risi for , og hva er
deres innvirkning? Hvilke faktorer kan betegnes som risikofaktorer for
7 Hvordan er paviket av kjgnn?

Vir hypotese er at barn som viser symptomer pd ADHD, vl ha dirligere
P og fi ha en i holdning til skolen,

oppfgre seg mer urolig i skol og ha sterre i

for & bli identifisert som barn med spesialpedagogiske behov, i

motsetning til barn som ikke viser tegn som tyder pi ADHD.

1. Kan vi identifisere undergrupper av individer som representerer de
ulike erfaringene elever har med fravéer i grunnskolen, og hvem er mest
sannsynlig & tilhere hver av disse gruppene? 2. Er det av betynding ndr
kronisk fravaer oppstar? 3, Er kronisk skolefravaer | ett dr like skadelig
som kronisk fravaer over flere 4r? 4. Har elever stabile fravaersrater over
1id, eller er det noen elever som sannsynligvis vil gke i fravaer
sammenlignet med andre? 6. Hvordan relaterer de ulike
fravaerserfaringene til elever seg til resultatene av lese- og
matteferdigheter | femte og dttende klasse, samt skoleengasjement |
ttende kasse?



Amundsen og Meller 2022 — Faglig mestring og prestasjonsangst hos elever

med ufrivillig SF.

Kan lese- og skrivevansker veare
risikofaktor for senere SF?

Hvor tidlig i utdanningslepet kan
vi se sammenheng mellom lese- og
skrivevansker og SF?

Annet

Resultatene indikerer at skolerelaterte
faktorer, som problemer med
bokstavinnlaring, er betydelige
risikofaktorer for skolevegring.

39% av de med ADHD og/eller autisme
strevde med bokstavinnlaeringen. 80%
av disse elevene hadde faglige vansker.

For elever med «annet» under diagnose
hadde 34% problemer knyttet til
bokstavinnleringen.

Gjennomsnittsalder for nér
skolevegringen startet er 9,6 ar

Angst for spesifikke fag; 76 % av alle
respondenter som rapporterer engstelse.
82% med ADHD engstet seg og 80%
med ADHD/autisme.

80% av de med ADHD har
prestasjonsangst.

83% opplever lav mestringstillit.

Vansker med konsentrasjon og
oppmerksomhet spiller inn ved leering
av lese- og skriveferdigheter.

Amundsen & Meller (2022)
konkluderer med at faglige vansker er et
fremtredende trekk ved elever med
langvarig ufrivillig SF hvor sarlig
gruppen med ADHD og
autismediagnoser er srlig sarbare.

Vegringsperioden varte i gjennomsnitt
3,6 ér, og pa tidspunktet for
undersegkelsen var 14 % tilbake pa
skolen, 30 % delvis tilbake, og 56 % ikke
tilbake

Serlig har elever med ADHD og autisme,
over 80% faglige vansker.

Ut fra studien kan det konkluderes med
at det er en sammenheng mellom
problemer med bokstavinnlaring og SF.

Ansari & Gottfried, 2021 — The grade-level and cumulative outcomes of

absenteeism.

Kan lese- og skrivevansker veare
risikofaktor for senere SF?

Hvor tidlig i utdanningslepet kan
vi se sammenheng mellom lese- og
skrivevansker og SF?

Annet

Elever med hyppigere fravaer oppnadde
lavere resultater i sprak og lesing.

Hver dag med fraveer har effekt og
effekten er kumulativ bade i forhold til
faglige ferdigheter, men ogsa
sosioemosjonelle ferdigheter.

Resultatene viser at fraveaer er hoyest i
forskolen og avtar utover andre trinn for

trinn.

sa 4 stabilisere seg for det igjen eker pé 6.

Generelt fravaer og ved kumulativt
fraveer pa femte trinn var assosierte med
selv-rapporter offerstatus (ES=.05),
skolerelatert stress (ES=.06), sosial
angst (ES=.04, lavere motivasjon og
pagangsmot (ES=0.6) og
skoletilherighet (ES=.08).

SF har sterkest ssmmenheng med elevens
spraklige- og leseferdigheter pé forste
trinn og minst pa andre trinn for det igjen
oker pa 4. og 5. trinn.

Gjennomsnittlig fraveer var 32.29 dager
fra forskole til og med 5. trinn, med et.
SD pé 21.48 som viser at her er det store
forskjeller mellom elevene. De med
hayest fravaer (minst 10%) mistet

Elevene med fraver hadde hadde mere
utagerende- og innagerende atferd.
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trinn.

nermere 84 skoledager i lopet 1. til 5.

Det var en kumulativ effekt pa spraklige
ferdigheter og leseferdigheter ved SF. For
hver dag eleven var borte fra skolen
tilsvarte det 1.5 dager tapt sprak- og
leseferdigheter.

Ut fra studien kan det konkluderes med at
det er en sammenheng mellom spréklige
ferdigheter, leseferdigheter og SF.

Ansari & Pianta, 2019 — School absenteeism in the first decade of education and

outcomes in adolescence.

Kan lese- og skrivevansker veare
risikofaktor for senere SF?

Hvor tidlig i utdanningslepet
kan vi se sammenheng mellom
lese- og skrivevansker og SF?

Annet

Resultatene viser en korrelasjon
mellom spréklige ferdigheter og
leseferdigheter og fravear i sméskolen
(-0.21), mellomtrinnet (-0.18) og
attende trinn (-0.20).

Svake spraklige ferdigheter og
leseferdigheter er assosiert med SF.

Det er sterkest sammenheng for de
yngste og eldste elevene.

Resultatene viser en korrelasjon
mellom spréklige og leseferdigheter og
fraveer i smaskolen (-0.21),
mellomtrinnet (-0.18) og dttende klasse
(-0.20).

Studien viser at ndvaerende fravar er
den sterste prediktoren for fremtidig
fraveer, og at barn med kronisk fravaer
potensielt kan miste et helt skolear
over tid.

Det var ogsé en korrelasjon mellom bade
matte, sprik og leseferdigheter og ulike
former for atferd, samt gjennomsnittlige
karakterresultater

Det er en kurvlinezer utvikling bade i
forhold til leseferdigheter, men ogsé i
forhold til SF.

Ut fra studien kan det konkluderes
med at det er en sammenheng mellom
spraklige ferdigheter, leseferdigheter
og SF.

%andel elever med kronisk fravaer
Foarskolen —8.30%

1. trinn =4.93%

2. trinn=4.11%

3. trinn = 4.96%

5. trinn = 5.89%

6. trinn = 8.16%

8. trinn = 8.15%

SF predikerer bade faglige og
sosioemosjonelle utfall opp til 15-
arsalderen og har en kumulativ effekt.

Aucejo & Romano, 2016 — Assessing the effect of school days absences on test

score performance.

Kan lese- og skrivevansker veare
risikofaktor for senere SF?

Hvor tidlig i utdanningslepet
kan vi se sammenheng mellom
lese- og skrivevansker og SF?

Annet

Fravearets negative effekt ser en bade i
forhold til leseferdigheter og
matematikkferdigheter, men den har
storst effekt pd matematiske ferdigheter.

Fraver pa en dag pé 3. trinn
minsker leseskaren med 0.19% av
et standardavvik. P4 5. trinn er
pavirkningen dobbelt sé stor for
leseferdigheter og fire ganger sa
stor for matematikkferdigheter.

Studien fant at en ved & forlenge skoledret
med ti dager ville fore til en gkning i matte-
og leseresultater med bare 1.7 % og 0.8 %
av et standardavvik, mens det & minske
fraveer med ti dager vil oke
proveresultatene i matte og lesing med
henholdsvis 5.5 % og 2.9 %.
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Effekten av fraveer pé leseferdigheter er
dobbelt sé stor pa 5. trinn enn den var pa
3. trinn.

En dag med ekstra undervisning har en
mindre positiv effekt enn en dag med
mindre fraver.

Det er bedre 4 fa ned fraver enn &
forlenge skoleéret for de som kommer
darligst ut i forhold til matematiske
ferdigheter og leseferdigheter.

Ved & gke lererkvalitet og skolekvalitet fra
det 25. persentil til det 75. persentil vil
minske det gjennomsnittlige fraveret med
4.5 %.

De svakeste elevene er ekstra sarbare i
forhold til fraveer og faglig utvikling.

Ut fra studien kan det konkluderes med at
det er en sammenheng mellom
leseferdigheter og SF.

Gershenson et al., 2015 — Are student absences worth the worry in U.S. primary

schools?

Kan lese- og skrivevansker veare
risikofaktor for senere SF?

Hvor tidlig i utdanningslepet
kan vi se sammenheng mellom
lese- og skrivevansker og SF?

Annet

Fraver har en negativ effekt p&
matematikkferdigheter og
leseferdigheter.

Nesten dobbelt sé stor negativ effekt ved
fraver pa matematikkferdigheter enn for
leseferdigheter.

Det var hoyest fraver i forskolen
med 9%, 7% pé foerste trinn og 4% pa
4. 0g 5. trinn.

Det er fa elever med mye fravaer over tid.
Det er store klassevariasjoner. Noen klasser
har flere med lite fraveer, mens noen har fa
med mye fraver. Antall dager totalt fravaer
for hver klasse kan allikevel vere lik.

Det er like stor effekt om eleven kommer
for sent eller er helt fravaerende.

Det er ikke signifikante forskjeller
mellom gutter og jenter.

For elever som ikke har engelsk som
morsmal har fraveret dobbelt sa stor
negativ effekt pa deres leseferdigheter.

Det er mindre negativ effekt pd e
ferdigheter for elever som er faglig
sterke.

I hjem under fattigdomsgrensen er det
hoyere fraveer.

Ved é redusere fraver til barn fra lav SES
med 10 dager vil en redusere
prestasjonsforskjellene med fem til ti %
sammenlignet med elever fra
gjennomsnittlig SES.

Det er et lineaert forhold til prestasjoner
og SF og at denne fortsetter lineaert selv
etter 18 dager fraver som er satt som
kronisk (10%) grense.

Studien viser at fraver er knyttet til
leseferdigheter pa et signifikant niva.

EXLS-K datasettet hadde dobbelt s& mange
med kronisk fraver kontra NC datasettet.
6% hadde IOP ved ECLS-K settet kontra
3.5% med lerevansker knyttet til
matematikk og lesing.
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Gottfried 2019 — Chronic absenteeism in the classroom context: effects on achievement.

Kan lese- og skrivevansker veare
risikofaktor for senere SF?

Hvor tidlig i utdanningslepet
kan vi se sammenheng mellom
lese- og skrivevansker og SF?

Annet

Resultatene viste at bade individuelt
kronisk fraver og kronisk fraver blant
medelever forte til darligere lese- og
matteferdigheter, med effektstorrelser pa
-0.080 for lesing og -0.10c for
matematikk.

Effektstorrelsene for medelever som har
kronisk fraver pé den enkeltes resultater
er -0.04c for lesing og -0.5¢ for
matematikk.

Jenter er mer negativt pavirket av
medelevers fraver og denne er storst i
matematikk.

Elever fra lav SES er mer pavirket enn
andre elever.

For fremmedspraklige elever og elever
med spesialundervisning ser en ikke at
disse er pavirket av medelevers kroniske
fraveer.

For de elevene som béade selv har
kronisk fraver og har medelever med
kronisk fraver eker den negative
effekten pé deres faglige ferdigheter.

Ut fra studien kan det konkluderes med
at det er en sammenheng mellom
leseferdigheter og SF béde i forhold til
den enkelte elev, men ogsé i forhold til
medelevers kroniske fraveer.

Gubbels et al., 2019 — Risk factors for school absenteeism and dropout: A meta-

analytic review.

Kan lese- og skrivevansker veare
risikofaktor for senere SF?

Hvor tidlig i utdanningslepet
kan vi se sammenheng mellom
lese- og skrivevansker og SF?

Annet

Elevfaktorer som skérer heoyest i forhold
til risiko for SF er:

Negativ skoleholdning » = 0.503
Antisosial atferd/kognisjon r = 0.428
Lav faglig selvtillit » = 0.395
Narkotika & alkohol — » = 0.336-r =
0.307

Internaliserte vansker » = 0.307
Psykiatriske symptomer » = 0.303
Lave faglige resultater » = 0.232

Lav 1Q/lzrevansker » = 0.099

Ved skolefrafall er elevfaktorene som
skdrer hayest i forhold til risikofaktorer:
Det a holdes igjen et trinn har » = 0.348
Lav 1Q/lzrevansker = 0.326

Lav faglig selvtillit » = 0.217

Lave faglige resultater » = 0.316

En ser at leerevansker, lave faglige
resultater og lav tro pa faglige
resultater eker i risiko over tid.

SF

Lav faglig selvtillit » = 0.395
Lave faglige resultater » = 0.232
Lav 1Q/lzrevansker » = 0.099

Skolefrafall

Lav faglig selvtillit » = 0.217
Lave faglige resultater » = 0.316
Lav 1Q/lzrevansker = 0.326

Det & holdes igjen et trinn har » =
0.348 og er hoyeste risikofaktor for
skolefrafall.

Familiedomenet med heyst risiko er
foreldres manglende engasjement med » =
0.272

Pé skoledomene er det avstand til skolen »
= 0.476 og lerer-elev relasjon r = 0.286

P4 medelevdomenet er det & ha mange
venner » = (.201, mens det & bli mobbet er
r=0.011

For SF er det kun 3 studier som tar for seg
lav faglig selvtillit, 11 som tar for seg lave
faglige resultater og 5 som tar for seg
lerevansker/lav 1Q

Fors skolefrafall er det 4 studier som tar
for seg lav faglig selvtillit, 21 som ser pa
lave faglige resultater og 8 som tar for seg
lerevansker/lav 1Q.
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Stor effektsterrelse er alt over r.0.252.
Her kommer det frem at bade lav faglig
selvtillit og lave faglige resultater har
medium til stor risikoeftekt for SF.

En ma3 se skolefrafall sammen med SF
da SF gar forut for frafall.

For elever som dropper ut av skolen er det
4 métte gd igjen et r forbundet med storst
risiko for senere frafall r = 0.348, lav
1Q/1zerevansker r =0 .326, lave faglige
prestasjoner r = 0.316 som er en signifikant
og stor effekt.

I forskning er mélet faglig ofte en
sammenfatning av
matematikkferdigheter, sprékferdigheter
og leseferdigheter.

For elever med SF er lav [1Q/lerevansker
bare r = 0.099 hvilket er en signifikant
men lav effekt. Denne oker til » = 0.326
ved skolefrafall hvilket er signifikant og
hoy eftekt.

En kan anta at elever med lese- og
skrivevansker har en forhayet risiko for
SF da dette er ferdigheter som er
sentrale for faglig selvtillit og faglige
resultater. I alle studier jeg har lest til nd
har faglige ferdigheter og resultater blitt
malt i forhold til spréklige ferdigheter,
leseferdigheter og matematiske

ferdigheter.

May et al., 2022 — Attainment, attendance and school difficulties in UK primary
schoolchildren with probable ADHD.

Kan lese- og skrivevansker vare
risikofaktor for senere SF?

Hyvor tidlig i utdanningslepet kan vi
se sammenheng mellom lese- og
skrivevansker og SF?

Annet

Elever med antatt ADHD hadde darligere
leseferdigheter og matematiske
ferdigheter enn forventet.

For elever med antatt ADHD hadde 83%
behov for spesialundervisning mot 10.6%
av kontrollgruppen.

Disse elevene hadde et gjennomsnittlig
fraveer pa 4.6% med et standardavvik pa
4.0, mens kontrollgruppen hadde et
fraveer pa 3.0% med et standardavvik pa
2.9. For elever med ADHD skulket 1.6%
med et standardavvik pé 3.1 i forhold til
kontrollgruppen hvor 0.8% skulket med
et standardavvik pa 1.8.

Elever hvor en antok hadde ADHD hadde
hayere fraver, skulket mere, men viste
ogsa sterre variasjon innenfor gruppen.

Elevene hvor en antok hadde ADHD
hadde lavere leseferdigheter og
matematiske ferdigheter enn
kontrollgruppen.

For elever som en antok hadde ADHD
rapporterte & veere mindre glad pa skolen
og de hadde hayere fraver enn
kontrollgruppen.

Fa jenter ble identifisert i denne studien
pa grunn av strenge inklusjonsregler
hvorpa bade foreldre og lerer métte fylle
ut undersekelsen.

Lerere skaret elevene hoyere for ADHD
symptomer enn foreldrene.

Ut fra studien kan det konkluderes med at
det er en sammenheng mellom
leseferdigheter og SF.
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Simon et al., 2020 — Elementary absenteeism over time. A latent class growth

analysis predicting fifth and eighth grade outcomes.

Kan lese- og skrivevansker veare
risikofaktor for senere SF?

Hvor tidlig i utdanningslepet
kan vi se sammenheng
mellom lese- og
skrivevansker og SF?

Annet

Leseferdigheter og matematikkferdigheter
maéles pd 5. og 8. trinn. Elever med hoyt
fraveer har markant darligere leseferdigheter
bade pa 5. trinn og 8. trinn enn de andre
fravaersgruppene.

Ved alle de fire ulike gruppene
hadde de mer fraveer i forskolen.
Denne gér markant ned hos alle
fravaersgrupper men forblir hoy
for de med heoyt fraver. For alle
gruppene ser en at fravaret
stabiliseres innen 3. trinn.

En ser at elever med lavt fraver og
minkende fravar har hoyere
skoleengasjement og mindre negative
emosjoner knyttet til skolen.

Béde de med hayt fraver og de med
okende fravaer viser storre negative
emosjoner knyttet til skoleengasjement og
mindre skoleengasjement.

Studien identifiserer fire ulike grupper med
fraveer. De med lavt fraveer og heyt fravar og
de med ekende og minskende fraver.
Elevene med hoyt fraver er de som gjor det
mye darligere enn de andre
fravaerskategoriene i begge ferdighetene.

Det er en liten, men signifikant forskjell
mellom de med lavt fravaer og de med ekende
og minkende fraveer i bade leseferdigheter og
matematiske ferdigheter.

Fraver over flere &r er mer skadelig for
leseferdighetene enn kun fraveer et enkelt ar
og har sterre risiko for skolefrafall.

Pa forste trinn har bdde de med
minkende og ekende fravaer
mettes for sa & gke pa igjen
mellom 1. trinn og 3. trinn for de
med ekende fraver.

Elever med hey SES har mindre
sannsynlighet for & veare i gruppen med
hoyt fraveer. Elever med lerevansker har
mye heyere risiko for & vere i gruppen
med heyt fraver. Dette gjelder ogsé for
elever som har fraskilte foreldre.

Ut fra studien kan det konkluderes med at det
er en sammenheng mellom leseferdigheter og
SF.

Faktorer knyttet til emosjonell tilknytning
til skolen er:

Passer inn pa skolen, har nare
klassevenner, liker skolen, er likt av
klassekameratene, bryr seg om sine
klassekamerater,

er ofte ensom (negativ koding).

Faktorer knyttet til engasjert atferd er:
Arbeider hard i timen, gjor leksene, folger
med i timen,

forstyrrer klassen, faller bak medelever,
er fote sent til timen og er ofte fraveerende
(negativ koding).
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4.3 Systematisk kartleggingsoversikt — LSV og SF i NVIVO

Jeg valgte a analysere alle artiklene i NVIVO-14. Jeg hadde pa forhénd spesifisert
kategorier basert pa mine forskningsspersmal og i forhold til teorien om biogkologiske
systemer. Funnene tyder pa at forskningen hovedsakelig omhandler risikofaktorer og
konsekvenser pa mikronivéet, samt intervensjoner som ber iverksettes bade pa mikro- og

makroniva. De fleste risikofaktorene pa

mikronivaet er relatert til faglige
ferdigheter, sosioemosjonelle
utfordringer og egenskaper ved eleven.
Konsekvensene av skolefravar er
forbundet med faglige ferdigheter,
akkumulerte virkninger pa faglige
ferdigheter og sosioemosjonelle

ferdigheter. For mer informasjon se

vedlegg 5.

Figur 8: NVIVO analyse
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5. Diskusjon

I denne masteroppgaven har mitt mal vart & utforske om det eksisterer en sammenheng
mellom LSV og SF. Jeg har ogsa hatt som intensjon a besvare to forskningsspersmaél: utgjer
LSV en risiko for gkt SF, og i sé fall, pd hvilket tidspunkt utgjer de en risikofaktor. For jeg
dykker ned i disse to spersmélene, vil jeg plassere problemstillingen innenfor en bredere
samfunnsmessig kontekst.

Resultatene fra PISA-undersekelsen (2023a) indikerer en nedgang i elevers lese- og
skriveferdigheter de siste drene, mens Utdanningsdirektoratet (2023a) né retter et kritisk blikk
mot den voksende trenden av fraver i skolen (Berge et al., 2023, s.146; Jensen et al., 2022).
Samtidig rapporterer Enstad et al. (2023) om at stadig flere elever i barneskolen ikke foler
tilherighet til skolen. Mer enn 7 % av barneskoleelever foler at leererne ikke bryr seg om dem,
og 22 % opplever kjedsomhet i skoletiden, en folelse som intensiveres fra 5. til 7. trinn
(Enstad et al., 2023). Videre viser denne dataen at elever som lider av hodepine (6 % av
jentene), magesmerter (7.2 % av jentene) og kvalme (4.2 % av jentene) i mindre grad feler at
leererne er engasjerte i dem, de trives darligere pé skolen, gruer seg mer til skoledagen og
foler seg ikke som en del av elevgruppen. Disse symptomene og sammenhengene ser en
dobbelt sd ofte hos jentene sammenlignet med guttene. Dataene avdekker ogsa at det er
nettopp disse elevene som enten bruker minst eller mest tid pa lekser. I tillegg foler 8.4 % av
jentene seg utrygge pa skolen, og elever fra familier med lavere sosiogkonomisk status (SES)
er spesielt utsatt (Enstad et al., 2023). Selv om de fleste elever klarer seg godt i skolen, ber
den voksende trenden som observeres i disse dataene tas pd alvor.

Bronfenbrenner sin teori om gkologien i menneskelig utvikling gir en omfattende
forstaelse av hvordan individets lering og utvikling pavirkes av proksimale prosesser i n@re
relasjoner og ulike kontekster over tid (Danielsen & Tjomsland, 2013, s.452). Bronfenbrenner
fremhever at elevens umiddelbare omgivelser, kjent som mikrosystemet, har storst
innvirkning pa deres utvikling, og det er kvaliteten pé disse relasjonene som har betydning for
at leering finner sted (Heyes et al., 2023, s.8-9). De mikrosystemene eleven inngar i og
samhandlingen mellom disse systemene er avgjerende for elevens utvikling, hvilket viser
betydningen av et godt hjem-skolesamarbeidet (Moen & Moen, 2020, s.53). Dessverre viser
studier at slikt samarbeid ofte er fraveerende der hvor eleven opplever sosiale eller faglige
vansker (Nordahl, 2019, s.73).

Skolen utgjer en del av elevens mikrosystem, og ifelge anerkjennelsesteori er det viktig at

forholdet mellom lerer og elev, samt mellom elever, er preget av gjensidig anerkjennelse for
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at eleven skal ha sosial og faglig utvikling og oppleve tilherighet (Jordet, 2020, s.25). Det er
derfor urovekkende at s& mange elever opplever manglende tilherighet i barneskolen og har
en folelse av at lereren ikke bryr seg (Enstad et al., 2023). A fole tilhorighet er et
grunnleggende menneskelig behov, og i skolen innebzrer dette at eleven opplever
anerkjennelse ved at det aksepteres som menneske, fir sine rettigheter ivaretatt og sine evner
verdsatt (Jordet, 2020, s.376). Uten disse opplevelsene av anerkjennelse kan en persons
selvverd bli undergravd. Elever med laerevansker er spesielt utsatt for & oppleve manglende
anerkjennelse, tilherighet og mestring (Jordet, 2020, s.376). Studien til Bowen et al., (2022)
fant at den sterste underliggende faktoren til SF var en manglende tilherighet til fellesskapet
og de sa en klar sammenheng mellom SF og faglige ferdigheter (Bowen, et al., 2022, s.1, 11-
12). Nér elever ikke foler omsorg fra laerere og verdsettelse fra medelever, kan dette oppleves
som manglende inkludering og oppfattes som en krenkelse hvilket setter deres selvverd i fare
(Jordet, 2020. s.60). For enkelte elever kan det a bevare sitt selvverd innebare at de trekker
seg bort fra leringsmiljeet (Jordet, 2020, s.376-377). Forskningslitteraturen indikerer at elever
med nevrobiologiske diagnoser (f.eks. ADHD, autisme, dysleksi), spesielt de med komorbide
tilstander, har en forheyet risiko for psykososiale vansker som kan manifestere seg i form av
okt SF (McBride, 2019, s. 79, 82). Elever som har LSV, som opplever & ikke fa disse
identifisert, og som derved ikke opplever tilrettelegging, vil oppleve fravar av anerkjennelse
som kan resultere i krenkelser og skam, som 1 ytterste konsekvens kan fore til at elevens
identitet bryter sammen (Jordet, 2020, s.106).

Slike negative erfaringer, kombinert med manglende faglig mestring, kan resultere i
kronisk stress og en tendens til & unngd utfordringer (Bru, 2019, s.26, 28). Elever som
opplever manglende mestring ved at deres innsats ikke forer frem til ensket maloppnaelse vil
kunne utvikle negative folelser og stress knyttet til leeringsaktiviteter (Tvedt & Bru, 2019,
s.49). Er emosjonene eleven ofte sitter med en folelse av frykt for ikke & mestre vil dette fore
til kronisk stress og eleven kan derved utvikle unngéaelsesstrategier for 4 ta tilbake en folelse
av kontroll og forutsigbarhet (Bru, 2019, s.28, 40). Larere som virker stottende kan motvirke
slikt stress (Filippello et al., 2019, s.2). Studier viser at elever med dysleksi har mer
generalisert angstlidelse og separasjonsangst (Maughang & Langton, 2008, s.116). Barn med
angst forsgker ofte & holde seg borte fra skolen, og denne tendensen kan vaere spesielt
utpreget blant elever med dysleksi (McBride, 2019, s.85). Skolerelatert stress er nart knyttet
til SF og slik stress kommer av situasjoner eleven opplever som truende eller uten mening,
noe som utfordrer deres onske om forstaelse, forventing og kontroll over omgivelsene (Lie,

2023, 5.43). Sunt stress mobiliserer krefter til arbeid, mens vedvarende stress i
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skolesammenheng vil fore til en psykosomatisk respons, og det er svert individuelt hvor
grensen mellom sunt og ikke sunt stress gar (Lie, 2023, s. 43). Kronisk stress referer til den
type stress som er negativ og som varer over tid. Elever som stadig star overfor krav som
overstiger deres evner og ressurser relatert til skolesituasjoner, og hvor denne situasjonen er
langvarig, opplever et hayt niva av faglig stress, hvilket gjelder for elever med LSV og da
serlig for de elevene der dette ikke er blitt identifisert og for elever med komorbideteter
(Jordet, 2020, s.60; Lie, 2023, s.44).

Jenter som strever i grunnskolen og foler seg utrygge kan ha uoppdagede laerevansker, slik
som LSV. Det er observert at det er jenter i denne kategorien som ofte lider av symptomer
som hodepine, magesmerter og kvalme, noe som kan vare tegn pé skole-relatert stress
fordrsaket av faglige eller sosiale utfordringer de ikke makter & handtere (Gokbayrak &
Sherell, 2022; Havik, 2023, s.35; Jordet, 2020, s.60; Lie, 2023, s.19). Disse elevene beskrives
vanligvis som introverte og samvittighetsfulle, med en hoy grad av folelsesmessig sensitivitet,
og de anses for & ha adekvate faglige ferdigheter (Havik, 2023, s.35). Det kan tenkes at disse
jentene maskerer sine faglige eller sosiale vansker hvilket kan forarsake angst og
psykosomatiske symptomer slik som kvalme, hodepine og magesmerter (Havik, 2023, s.35).
Det er kjent at jenter er underdiagnostisert bade i forhold til ADHD og autisme, og det er god
grunn til 4 tenke at dette gjelder ogsé i1 forhold til LSV (Mathisen, 2008; May et al., 2022;
Orstavik et al., 2016, s.35-36).

Elever som mater utfordringer i skolen kan ofte fole at kravene i den vanlige
undervisningen er for heye, mens kravene i spesialundervisningen kan virke for lave, hvilket
kan bero péd fordommer eller manglende kunnskap og resultere i at eleven opplever krenkelser
(Kristiansen, 2014, s.49). I tillegg kan stettetiltak bli iverksatt alt for sent for & skape optimale
leeringsforhold for disse elevene (Fagerlid & Haug, 2021, s.144-145, 154; Omland &
Hjortland, 2022). I 2008 ble det estimert at 20 % av ungdomsskoleelevene var funksjonelle
analfabeter, og halvparten av de som mottok ulike former for trygd vil ikke ha mulighet til &
omskolere seg pa grunn av utilstrekkelige leseferdigheter, noe som ogsa gjelder for
langtidsledige (Johnson, 2008, s.197). Det er grunn til & anta at denne statistikken har
forverret seg i lys av den nedadgéende trenden i leseferdigheter blant barn og unge det siste
tidret (Jensen et al., 2022).

Forskning har ogsa identifisert en sammenheng mellom skolefrafall, dysleksi og
kriminalitet (Asbjernsen et al., 2007, s.4; Manger et al. 2017; McBride, 2019, s.6). Det
antydes at det for noen kan vaere en utviklingsrekkefolge som starter tidlig, allerede i

forskolealder, nér et barn strever med utviklingen av fonologiske og spriklige ferdigheter som
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forer til vanskeligheter med & tilegne seg gode avkodingsferdigheter og senere lese-og
skriveferdigheter. Dette kan igjen fore til manglende mestring og motivasjon som igjen forer
til utviklingen av unngéelsesstrategier slik som SF. Elever som skulker er ofte de elevene som
utagerer og som velger & ikke involvere seg i leringssituasjoner, mens elever som
kjennetegnes ved skolevegring ofte er introverte, samvittighetsfulle og sensitive (Havik, 2023,
s.34-35). Dette kan ogsé stemme overens med Ungdata junior (2020-2022) som viser at de
elevene som foler mins tilknytning til skolen, bade gjor minst og mest skolearbeid utenom
skolen (Enstad et al., 2023). Elever med laerevansker slik som dysleksi har ofte et sveert
negativt selvbilde og lav tiltro til egne faglige ferdigheter (Gubbels, 2019., s. 1647, 1649;
McBride, 2019, s.7). Manglende folelse av mestring kan pavirke elevens motivasjon og
pagangsmot (Bandura, 1977, 1982). Nar SF, og senere skolefrafall, inntreffer har eleven lenge
opplevd manglende mestring i skolen (Statped, 2022).

5.1 Erdet en sammenheng mellom skolefraveaer og lese- og
skrivevansker?

Forholdet mellom avkoding og sprikforstéelse, som begge er essensielle for
leseforstielsen, er kurvlineer (Melby & Lervag, 2011, s.42). P4 forste trinn fokuserer elevene
pa é lere bokstavene og sammenhengen mellom fonemer og grafemer, de lerer & avkode ord.
Pa andre og tredje trinn, dreier lesingen seg om a gjore avkodingsferdighetene automatisert,
og konteksten er viktig for & forstd enkle tekster. Da det er mye repetisjon pa andre- og tredje
trinn kan det tenkes at elevene opplever sterre grad av mestring etter hvert som
avkodingsferdighetene automatiseres. Studier indikerer at elever som har problemer med &
lere seg bokstaver og & koble de riktige fonemene til grafemene i begynnelsen av sin
opplering, har en heayere sannsynlighet for 4 oppleve LSV senere og en ser at elever med
dysleksi har vanskeligheter med denne delen av leseoppleringen (Hoien & Lundberg, 2012,
$.68, 262). I studien til Amunsen & Mgller (2022) kommer det frem at serlig elevene med
ADHD og/eller autisme (40 %) strevde med bokstavinnleringen, og ifelge forskningen til
May et al. (2022) hadde elever, hvor bade foreldre og lerere mistenkte ADHD, en del hoyere
fraveer og darligere leseferdigheter enn kontrollgruppen. Det er en hoy grad av komorbiditet
mellom dysleksi og nevrobiologiske tilstander slik som ADHD og autisme (Klinkenberg,
2018b; McBride, 2019, 5.65). Nar eleven skal tilegne seg bokstavkunnskap krever dette evne

til regulering av oppmerksomhet og konsentrasjon, hvilket er kjernevanskene ved ADHD
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(Hulme & Snowling, 2009, s.244; Heien & Lundberg, 2012, s.177, 262; McBride, 2019, s.65-
67). De primare utfordringene ved autisme ligger i sprakrelaterte vansker, spesielt innenfor
pragmatikken, noe som kan bli mer fremtredende etter hvert som utviklingen av
leseferdigheter krever storre spraklig kompetanse (Hulme & Snowling, 2009, s.311-314).

Det er i denne kritiske fasen med bokstavinnlaringen at vi finner hoyest fraver pa
smétrinnet. I forskningen til Ansari og Pianta (2019) var det hoyeste fravaret i forskolen, péa
over 8 %, mens denne narmest ble halvert pd 1. trinn og gikk ytterligere litt ned pé 2. trinn.
Forskningen utfert av Simon et al. (2020) kategoriserer elever i fire distinkte grupper basert
pa fravaersmenstre, og observerer at fravaret for disse gruppene jevner seg ut ved 3. trinn. Det
var en generell reduksjon i fraveer fra ferskolealder til 1. trinn for alle gruppene, med den
storste nedgangen blant elever som opprinnelig hadde hoyt fraver og avtagende fraver. For
gruppen med en tendens til gkende fraver, var det en betydelig stigning i fraveret fra 1. til 3.
trinn, hvorpd fravaeret stabiliserte seg og kun viste en marginal ekning fra 3. til 5. trinn. Denne
sterke nedgangen mellom forskolen og 1. trinn er i trdd med funnen til Ansari & Pianta
(2019). Dette er ogsa funn som kommer frem i forskningen til Gershenson et al. (2015), men i
deres studie er skolefraveeet fortsatt hoyt pa 1. trinn. Selv om Simon et al. (2020) viser de
samme tendensene til en halvering av SF fra ferskolen til forste trinn, slik vi ogsé ser ved
datasettet til Ansari & Pianta (2019), baserer begge disse studiene seg péd datasett fra slutten
av 1990-tallet og det er svert fa deltakere i disse datasettene sammenlignet med studien til
Gerhsenson et al. (2015). Forskningen utfert av Gershenson et al. (2015) baserte seg ikke bare
pa et datasett fra slutten av 1990-tallet som omfattet 7500 deltakere, men ogsé et storre
datasett fra North Carolina som inneholdt data fra 587 919 elever, samlet inn i perioden 2005-
06 til 2009-10. Det er mulig at menstrene for fravaer kan ha endret seg over tid, slik at de
tendenser som tidligere ble observert i forskolealder, nd kan observeres pa 1. trinn. Forskjeller
i demografien mellom de ulike studiene kan ogsa ha betydning.

Naér eleven begynner pd mellomtrinnet er det forventet at avkodingsferdigheten er blitt
automatisert, noe som gjor at eleven na kan anvende sin kognitive kapasitet til & avkode og
forstd mer komplekse, faglige tekster. Pa dette stadiet blir bade sprakferdigheter og et godt
utviklet akademisk vokabular enda viktigere (Hogan et al., 2014, s.199-200; Hoien &
Lundberg, 2012, s.52; Melby & Lervag, 2011, s.42; Spear-Swirling & Stenberg, 1994, 5.93).
Ansari & Pianta (2019) har benyttet longitudinelle data i sin forskning og papeker en liten
okning i fraveer fra andre til tredje trinn, men en betydelig okning fra femte til sjette trinn,
hvor fraveeret gker fra 5.89 % til 8.16 %. Det ser ut til at fravaersnivéet som tidligere ble

registret i forskolen (Ansari & Pianta, 2019; Simon et al., 2020) og pa 1. trinn (Gershenson et

70



al., 2015) nd er omtrent det samme som det man observerer pé 6. trinn (Ansari & Pianta,
2019). Ifelge Enstad et al., (2023) begynner elever & oppleve kjedsomhet mellom 5. og 7.
trinn, noe som delvis kan tenkes a skyldes at de mater forventninger som overstiger deres
faktiske ferdigheter og derved kobler seg av leringsprosessene (Jordet, 2020, s.60; Lie, 2023,
s.44). Studien til Amundsen & Moller avdekker i sitt utvalg at fraveret begynte i
gjennomsnitt ved en alder av 9,6 ar, men med et SD pa 2,5 ér, noe som viser til en vid
spredning i nar fravaeret oppstar. Likevel er det en tendens til at det meste av fraveret
forekommer i lgpet av de senere arene pd barneskolen, noe som korresponderer med funnene
til Ansari & Pianta (2019).

Béde ved lese- og skriveutviklingen og ved SF finner vi en kurvlineer utvikling som
indikerer en sammenheng mellom lese- og skriveutviklingen og utviklingen av SF (Ansari &
Gottfried, 2021). Studien til Ansari & Pianta (2019) viste en kurvlinnear korrelasjon mellom
sprak- og leseferdigheter og fravaer i smaskolen (-0.21), pa mellomtrinnet (-0.18) og pa
attende trinn (-0.20). De ulike studiene i denne studien bekrefter klart at det er en direkte og
lineaer relasjon mellom antall fravaersdager og elevens faglige prestasjoner, der hgyere fraver
korrelerer med svakere leseferdigheter, selv utover kritisk grense ved 10 % fravaer (Ansari &
Purtell, 2018, s.1088; Gershenson et al., 2015, s.45). Studien til Ansari & Gottfried (2021)
viser at det er noen fa elever som har mye fravaer og disse elevene kan ha opparbeidet seg
fraver pd 84 skoledager mellom 1. og 5. trinn. De ulike studiene i denne studien viser en klar
sammenheng mellom SF og LSV.

Det kan vare ulike drsaker til utviklingen av LSV, som for eksempel mangelfull
opplering, utilstrekkelig oppmuntring til lesing og sensoriske eller kognitive vansker (Hulme
& Snowling, 2009, s.50, 74, 83, 86; Manger et al., 2008, s.122). I likhet kan SF ha ulike
arsaker slik som psykiske-, faglige- og/eller sosiale vansker (Melvin et al., 2019, s.2; Kearney
et al., 2023, s.2,3). Utviklingen av bade LSV og SF er pavirket av en kompleks blanding av
miljo og genetikk og hvordan disse to faktorene samhandler (Hoien, 2008, s.21-25; Gottfried
& Gee, 2017, 5.27; Kearney & Gonzalvez, 2022, s.7). Selv om det finnes en solid forstaelse
av de grunnleggende faktorene som bidrar til utilstrekkelige lese- og skriveferdigheter, er det
mer usikkerhet knyttet til driverne bak SF og hvordan risikofaktorer og beskyttende faktorer
samvirker hos den enkelte og hvordan ulike miljo tilknyttet eleven kan forsterke SF (Kearney
& Gonzélvez, 2022, s.3, 8). Forskning indikerer at arsakene varierer betydelig fra individ til
individ og avhenger av en blanding av risiko- og beskyttelsesfaktorer som finnes hos eleven, i
familien og i skolemiljoet, samt hvordan disse forskjellige systemene interagerer for enten &

oke risikoen for fraveer eller virke beskyttende (Borge, 2018, s.68-76; Gubbels et al., 2019,
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s.1647-1656; Havik, 2019, s.142; Skedgell & Kearney, 2017, s.9). Skedgell & Kearney (2018,
$.9) oppdaget at elever pa mellomtrinnet med behov for spesialundervisning hadde lavere
faglige ferdigheter og hadde heyere risiko for SF. Videre fant de at pa videregaende niva var
det elevens faglige ferdigheter som i sterst grad kunne forutsi fraver, hvilket er i trdd med
funn gjort av Gubbels et al., 1 2019 (Skedgell & Kearney, 2018, s.8). Vi vet ogsa at tidligere
SF er en av de storste predikatorene for senere SF (Ansari & Pianta, 2019. Det er derfor all
grunn til 4 ta elevenes faglige vansker pé alvor for & forebygge SF og senere skolefrafall.

De ulike studiene i denne studien sier ikke noe om arsakssammenhengen, og det er
mulig, i1 likhet med forskning pa atferdsvansker og LSV, at det kan vere en gjensidig
pavirkning (Manger et al., 2008, s.126). Det kan hende at svake avkodingsferdigheter, og
senere 1 skolelopet svake spraklige ferdigheter, forer til en folelse av manglende mestring og
motivasjon, som forer til SF. P& en annen side kan det vare at eleven av ulike grunner slik
som fysiske, psykiske eller sosiale vansker utvikler SF, og dette fraveret forer til manglende
mulighet til utvikling av lese- og skriveferdigheter. Det kan ogsd vare at det ikke er noen
direkte arsakssammenheng, og at korrelasjonen mellom disse vanskene skyldes en eller flere
underliggende faktorer, som for eksempel miljemessige variabler slik som lav SES, noe som
forklarer hvorfor barn med SF ogsa ofte har darligere lese- og skriveferdigheter. Vi vet at kun
50 % av variasjonen ved leseferdigheter kan forklares genetisk, noe som antyder at det er et
stort rom for miljemessig innflytelse pa utviklingen av disse ferdighetene (Hulme &
Snowling, 2009, s.345). Ofte ser en at disse vanskene, uavhengig av drsak pavirker hverandre
gjensidig (Manger, 2008, s.125). Det kan ogsa vere at disse vanskene har en indirekte
forbindelse og kan oppstd gjennom komorbide tilstander slik som ved ADHD og autisme. |
studien utfert av Amundsen & Mgller (2022), hadde narmere 40 % av elevene med ADHD
eller autisme problemer med bokstavinnlaring, hvilket er en predikator for senere LSV. Blant
elever med andre diagnoser opplevde 34 % vansker med dette, mens foreldre rapporterte at
over 60 % av alle elevene i denne undersegkelsen hadde faglige utfordringer (Amundsen &

Moiller, 2022, s.4).

5.1.1 Kan lese- og skrivevansker vare en risikofaktor for senere skolefravaer?

Gubbels et al. (2019) peker pa forskjellige risikofaktorer som er assosiert med SF og
skolefrafall. I sin metastudie finner de faktorer knyttet til individet, familien, skolen og
samfunnet (Gubbels et al., 2019, s.1657). De understreker at SF ofte er et forvarsel om

skolefrafall, og dermed kan de samme risikofaktorene som pavirker frafall ogsa vere
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relevante tidlig i forlepet til SF. De foreslar at det er en akkumulasjon av risikofaktorer som
forer til skolefrafall og at disse risikofaktorene ogsa spiller en sentral rolle i de innledende
fasene ved SF (Gubbels et al., 2019, s.1658). Ved skolefrafall viser forskningen at de mest
signifikante risikofaktorene er 4 bli holdt tilbake et skolear (0.363), leerevansker (lav 1Q)
(0.338) og lave faglige prestasjoner (0.327), altsa er risikofaktorene sterkt knyttet til faglige
ferdigheter. Nar det gjelder SF er den storste risikofaktoren negativ innstilling til skolen
(0.553), antisosial atferd (0.457) og manglende tro pa faglige evner (0.418) (Gubbels et al.,
2019, s. 1647, 1657). Nar elever som sliter med grunnleggende ferdigheter, som lesing og
skriving, ikke far utfordringene sine identifisert og anerkjent, kan de oppleve en folelse av
utilstrekkelighet som kan bidra til en negativ holdning overfor skolen (Jordet, 2020, s.90, 376-
377). Det er ogsa pavist at det er en sammenheng mellom LSV og atferdsvansker (Magner et
al., 2008, s.121).

Over tid kan elever som strever med lesing og skriving begynne a kjenne pa en folelse
av demotivasjon og mangel pa mestring pd mellomtrinnet som etter hvert kan fore til at de
tviler pa sine egne ferdigheter og evner (Hagtvedt et al. 2014, s.103). Denne nedgangen 1
selvtillit kan gé fra manglende leseferdigheter generelt til & pavirke leringen som helhet, bade
fordi effektiv leering krever gode leseferdigheter og fordi en negativ selvoppfatning har en
tendens til & generalisere seg over tid (Hagtvedt et al. 2014, s.103). Sarlig ved leseferdigheter
som er helt grunnleggende & mestre for all lering, vil elever som strever med disse
ferdighetene etter hvert konstruere et svert negativt selvbilde ndr de kontinuerlig
sammenligner seg med medelever (Hagtvedt et al., 2014, s.107). Dette er spesielt tilfelle for
elever som er motivert av ytre faktorer; de kan utvikle en negativ holdning mot skolen som
folge av opplevd krenkelse. En elev foler seg krenket nar deres bidrag ikke blir verdsatt,
spesielt nar de foler at de har lite & tilby faglig, nar de ofte foler seg mislikt av lerere, og nér
de stir overfor faglige krav som overgar deres forutsetninger, noe som forer til at de tyr til
negative strategier slik som utagering eller unngéelse (Jordet, 2020, s.106-107; Hagtvedt et
al., 2014, s.104-106). Elever som meter nederlag etter nederlag vil til slutt oppleve manglende
tilharighet til fellesskapet og for & ivareta sitt selvverd kan de oppleve ingen annen utvei enn &
trekke seg bort fra leringsfellesskapet (Jordet, 2020, s.376). Studien til Simon et al. (2020)
viser at de med heyt og de med ekende fraver har lavere skoleengasjement og har mer
negative folelser knyttet til skolen enn elever med lite eller minkende fravaer. De oppgir at de
opplever 4 ikke & passe inn, har ingen eller {4 klassekamerater, er lite likt og foler seg ofte
ensomme. Disse elevene tenderer til & falle bak medelever, kan forstyrre klassen og er ofte

fravaerende. Det kommer ogsé frem i studien til Aucejo & Romano (2016) at elever med
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lavere SES, elever med skilte foreldre og elever med lerevansker har hoyere risiko for &
utvikle hoyt og vedvarende SF.

Forskningen utfert av Gershenson et al. (2015) indikerer at det eksisterer et lineaert
forhold mellom SF og leseferdigheter, uten a pavise kjeonnsforskjeller. De ulike studiene fant
at fravaerets effekt er dobbelt sa stort pa leseferdigheter pd 5. trinn, og forskningen viser en
sterk ekning i SF fra 5. til 6. trinn (Ansari & Gottfried, 2021; Ansari & Pianta, 2019; Aucejo
& Romano, 2016). Videre viser noen studier at for elever som har et annet morsmal enn
engelsk, er den negative effekten av fraver pa leseferdighetene dobbelt sd stor som for de som
har engelsk som ferstesprak. Béde i studien til Gershenson et al. (2015) og Gottfried (2019)
blir det avdekket at elever som er faglig sterke, opplever mindre negativ effekt av fraver pa
sine leseferdigheter bade ved eget og medelevers fraver. For klassekameratene, og sarlig for
jentene, kommer det frem at fravaeret til medelever pavirker den enkeltes leseferdigheter i
storre grad, men for elever som snakker et annet sprdk hjemme og elever som mottar
spesialundervisning, synes ikke fravaret til medelever & ha noen betydelig innvirkning pé
deres leseutvikling (Gottfried, 2019). SF ser ut til & ha sterkest sammenheng med elevens
spraklige ferdigheter og leseferdigheter pa forste, fjerde og femte trinn (Ansari & Gottfried,
2021).

Sammenhengen mellom LSV og SF ser ogsd ut til & ha en kumulativ effekt og
Gershenson et al. (2015) fant at én dag med fraveer tilsvarte 1.5 dager tapt utvikling av
spréklige ferdigheter og leseferdigheter. Simon et al. (2020) sin studie indikerer at det er ved
vedvarende hoyt fravaer over tid at man ser den mest markante negative effekten pa
leseferdigheter, noe som ogsa stettes av Gershenson et al. (2015) sine funn. Elever med lavt
og sporadisk fraver synes & klare seg bedre enn de med hayt fraver, men de ligger likevel
etter i1 leseutviklingen sammenlignet med elever som har minimalt med fravar over tid
(Simon et al., 2020). Ansari & Gottfried (2021) fant at elevene med mest fravaer kunne ha
opparbeidet seg opptil 84 dager med fraveer fra 1. til 5. trinn.

Forskning viser at det er en sammenheng mellom SF og LSV. Elever som er mye borte
fra skolen, viser seg & ha svakere leseferdigheter, og det virker som om de sliter med & hente
seg inn igjen i forhold til sine jevnaldrende nér de returnerer til skolen. Studier viser oss at
fraveer har en akkumulerende effekt pd utviklingen av leseferdigheter. Elever med dysleksi og
sprakvansker, som allerede har utfordringer med & utvikle gode leseferdigheter, har ogsé en
okt risiko for angst og for & trekke seg unna leringsmiljoet nir de opplever manglende
mestring. Vi observerer at fravaeret er spesielt hoyt i perioder hvor det kreves mye av elevenes

leringskapasitet, som i begynnelsen av skolelepet hvor avkodingsleringen finner sted, og pa
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mellomtrinnet hvor disse ferdighetene forventes & vaere automatiserte og det stilles hayere

krav til spriklige ferdigheter.

5.1.2 Hvor tidlig 1 utdanningslepet kan vi se lese- og skrivevansker som en

risikofaktor for skolefravar?

Vansker med lesing og skriving stammer delvis fra problemer med fonologi og
sprikferdigheter, og ifelge studier kan slike utfordringer oppdages tidlig, allerede i
forskolealderen (Helland, 2008, s.51). Disse barna har stor risiko for & bli identifisert med
dysleksi i lopet av sin skolegang (Hulme & Snowling, 2009, s.337). En dpenbar konsekvens
av disse studiene er at tidlig intervensjon for & utvikle fonologisk bevissthet og forstaelse for
sammenhengen mellom skrift og tale og spréklige ferdigheter ber bidra til & forhindre
utviklingen av lesevansker hos alle barn, men serlig for de med dysleksi og sprékvansker
(Hulme & Snowling, 2009, s.87). Det vil kreve mange timer med intervensjon for elever som
har vansker knyttet til lesing og skriving, men det vil vere helt nedvendig skal vi klare &
motvirke SF og senere skolefrafall (Hulme & Snowling, 2009, s.89).

Alle de ulike teoretiske motivasjonsperspektivene gir ulike forklaringer pa hva som er
drivere av motivasjon, og hvilke implikasjoner dette fér i leringssammenheng. De bidrar alle
til & skape en samlet forstéelse av «det komplekse samspelet mellom forhold hja eleven og
familien, skulen, jamaldringsruppa og storsamfunnet som motiverer eller demotiverer eleven»
(Manger, 2013, s.165). Teoriene viser oss betydningen av a oppleve tilharighet til gruppen,
behovet for forsterkningsvilkar, stotte av mer kompetente andre og behovet av 4 observere
andres mestringsopplevelser som kan gke ens egen mestringsforventning (Dysthe, 2013, s.84;
Lave & Wenger, 1991, s.29; Manger, 2013, s.154). Det er essensielt at elever opplever tillitt
og raushet fra mer erfarne individer, som positivt samhandler med mindre erfarne og hjelper
dem med a utvikle ferdigheter, lase oppgaver og na sine mal (Manger, 2013, s.154). For at
elever skal oppleve lering og utvikling, er det avgjerende at de foler tilharighet til
leringsmiljoet, mestrer det faglige arbeidet, innfrir forventningene som blir stilt dem av
skolen, samt opplever hgy grad av autonomi og medvirkning (Manger, 2013, s,155; Porter,
2014, s.139-144). Disse faktorene utgjor vesentlige forutsetninger for 4 fremme en positiv
skoleerfaring og stimulere til motivasjon, leering og utvikling hos eleven. Elever som opplever
mestring vil etter hvert utvikle en generell opplevelse av mestringstro som vil ha betydning
for alt skolearbeid (Danielsen & Tjomsland, 2013, s.452-453). Nar elevers LSV ikke blir

avdekket, vil vanskene gke i1 tyngde over tid og sammen med andre risikofaktorer vil dette
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kunne fore til SF (Ansari & Gottfried, 2021, Gottfried & Gee, 2017; Gubbels et al., 2019).
Det er derfor viktig at eleven opplever a fi sine vansker identifisert og at det tidlig settes in
remedierende og kompensatoriske tiltak (National Reading Panel, 2000). Som denne studien
viser stabiliserer fraveret seg fra og med 3. trinn for det igjen eker markant mellom 5. og 6.
trinn (Ansari & Pianta, 2019). Det er derfor viktig at intervensjoner allerede settes inn nar
elevene begynner pa forste trinn, og aller helst i lopet av forskolealderen nér deres vansker
knyttet til leseopplaeringen kan avdekkes (Helland, 2008, s.51). En ber ogsé vere spesielt
oppmerksomme pé elever som allerede har en del SF pd smatrinnet nér disse begynner pa
mellomtrinnet da tidligere SF er en prediktor for senere SF. Det bar ogsa settes inn
intervensjoner i forhold til elevenes spraklige ferdigheter slik at de stér rustet til overgangen
pa mellomtrinnet hvor en ikke lenger lerer for & lese, men né leser for & leere. Her ber en ogsa
vare spesielt oppmerksom pé elever med nevroutviklingsforstyrrelser som kan oppleve denne
overgangen mer krevende enn elever generelt grunnet spraklige og kognitive vansker.

Det har tidligere vaert en mangel pa forskning som utforsket sammenhengen mellom
atferdsvansker og manglende lese- og skriveferdigheter, noe Mange et al. (2008) papeker
lenge var blitt oversett. Det er kun 1 det siste tidret at forskningsfeltet har begynt a rette
oppmerksomheten mot dette forholdet (Manger et al., 2008, s.121). Studier indikerer at det er
en sammenheng mellom svake sprakferdigheter, utilstrekkelige lese- og skriveferdigheter og
atferdsproblemer, og det er observert at problemer med lese- og skriveferdigheter kan
manifestere seg gjennom atferdsvansker (Manger, 2008, s.121; Porter, 2014, s.16). Forskning
har pavist at elever som inntar skolegangen med utilstrekkelige fonologiske ferdigheter har en
forhayet risiko for & utvikle atferdsvansker innen femte trinn (Porter, 2014, s. 16). Samtidig
ser en at elever som befinner seg pa samme utgangspunkt, men som mottar kompenserende
stotte, viser faerre atferdsvansker pé femte trinn (Porter, 2014, s. 16). De som star overfor den
storste risikoen for bade atferdsmessige og faglige vansker er de som starter skolegangen med
gjennomsnittlige ferdigheter, men som ikke opplever noen nevneverdig utvikling i lepet av de
forste skoledrene frem til femte trinn (Porter, 2014, s. 16). Disse elevene har opplevd en
erosjon av tro pa egne ferdigheter over tid. Barn 1 Bergen-undersekelsen viste at elevene med
tidlige og vedvarende lesevansker hadde mest psykiske problemer og at vanskene okte over
tid (Heiervang & Torsheim, 2008, 5.99).

Psykiske problemer kommer opp som sterke risikofaktorer for bade SF og skolefrafall
i forskningen til Gubbels et al. (2019, s.1647, 1649). Barn i Bergen-undersgkelsen viste
positive utfall der elever som opplevde a forbedre sine leseferdigheter over tid opplevde bedre

mental helse, hvilket kan tyde pa at barn som far tidlig innsats i forhold til lese- og
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skriveutviklingen vil kunne vise farre tegn til angst, stress, uro og atferdsproblemer i skolen
(Heiervang & Torsheim, 2008, s.99). Det kan tenkes en vil se lignende resultater ved tidlig
intervensjon for elever som har vansker knyttet til lesing og skriving og som star i fare for a
utvikle SF. Mange elever med LSV blir ikke oppdaget for pa ungdomsskolen, og for noen,
selv ikke for de nér videregdende eller hoyere utdanning. Serlig utsatt for denne
underidentifiseringen er de stille elevene, som oftest jentene som jobber hardt med
skolearbeidet, men som ikke opplever & f uttelling for dette (Botheim & Bruland, 2017;
Mathisen, 2008; Omland & Hjortland, 2022). Ungdata junior-undersekelsen (2020-2022)
indikerer at de elevene som rapporterte om symptomer som kvalme, hodepine og
magesmerter ogsa var de som la ned mest arbeid i skoleoppgaver hjemme og at dette gjaldt
dobbelt s& mange jenter som gutter (Enstad et al., 2023). Det er sannsynlig at vi i denne
gruppen finner jenter som gér med uoppdagede LSV. Som forskningen til Amundsen &
Mpller (2022) og May et al., (2022) viser er serlig elever med flere komorbiditeter i storre
fare for a utvikle LSV og SF. Selv elever som ikke har blitt diagnostisert med ADHD, men
der bade foreldre og skole mistenkte ADHD, viser seg a ha lavere leseferdigheter og hayere
SF. I forskningen til May et al. (2022) viste det seg at de identifiserte svert fa jenter med
mistanke om ADHD.

Som vi har sett vil elever som opplever manglende mestring sta i stor fare for 4 utvikle
negative handlingsstrategier, slik som SF ved skulk eller skolevegring, i mete med krav de
ikke klarer & innfri. Ansari & Pianta (2019) viser at den sterkeste predikatoren for senere SF
er tidligere SF. Simonsen et. al. (2020) viser at fravaret stort sett har stabilisert seg pa 3. trinn
og Ansari & Pianta (2019) finner at fravaeret eker markant igjen pa 5. til 6. trinn. Det er kritisk
at vi oppdager elevers laerevansker, spesielt innen lesing og skriving, sa tidlig som mulig skal
tiltak som settes inn ha effekt (NRP, 2000). Dette gjor at vi kan sette inn riktige tiltak i tide,
for eleven utvikler en vedvarende folelse av manglende mestring og utvikler lert hjelpeleshet.
Pa denne maten kan vi bidra til 8 minske sannsynligheten for at eleven vil utvikle et menster
av SF. Det er bedre a gi hjelpen for tidlig enn for sent for elever som strever i mote med
skriftspraket. Det er et fremskritt at dagens regelverk fokuserer pa tidlig og intensiv hjelp fra
1. til 4. trinn, men det er fortsatt nedvendig at vi blir bedre til & oppdage disse elevene som
star 1 fare for & utvikle bdde LSV og SF. Det nytter lite & ha en rettighet, om disse ikke blir
oppfylt. Ved ny opplaringslov ble det diskutert om intensiv hjelp skulle gjelde for alle trinn,
og dessverre valgte en & ga bort ifra dette av gkonomiske grunner. Mange elever opplever
ikke & bli identifisert for etter 4. trinn med LSV og gar derved glipp av viktige rettigheter.

Dette forer til at eleven opplever mangel pa anerkjennelse i den rettslige sfeeren, hvilket kan
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oppleves som en krenkelse. Vi mi serge for at elevene far den hjelpen de har krav pa ifelge
loven og sarlig gjelder dette de stille og rolige elevene som i dag ofte blir oversett inntil det er

for sent og SF er et faktum.

6. Avslutning

Denne oppgaven tar utgangspunkt i en tidligere studie jeg gjennomferte i 2021
(Kjeldsen, 2021). Dette var en kvalitativ studie hvor jeg observerte at alle de ni elevene med
betydelig SF ogsa strevde med LSV. Dette vekket min interesse for & utforske om det var en
sammenheng mellom LSV og SF. Jeg onsket & foreta en kunnskapssyntese og min veileder
foreslo da for meg at jeg burde bruke en hurtigoversikt som metode. Denne metoden er
mindre grundig enn en systematisk gjennomgang hvilket er ideelt ved en masteroppgave, da
denne skrives over en kort periode. Da jeg sokte etter litteratur for & besvare mine
forskningsspersmal, matte jeg utvide sekeomfanget betydelig etter at et mer malrettet forste
sok ga begrensede resultater. Denne grundigheten var nedvendig for a fange opp alle aktuelle
studier og pa den maten finne ut i hvilken grad det var forskning pa dette omradet. Skulle det
vise seg at litteraturen pa omradet var begrenset, ensket jeg & bidra ved 4 finne svar pa mine
forskningsspersmal: er LSV en risikofaktor for senere SF og i s fall, hvor tidlig i
utdanningslepet utgjore dette en risikofaktor. Den forskningen jeg fant, som var aktuell for
denne studien, kom primert fra sek pa SF og ved 4 lete i referanselister til artikler jeg fant i
mine databasesek. Jeg har lest over 82 artikler knyttet til SF og har lert mye, men jeg har
savnet & lese spesifikt om sammenhengen mellom LSV og SF. I likhet med manglende
forskning pa sammenhengen mellom atferdsvansker og LSV, som en fant pa begynnelse av
2000-tallet, mener jeg vi har en lignende mangel pé forskning pa sammenhengen mellom

LSV og SF (Manger et al., 2008).

6.1 Konklusjon

Resultatene fra denne studien bekrefter at det eksisterer en sammenheng mellom LSV og
SF. Videre paviser studien at svake lese- og skriveferdigheter kan gke risikoen for SF i lys av
mestringsteori og anerkjennelsesteori. I et sosiokulturelt perspektiv pa leering og utvikling er
det essensielt for en elev a fole mestring og tilherighet til leringsfellesskapet (Jordet, 2020,

$.277). Studien avdekker at det finnes en sarbar gruppe elever som strever med lesing og
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skriving, som opplever manglende mestring, foler ikke at deres utfordringer blir anerkjent, og
etter hvert opplever seg ekskludert fra leringsfellesskapet (Jordet, 2020, s.60; Simon et al.,
2020). Viktigheten av mestring for en persons selvfolelse, spesielt i mate med skolens krav og
forventninger, kan ikke overvurderes. Elever som er ytre motivert er serlig utsatt nar de moter
faglige utfordringer uten a ha forutsetningene for & hdndtere dem (Danielsen og Tjomsland,
2013, 5.452). Vi har sett at saerlig elever med ADHD og autisme har heyere risiko for bade
LSV og SF (Amundsen & Mgller, 2022; May et al., 2022). Ifelge Ungdata junior (2020-2022)
opplever jenter oftere psykosomatiske symptomer og foler seg generelt mindre trygge pé
skolen sammenlignet med gutter (Enstad et al., 2023). Det er ogsd mindre vanlig at jenter blir
diagnostisert med LSV og nevrobiologiske tilstander, ettersom de ofte er dyktige til & skjule
sine faglige og sosiale utfordringer (Mathisen, 2008; May et al., 2022; Orstavik et al., 2016,
$.35-36). Dette kan imidlertid resultere i en okt forekomst av generell angst og
prestasjonsangst og de utvikler etter hvert unngaelsesstrategier for 4 hanskes med sine vansker
(Gokbayrak & Sherell, 2022; Havik, 2023, s.35; Jordet, 2020, s.60; Lie, 2023, 5.19). Elevers
SF parvirker lese- og skriveferdighetene til deres medelever, hvor sarlig jenter blir berort av
et slikt fraveer (Gottfried, 2019).

Vi vet i dag at LSV kan identifiseres allerede i forskolealder og at tidlig og intensiv
intervensjon kan ha en stor betydelig og gi varig positiv effekt (NRP, 2000). Det er derfor
viktig med tidlig intervensjon for disse elevene som allerede strever i begynneroppleringen,
og intervensjoner bor settes inn helst i forskolen og senest pa 1. trinn. En "vente-og-se"
tilnerming forer til at elever med LSV ikke far oppfylt sine rettigheter 1 henhold til
opplaringsloven jf. §1-4, som krever at elever med LSV far tidlig og intensiv hjelp
(Opplaringsloven, 1998; Statped 2023). Slik mangel pa anerkjennelse svekker elevens
selvrespekt, undergraver individets verdighet og kan 1 ytterste konsekvens bryte ned elevens
selvverd (Jordet, 2020, s.94; Kristiansen, 2014, s.45) Det er ogsa viktig & overvake elevenes
progresjon neye etter at de har utviklet grunnleggende avkodingsferdigheter, for & forsikre seg
om at de hindterer overgangen til mellomtrinnet da det forventes mer avanserte
sprakferdigheter og det er nd SF igjen eker markant (Ansari & Pianta, 2019; Spear-Swirling &
Stenberg, 1994, 5.93).

Selv om det anslas at omtrent 5 % av befolkningen har dysleksi, indikerer det faktum
at vi nd har minst 20 % funksjonelle analfabeter i ungdomsskolen, at vi ikke har lykkes i & gi
elever den undervisningen de fortjener og har rett pa, og saerlig gjelder dette for elever som
har dysleksi, sprakvansker og nevrobiologiske tilstander slik som ADHD og autisme

(Amundsen & Moller, 2022; Enstad et al., 2023; Johnson, 2008, s.197; May et al., 2022).
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Det er avgjorende a forstd SF i rammen av et biogkologisk rammeverk og &
implementere tiltak tidlig pa flere nivaer samtidig — individuelt for eleven, pd klassenivi,
innenfor familien og i samfunnet som helhet — for & oppné best mulig effekt for elevers lese-
og skriveutvikling og skolenzrver (Kearney & Graczyk, 2020, s.320). Elevens utvikling og
vekst er formet ved samspill innenfor ulike miljoer personen er en del av og miljeet med mest
direkte pavirkning pa eleven finner vi i mikrosystemet hvor sarlig familien, venner,
klassekamerater og laerere spiller en sentral rolle (Kearney & Graczyk, 2020, s.318). God
klasseledelse, et godt klassemiljo og et styrket samarbeid mellom hjemmet og skolen spiller
en kritisk rolle i & hindre SF og LSV. Skolen, som den profesjonelle aktoren, ma ta
foreldrenes bekymringer for barnas lese- og skriveutvikling pa alvor og ha den nedvendige
ekspertisen til ikke bare & identifisere, men ogsa til 4 sette inn malrettede tiltak overfor elever

som risikerer 4 utvikle LSV.

6.2 Videre forskning

De fleste studiene som refereres til i denne oppgaven er gjennomfert i USA, et land
hvor det engelske sprakets mindre gjennomsiktige natur potensielt kan gjore det vanskeligere
a leere enn norsk skriftsprak (McBride , 2019, s. 20-13). Selv om begge land deler vestlige
kulturelle trekk, finnes det betydelige kulturelle forskjeller mellom Norge og USA som kan
medfore at funnene ville vert annerledes i en norsk kontekst. Det er imidlertid viktig &
anerkjenne at Amundsen og Mellers forskning (2022) tydelig indikerer at norske elever som
viser tegn til skolevegring ofte strever med 4 lere bokstaver, noe som kan vere en tidlig
indikator pad LSV, og over 60 % strevde med faglige vansker. P4 grunn av kulturelle forhold
vil studiene som har inngétt i denne oppgaven ha begrenset generaliserbarhet til en norsk
kontekst og det vil derfor kunne vere pa sin plass & gjennomfere en norsk studie som
utforsker lese- og skriveferdigheter blant forskjellige befolkningsgrupper i Norge, slik som
spréklige minoriteter, ulike grupper med sosiogkonomisk status, ulike kjenn og personer med
ulike diagnoser, for & undersoke hvordan dette korrelerer med SF. Dette er et viktig omrade
hvor det trengs mer forskning, for, som denne studien viser, kan manglende lese- og
skriveferdigheter fore til skolefravar, skolefrafall og senere utenforskap.

I lapet av studien kom jeg over ulike veiledere utarbeidet for, og av, ulike kommuner
for & stette skolenes arbeid i mete med stadig ekende SF (Stavanger kommune, 2022;
Tennsberg kommune, 2022). Disse veilederne benyttet seg av forskning som er oppimot 20 ar

gammel og regnes i dag som utdatert (Heyne et al., 2019; Kearnye & Gonzalvez, 2022). |
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tillegg brukes et kartleggingsskjema «The School Refusal Assessment Scale-Revised (SRAS-
R)» som er et verktoy for & avdekke og predikere SF (se vedlegg 6). Nar dette verktoyet ble
utviklet var det basert p4 Durand & Crimmins (1998) klassifisering av selvskadende atferd
blant ungdom og ikke basert pa studier av skolefravarsfaktorer. Faktorer som ikke har blitt
inkludert, men som har vist seg & ha betydning for SF, er faglige vansker, negative tanker
rundt nederlag, leererstotte og foreldres engasjement, helsemessige arsaker, mobbing og
sevnproblemer (Heyne et al., 2019, s.21-22). Forskningsmiljeene er i dag ikke enig om
begrepet SF og hvordan vi skal forsta fenomenet (Gallé-TEssonneau & Heyne, 2020). En av
de fremste forskerne pa skolefravaer, Christopher A. Kearney, som i sin tid var med & utvikle
en kategorial forstéelse av skolefraver har i den senere tid gatt bort ifra denne forstaelsen og
ser nd SF i lys av biogkologisk systemteori og ser pa SF som en dynamisk prosess i en
postmoderne kontekst (Kearney & Gonzalvez, 2022, s.321). Han mener vi mé forsta SF i
forhold til et spekter av beskyttende faktorer og risikofaktorer pa flere ulike systemnivaer og
hvordan disse samvirker for & gke eller minke SF over tid (Kearney & Gonzalvez, 2022,
s.321). Forskere slik som Heyne et al. (2019) er enig i dette og mener den kategoriale
forstaelsesmodellen er utdatert og svaert mangelfull da den ikke inkluderer faktorer som har
vist seg 4 ha stor betydning for SF slik som faglige vansker og mangel pa tilrettelegging 1
skolen (Heyne et al., 2019, s.28). Skal Udir i gang med & utarbeide en felles veileder er det
viktig at de tar hensyn til den nyeste forskning pa SF slik at veilederen kan bli et redskap til
hjelp og ikke forvirring.

Meta-analysen pd ulike intervensjoner ved alvorlig SF, utfert av Eklund et al., (2022
s.107), viser at denne forskningen er av lav verdi og darlig kvalitet og forskere tenker nd nytt
rundt bade forstaelse av SF og hvordan man kan sette inn gode og effektive tiltak (Kearney et
al. 2023, 5.9-10). Uavhengig av forstaelsesramme kommer det frem i forskningen rundt SF at
det er serlig to faktorer som har stor betydning for utviklingen og opprettholdelsen av SF og
det er elevens faglige og sosiale ferdigheter som kan virke enten som beskyttende faktorer,
eller ved mangler pé disse ferdighetene, som risikofaktorer (Kearney et al., 2023, s.3-4).
Intervensjoner ber derfor fokusere pa a utvikle disse ferdighetene hos den enkelte (Kearney &
Graczyk, 2020, s.318). Modellen Respons Til Intervensjon (RTI) har blitt mye anvendt
innenfor lese- og skriveutvikling, men trekkes na frem ogsa som et nyttig verktey i kampen
mot SF og da sarlig i forhold til elevenes faglige vansker (Kearney & Graczyk, 2020, s.319).
Forskere peker pa behovet for en mer fleksibel og dynamisk intervensjonsmetode som operer
pa tvers av ulike systemer simultant for a stette elever med risiko for & utvikle SF. Denne

helhetlige tiln@rmingen tar hoyde for hele elevens personlighet, inkludert dens styrker og
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utfordringer, risikofaktorer og beskyttende faktorer i elevens miljo, og anerkjenner den klare
forbindelsen mellom en elevs faglige prestasjoner, deres atferd, samt betydningen av

kumulativ risiko for utviklingen av bade LSV, SF og skolefrafall (Kearney & Graczyk, 2020,
$.320-321).
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Vedlegg 1 — Oversikt over inkluderte studier

Forfatter

Amundset & Mgller

Ansari & Gottfried

Ansari & Pianta

Aucejo & Romano

Gershenson et al.

Gottfried

Gubbels et al.

May et al.

Simone et al.

Nar er

studiet utfort

2022

2021

2019

2016

2015 (publisert 2016)

2019

2019

2021

2020

Land

Norge

USA

USA

USA

USA

USA

USA

UK

USA

Tema Antall deltakere Kjgnn Studiedesign Populasjon & alder

Faglig mestring og

skolefravaer n=672 57 % gutter Sperreundersgkelse

Longitudinell data med

Kummulative konsekvenser

ved fravaer n=14370 51% gutter et utforskende,

kvantitativt design

Fase 1:n=1326 (0-34r)
Fase 2:n=1226 (3-64r)
Fase 3:n=1061 (2.- 6. trinn)
Fase 4:n=1009 (7.-9.trinn)

Skolefravaer i det forste
tidret av utdanningen og

kvantitativ metode
resultater i ungdomsarene

Vurdering av effekten av Nord Carolina datasett Longitudinell datasett
antall fravaeresdager pa elever n=701 166 50.2% gutter ne L )
Kvantitativ metode
testresultater laerere n =33 051

Er elevfravaer verdt

Foreldre har svart pd vegne av sine
barn i skolealder

1. trinn til og med 5. trinn

Longitudinell dat:
52% gutter ong! ne A og fra null &r til og med 9. trinn

3. trinn til og med 5. trinn

ECLS-K: hgst og var for fgrsklolen

ECLS-K datasett n = 7 500. ECLS-K: 49.2 % gutter  Longitudinell datasett. og 1. trinn. Var for 3., 5. og 8.

bekymringen i amerikanske

Nord Caronlina datasett n = 587 919 NC: 50% gutter Kvantitativ metode
grunnskoler?

Kronisk fraveer i

trinn.
NC: var 4. og 5. trinn

klasseromskonteksten: — :
effekter pa prestasjoner og n=23386 Longtfuflmell data  3.o0g4. trinn so@ ble fulg overA
o kvantiativ metode  fem &r. 3. - 7. trinn og 4. - 8. trinn
pavirkning av fravaer pd
medelevers prestasjoner
Risikofaktorer for 75 studier ble inkludert
skolefravaer og frafall: en n=243 296 j ittlig 47.9% for skolef ble 12 Gr kolen og vid dend
metaanalytisk - gutter i disse studiene risikodomener skole
gjennomgang identifisert.

Oppnéelse, oppmete og
skolevansker hos britiske n=1152 Longitudinell data

Barn 4 - 9 4r fra 80 ulike

47.9% gutt
barneskolebarn med elever med antagelig ADHD n = 47 gutter § iativ metode
sannsynlig ADHD
Grunnskolefravaer over tid:
en latent trinnvekst analyse ECLS-K:1998 51% gutter Longitudinell data
som forutsier resultater pa n=21260 8 kvantiativ metode

femte og attende trinn

Fplger elevene fra fgrskolen til og
med attende trinn. Data samles
inn i barnehagen, pa 1, 3., 5. og 8.
trinn. Matematikk- og
leseferdigheter ble malt pa 5. og
8. trinn.
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Forfatter

Amundset & Mller

Ansari & Gottfried

Ansari & Pianta

Aucejo & Romano

Problemstilling

Strever eleer med skolevegring ogs3 med faglig mestring og
prestasjonsangst? Har elever med ASD og ADHD starre utfordringer
med tanke pé faglig mestring enn andre elever som ogs3 strever med
skolevegring?

I hvilken grad er fravaer i forste til femte trinn assosiert med elevenes
akademiske prestasjoner, eksekutive funksjoner og sosioemosjonell
utvikling ved slutten av disse skoledrene? Varierer sammenhengen
mellom fravaer og elevresultater pa tvers av klassetrinn? Finnes det
kumulative mgnstre av fraveer fra forste til og med femte trinn?
Varierer de nevnte assosiasjonene som en funksjon av barnas

status, og kjgnn?

I hvilken grad e fravaer i de tidlige drene av barneskolen assosiert
med fravaer i de senere skoledrene? | hvilken grad er fravaer i det
forste tidret av skolen assosiert med barns prestasjoner | matematikk
og lese- og skriveferdigheter, niva av kursarbeid og generell
akademisk ytelse i en alder av 15 &r? | hvilken grad er fravaer
assosiert med barns atferdsproblemer, sosiale ferdigheter og

i risikofylt og seksuell atferd i en alder av 15 ar? Nar det!
gielder barns resultater i en alder av 15 , spiller tidspunktet for
fravaeret en rolle? | hvilken grad er de negative effektene av tidlig
fravaer pa elevresultater i en alder av 15 ar formidiet gjennom deres
effekter p3 senere fravaer?

Estimere en kausal effekt av en dags skolefravaer kontra forlenge
skolearet med en dag.

Resultater

Leeringssituasjoner og skolerelaterte vansker er en stor risikofaktor for skolevegring. Det er stor variasjon mellom ulike diagnosegrupper. For de
med autisme og/eller ADHD s strever 80 prosent med faglige vansker. Faglige vansker er et kjennetegn med elever med langvarig ufrivillig
skolefravaer.

Det hayeste fravaeret finner en pa 1. trinn for sa & gradvis avta far det gijen gker p mellomtrinnet. Det var stor forskjell i fravaer innenfor gruppen
med et SD pa 21.48. 10% med hayest fravaer mistet nzermere 84 dager. De med kronisk fravaer utgjorde 8-13% av elevmassen. For de elevene med
oyt fraer s an it efft d eseforcighetena b 5. rin. Da hacde r utsgerenda o nnagtende atfr, st wincrs Lognithy feksiitat,
hadde svakere arbeidsminne og sosiale ferdigheter. Skoelfravaer hadde sterkest med

og minst sammenheng p 2. trinn for 3 3 gke pa igjen ved 4. og 5. trinn. Den kummulative effekten am fra r til 3r p alle domener som ble malt,
unntatt utagerende atferd. For hver dag eleven er borte fra skolen tilsvarer det 1.5 dager tapt leseferdighet. Robusthet ved de ulike domenene av
avhengige varibler var sterke for internalisert atferd r=22, sosiale ferdigheter r=17, matteferdigheter r=16 og leseferdigheter r=14, kognitiv
fleksiblitet r=11, arbeidsminne r=10 og utagerende atferd r=10. Her dag eleven er borte fra skolen viser det at en taper1.5-2.5 dager med
leeringsutbytte og fravaeret har en kummulativ effekt, ikke bare pa akademiske ferdigheter, men ogsé pa sosioemosjonelle ferdighter.

Fravaeret var hgyest pa 1. trinn, 6. trinn og 8. trinn. Ved 8. trinn hadde elever med bekymringsfullt skolefravaer mistet over et ar med skole. Tidlig
fravaer forklarte 25% av senere fravaer. Failie og nabolag forklarte ca 14% av drsaken til fravaer. Tidlgere skolefravaers orklaring p3 senere
fravaer avtar over tid. Skolefravaer i barneskolen var moderatlig assosiert med el iske suksess og

rs alder. et fikk mer alvorlige konsekvenser om fravaeret var pa 8. trinn. Stabilt fravaer over tid hadde en indirekte effekt pa elevens akademiske
ferdigheter ved 15 ars alder. Dette s en som kummulativ effekt og elever som hadde strre fravaer pa barneksolen hadde stgrre sannsynlighet for
fravaer 3 8. tinn. Dt er en Korrelasjon mellom sprkige- f leseferdigheter me ravaer pd sméskolen (0.21), mellomtrinnet (0.18) og fravaer i
Sttende klasse (0.20). Bade ar korrelert med utagerende atferd (0.22/-0.20), internalisert atferd (-
008/ -0.05),seksuell atferd (0,15/-0.13), iskoatferd (0.21/-023).

Denne forskningen indikerer at fravaer har en negativ innvirkning pa og at ing ikke veier opp for den
negative effekten av fravaer i samme grad. Effekten av fravaer kan variere mellom elever, der elever som allerede sliter faglig vil ha starre
utfordringer med & hente seg inn igjen sammenlignet med elever som presterer bedre. Studien viser ogsa at det er de faglig svakeste elevene som
har mest 4 vinne pa regelmessig skolegang. Fravaer pavirker matematikk- o |=s=fermghem betydelig; for hver fravaersdag reduseres poengene i
matematikk og lesing med 0.20 (0.19%) av et aker denne effekten til et firedobbelte for
og det dobbelte for lesing.

Analysen papeker ogsd at tidligere fravaer kan ha konsekvenser for senere akademiske prestasjoner i lesing og matematikk, spesielt for elever som
allerede har utfordringer. Det er mer utfordrende & ta igjen forspranget til medelever etter fravaer, og dette gjelder spesielt for elever som sliter
faglig. Studien avdekker at en utvidelse av skoledret med ti dager kun ville medfare en marginal forbedring i matematikk- og leseresultater pa

1.7 prosent og 0.8 prosent av et standardavvik. | kontrast vil en reduksjon av fravaer med ti dager kunne forbedre testresultatene i
matematikk og lesing med 5.5 prosent og 2.9 prosent. Videre finner studien at en forbedring av laerer- og skolekvalitet fra det 25. til det 75.
persentil kan redusere giennomsnittlig fravaer med 4.5 prosent.

P4 1. trinn

ved 15

Risiko for skjevhet

Denne data er innhentet via en gruppe foreldre pa Facebook. De er derved selvselektert og en overvekt
av disse foreldrene har hayere utdanning. Denne dataen mé sees og tolkes i ys av denne gruppen o lar
seg derved ikke automatisk generaliseres.

En viss risiko for skjevhet da 51% av elevene kom fra lav SES. Analyser foretatt for 4 avdekke skjevhet
viser at modellen er robust. En ber allikevel vaere forsiktig i tolkningen av data da det kan vaere variabler
det ikke er kontrollert for.

Det ble justert for barns akademiske ferdigheter og sosicemosjonelle ferdigheter far de begynte p
skolen. Dette var longitudienll data o det er visst hvilken gruppe som falt ifra underveis. Det ble
kontrollert for ulike variabler som har vist & ha betydning for elevens akademiske resultater og slik
kunne en justere for skjevheter i utvalget. Det var fa minioriteter og elever fra svaert fattige familier i
denne studien. Dette kan gjgre den mer generaliserbar til Norge. Data fra studien er gamle (1996-1997)
men lite sannsynlig at dette hadde endret pa betydningen for lese- o skrivevansker ved fravaer. En kan
ikke se bort fra at en har klart & kontrollere for alle variabler Det ble ogsa kontrllert for ulike
karakteristikker ved eleve, familien og nabolaget som har vist seg 3 ha effekt p3 fravaer og akademiske
ferdigheter.

Det ble kontrollert for ulike varialber knyttet til eleven, skolen og laererne. Disse variablene malte
engasjement, hendelser i familien og helserelaterte faktorer. Det er ikke noe ved disse variableene som
driver resultatene og studiens design er robust. Denne studien bestar ogsa av to store datasett.

Gershenson et al.

Den aktuelle studien underscker forholdet mellom elevfravaer og
bruke datasett,

hver med sine egne slyrker og begrensninger.

Klasseeffekter tar ogs hensyn til potensielle forskjeller pa tvers av

Studien viser at skolefravaer har en signifikant effekt pa matematiske ferdigheter og leseferdigheter. En dag med ekstra fravaer farer tl en
signifikant nedgang pa 0.02 av et eleven hadde seks i NC data og tte dager i ECLS data. | ECLS.
K datasettet er det en SD pa 9.5, mens det i NC er en SD pa 5.7 for antall fravaersdager. En ser ogsa at den store variasjonen finner en innenfor den
enkelte klasse over tid, hvilket betyr at det er noen 3 elever med mye fravaer over tid. . Begge datasett viser tydelig at eleviravaer er knyttet til

Klasserom og hvordan fravaer og forsinkelser For det
andre analyseres rike data samtidig

lavere akad pa et signifikant niva. Nar en undersokte i hvilken grad data var linezer eller ei kommer det frem av de ikke-
analysene at det er et linezert forhold mellom prestasjoner og fravaer og at denne fortsetter linezert selv etter 18 dager som er satt

nasjonalt representative sparreundersakelsesdata for 4 trekke
slutninger om den generaliserbare evnen til forstnevnte. For det
tredje undersokes flere dimensjoner av potensiell heterogenitet i
effekten av fravaer, som for eksempel etter fravaerstype og etter
elevens kjonn, klassetrinn, engelskspraklige ferdigheter,

og tidligere
prestasjoner. Til slutt undersakes den funksjonelle formen av
forholdet mellom fravaer og prestasjon ved 4 tillate en ikke-
ikke-linezer og

prestasjoner.

I urbane barneskoler, pavirker kronisk fravarende klassekamerater

som mal pa kronisk fravaer. Dette viser at det er marginale prestasjonsforskieller nzer grensen ved kronisk fravaer. Det kommer ogs frem at elever
fra fattige hjem har to til tre ganger starre risiko for kronisk fravaer og fravaeret deres er 25 prosent mer skadelig p deres leseferdighter. For
elever som ikke har engelsk som morsmal, finner en at fravaer har dobbelt s3 stor negativ effekt p deres leseferdigheter. En finner ogsé at for
elever som er skolesterke, har fravaer mindre effekt pa prestasjoner i begge fag. De negative efektene finner en i alle skoler. | ECKL-K og Nord
Carolina dataanalysen viste sprik nar det kom til effekten pa haypresterende elever med fravaer, hvor den ene analysen viste at fravaer har en
marginal men signifikant hayere effekt pa denne gruppen elever. Den negative effekten av fravaer er representativ for hele USA. Ved 3 redusere
fravaer til barn fra lav SES med 10 dager vil en redusere prestasjonsforskjellene med fem til ti prosent sammenlignet med elever fra giennomsnittlig
SES. Sarlig utsatt er barn med leerevansker og kronisk fravaer. | NC datasettet ser en at de med lzerevansker har dobbelt s& mye fravaer som de
uten og at fravaeret har storst effekt pa bade matematikkferdighetene og leseferdighetene. Elevene med IOP | ECLK settet hadde mere kronisk
fravaer enn de uten IOP.

Kronisk fravaer hadde en effekt ikke bare pé eleven som var fravaerende, men ogs3 pd hele klassen. Jenter er litt mer negativt pavirket av 3 ha
medelever med hoyt fravaer og her er forskjelle storst i For elever med ser enikke en slik
pavirkning. Elever fra lav SES er mer pavirket enn andre elever. Elever uten atferdsvansker blir mer neganvt pavirket av andre elevers kroniske
fravaer. En finner ikke korrelasjoner ved kronisk fravaer og medelever karakteristikk, klasserom eller lerer. Det er ingen type studenter som har
mer fravaer enn andre. Nar medelever har kronisk fravaer farer dette til darlige leseferdigheter og matematiske ferdigheter for en selv, men ogsa
for medelever. For elever med kronisk fravaer som ogsa har medelever med kronisk fravaer er denne effekten forhayet. En ser at det kan vazre en

I sum indikerer utfgrt pa begge at det primzre funnet om en markant
negativ korrelasjon mellom eleviraver o akademiske resultater star sterkt, selv nar man tar hensyn tl
forskjellige og samt justeringer for ikk variasjon
blant elevene. viser de ulike en betydelig mellom
elevers fravaer og deres prestasjoner i skolen, spesielt innen matematikk og lesing, og disse funnene
holder seg stabile over et bredt spekter av analytiske tilnaerminger. Denne studien er unik ved at den
kontrollerer for Kiasseromseffekter. De er de farste som utfarer en simultan analyse av longitudell

data og en nasjonal som kan i noe om ved ECLK
settet. Til sist undersaker de om en fravaer varier ut ifra ulike kategorier slik som kjgnn, trinn, SES osv.

All fravaer er av interesse i denne forskningen, men 22% regnes som & hz kronisk fravaer hvilket betyr 18
dager eller mere det foregaende aret. Det kontrolleres for "fixed effect m skole, lzerer og
medelever. De uobserverbare faktorene en tar hayde for er relatert iy nabolaget eleven vokser opp i,

Gottfried restasonsresuatene Wl andre elover | samime Klasserom? VarIeTeT yiss skoleniva effekt p3 fravar. Elever med atferdsvansker er mer pavirket av medelevers kroniske atferd. Efekten p3 og i skolen, pensum
s Jennetegn? leseferdigheter er mye storre ved kronisk fravaer enn ved fravaer. Ekket va kronisk fravaer finner en bade pé individ- og kiasseromsniva. Swrlig /osv. Det ble tatt hayde for mange ulike faktorer og sjekket for skjevheter og robusthet. Datamaterialet
sarbare for medelevers kroniske atferd er de fra lav SES o de med atferdsvansker. Kronisk fravaer begynner allerede i barneksolen. Det er viktig & /er ogsa omfattende som sannsynliggor hayere grad av reliabilitet o v
fore fravarsstatistikk for tilig fange opp de som star i far for  utvikle kronisk fravaer. Klasseromsmil e et ofentig gode, og krorisk fravaer
blant elever i en klasse kan ved darligere rdigehter nar eleven selv, eller deres medelever har
tort skolefravar,For andresprkiige elover ser n at den negative efekten ve avie er dobibel $ tor som or vanlige elever.
: Det kan vazre at e ikke har fitt med alle relevante studier i pa grunn av iike former for bias, ik som
: ller subjektiv Det ble funnet i pA bias i de aller fleste
var inndelt i var inndelt i isi og faktorer ved eleven, familien, skolen og j For kun 13 av 43 . For lav faglig mestringsopplevelse var det
skolefravaer fant en 44 ulke risikodomener hvorpa 24 var relatert til istikk, 11 til famil istikk, 6 til 8 3 ke et roen s, menscet for v skaceriske ferighter Hadde 13 3 s f et samme gk
interaksjonskarakteristikk ved medelever. Kun kjgnn var brukt som en moderator i analysen o en fant ingen grunn til 4 teste noen annen variabel lav IQ var det pikrevd at ri skulle vaere til stede for
<om en moderstor innfor isiko-meacenc. Denne studien fant 28 ke sgnifikante risikodomener med en posty retning, Dise risikodomene. skolfravaret ble tablert of for maling, Det for  sike at rsaken t1 skolefraver ble undersok |
; viste lav tl stor For 11 fant en store (120.252), medium risikoeffekt (0.160< r <0.252) eller en liten 'stedet for Studiene matte vise joner mellom skolefravaer og en risikofaktor eller
IHvilke faktorer kan betegnes som for og (r <0.160). For eleven ser en at stgrst risiko med hay effekt er negativ holdning til skolen, antisosial atferd, lave akademiske at det var nok informasjon tlstede for  utfore en ik analyse. kun studier fra vestige land be inkludert
Gubbelsetal, [va e deres innvirkning? Hvike faktorer kan betegnes som il seg selv (low ncept), misbruk av alkohol, rayk og narkotika, internaliserte vansker, psykiatriske symptomer, en er  /og kun studier publisert i tidsskrifter eller av forskere hvor disse
- for Hvordan er paviket av  /del av en seksuell minoritet og kriminell atferd. Lave resltater har en r For var det kunlav /studiene var tilgjengelige ble inkludert. Til sammen var det inkludert 69 studier med 1384
“kjonn? foreldredeltakelse/involvering og det 4 vaere utsatt for omsorgssvikt som hadde stor effek. For skoledomener var det kun avstand til skolen og | effektstgrrelser og en kan derfor regne denne studien som representativ. Analyser viser at
forhold melom elev og lerer som hadde en tor isikoeffekt. For elever som opplevde skolefrafal var de storste riikodomene knyttet ti eleven at er heller enn Studien kan ikke si noe om kausalitet mellom
en strevde faglig (ble holct igjen), hadde lav 10 0g og psykiske For familien var det lav SES og lav utdannelse avrisi og Det var ingen studier med eksperimentelle design.
hos foreldrene. For ar det dirlig arlig medelever var det 4 vaere sammen med andre somStudiene var ogs3 retrospektive og en kan derfor ikke garantere at alle faktorene klassifisert inn under
hacd ik aferd of manglende sosoemajonelle ferigheter.  borse bice p skoleravae o kolefafall uncer ett da det om afes er e med. . iskofaktorer var virkeligs &rsaker | stedet for resutater Det r kke énrskofaktoralene somer rsak
kronisk skolefravaer som til slutt opplever skolefrafall. il skolefravaer og en kan heller ikke predikere hvilke faktorer som samvirker il 3 utgjgre en storre risiko
for skolefravaer. Det ble heller ikke foretatt analyser i forhold til moderernede variabler annet enn for
gutter.
Elever en tror har ADHD hadde starre for & ha under 8 ferdigheter og dette viste Seg g gy, 1 ite og 18% var fra fattige omrader hvorpa 58% kvalifiserte for gratis skolemat, et tegn pa
glennom alle drene hvor det ble malt, mere skolefravaer, mere atferdsproblemer og mindre positive falelser ovenfor skolen. reres svar sammenfalt 8 for grat
lav SES. Foreldre o lrere svarte pj "the strength and weakness questionnare” (SDQ). SDQ har en
med prevalensen forhold til nasjonale normer, mens for foreldre kom prevalensen langt under nasjonale normer, hvilket kan indikere at en del * A >
" : o o ket k Cronbahcs alpha 0.73 og Pearsons korrrelasions koeffisient r=0.34. Retest etter fire til seks mnd. har en
elever med sannsynlig patologi ble ekskludert. Laerere identifiserte 14% med heye faktorer for ADHD, mens foreldre identifiserte bare 8%. Elever !
> A ! ; 'r=0.62. SDQinneholder 25 items i forhold tl fem ulike tema. emosjonelle symptomer, atferdsvansker,
med sannsynlighet for emosjonelle vansker ble ekskluder, mens elever med sannsyniig ble inkludert da dette er svart komorbid - " °
. h hyperaktivitet/oppmerksomhet (ADHD), problemer med jevnaldrende of prososial atferd. Det er brukt en
med ADHD, n=26. For de med kun atferdsforstyrrelse, men ikke sannsyniighet for ADHD ble ekskludert. For elever hvor en antar at de har ADHD
; " le ekl « likert skala fra O (ikke sant) tl 2 (helt sant). Sumskr er fra 040 og halvparten av spersmalene er negativt
finner en at de har under gjennomsnittlige ferdigheter i lesing og matte og at e har blitt identifisert med serskilte behov/Izerevansker. En finner ke ; - °
* ° : ladet. Foreldre er i tillegg spurt om eleven har emosjonelle- eller atferdsvansker ved ja eller nei. Svarer
ogs3 at deres manglende lese- og matteferdigheter er vedvarende over tid. Allerede i firers alder kan en identifisere elever med en atferd som g °
enja stilles en videre tre sporsmal hvis de er laerere (poeng 0-6) eller fem sparsmal hvis de er foreldre
) ; sannsynliggjr ADHD diagnosen ved at disse har vansker med 4 tilegne seg akademiske ferdigheter, skolefravaer, klasseromsatferd/elevrollen og . 5 . fe ¢
Var hypotese er at barn som viser symptomer p& ADHD, vil ha e e o o o, (poeng 0-10). Disse spgrsmalene omhandier emosjoner, konsentrasjon, atferd og forhold til jevnaldrende.
darligere skoleprestasjoner og frammate, ha en negativere holdning & Begge informantene svarer pa sporsmal om lzeringsmilja og hverdagsliv, mens foreldre ogsa svarer pa
f For elever mellom 4 og 9 3r fant en bide i de en sterk korrelasjon mellom antagelig ADHD og ntene svar ; |
May et al. til skolen, oppfare seg mer urlig i skolesammenheng, og ha starre sporsmal om fritidsaktiviteter o familieliv p3 en skal fra 0-2. Data fra foreldre og lrere ble kombinert
" 8 mer u ke {For levr hor bide forlie o arere ceniete antagelig ADHD 5 e at o overen 30 mineders td jorde det my dirlgere bide P gialot 3 2 02 Data fra !
sannsynlighet for 3 bli identifisert som barn med spesialpedagogiske og den samiede SDQ skiren predikerte om et barn var lite trolig, muligens eller sannsynliguis
matteferdigheter og leseferdigheter. De selv re Iykkelige p solen og hadde hoyere fravaer enn sine jevnaldrende. Denne studie bekrefter
behov, i motsetning til barn som ikke viser tegn som tyder p& ADHD. i omradene: emos] eller ADHD. For
at barn som har vansker med & Tousere og kontrollere fra ung alder, er skadelidende akademisk gjennom hele o X
! Izerere fyle de ogsa ut "the pupil behaviour questionnaire” (PBQ) som maler utfordrende atferd i
“koleticen. Tl ntervension som forbecter appmerksomhet o emosjonsreguering kan ha e efekt p senere eingsutbytte, mens ke Sitak
Klasserommet. Denne har en Chronbachs alfa 0.85 o inneholder seks sparsmal om Klasseromsatferd.
ungdomsskolen/videregaende kan vaere for sent til & endre kurs. Denne studien viser at allerede i firedrs alder stakes denne kursen ut for barn med rench "
; ‘ " Elevene fylte ut sparreskjema "How | Feel About School” (HIFAMS) som har en Chronbachs alfa pé 0.62.
ADHD. Barn man antok hadde ADHD hadde stgrre sannsynlighet for 3 komme fra de to laveste SES kategori enn de fire hayeste SES kategoriene. > "
Dette var selvselekterte skoler som deltok og da det ikke er en randomisert selektsjon har den begrenset
87.2% var gutter, gjennomsnittsalderen eldre og 25% var i de to nedre SES med hvor bare 15.3% var i ° > 3 ! slor
’ ' . el generaliserbarhet til hele den britiske befolkningen. | denne regionen er et f minioriteter. Kun de
disse lave SES kategoriene. De kom ogs3 darligere ut i lesing o matte. Lrerne rapporterte mye mer utagerende atferd og clevene rapporterte "
elevene hvor bde lzerer og foreldre skret eleven innenfor vanskeomradene ble inkludert. Ved bruk av
mere negative tanker om skolen. 76.6 prosent av de med antagelig ADHD gjorde det dirligere enn forventet i forhold tl leseferdigheter
d ° " SDQforvenet en mer falske negativer enn falske positiver. En regner med at en ikke Kiarer 3 fange opp
sammenlignet med 31.7 prosent for kontrollgruppen. 61.7 prosent presterte under forventet niva mot 24.1 prosent av kontrollgruppen i matte. 83 .
e ’ de elevene med ADHD som er haytfungerende. Det var f3 jenter som ble analysert.
prosent var identifisert som behov for spesialundervisning mot 10.6 prosent av kontrollgruppen.
1. Kan vi identifisere undergrupper av individer som representerer de |Denne studien stotter ideen om at skolefravaer ber sees som en kontinulerlig og kummulativ prosess. Studien viser at det er gruppen med heyt
uike erfringene elever har med frave  grunnskolen, og hvem er fraver pa hert trinn som strever mest. Det vikigste e & se i at eleven ikke har stabit mye fravar over ti. levene i gkende 0 MINSKENdE [\ Ly
mest sannsynlig 4 tilhare hver av disse gruppene? 2. Er det av fravaer var ikke de mest utsatte, det var de med hyt fravaer over tid. Negative falelser mot skolen hadde de med hay og gkende fravaer. Denne
: var fi » ¢ og gruppering av dataene; imidlertid er det en hindring av samme grunn, da det i praksis kan vaere at det
betynding nir kronisk fravaer oppstar? 3. Er kronisk skolefravaer i ett ‘studien identifiserte fire ulike kategorier med elever som har skolefravaer. Det var lavt og hayt skolefravaer og skende og minkende skolefravzer. 4 e ; ‘
! : A efras 8 > maskerer avikere. | denne studien er det brukt et datasett som ikke er skreddersydd for denne studien,
Simone et al ar like skadelig som kronisk fravaer over flere 4r? 4. Har elever Denne studien viser behovet for & se pa skolefravaer som en kontiuerlig prosess. Lav og minkende fravaer lignet hverandre. Den mest sarbare e

stabile fravaersrater over td, eller er det noen elever som

il oke i fravaer med andre? 6. Hvordan
relaterer de ulike fravaerserfaringene til elever seg til resultatene av
lese- og matteferdigheter i femte og attende klasse, samt
iskoleengasjement i attende kiasse?

gruppen er de med gkende fravaer og disse star i storst fare for & streve med bade lesing og matte. Disse elevene med gkende fravaer blir som regel
stabile rundt 3. trinn. Tiltak for & motvirke fravaer bor derfor finne sted far 3. trinn skal det ha effekt da det ser ut til at det stabiliseres her. Elever
med laerevansker, familie med lav SES o fra skilte hjem har starre sannsynlighet for & vaere i kategorien hoyt fravaer. Elever med hayt o kronisk
fravaer hadde de laveste leseferdighetene pa S. trinn o 8. trinn. De fulgte alikevel sin utviklingsbane sett opp mot de andre fravaerskategoreiene
lavt fravaer, skende og minkende fravaer. Serlig har denne gruppen store forskjeller i matematikk pa . trinn hvorpa denne minker pa 8. trinn.

i det er faktorer som en gjerne gnsket  ha data p3, men som ikke er blitt malt. Dette datasettet
er eldre, men den inneholder mere data en nyere datasett og en mener for denne studien at dataene er
valide for studien. Datasettet har ikke en variabel hvorps en kan kontrollere for elever som av
helsemessige grunner er borte fra skolen som kan forklare noen elevers haye fravaer.
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Vedlegg 2 — Sammendrag av studiene

Amundsen & Moller (2022) — Faglig mestring og prestasjonsangst hos elever med ufrivillig
SF.

Studien til Amundsen og Moller (2022), godkjent av NSD, undersekte ufrivillig SF
blant barn og er basert pa en tverrsnittsundersekelse. Forskerne understreker at man ber vaere
varsom med & trekke konklusjoner om arsakssammenhenger pa grunn av studiens design.
Rekrutteringen av deltakere ble utfert via sosiale medier, spesifikt en Facebook-gruppe for
foreldre til barn som strever med ufrivillig fravaer. Studien inneholdt retrospektive sparsmal
hvor foreldre rapporterte om barnas faglige utfordringer for skolevegringen begynte. Det er en
risiko for at svarene kan vare pdvirket av senere utfordringer.

Forskerne papeker en potensiell skjevhet i utvalget, da en stor andel av foreldrene har
heyere utdanning, noe som avviker fra andre internasjonale studier. Dette kan tyde pa at
foreldre med hoyere utdanning er mer tilboyelige til & delta 1 slike undersekelser, noe som kan
fore til underrapportering av skoleprestasjoner og diagnoser. Studien er derfor ikke
nedvendigvis generaliserbar, men kan gi innsikt i &rsakssammenhenger for den spesifikke
gruppen.

Med 672 respondenter gjennomfort varen 2021, bestar utvalget av 43 % jenter, og
gjennomsnittsalderen for nar skolevegringen startet er 9,6 &r. Vegringsperioden varte i
gjennomsnitt 3,6 ar, og pa tidspunktet for undersekelsen var 14 % tilbake pé skolen, 30 %
delvis tilbake, og 56 % fortsatt borte fra skolen. Studien fokuserer pa skolerelaterte faktorer
som faglige vansker, liten mestringstillit, problemer med bokstavinnlering, prestasjonsangst
og angst for spesifikke fag. Resultatene indikerer at skolerelaterte faktorer er betydelige
risikofaktorer for skolevegring. Det er en betydelig variasjon mellom ulike diagnosegrupper,
hvor elever med autismespektertilstander (ASD) og/eller ADHD rapporterer storre faglige
utfordringer. Over 80 % av elever med disse diagnosene opplever faglige vansker,
sammenlignet med 50-60 % av resten av utvalget. Prestasjonsangst er ogsa utbredt, med 71 %
av respondentene som opplever dette, og elever med ADHD skiller seg ut med 80 % som
rapporterer hoy grad av prestasjonsangst. Angst for spesifikke fag er ogsé et utbredt problem,
med 76 % av alle respondenter som rapporterer engstelse, og de med ASD eller ADHD er
mest bekymret. 83% opplever lav mestringstillit. For elever med autisme og/eller ADHD
hadde 39% av elevene vansker knyttet til bokstavinnlaering, mens for de uten disse

diagnosene hadde 22% vansker knyttet til bokstavinnlaring for vegringen startet.
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Studien viser at elever med ADHD har betydelige problemer med bokstavinnlering,
noe som kan vere en medvirkende rsak til videre faglige utfordringer. Nesten fire av ti
elever med ADHD kommer til kort allerede i begynneropplaringen, noe som kan fore til
LSV, redusert mestringstillit og prestasjonsangst. Amundsen & Mgller (2022) konkluderer
med at faglige vansker er et fremtredende trekk ved elever med langvarig ufrivillig SF hvor
serlig gruppen med ADHD og autismediagnoser er sa@rlig sarbare. De pdpeker at et stort gap
mellom elevens mestringsevne og skolens krav kan fore til tap av tro pd egne evner, noe som
understreker viktigheten av tilpasset stotte og intervensjoner for & hindtere skolevegring

allerede ved skolestart.

Ansari & Gottfried (2021) — The grade-level and cumulative outcomes of absenteeism.

Denne utforskende studien, uten en retningsbestemt hypotese, gir innsikt i menstre og
grunnleggende risikofaktorer ved SF. Den benytter data fra den longitudinelle «Early
Childhood Longitudinal Study — Kindergarten Class of 2010-11», som er representativ for
barn i ferskolealder i USA opp til og med 5. trinn. Med 14 370 barn som mette
inklusjonskriteriene, reflekterer utvalget en demografisk mangfoldighet med 51% gutter, 51%
hvite, 14% svarte, 25% spansktalende, 4% asiatiske, 15% som snakker et annet sprdk enn
engelsk hjemme, og 51% med lav sosiogkonomisk status (SES). Studien kontrollerer for et
bredt spekter av variabler for & redusere skjevhet. Studien undersgker ogsa kumulative
effekter av SF. Dataene fra ECLS-K:2011 er korrelasjonelle, og forskerne advarer om
forsiktig tolkning siden de kan vere pévirket av ikke-malte variabler. Studien kan ikke si noe
om kausalitet, men gir innsikt i menstre og grunnleggende risikofaktorer ved SF. Det er ogsé
delt metodeavvik, da faglige ferdigheter og eksekutive funksjoner ble mélt direkte, mens
sosioemosjonelle ferdigheter ble rapportert av lerere. Det ble lagd ulike modeller som sa pé
koblingen mellom fraveer og literacy og hvilken kumulativ effekt SF hadde pa literacy.

Resultatene viser at fravaer er hoyest i forskolen og avtar utover andre trinn for s a
stabilisere seg for det igjen oker pa 6. trinn. Gjennomsnittlig fraver var 32.29 dager fra
forskole til og med 5. trinn, med et. SD pa 21.48 som viser at her er det store forskjeller
mellom elevene. De med hayest fravaer (10%) mistet nermere 84 skoledager. Elever med
hyppigere fravaer oppnddde lavere resultater i sprik og lesing, matematikk, arbeidsminne og
sosiale ferdigheter, og viste mer utagerende og innagerende atferd samt mindre kognitiv
fleksibilitet. Det var ikke signifikante forskjeller i utfall pé tvers av trinn for matteferdigheter,

kognitiv fleksibilitet, arbeidsminne eller internalisert atferd, men det var for leseferdigheter,
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sosiale ferdigheter og utagerende atferd. For leseferdigheter ser vi at fraveer sarlig pd 1. trinn
hadde store negative effekter (-.040), mens fraveer pa 2. og 3. trinn (-001/-.005) hadde liten
effekt. De negative effektene okte pa igjen ved 4. trinn (-.020) og 5. trinn (-.024). De
kumulative effektene ser en tydelig i matematikk ar for &r. For leseferdigheter ser en at dissse
er hoye pé 1. trinn (-.067) og 2. trinn (-.056) for sé a stabilisere seg pa 3. og 4. trinn (-.043/-
.048) for det begynner & dke markant pé 5. trinn (-.067). Studien viser helt klart en markant
forskjell fra forskolen til 1. trinn og fra 4. trinn og 5. trinn. Béde fravaer og kumulativt fraveer
hadde en sammenheng med okt rapporteringer av opplevd offerstatus (ES=.05), skolerelatert
stress (ES=.06), sosial angst (ES=.04), redusert motivasjon (ES=.06) og en folelse av
skoletilhegrighet (ES=.08) pé 5. trinn. Ved kumulativt fraveer gikk alle disse ned med en
effektstorrelse pd .01 bortsett fra den som gjaldt motivasjon, denne ekte med en
effektstorrelse pa .01.

Den kumulative effekten av fravaer ekte over tid pa alle mélte domener, unntatt
utagerende atferd. Analyser viste at hver fravarsdag tilsvarer 1.50-2.50 dager tapt
leringsutbytte. Studien fant ogsa at bade generelt og kumulativt fraveer pé femte trinn var
assosiert med heyere nivaer av selvrapportert offerstatus, skolerelatert stress, sosial angst,
lavere motivasjon og skoletilharighet, uavhengig av SES, rase/etnisitet, kjonn og sprak
hjemme. Samlet viser studien at hvert dr med fravaer har en betydelig effekt, og at langvarig
fravaer over ar har storre effekt. Fravar har en kumulativ effekt ikke bare pa faglige
ferdigheter, men ogsa pa sosioemosjonelle ferdigheter. SF representerer ikke bare et symptom
pa andre forhold, men er en selvstendig variabel som pévirker elevers utfordringer med &
tilpasse seg i1 faglige sammenhenger og oppna leringsutbytte (Ansari & Gottfried, 2021,
5.549).

Vi ser ogsé at de ulike domene har varierende grad av robusthet slik som utagerende
atferd (gjennomsnittlig r = .10); arbeidsminne (gjennomsnittlig r = .10); kognitiv fleksibilitet
(gjennomsnittlig r = .11); leseferdighet (gjennomsnittlig r = .14); matteferdighet
(gjennomsnittlig r = .16); sosiale ferdigheter (gjennomsnittlig r = .17) og internalisert atferd
(gjennomsnittlig r = .22). Ingen andre avhengige variabler som er forbundet med SF kommer 1
nrheten av disse verdiene.

Det denne studien viser er at alle &r med fraveaer har stor effekt, og sterre effekt ved
langvarig fraver over ar. For hver dag en elev er borte fra skolen er det 1.50-2.50 dager tapt
med leringsutbytte. Studien viser at hver dag uavhengig av ar har en effekt og at fravaer har

en kumulativ effekt, ikke bare pa faglige ferdigheter, men ogsa sosioemosjonelle ferdigheter.
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Denne studien fant at for gruppen svarte elever hadde fraveer storst effekt pa faglige resultater

og eksekutive funksjoner.

Ansari & Pianta (2019) — School absenteeism in the first decade of education and outcomes

in adolescence.

Denne studien analyserer data fra NICHD SECCYD, som har fulgt amerikanske barn
fra fodsel til videregdende skole. Totalt 1 364 barn med komplett data over alle ar ble
inkludert. Studien mélte bade gyldig og ugyldig fravaer, og definerte kronisk fraveer som 10%
eller mer av et skoleér pa 180 dager. For & forsta effekten av fraver pé faglige resultater,
kontrollerte forskerne for en rekke variabler som tidligere forskning har identifisert som
relevante for elevens faglige ferdigheter, inkludert individuelle, hjemmebaserte, nabolags- og
skolerelaterte faktorer. Dette bidro til & justere for skjevheter i utvalget.

Studien hadde en begrensning i mangelen pa minoriteter og barn fra svart fattige
familier, noe som begrenser generaliserbarheten til den amerikanske befolkningen. Dataene er
ogsa fra 1996 og 1997, men det antas at dette ikke ville endre mye pé effekten av fraver pé
spraklige- og lese- og skriveferdigheter. En annen begrensning er at arsaken til fraveret ikke
ble spesifisert, og det er usikkert om fraver ble malt likt pa tvers av skolene. Studien
fokuserte pa effekten av fravaer, uavhengig av arsak. Resultatene viser en korrelasjon mellom
spraklige og leseferdigheter og fravaer 1 smaskolen (-0.21), mellomtrinnet (-0.18) og dttende
klasse (-0.20). Det var ogsé en korrelasjon mellom bade matte, sprak og leseferdigheter og
ulike former for atferd, samt gjennomsnittlige karakterresultater. Fravaer var hoyest i
forskolen, sjette og attende klasse, med et gjennomsnitt pd nesten 4% eller rundt 8 dager per
ar. Kronisk fraveer varierte mellom 4.93% og 8.15% av elevmassen gjennom skoleédrene. For
elever med kronisk fravaer ser en at denne er hoyest i forskolen (8.3%) for sa & gradvis gé ned
4.11%) for den eker markant p 6.trinn til 8.16% av elevmassen og holder seg sa hoyt ogsa pa
8. trinn (8.15%).

Studien viser at ndvarende fravaer er den sterste prediktoren for fremtidig fraver, og at
barn med kronisk fravar potensielt kan miste et helt skoleér over tid. Fravaer hadde en
moderat assosiasjon med faglige resultater og sosioemosjonelle status, og kronisk fraver i
attende klasse hadde en betydelig negativ effekt pa matte (-0.47) og sprak- og leseferdigheter
(-0.22). Sprék- og leseferdigheter hadde en negativ assosiasjon til internalisert atferd (-0.20)

og risikoatferd (-0.23). Fravar pa smétrinnet og mellomtrinnet hadde negative kumulative
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effekter som ble tydelige pd ungdomsskolen. Konklusjonen er at SF predikerer bade faglige
og sosioemosjonelle utfall opp til 15-arsalderen og har en kumulativ effekt. Studien
understreker viktigheten av & arbeide preventivt mot SF allerede i de forste skolearene for &
motvirke senere fraver og de negative konsekvensene det medferer. Bade matte- sprik- og
leseferdigheter var korrelert med utagerende atferd (-0.22/-0.20), internalisert atferd (-0.08/-
0.05), seksuell atferd (-0.15/-0.13), risikoatferd (-0.21/-0.23) og gjennomsnittlig
karakterresultater (0.56). Gjennomsnittlige karakterresultater var korrelert med utagerende
atferd (-0.33), internalisert atferd (-0.13), seksuell atferd (-0.25), risikoatferd (-0.39).

Dataene i denne studien gjelder fra forskolen til og med attende klasse. Resultatet viser
at det var storst fraveer i forskolen, sjette og dttende klasse med gjennomsnittlig nesten 4 %
fraveer som utgjorde rett i underkant av 8 dager i lopet av et dr. P4 disse trinnene var ca. 8.15
% kronisk fravaerende. Dette gikk ned til 4.93% kronisk fraverende i forste klasse, 4.11 %
fraveerende 1 andre klasse for sd a gke 1 tredje klasse til 4.96 % og i femte klasse 5.89 % for sa
a synke 1 sjette klasse til 4.66 % for det sa okte i syvende og attende klasse til rett i overkant
av atte % av elevmassen som hadde kronisk fravar. Selv om % fravar er noenlunde likt over
alle arene, ser en at SD gér fra det laveste i andre klasse (SD = 5.47) til det hoyeste i sjette og
attende klasse (SD = 7.00/6.89). Det er et markant hopp fra femte klasse med 4.66 % kronisk
fraveer, et tall som har holdt seg stabilt siden forste klasse, til 8.16 % i sjette klasse. Dette
tallet holder seg deretter stabilt til og med attende klasse pa 8.15 %.

Studien viser ogsa at den sterste predikatoren pa fremtidig fraveer, er ndvaerende
fraveer. For barn med kronisk fraver ser en at de kunne over denne perioden miste et helt
skolear. Fravaer dret for hadde en predikativ verdi pa 0.17 - 0.28. Fravaer over tiden fra
forskolen til og med dttende klasse hadde en moderat assosiasjon med elevenes faglige
resultater og sosioemosjonelle status. For en i attende klasse med kronisk fraver var effekten
-0.47 i matte ferdigheter (p<.001) og -0.22 (p<0.01) i sprak- og leseferdigheter. En fant ogsé
at fravaer pa smétrinnet og mellomtrinnet har negative kumulative effekter som kommer til
uttrykk pa ungdomsskolen. Denne studien konkluderer med at SF predikerer faglige og
sosioemosjonelle utfall til og med 15 arsalder og har en kumulativ effekt. Det er derfor viktig

a arbeide preventivt allerede i de forste skolear skal en motvirke senere SF.

103



Aucejo & Romano (2016) — Assessing the effects of school days absences on test score

performance.

Data til denne studien er hentet fra «North Carolina education data» og er et
longitudinelt datasett. Denne dataen kan koble informasjon om elev, lerer og skoler over tid. I
denne studien deltok 701 166 elever og 33 051 lerere. Elever i denne delstaten ma ta
standardiserte prover ved slutten av hvert skolear. Data brukt i denne studien er hentet fra
arene 2006 til 2010 for 3. til og med 5. klasse. Hensikten med studien var a estimere en kausal
effekt av en dags fraver kontra en ekstra dag pé skolen. Forskning viser at fraver har en
betydelig negativ effekt pa skoleprestasjoner, spesielt for elever som presterer svakere faglig.
En dag med fraver forer til en nedgang av leseferdigheter med 0.36% av et SD. En elev som
har et gjennomsnittlig fraveer, vil ha en nedgang i leseferdigheter pd 2.26% av et
standardavvik. Studien viser at en ekstra dag med undervisning har mindre positiv effekt enn
en dag med fraver har en negativ effekt. Dette er spesielt sant for elever som strever faglig, da
det er vanskeligere for dem 4 ta igjen tapt leering. Fravarets negative effekt er storre pa
matematiske ferdigheter enn pé leseferdigheter, og effekten er dobbelt sé stor pd 5. trinn enn
den er pa 3. trinn. Tidligere fravaer pavirker ogsa senere faglige resultater, spesielt for elever
som allerede strever.

For & forbedre skoleprestasjoner er det viktig a fokusere pé a redusere fraver. Studien
viser at det er mer effektivt & redusere fravar enn a forlenge skolearet. En reduksjon i fraveer
pa ti dager kan fore til en gkning i matte- og leseresultater pa 5.5 % og 2.9 %. A oke
lererkvalitet og skolekvalitet kan ogsé bidra til 4 redusere fravaer. Studien viser at en ekning i
lererkvalitet og skolekvalitet fra det 25. persentil til det 75. persentil kan fore til en reduksjon
1 fraveer pd 4.5 %. Konklusjonen er at fravar har en betydelig negativ effekt pa
skoleprestasjoner, spesielt for elever som presterer svakere faglig. Det er viktig a fokusere pé
a redusere fravaer og forbedre larerkvalitet og skolekvalitet for & forbedre skoleprestasjoner.

Denne studien viser at fravaer har en negativ effekt pd preveskar og at en ekstra dag
med undervisningen har mindre positiv effekt enn en dag med fraver har en negativ effekt.
Dette kan vere ulikt fra elev til elev, hvorpa en svak elev vil ha vanskeligere for a ta igjen
sine medelever enn en sterkere faglig elev. En finner ogsé at det er de elevene som stiller
svakest faglig som har sterst utbytte av skolenervar. Fravar har ogsa en stor negativ effekt
pa matematiske ferdigheter og leseferdigheter. For hver dag med fravaer minsker matteskaren
og leseskaren med 0.20 % (0.19%) av et standardavvik i 3. klasse, ser en at i 5. klasse er
pavirkningen fire ganger sa stor for matematikkferdigheter og dobbelt sé stor for

leseferdigheter.
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Analysen deres viser ogsa at tidligere fravaer har pavirkning pé senere faglige
resultater innenfor lesing og matte og hardest rammet er de elevene som allerede strever. Det
er ogsa vanskeligere 4 ta igjen medelever ved fravaer og da serlig for elevene som strever
faglig. Studien fant at en ved 4 forlenge skoleédret med ti dager ville fore til en okning i matte-
og leseresultater med bare 1.7 % og 0.8 % av et standardavvik, mens det & minske fraveer med
ti dager vil ke proveresultatene i matte og lesing med henholdsvis 5.5 % og 2.9 %. Studien
finner ogsa at ved & oke lererkvalitet og skolekvalitet fra det 25. persentil til det 75. persentil

vil minske det gjennomsnittlige fraveret med 4.5 %

Gershenson et al. (2015) — Are students absenteeism worth the worry in U.S. primary

schools?

Denne studien undersgker effekten av fravaer pa matematiske ferdigheter og
leseferdigheter, og analyserer data fra to store datasett: Early Childhood Longitudinal Study-
Kindergarten Cohort (ECLS-K) og North Carolina Education Research Data Center (NC).
Datasettet ECLS-K har hetet inn data pa et nasjonalt niva fra 21 400 barn og 1000 skoler i
tidsrommet 1998-99. For denne studien etter at inklusjonskriteriene er mett brukes data fra
7 500 elever. Noen grupper var overrepresentert, men dette ble vektet og tatt heyde for.
Datasettet inneholder informasjon fra elever, foreldre, leerere, skoleadministratorer i lopet av
hesten og véren i forskolen og forste klasse, og varen i tredje, femte og dttende klasse. Ikke alt
fraveer var dokumentert som gyldig eller ugyldig, men det har ikke noe & si for denne studien.
Data hentet inn handler om rase/etnisitet, SES, kjonn, bolig, mors utdannelsesniva, talt sprék i
hjemmet og om et barn hadde en IOP. Data som kan bade pavirke prestasjoner og fraver var
tatt med slik som hvor mange voksne det er 1 husholdningen, mors arbeidsstatus og mors
sivilstand. Det var bare fa elever 1 hvert klasserom som var med i dette datasettet, hvilket forte
til at en motte pd begrensninger nar en ensket & analysere variasjoner pd klasseromsniva 1
forhold til fraveer pa faglige ferdigheter.

Data fra Nord Caronlina ble brukt i denne analysen for a se pa slike
klasseromseffekter. Denne dataen var hentet inn mellom 2005-6 og 2009-10. Her finner en
data pa elevenes méloppnéelse, rase/etnisitet, SES, i hvilken grad de behersker engelsk,
leerevansker 1 matematikk, lesing og skriving, fraver og forsentkomming og om denne er
gyldig eller ugyldig, resultat i matematikk og leseferdigheter ved arets slutt. Her hentet en
data fra 4. og 5. klasse. Datasettet gjelder for 903 314 elever, og de som mette
inklusjonskriteriene for denne studien er 587 919 elever. I hvilken grad det er gyldig eller
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ugyldig fravaer mangler i en god del av datasettene, men det er ikke relevant for denne studien
da en ensker kun 4 se effekt av fravaer generelt pa skoleferdigheter.

Studien fant at en dag med fraver forer til en signifikant nedgang pd 0.02 av et
standardavvik i faglige prestasjoner. I gjennomsnitt var det registrert seks dager med fraveaer
per elev 1 NC-datasettet og atte dager i ECLS-K-datasettet. Det er observert at 5,8 % av
elevene i ECLS-K har en individuell opplaringsplan (IOP), mens i NC-datasettet er det 8 %
som er identifisert med lerevansker. Blant NC-elevene har de med lerevansker omtrent
dobbelt sé hayt fraver sammenlignet med de uten slike vansker. I ECLS-K-datasettet har
elever uten IOP en tendens til & ha noe mer kronisk fravaer enn det som ses i NC. De med IOP
1 ECLS-K har nesten dobbelt s& hoyt fravaer som de med laerevansker i NC-datasettet, selv om
forskjellen ikke er statistisk signifikant med en p-verdi under 0,1. Det er ogsé registrert en noe
storre spredning (standardavvik, SD) i fraveersdager blant elever med laerevansker 1 NC-
datasettet sammenlignet med de uten laerevansker. Analysen avdekket ogsa en stor variasjon i
fraveer innenfor den enkelte klasse over tid, med noen {2 elever som hadde mye fravar over
tid. Videre fant studien at elever med lerevansker og de som ikke snakker engelsk i hjemmet
hadde en liten, men signifikant heyere fravaersrate. Elever fra fattige hjem hadde over fem
flere fraveersdager enn elever fra familier med gjennomsnittlig inntekt.

Analysen avdekket ogsé at fraver har en storre negativ effekt pd matematiske
ferdigheter enn pa leseferdigheter. | ECLS-K-dataen fant man at effekten av fraveer var like
stor om eleven kom for sent eller var helt fravaerende. I NC-dataen fant man at en dag med
fraveer forte til en nedgang pé testresultater med 0.007 og 0.004 av et standardavvik for matte-
og leseferdigheter. Studien fant ogsa at det er et linezrt forhold mellom prestasjoner og
fraveer, og at dette forholdet fortsetter linezrt selv etter 18 dager som er satt som mal pa
kronisk fraver. Dette viser at det er marginale prestasjonsforskjeller nar grensen ved kronisk
fraveer.

Elever fra fattige hjem har to til tre ganger storre risiko for kronisk fraver, og fravaret
deres er 25 % mer skadelig pd deres leseferdigheter. For elever som ikke har engelsk som
morsmal, finner man at fraver har dobbelt sa stor negativ effekt pa deres leseferdigheter.
Studien fant ogsd at for elever som er skolesterke, har fraver mindre effekt péd prestasjoner i
begge fag. De negative effektene av fravaer ble funnet i alle skoler. Analysen avdekket sprik
nér det kom til effekten pa hoypresterende elever med fravaer. Den ene analysen viste at
fraveer har en marginal, men signifikant heyere effekt pa denne gruppen elever. Studien viser

at forholdet mellom fravaer og faglige ferdigheter er linezrt.
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Studien konkluderer med at fravaer har en betydelig negativ effekt pa faglige
prestasjoner, spesielt for elever som presterer svakere faglig. Det er viktig & fokusere pa &
redusere fraver og forbedre lererkvalitet og skolekvalitet for & forbedre skoleprestasjoner.
Studien fant at elever med lerevansker, kronisk fraver eller fra fattige hjem er spesielt utsatte.
De har en hayere fravarsrate og fravaeret deres har en storre negativ effekt pa deres faglige
prestasjoner. Studien har noen begrensninger. Dataene er fra to store datasett, men de er ikke
representative for alle elever i USA. Studien kan heller ikke fastsla drsakssammenheng
mellom fravaer og faglige prestasjoner. Til tross for disse begrensningene gir studien viktig
informasjon om effekten av fraver pa faglige prestasjoner. Studien understreker viktigheten
av a fokusere pé a redusere fravaer og forbedre lererkvalitet og skolekvalitet for a forbedre
skoleprestasjoner for alle elever.

Samlet sett tyder folsomhetsanalysen av begge datasettene pa at hovedfunnet om en
betydelig negativ sammenheng mellom elevfravar og faglige prestasjon er robust mot ulike
modellerings- og utvalgsbegrensninger, samt tilpasning til uobservert variasjon blant elvene.
Nér en ser pd alle de ulike sensitivitetsanalysene som ble utfort pa begge datasett finner en en
signifikant forhold mellom elevenes SF og skoleprestasjoner malt i matematiske ferdigheter
og leseferdigheter og at disse er robuste i forhold til mange ulike sensitivitetsanalyser.

Ved a redusere fraveer til barn fra lav SES med 10 dager vil en redusere
prestasjonsforskjellene med 5 til 10 % sammenlignet med elever fra gjennomsnittlig SES.
Seerlig utsatt er barn med lerevansker og kronisk fraver. For de med IOP i ECL-K settet, s&
har de mere fravaer, men denne er gyldig. Det er liten forskjell pé gruppen i forhold til kronisk
fraveer, selv om denne er litt hoyere enn de uten IOP. For de 1 NC settet finner en at de med
leerevansker har nesten dobbelt sa mye kronisk fravaer enn de uten lerevansker. En finner

ogsa at fravaer har sterre effekt pa bdde matteferdigheter og leseferdigheter i Nord Carolina.

Gottfried (2019) — Chronic absenteeism in the classroom context: Effects on achievement.
Denne studien gnsket & studere kronisk fravaer i urbane skoler. Denne studien har

brukt et dataset fra «the School District of Philadelphia» hvor det var innhentet data fra

23 386 elever. Data gjaldt demografi, faglige ferdigheter og leerer og klasseromsmalinger.

Denne studien fokuserte pé kronisk fravaer blant elever i urbane skoler ved & analysere et

omfattende longitudinelt datasett fra "the School District of Philadelphia", som omfattet 23

386 elever pa 3. og 4. trinn fra 175 offentlige skoler. Over en periode pd fem ar ble det samlet

inn data om demografi, faglige ferdigheter, og lerer- og klasseromsmalinger for disse
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elevene, med et gjennomsnitt pd 28 elever per klasse. For a kvalifisere til studien, matte data
om elevene inkludere informasjon om fraver, rase/etnisitet, leerevansker, engelsk som
andresprék, gratis lunsj, kjenn og atferdsvansker. Laererdata inkluderte rase/etnisitet, kjonn og
om de hadde en mastergrad. Kronisk fravaer ble definert som 18 eller flere fravaersdager per
skolear, uavhengig av om fraveret var gyldig eller ikke. Studien viste at omtrent 22 % av
elevene hadde kronisk fravaer, med 99,5 % av elevene som hadde mellom 0 og 70
fravaersdager 1 lopet av et ar. 3% hadde spesialundervisning og 9% hadde atferdsvansker. 2%
av lererne hadde en mastergrad. 68% av elevene var svarte, mens 18% var hvite. Over 50%
fikk gratisk skolemat (lav SES).

Resultatene av studien indikerte at kronisk fraveer hadde negative effekter ikke bare
for den fraverende eleven, men ogsa for klassekameratene. Jenter og elever fra lavere
sosiogkonomisk status (SES) syntes & vaere mer negativt pavirket av & ha klassekamerater
med hoyt fraver, spesielt i matematikk. Imidlertid viste studien at flerspraklige elever og
elever med spesialundervisning ikke ble pavirket i samme grad. Elever uten atferdsvansker
ble ogsa mer negativt pavirket av medelevers kroniske fraveer. Analysen av korrelasjoner viste
ingen menster 1 kronisk fraver relatert til medelever, klasserom eller lererkarakteristikker.
Resultatene viste at bade individuelt kronisk fravaer og kronisk fraver blant medelever forte
til dérligere lese- og matteferdigheter, med effektstorrelser pd -0.04c for lesing og -0.05¢ for
matematikk. Effekten av kronisk fraver var sterre ndr en elev bade selv var kronisk
fraveerende og hadde kronisk fraverende medelever.

Studien understreker viktigheten av 4 identifisere og adressere kronisk fraver, ikke
bare gjennomsnittlig fraver, pd individ- og skoleniva. Det viser seg at kronisk fraver
begynner allerede i barneskolen og at overvaking av fravar kan bidra til & redusere det.
Klasseromsmiljeet, som et offentlig gode, pavirkes negativt av kronisk fraver, noe som
resulterer i darligere lese- og matteferdigheter. Studien fremhever behovet for & samle inn og

analysere data om fravaer for a kunne gripe inn tidlig og forhindre kronisk fravear blant elever.

Dette er et longitudinalt og omfattende datasett som er hentet inn pa alle elever i et urbant
omrade. Elevene gikk i tredje og fjerde klasse, det var 175 offentlige skoler som deltok og
elevene ble fulgt over fem ar. Det var rundt 28 elever i hver klasse. For denne studien métte
data pa elevene inkludere data om fraver, rase/etnisitet, lerevansker, engelsk som
fremmedsprék, gratis lunsj, kjenn og atferdsvansker. Data relatert til leerer handlet om

rase/etnisitet, kjenn og om de hadde en mastergrad. Kronisk fravaer ble malt som 18 dager
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fraveer per skolear, og det er for denne studien irrelevant om fraveret er gyldig eller ugyldig. |
denne studien var ca. 22 % registrert med kronisk fravaer. For 99.5% av elevene hadde de
mellom 0 til 70 dager med fraveer i lopet av dret. Det var mulig & gruppere elever i klasser og
plassere lerer i den klassen de hadde ansvar for. En kunne derved male fravaer i hver enkelt
klasse og for hver enkelt elev, hvilket fravaer en opplever om det er en selv som er kronisk
fraveerende eller ei. Elevens prestasjoner blir malt ved Standard Achievement Test (SAT9) og
den avhengige variabelen er «normal curve equivalent scores (NCEs)» som gér fra 1 til 99.

I denne studien, hvor en har data pa enkeltelever og kan plassere dem i klasser, har en
mulighet til & ta hensyn til medelevers variabler. Dette forer til at en unngar forvirring, der
effekten av medelever blandes med en individuell effekt om man bare skulle se pa total%en
av elever 1 klasserommet i stedet for %andelen av ens egne medelever.

Hver modell undersoker effekter innenfor samme ar, noe om fjerner eventuelle falske
effekter fra & ha flere observasjoner av elevene. Data er gruppert for elevene pa
klasseromsniva og en tar da hensyn til at observasjonene pa individniva innen samme
klasserom ikke er uavhengige, og justerer feiltermene deretter. For & ta hensyn til
skoleaggregerte faktorer har en tatt i bruk en modell som kontrollerer for skoleeffekter.
Faktorer det tas hoyde for er all uobserverbare pavirkning slik som nabolag, investeringer i
skolen, organisasjonen, ansettelsespolitikk, foreldreinvolvering, fravarspolitikk, pensum osv.

Det kan vare skjevheter hva gjelder skoleeffekter og trinn. En har derfor ved en ny
modell kontrollert for &r, trinn og skoleeffekter. Det kan ogsd vare skjevheter pa elevniva
som ikke er kontrollert for gjennom skoleeffekter. Det ble testet for slik skjevhet og
robusthetstesten viser at det instedet er en stor grad av konsistens mellom

estimeringsmetodene.

Gubbels et al. (2019) — Risk factors for school absenteeism and dropout: A meta-analytic

review.

Dette er en metastudie som hadde til hensikt & kartlegge hvilke faktorer kan regnes
som risikofaktorer for SF og skolefrafall og hvilken effekt disse faktorene har og om det er
forskjell i forhold til kjenn. Kun studier fra grunnskolen til videregdende skole ble inkludert.
Kun studier som viste risikofaktorer og effektstarrelser for SF, eller skolefrafall, ble inkludert.
Béde forskning med et longitudinelt forskningsdesign og tversnittsstudier ble inkludert. For
tverrsnittsstudier var det pdkrevd at det skulle vere til stede risikofaktorer ved SF for

maélingen. Dette for & sikre at arsakene til SF ble undersokt i stedet for konsekvensene.
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Studien matte vise korrelasjoner mellom SF og en risikofaktor eller at det var til stede nok
informasjon for & foreta en slik analyse. Kun studer fra vestlige land ble inkluderte (Europa,
Australia, New Zealand, Kanada og USA). Kun studier publisert i anerkjente tidsskrifter eller
studier som var publisert og tilgjengelig for forfatterne ble inkludert. Til sammen ble det
identifisert 4 618 artikler hvorpa 43 artikler ble inkludert i forhold til SF og 33 i forhold til
skolefrafall. For SF ble det inkludert 43 studier og 41 av disse var ikke overlappende og
representerte 243 296 elever. For alle studiene samlet ble det rapportert 26 230 elever som
fraveerende og 189 437 som ikke-fraverende. Ved & undersoke bias kom det frem at slik bias
var til stede 1 de aller fleste studiene, men etter & ha foretatt en trim-and-fill analyse viser det
heller at effektstorrelsene er underrapportert enn overrapportert.

Forskning viser at en rekke faktorer kan eke risikoen for SF og skolefrafall. Denne
studien undersoker 28 ulike risikodomener og deres effekt pa SF og skolefrafall. Studien fant
at 11 av disse risikodomene hadde en stor effektstorrelse (r > 0.252), 11 hadde en medium
effektstorrelse (0.160 <r < 0.252) og 6 hadde en liten effektstarrelse (r < 0.160). Studien fant
at de storste risikofaktorene knyttet til eleven var: negativ holdning til skolen, antisosial
atferd, lave faglige forventninger til seg selv, misbruk av alkohol og narkotika, internaliserte
vansker, psykiatriske symptomer, & vere del av en seksuell minoritet og kriminell atferd.
Risikofaktorer knyttet til familien var: lav foreldredeltakelse/involvering og omsorgssvikt.
Risikofaktorer knyttet til skolen var: avstand til skolen og forhold mellom medelever og
lerere. Risikofaktorer knyttet til medelever var: a veere sammen med andre som har lik atferd
og manglende sosioemosjonelle ferdigheter.

En negativ holdning til skolen, antisosial atferd, lav tiltro til egne faglige ferdigheter,
narkotika og alkohol, psykiske vansker og lave faglige resultater hadde alle stor effekt pa SF.
For skolefrafall hadde lave faglige ferdigheter, lav 1Q, psykiske vansker, antisosial atferd, og
lav tiltro til egne faglige ferdigheter storst effekt. Dette viser at det er de samme
risikofaktorene for begge gruppene, men ved tid har de skolerelaterte faktorene slik som
faglige ferdigheter og tiltro til disse og IQ sterre effekt.

Studien har noen begrensninger. Dataene er fra en tverrsnittsstudie, sd det er ikke mulig a
fastsla drsakssammenheng mellom risikofaktorene og SF og skolefrafall. Studien dekket i
liten grad forskning som identifiserte risikofaktorer ved medelever og skolen. De fleste
studiene identifiserte risikofaktorer pé elev og familieniva. De aller fleste studiene var ogsé av
eldre dato og mange av studiene var sma og av ulik kvalitet. Studien er ogséd begrenset til data
fra USA. Til tross for disse begrensningene gir studien viktig informasjon om risikofaktorer

for SF og skolefrafall. Studien understreker viktigheten av a fokusere pé & identifisere og
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adressere risikofaktorer tidlig for & forhindre at elever faller ut av skolen. Skoler og familier
ber samarbeide for & skape et stottende miljo for elever. Skoler ber ogsé fokusere pé a
forbedre undervisningskvaliteten og klassemiljoet.

De aller fleste studiene var retrospektiv og det kan derfor ikke garanteres at alle
faktorene klassifisert inn under risikofaktorer var virkelige &rsaker i stedet for resultater. Det
er heller ikke slik at en kan skille ut en enkelt risikofaktor da det oftest er til stede flere
faktorer som samvirker. I denne studien har man klart & kategorisere risikodomene inn i
gjensidig utelukkende domener hvilket gjor det mulig & estimere effektstorrelsen ved det
enkelte domene. Det gjorde det allikevel ikke mulig & predikere hvilke faktorer som
samvirker til & utgjore en storre risiko for SF. Det ble heller ikke foretatt analyser i forhold til
moderende variabler annet enn for gutter og hvor det var minst fem studier som rapporterte péa
denne variabelen. Det er viktig & merke seg at SF og skolefrafall ofte er relaterte fenomener.
Elever som har mye fravar, har en hayere risiko for & falle ut av skolen. Derfor er det viktig &
se pa SF og skolefrafall under ett. Studien viser ogsa at det er viktig & ta hensyn til flere
faktorer nir man skal identifisere og adressere risikofaktorer for SF og skolefrafall. Disse
faktorene inkluderer elevens individuelle egenskaper, familiebakgrunn, skolemiljo og
medelever.

Det kan vare at en i soket etter studier ikke har fitt med alle relevante studier pd grunn
av sokemetoden eller ulike former for bias, slik som publikasjonsbias eller subjektiv
rapporterings bias. Det ble funnet indikasjoner pa bias i de aller fleste risikodomene, kun 13
av 43 risikodomener viste ingen bias. For lav faglig mestringsopplevelse var det ikke funnet
none bias, mens det for lave faglige ferdigheter var 1 av 3 bias og det samme gjaldt lav

[Q/lerevansker.

May et al. (2021) — Attainment, attendance, and school difficulties in UK primary school
children with probable ADHD.

Denne studien undersegker forekomsten av ADHD blant barneskoleelever ved a bruke
"The Strength and Weakness Questionnaire (SDQ)" som en del av "Supporting Teachers and
Children in Schools (STARS)"-prosjektet. STARS er en randomisert kontrollert studie som
evaluerer effekten av "the Incredible Years Teacher Classroom Management programme" pa
barns mentale helse. Totalt deltok 2 075 elever fra 80 skoler i servestlige England.

Studien ekskluderte elever hvis foreldre ikke snakket engelsk og der foreldrene valgte

at eleven ikke skulle delta. Skolene som ble inkludert var offentlige barneskoler som ikke var
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spesialskoler eller hadde underprestert i nasjonale vurderinger og som selv valgte 4 delta 1
studien. Skolene var en blanding av urbane og landlinge skoler hvorpd 18% var plassert i
fattige omrader. Elevene var overveiende hvite. Elevenes lese- og matematikkferdigheter ble
sporet over tid, og deres sosiogkonomiske status ble malt.

SDQ, som ble fylt ut av foreldre og laerere, maler emosjonelle symptomer,
atferdsvansker, hyperaktivitet/oppmerksomhet (ADHD), problemer med jevnaldrende og
prososial atferd. SDQ inneholder 25 items med en Cronbahcs alpha pa 0.73. Klasseromsatferd
ble mélt ved bruk av «The Pupil Behaviour Questionnaire» (PBQ) som har en Chronbachs
alpha 0.85 og inneholder seks spersmal. Denne ble fylt ut av leererne. Elevene skulle fylle ut
«How I Feel About My School» (HIFAMS) hvilket har en Chronbachs alpha pa 0.62. En
algoritme kombinerte vurderingene fra lerere, foreldre og elever for & forutsi sannsynligheten
for at en elev «lite trolig», «muligens» eller «sannsynligvis» demonstrerte psykopatologi i
omrddene: emosjonelle vansker, atferdsforstyrrelser eller ADHD. Larerne skaret elevene
gjennomsnittlig heyere enn foreldrene hvor lerere identifiserte 14% av elevene med mulig
ADHD, mens foreldrene identifiserte 8%. I denne studien inkluderte en kun de elevene hvor
bade lerer og foreldre skéret eleven innenfor vanskeomradet hvilket kan fore til at en ikke har
fanget opp de med ADHD som er hoytfungerende og at hele ADHD-spekteret derved ikke er
representert. Fa jenter er identifisert med muligens ADHD i denne studien, noe som bekrefter
det vi allerede vet (Dstavik et al., 2016).

Resultatene viste at hos elever mellom 4 og 9 ar fant en béde i de longitudienelle og
tverrsnittsanalyse en sterk korrelasjon mellom antagelig ADHD og skolevansker. Elever med
antatt ADHD hadde lavere ferdigheter i lesing og matte og var oftere identifisert med
spesielle behov. Disse utfordringene var stabile over tid. Barn med ADHD-atferd var mindre
tilfredshet med skolen. Studien understreker viktigheten av tidlig intervensjon for & forbedre
oppmerksomhet og emosjonsregulering, da tiltak i senere skolear kan vare for sent. Tidlig
identifisering og stette kan vare avgjerende for barn med ADHD. Denne studie bekrefter at
barn som har vansker med & fokusere oppmerksomheten og kontrollere hyperaktivitet fra ung
alder, er skadelidende faglig gjennom hele skoletiden. Tidlig intervensjon som forbedrer
oppmerksomhet og emosjonsregulering kan ha en effekt pa senere leringsutbytte, mens slike
tiltak 1 ungdomsskolen/videregaende kan vaere for sent til 4 endre kurs. Denne studien viser at
allerede 1 firears alder stakes denne kursen ut for barn med ADHD. Allerede i fireédrs alder kan
en identifisere elever med en atferd som sannsynliggjor ADHD diagnosen ved at disse har
vansker med & tilegne seg faglige ferdigheter, SF, klasseromsatferd/elevrollen og holdninger

til skolen sammenlignet med jevnaldrende uten sannsynlighet for ADHD.
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1 469 elever hadde skarer fra bade foreldre og laerere og deltok derved i studien og var
71% av det totale utvalget (STARS). Av disse ble 1105 barn identifisert til & ikke ha noen
psykopatalogi. 3% ble ekskludert da de hadde en emosjonell vanske. 51 barn (3%) ble
identifisert med en sannsynlig ADHD diagnose hvorpa 4 av disse ogsd hadde en emosjonell
diagnose og ble derved ekskludert. Det ble derfor igjen 47 barn med en sannsynlig ADHD
diagnose. Barn man antok hadde ADHD hadde sterre sannsynlighet for & komme fra de to
laveste SES kategori enn de fire hayeste SES kategoriene. 87.2% var gutter,
gjennomsnittsalderen eldre og 25% var i de to nedre SES kategoriene sammenlignet med
kontrollgruppen hvor bare 15.3% var i disse lave SES kategoriene. De kom ogsa darligere ut i
lesing og matte med OR 6.3, 95% CI 3.0-13-3 med p < .ool for lesing og OR 5.6, 95% CI
2.9-10.8 med p <.001 og med fraveer pd RR 1.6, 95% CI: 1.4-1.8 med p <.001. Larerne
rapporterte mye mer utagerende atferd og elevene rapporterte mere negative tanker om
skolen. 76.6 % av de med antagelig ADHD gjorde det darligere enn forventet i forhold til
leseferdigheter sammenlignet med 31.7 % for kontrollgruppen. 61.7 % presterte under
forventet niva mot 24.1 % av kontrollgruppen i matte.

83% var identifisert som behov for spesialundervisning mot 10.6 % av kontrollgruppen.

Simone et al. (2020) — Elementary absenteeism over time: A latent growth analysis predicting

fifth and eight grade outcomes.

Datasettet brukt i denne studien er hentet fra «Early childhood Longitudinal Study-
Kindergarten Class of 1998-1999 (ECLS-K:1998). Dette datasettet folger eleven fra ferskolen
til og med attende klasse. Data samles inn i barnehagen, forste, tredje, femte og dttende
klasse. Denne studien bruker en vekstmodell til & predikere senere utfall i forhold til SF.
Studien fokuserer pa & identifisere likheter mellom individer pa barneskolen med SF og
utviklingsbaner. Etter & ha identifisert subgrupper vil en da kunne predikere utfall i forhold til
leseferdigheter og matematiske ferdigheter i femte og dttende klasse.

Studien identifiserer fire distinkte kategorier av elevers SF: de med lavt fraver, de
med hoyt fraver, de hvis fravar er pd en oppadgaende trend, og de som viser en nedadgéende
trend 1 fraveer. Det observeres at for de fleste elever stabiliserer fraveret seg etter 3. trinn, og
det er primaert de som har vedvarende kronisk fraveer som pa lang sikt opplever negative
faglige konsekvenser. Et enkeltstdende &r med heyt fravaer indikerer ikke nedvendigvis
dérlige faglige resultater for en elev; det er det vedvarende og akkumulerte fravaeret som har

den mest skadelige effekten pa skoleresultatene. Det er observert at elever i alle fire kategorier
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viser en jevn gkning i leseferdigheter fra 5. til 8. trinn. Interessant nok synes elever med hayt
fraver a hente inn noe av forspranget til de andre gruppene, selv om det fortsatt er et
betydelig gap. Dette indikerer at elever med heyt fravaer kontinuerlig sliter med & forbedre
sine leseferdigheter i samme grad som sine jevnaldrende og ser ikke ut til & klare a ta de igjen.
I barnehagealderen hadde alle gruppene hoyt fraver, som deretter falt betydelig ved
overgangen til 1. trinn. Dette monsteret gjaldt ikke for gruppen med lavt fraver, som
opprettholdt et lavt fraveersniva. For elever med hoyt fraver stabiliserte fraveret seg pé 1.
trinn, mens for de med ekende fraver skjedde stabiliseringen pa 3. trinn. For de to andre
gruppene var fravaeret relativt stabilt fra 1. til 3. trinn. Studien fant ogsa at elever med lavt
fraveer scoret hgyere pad malinger av «skoleatferdsengasjement», mens de andre tre gruppene
scoret noe lavere, men disse var relativt like. Nér det gjelder «skoleemosjonelt engasjementy,
viser det seg at alle gruppene skéret negativt med de sterste negative skirene for gruppene
hoyt fravaer og okende fravaer. Badde lavt fravaer og minkende fraver skaret likt og nesten
halvparten av skdren som for de andre to gruppene. Elever med hoy SES er som regel i
gruppen med lavt fraveer, mens elever med funksjonsnedsettelser er i gruppen med heoyt
fraveer. En ser ogsa en risiko for elever som har fraskilte foreldre & vare 1 gruppen med heyt

fraveer.
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Vedlegg 3 — Validitet, reliabilitet og overfarbarhet

Forfatter

Amundset & Mgller

Ansari & Gottfried

Ansari & Pianta

Aucejo & Romano

Gershenson et al.

Gottfried

Gubbels et al.

May et al.

Simone et al.

Nar er
studiet
utfert

2022

2021

2019

2016

2015 (publisert 2016)

2019

2018

2021

2020

Land

Norge

USA

USA

USA

USA

USA

USA

UK

USA

Tema

Faglig mestring og
skolefravaer

Kummulative
konsekvenser ved fravaer

Skolefraveer i det fgrste
tidret av utdanningen og
resultater i
ungdomsdrene

Vurdering av effekten av
antall fravaeresdager pa
testresultater

Er elevfravaer verdt
bekymringen i
amerikanske
grunnskoler?

Kronisk fravaer i
klasseromskonteksten:
effekter pa prestasjoner
og pavirkning av fravaer
pa medelevers
prestasjoner

Risikofaktorer for
skolefravaer og frafall:
en metaanalytisk
gjennomgang
Oppndelse, oppmegte og
skolevansker hos
britiske barneskolebarn
med sannsynlig ADHD

Grunnskolefravaer over
tid: en latent trinnvekst
analyse som forutsier
resultater pd femte og
attende trinn

PICO

ja

delvis

delvis

ja

GRADE Overfgrbarhet

-0

-0

delvis

delvis

delvis

delvis

delvis

delvis

delvis

delvis

delvis
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Vedlegg 4 — PICO analyse

Populasjon/problem (Hvilke personer handler det om? Hva er problemet?)

Intervensjon/tiltak til exposure (Hva gjor vi med dem? Hva blir de utsatt for?)

Comparison (Hva sammenligner vi med?)

Outcome/endepunkter (Hvilke/t utfall er av interesse? Hva er det av virkninger man ensker

kunnskap om, -omfatter ogsa negative virkinger).

Hvem (P) Tiltak (I) Alternativt tiltak (C) Utfall (O)
EFFEKT Barn pa smatrinnet Remedierende Kompensatoriske Bedre lese- og
skriveferdigheter
Hvem / Perspektiv Interesse (I) Kontekst (K)
P)
OPPLEVELSE Barn i grunnskolen Tidlig intervensjon Vestlige land Bedre lese og
og tiltak skriveferdigheter og
mindre fraver
Hvem (P) Risikofaktor (I) Sammenlikning (C) Utfall (O)
ARSAK Barn i grunnskolen Har lese- og Har ikke lese- og SF
skrivevansker skrivevansker
Barn i grunnskolen Har SF Har ikke SF Darlige lese- og
skriveferdigheter
Forhandsbestemte kriterier
Inklusjonskriterier Eksklusjonskriterier
Populasjon Elever i forskolen og Elever i videregdende skoler
grunnskolen i vestlige land | og barn i barnehagen
Intervensjoner Ikke relevant Ikke relevant
Sammenligninger Barn med kronisk fraver Studier med samme datasett
Barn med lese- og og overlappende studier
skrivevansker
Utfall SF
Manglende lese- og
skriveferdigheter
Studiedesign Alle typer design
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Vedlegg 5 — NVIVO 14 analyse

Systemnia Antall Tema
referanser til
artiklene
Krononiva 11 SF er forste Fraver er stabilt | Fraveaer begynner Fraver i
indikator i hvilken | over tid tidlig pa smétrinnet barneskolen har
grad en elev vil langtidseffekter
lykkes pa skolen ikke bare faglige
men ogsd
sosioemosjonelle
Eksoniva 2 Tidlig innsats Tiltak pa alle de
ulike nivéene
Makroniva 3 Politiske tiltak, Faktorer p& Se pé fraver i en Vi kan ikke
serlig tidlig mange ulike longitudinelt implementere
intervensjon for 3. nivder, ma derfor | perspektiv gode tiltak for SF
trinn ogsa ha tiltak pa for vi har god
mange ulike kunnskap om
nivaer problemet
Politikere 20 Direkte Adresser tidlig Overvake og fore Medelevers
intervensjon SF, hver dag fravaersstatistikk fravaer og
skreddersydd den teller kroniske fraver
enkelte pa alle pavirker ogsa de
nivaer andre elevenes
faglige resultater
Mesoniva 5 Tidlig intervensjon | Se pa hele
pa 1. trinn og 2. elevens gkologi
trinn ved
intervensjoner
Skole 3 Spore fravaersdata | Andre elevers
og ha det i sanntid fraveer forer til
og opprette dérligere faglige
varslingssystemer resultater pa
bade pa individniva | klassen
og klasseromsniva
Mikroniva 6 Fravaersmenstre
etableres tidlig 1
utdanningslepet
Elev 134
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Beskyttende 6 Fritidsaktiviteter Overvéke fraver | Tidlig intervensjon Ved & overvike
faktorer elevers fraver kan
en ogsé fange opp
elever som kan ha
behov for tetter
oppfelging og
spesialundervisni
ng
Beskyttende 1 A ha mange venner
faktor er en beskyttende
Jevnaldrende faktor
Effekt SF 33 For elever med Kronisk fraveer Elever med lite fravaer | Det er fare for at
kronisk fravaer har bade en skéret bedre pa alle en fokuserer for
kunne de pé 8. navaerende tester som malte mye pa de eldre
trinn ha mistet et effekt, men ogsd | matematiske elevene og gar
helt &r med skole en langtidseffekt | ferdigheter og glipp av viktig
pa faglige leseferdigheter kunnskap for nar
ferdigheter og fraver begynner
engasjement og intervensjoner
som kan fungere
pa denne
aldersgruppen
Kumulativ effekt 16 Det er viktig & Det kumulative Viktig at en méler Skolefrafall er en
forsta at fraveer er fraveret er av ikke bare den enkeltes | mer alvorlig form
noe som skjer over | sterre betydning | fraver over tid, men SF og en
tid for senere ogsa for hele klassen kumulasjon av
skoleengasjemen risikofaktorer
t enn fraver pa over tid kan fore
et spesielt trinn til skolefrafall
Kumulativt fraveer | En ber sette inn Det kumulative Jenter blir mer
over tid forte til tiltak ikke 1 utfallet for fraver ble | negativt pavirket
darligere faglige forhold til sterkere med tiden og | av & ha kronisk
ferdigheter, dette hvilket trinn en kunne ogsa se dette | fravaerende
hadde en linezrt eleven er pa, fra &r til &r medelever
forhold men i forhold til
elevens vansker
og fravarsprofil
Faglig effekt 31 Learer ma bruke Fraver pavirker | For hver dag en elev Elevene med mest

mye tid pa elevene

som har vert borte

alle elevers
faglige
resultater, ikke
bare den som er

fravaerende

var borte fra skolen
mistet den 1.5 dager
av leseferdigheter, 2
dager av arbeidsminne
trening og 2.5 dager

av matteferdigheter

fraveer hadde de
dérligste
resultatene.
Elevene med

minst fraveer
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hadde de beste

resultatene
Elever som hadde For elever som Fraver var sterkest
kronisk fraver var fraverende koblet til elevens
hadde darligere ett &r gjorde de spraklige ferdigheter
resultater enn det darligere pa og skriveferdigheter
elever med mange ulike pa 1. trinn
sporadisk fraver ferdigheter det
aret
Sosioemosjonell 12 Elever kan ha en En negativ effekt | Elever med hayere Elever med
effekt utagerende atferd pa eksekutive fraveer hadde mere fraver hadde
og kreve mye funksjoner, skolerelatert stress og | darligere utfall pa
oppmerksomhet sosioemosjonell | manglet eksekutive
nédr de kommer pd | utvikling, skoleengasjement funksjoner,
skolen motivasjon, sosioemosjonell
stress og utvikling,
engasjement motivasjon
Risikofaktorer 30 24 var relatert til Tidligere fraveer | Risikofaktorer er pa Tidlig SF er den
karakteristikker kan forklare opp | alle de ulike sterkeste
ved eleven, 11 til til 25% av systemnivéene og predikatoren for
familien, 6 til névarende og samvirker senere fraver
skolen og 3 til kommende
medelever fraveer
Faglige 18 Elever med fravaer | For elever som De med hoyest fraver | A ha mange
ferdigheter har behov for har fraver over har de laveste skarene | medelever med
risikofaktorer tettere oppfolgning | arsd serenatde | ileseferdigheter kronisk fraver
nér de kommer ligger bak sine forer til lavere
tilbake til skolen jevnaldrende i faglige resultater
for & klare 4 ta leseferdigheter for hele klassen
igjen de andre og har sterre
elevene risiko for & bli
holdt igjen ett ar
og 4 bli utvist
Elevkarakteristikk | 12 Fraskilte foreldre Fattigdom Funksjonsnedsettelser | Gutter
er som /lerevansker
risikofaktor
Sosioemosjonelle | 9 Negativ holdning Rus og alkohol Risikoatferd Manglende
vansker som til skolen kognitiv
risikofaktor fleksibilitet
Foreldre som 8 Foreldre er ikke Stor familie Fraskilte foreldre Foreldres mentale
risikofaktor engasjert i helse
skolearbeidet
Skole som 6 Forholdet mellom Kwvaliteten pa Darlig klassemiljo Skole-hjem
risikofaktor leerer og elev undervisningen samarbeid
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Effekt skolefravaer
Coding references: 33 Direct, 93 Aggregated
Iltems coded: 3 Direct, 4 Aggregated

Koding i forhold til de ulike nivaer. Her finner vi mest pa mikroniva, men ogsa tiltak som

kommer frem pd makroniva.

Ulike faktorer pad mikroniva knyttet til ferdigheter, risikofaktorer, beskyttende faktorer og
effekter av SF.
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Vedlegg 6 — School Refusal Assessment Scale-Revised

(C) (for barn)

Vurderingsskjema brukt av ulike kommuner i Norge

Fritt oversatt fra Christopher A. Kearney, Anne Marie Albano
When Children Refuse School: Assessment. Copyright © 2007 by Oxford University Press

PN W

10.
11.
12.
13.

14.

15.

16.
17.

18.
19.
20.

21

23.

24.

. Hvor ofte har du negative folelser om & gé pé skolen knyttet til noe negativt ved

skolen?

Hvor ofte er du borte fra skolen fordi du opplever det er vanskelig & snakke til
medelever?

Hvor ofte foler du at du heller ensker & vaere med dine foreldre enn & vaere pa skolen?
Nér du ikke er pé skolen i ukedagene, hvor ofte forlater du huset for & gjore noe kjekt?
Hvor ofte er du borte fra skolen fordi du er tris eller deprimert om du gér?

Hvor ofte er du borte fra skolen fordi du feler deg flau sammen med andre pa skolen?
Hvor ofte tenker du pa dine foreldre mens du er pé skolen?

Nér du er borte fra skolen i lapet av uken, hvor ofte snakker du men andre mennesker
enn dine foreldre?

Hvor ofte foler du deg darligere pé skolen, sammenlignet med nar du er med venner?
Hvor ofte er du borte fra skolen fordi du ikke har noen venner der?

Hvor mye mer ensker du & vaere med familien, enn & vere pa skolen?

Nér du ikke er pé skolen i lopet av uken, hvor ofte gjor du andre kjekke aktiviteter?
Hvor ofte fir du darlige folelser knyttet til skolen nér du tenker pa skolen pa en lordag
og sendag?

Hvor ofte holder du deg borte fra visse deler av skoleomrédet som gjor at du ma prate
med noen?

Hvor mye mer kunne du enskt & bli undervist av dine foreldre hjemme enn a bli
undervist av din lerer pa skolen?

Hvor ofte nekter du & g pd skolen fordi du vil ha det kjekt utenfor skolen?

Hvis du hadde mindre negative folelser knyttet til skolen, ville det vaert lettere for deg
a ga pa skolen?

Hvis det var lettere 4 fa venner, hadde det gjort det lettere for deg & ga pa skolen?
Hadde det veert lettere for deg & ga pé skolen om dine foreldre fulgte deg?

Hadde det veert lettere for deg & gé pé skolen om du kunne gjore flere kjekke ting etter
skoletid?

. Hvor mye mere negative folelser har du knyttet til skolen enn andre barn pé din alder?
22.

Hvor ofte holder du deg borte fra andre mennesker pa skolen sammenlignet med andre
barn pa din alder?

Onsker du 4 vaere mere hjemme med dine foreldre sammenlignet med andre barn pa
din alder?

Onsker du & gjere kjekke ting utenfor skolen sammenlignet med andre barn pé din
alder?
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