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Sammendrag

Skolevegring dreier seg om at barn og unge har skolefraveer fordi de opplever et emosjonelt
ubehag knyttet til sosiale eller akademiske situasjoner pa skolen (Havik et al., 2014).
Skolevegring har en rekke alvorlige konsekvenser for den unge, og det har de siste arene veert
en gkende forekomst av dette fenomenet (Havik, 2018). Forskning har vist at mangel pa godt
forebyggende arbeid farer til at mange med skolevegring ikke far den hjelpen de trenger
tidsnok, og det mangler forskning pa opprettholdende og medvirkende faktorer pa
skolevegring og pa hvilke tiltak som er mest effektive for denne elevgruppen (Ingul et al.,
2019; Olsen & Holmen, 2018). Skolens kompetanse og kunnskap om skolevegring kan bidra
til & redusere fravaer i skolene, og forskning viser at ansatte i skolen opplever at de ikke har
den kompetansen som skal til for & identifisere og arbeide med skolefravaer og at det er behov
for starre kunnskap i skolene (Havik, 2018). Det er derfor et behov for a fa starre innsikt i
skolenes kompetanse om skolevegring, og om deres strategier og rutiner for forebygging og
oppfelging av elever med skolevegring. Skolelederen har ansvar nettopp dette arbeidet, og
pavirker i stor grad skolenes tilnarming til skolevegring. Pa bakgrunn av dette ble det
gjennomfart semistrukturerte intervjuer av fire skoleledere for a besvare tre

forskningsspgrsmal:

e Hovilke retningslinjer og strategier har skoler for kartlegging og samordning av tiltak
for elever med skolevegring?
e Hvordan samordner skolen laget rundt barnet, og hvordan faglger de opp disse

strategiene i praksis?



e Hvordan opplever skoleledernes skolens kompetanse og effekten av tiltak for elever

med skolevegring?

Det ble brukt tematisk analyse for & lage temaer og presentasjon av datamaterialet. Det
resulterte i fire hovedtemaer: Skolelederes forstaelse og erfaring med skolevegring,
bekymringsfullt fraveer og strategier for kartlegging og av skolevegring, Strategier for
forebygging og oppfalging av skolevegring, og skolens kompetanse og effekten av tiltak for

skolevegring.

Resultatene viser at det er behov for & gke kompetansen internt i skolene, og det kan se ut til
at skolene mangler systematisk kartlegging og differensiering av arsaker til skolefraveer.
Videre viser resultatene at selv om skolene anvender kommunale veiledere for skolevegring,
sa har de ikke den gnskede effekten nar det kommer til gkning av intern kompetanse og
effektivisering av forebygging og tiltak for elever med skolevegring, da skolevegring som

fenomen fremdeles gker i skolene.

Videre jobber skolene med ulike forebyggende strategier for skolevegring, for eksempel et
trygt og godt skolemiljg, men ser det ut til at skolene mangler systematiske skole- eller
gruppebaserte forebyggende tiltak mot relevante omrader for forebygging av skolevegring.
Skolene strekker seg langt og jobber mye med individuell tilpasning og oppfalging av elever
med skolevegring, men det er behov for bedre kompetanse og systematisering av
forebyggende strategier og oppfalging. Det er ogsa behov for mer forskning pa arsaker og
medvirkende faktorer til skolevegring og om effektive strategier for forebygging og

oppfelging av denne gruppen.

Det kan veere en begrensning for denne studien at det er benyttet kvalitative intervjuer fremfor
sparreskjemaer, da det kan veere vanskelig for skolelederne a svare erlig pa alle spgrsmalene,
spesielt dersom de opplever at svarene ikke er sosialt aksepterte (Cohen et al., 2017). En
annen begrensning kan veere at studien kun tar for seg skolelederes opplevelser. Det kan vere
at leerere, som har direkte og daglig kontakt med elever med skolevegring, har andre
erfaringer og annen kompetanse nar det kommer til skolevegring. Det innebeaerer at resultatene
hadde sett annerledes ut dersom studien hadde tatt for seg leereres opplevelser og erfaringer.

En siste begrensning ved denne studien er at to av skolelederne er fra samme kommune, som



innebarer at skolene kan ha tilnaermet like ressurser og like feringer og arbeidsstrategier for

arbeid med skolevegring, og det kan bidra til mindre variasjon i resultatene.
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Innledning

I denne studien undersgkes skolenes rutiner for forebygging og oppfalging av elever med
skolevegring, og skoleledernes forstaelse og erfaringer knyttet til dette. | dette kapittelet
beskrives bakgrunn og aktualitet for undersakelsen, problemstilling og forskningsspgrsmal,

avgrensning, begrepsavklaring og oppgavens oppbygging.

1.1 Bakgrunn

Skolevegring er nar elever har fravar fra skolen fordi de opplever emosjonelt ubehag knyttet
til sosiale eller akademiske situasjoner pa skolen (Havik et al., 2014). Fraveeret er ufrivillig og
barna gnsker a veere pa skolen, men de far det ikke til pa grunn av det emosjonelle ubehaget
de opplever pa skolen (Mgller & Amundsen, 2020b). De siste arene er det har det vart en
gkende forekomst av elever med skolefravaer som fglge av at de vegrer seg for a dra pa skolen
(Havik, 2018), og i dag sitter flere tusen elever i Norge hjemme uten et undervisningstilbud
(Amundsen & Lerstang, 2021).

Skolevegring kan ha en rekke alvorlige konsekvenser, som & skade barnets sosiale,
emosjonelle, akademiske og yrkesmessige utvikling (Heyne et al., 2004). Det er ikke uvanlig
at barna har problemer med relasjonen til jevnaldrende og problemer i familien, og det forer
til betydelig stress hos bade barnet, familien og skolen (King & Bernstein, 2001).
Skolevegring er assosiert med internaliserende symptomer og mentale helseproblemer som
angst, depresjon og psykosomatiske plager (Havik & Ingul, 2021). Av barn som er henvist til
behandling for skolevegring, mater hele 50% av de diagnostiske kriterier for
angstforstyrrelser, depresjon, eller begge deler (Ingul et al., 2019). Disse barna kan fa
darligere muligheter for hgyere utdanning, og problemer med a fa jobb nar de blir eldre (King
& Bernstein, 2001). Utdanning har blitt sveert viktig i dagens samfunn (Brochmann &
Madsen, 2022), og skolefraveer- og frafall kan fare til at den unge blir avhengig av
trygdeordninger, noe som er svart kostbart for samfunnet (Havik, 2018). Ifglge (Brochmann
& Madsen, 2022) har skolevegring blitt et samfunnsproblem, eller «et nytt og kollektivt
reaksjonsmgnster». Dette demonstrerer et behov for systematiske studier som undersgker
arsaker og medvirkende faktorer til utvikling av skolevegring, samt studier om effektive tiltak

som reduserer skolevegring.



Skolefraveer i seg selv er en viktig risikofaktor for mer skolefraveer (Fleischer, 2018), og det
er vist at dersom skolevegring ikke behandles vil problemene ofte vedvare (Ingul et al., 2019)
og veere vanskelig a gjere noe med (Amundsen, 2019). Pa bakgrunn av dette vet man at det er
viktig at problemene identifiseres og avhjelpes sa tidlig som mulig (Havik & Ingul, 2021).
Det har imidlertid vist seg at elever kan streve med skolevegring i lang tid fer det oppdages
av skolen og foreldrene, og at det derfor tar lang tid far barnet far hjelp (Holden & Sallman,
2010). Sen identifisering og mangel pa godt forebyggende arbeid er de viktigste arsakene til at
prognosen for barn med vedvarende skolevegring er darlig og at mange elever ikke far den
hjelpen de trenger tidsnok (Ingul et al., 2019; Thambirajah et al., 2008; Tjersland, 2018).
Derfor er det interessant a undersgke hvordan skolelederne forstar og identifiserer
skolevegring, og hvilke forebyggende strategier de bruker for denne elevgruppen.

Det er utprgvd en rekke tiltak som skal redusere frafall fra videregaende skole, uten at
tiltakene har fart til den gnskede nedgangen i statistikken over skolefrafall. Det er ogsa
mangel pa studier som vurderer skolenes forebyggende og interverende tiltak, og derfor vet
vi ikke enda hvilke tiltak som virker best (Olsen & Holmen, 2018). Denne studien har til
hensikt & gke kunnskapsgrunnlaget og peke pa utfordringer vedrarende forebygging og
oppfelging av elever med skolevegring, og kan si noe om hvilke omrader det er behov for

videre undersgkelser eller refleksjoner rundt skolens rutiner.

Det er vist at effektiviteten og kvaliteten pa den hjelpen elever og familier far, varierer
(Holden & Sallman, 2010), og flere skoler, foreldre og elever faler seg makteslgse i mgte med
sammensatt skolevegringsproblematikk (Havik, 2018). Forskning viser at ansatte i skolen
opplever at de ikke har den kompetansen som skal til for & identifisere og arbeide med
skolefraveer og at det er behov for starre kunnskap i skolene (Havik, 2018). Kompetanse og
kunnskap om skolevegring kan bidra til en reduksjon i forekomsten av fraveer (Havik, 2018).
Derfor er det interessant & undersgke skoleledernes forstaelse av skolevegring, og deres

opplevelse av egen kompetanse og effektivitet av skolens tiltak for elever med skolevegring.

Amundsen gjennomfarte intervju med 40 foresatte av barn som strever med skolevegring
(Amundsen, 2019). Funnene viste blant annet at det var flere barn som ikke hadde veert pa
skolen pa flere ar, og som hadde fatt sa lite som to til fire timer i uken med undervisning i
hjemmet. Dette viser hvor alvorlig situasjonen til mange barn i Norge er i dag, og at skolene

ikke ngdvendigvis er utstyrt med strategier og tiltak som sikrer disse barna det skoletilbudet
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de trenger og har rett pa. Det eksisterer forskning, lover, retningslinjer, kommunale veiledere
og tiltak utviklet for a forebygge, identifisere og avhjelpe skolevegring. Det faktum at sa
mange barn sitter hjemme uten et tilstrekkelig undervisningstiloud fordi de vegrer seg for a ga
pa skolen, indikerer imidlertid at skolene ikke mestrer disse strategiene i praksis, eller at det er
andre utfordringer som star i veien for at skolene og hjelpetjenestene lykkes i arbeidet. Derfor
har denne studien til hensikt & undersgke hvilke retningslinjer og strategier skolene bruker i
mgte med skolevegring, hvordan oppfalgingen ser ut i praksis og hvordan de opplever at

tiltakene fungerer.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Denne studien undersgker hvordan skoler identifiserer, kartlegger og samordner oppfglging
og tiltak for elever med skolevegring. Som beskrevet i innledningen, sitter tusenvis av elever
hjemme uten et undervisningstilbud, og utprgvde tiltak har ikke bidratt til nedgang av
skolefrafall fra videregaende skole. Det mangler ogsa forskning som sier noe om hvilke tiltak
som virker best pa skolefravaer. Pa bakgrunn av dette gnsket jeg a undersgke om skolene har
eksplisitte strategier og rutiner, om disse blir fulgt opp i praksis, og hvordan skolelederne
opplever at identifisering og tiltak ivaretar de utfordringene elever med skolevegring har. Ut
fra disse sparsmalene vil oppgaven diskutere skolenes bevissthet rundt det & jobbe
systematisk med skolevegring og hvilke utfordringer de megter i oppfalging og samordning av

laget rundt barnet. Det ble utarbeidet tre forskningsspgrsmal:

e Hovilke retningslinjer og strategier har skoler for kartlegging og samordning av tiltak
for elever med skolevegring?

e Hvordan samordner skolen laget rundt barnet, og hvordan faglger de opp disse
strategiene i praksis?

e Hvordan opplever skoleledernes skolens kompetanse og effekten av tiltak for elever

med skolevegring?

1.3 Avgrensning

| dette kapittelet redegjeres det for hvilke avgrensninger som er gjort for a skape et helhetlig

undersgkelsesomrade tilpasset masteroppgavens side- og tidsomfang.
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Begreper som problematisk skolefravaer og skolefrafall nevnes flere ganger i denne oppgaven.
Skolefraveer og skolefrafall er imidlertid brede begreper som favner over store og ulike
grupper med elever med ulike vansker og symptomer. De ulike gruppene med elever som har
skolefraveersproblemer krever ulike tilnserminger til forebygging og hjelpetiltak. Derfor vil
det ikke vaere hensiktsmessig eller mulig & undersgke, beskrive og drgfte skolens forstaelse og
kartlegging- og tiltaksstrategier for alle typer skolefravaersproblemer pa en dyptgaende
tilfredsstillende mate. Derfor er det avgrenset til & dreie seg om elever som vegrer seg for a ga
pa skolen, og fraveer i form av skulk, foreldremotivert fraveer skoleutvisning ekskluderes fra

studien.

Det er viktig a redegjere for skolens strategier og verktay for identifisering, kartlegging,
forebygging og tiltaksarbeid for a fa et helhetlig bilde av skoleledernes forstaelse og
tilneerming til arbeid med elever med skolevegring. Dette er imidlertid store temaer som
kunne blitt behandlet mer dyptgaende. Pa grunn av oppgavens mal om a gke
kunnskapsgrunnlaget og belyse utfordringer gjennom hele arbeidsprosessen, redegjares dette
for mer overflatisk for a belyse hvilke tiltak og strategier skoler har a velge mellom og i
arbeidet med elevene. Det er i starre grad vektlagt hva elever med skolevegring har behov for,
hvordan skolevegring forstas i forskningen og i skolene, og hvilke hensyn som ma tas i

arbeidet disse elevene.

1.4 Begrepsavklaring

Det blir det anvendt en rekke begreper for & beskrive ulike skolefravarsproblemer blant
disipliner og fagpersoner, og per i dag mangler det en felles definisjon for dette (Kearney et
al., 2019). | dette kapittelet beskrives de mest sentrale begrepene. Det generelle begrepet for
fraveer hos barn og unge dreier seg bade godkjent og ikke-godkjent fravaer fra grunnskolen til
videregdende skole i alderen 5-17 ar (Kearney, 2008). Videre er skolefravaersproblemer
(school attendance problems) et bredt konsept og inkluderer alle former for ikke-godkjent
fraveer, slik som skolevegring, skulk, skoleutvisning, og foreldremotivert skolefraveer (Havik
& Ingul, 2021). Pa liknende mate er skolevegringsatferd (school refusal behavior) (Kearney &
Silverman, 1996, 1999) et bredt paraplybegrep og kan brukes for a beskrive elevmotivert,
problematisk skolefravar eller vansker med a bli i skoletimene gjennom hele dagen (Kearney,
2003). Skolevegringsatferd skiller seg fra skolefravaersproblemer ved at farstnevnte kun

inkluderer elevmotivert fraveer, og omfavner derfor ikke skoleutvisning (school exclusion)
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eller foreldremotivert (school withdrawal) fraveer (Havik & Ingul, 2021). Ingen av de
ovennevnte begrepene dreier seg om skolevegring spesielt, men skolevegring faller under
disse begrepene. Skolefobi er et begrep som tidligere ble mye brukt for & beskrive frykt for a

veere pa skolen (Havik & Ingul, 2021) og vil ikke omtales videre i oppgaven.

Begrepet skolevegring anvendes i denne oppgaven til tross for at det har blitt kritisert i
litteraturen for & legge problemet over pa barnet selv (Heyne et al., 2019), nar denne
problematikken i virkeligheten er kompleks og sammensatt. Arsaker til at et barn opplever
fraveaersproblemer kan forekomme i ulike deler av barnets miljg som for eksempel i familien,
hos jevnaldrende eller pa skolen, i tillegg til at faktorer pa samfunnsniva kan spille inn
(Kearney et al., 2019). Som (Heyne et al., 2019) foreslar, mener jeg at dette begrepet bar
brukes i den hensikt & beskrive trekk ved de skolefravaersproblemene som elever opplever,
som for eksempel det emosjonelle ubehaget barnet opplever ved tanken pa a dra pa skolen,
fremfor individene som strever med dette. | tillegg bar man vare forsiktig med a plassere
skyld eller merkelapper hos bade barnet, skolen eller foreldrene nar man arbeider med barn
som strever med skolevegring. Hovedarsaken til at jeg til tross kritikken har valgt & bruke
begrepet skolevegring er at dette er kjent og etablert i litteraturen, og anvendt av mange
forskere og forfattere (Heyne et al., 2019). Jeg mener ogsa at det er det begrepet som per dags
dato best beskriver den formen for fraveersproblemer behandlet i denne studien. Noen velger a
bruke begrepene bekymringsfullt fraveer, alvorlig fraveer, eller bare fraveer, men disse
begrepene er brede og favner om skolefravaersproblemer som skulk, som ikke er en del av
studiens problemstilling. Nar jeg underveis i oppgaven bruker begrepet
skolefravaersproblemer eller problematisk skolefraveer tas det utgangspunkt i at skolevegring
faller under disse begrepene og at skolevegring er relevant for det temaet som drgftes eller

redegjares for.

1.5 Oppgavens oppbygging

| dette kapittelet redegjares det for oppgavens inndeling. | oppgavens farste kapittel beskrives
bakgrunnen for studiens valgte tema, far oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal
presenteres. Dette etterfalges av begrepsavklaring og en beskrivelse av oppgavens

oppbygging, fer det teoretiske rammeverket presenteres i oppgavens andre del.
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Jeg gnsket a undersgke hvordan skolene jobber med 4 identifisere, kartlegge og falge opp
elever med skolevegring, og hvordan skolelederne opplever at dette fungerer.

Det teoretiske rammeverket i kapittel to har til hensikt 8 sammenfatte kjent litteratur og
forskning pa skolevegring, og vere et relevant bakteppe for intervjuene med skolelederne.
Derfor sgker det teoretiske rammeverket og skape en grunnleggende forstaelse av
skolevegring og skolenes arbeid med dette ved beskrivelse av modeller, risikofaktorer for
utvikling av skolevegring, lover og retningslinjer for arbeid med skolevegring, samt strategier

for a kartlegge, forebygge og avhjelpe denne problematikken.

| oppgavens tredje del redegjgres det for de metodologiske valgene for denne undersgkelsen
jeg ansa som best egnet for a undersgke de tre forskningsspgrsmalene. Det redegjares farst for
kvalitativt forskningsdesign, etterfulgt av min forforstaelse og pavirkning pa
forskningsprosjektet. Deretter beskrives litteratursgk, hele intervjuprosessen, den tematiske

analysen og vurderinger av studiens kvalitet og etiske overveielser.

| fjerde kapittel presenteres resultatene som fremkom av den tematiske analysen.
I kapittel 5 diskuteres funnene opp mot det teoretiske rammeverket og annen relevant
litteratur. | avslutningen, oppgavens sjette kapittel, oppsummeres de viktigste funnene, og

avslutningsvis redegjares det for studiens begrensninger og videre forskning.

2. TEORI

| det falgende kapittelet redegjeres det for det teoretiske rammeverket som ligger til grunn for
en grunnleggende forstaelse av skolevegring og skolens strategier og rutiner for identifisering,
kartlegging og oppfalging av elever med skolevegring. De tre farste kapitlene har til hensikt &
skape en grunnleggende forstaelse av hva skolevegring er, og hvilke risikofaktorer som fgrer
til skolevegring. Kapittel fire beskriver lover og retningslinjer skolene har a forholde seg til i
arbeid med skolevegring. | kapittel 5-10 redegjeres det for ulike strategier skoler kan anvende

for a kartlegge, forebygge og falge opp elever med skolevegring.

2.1 Skolevegring
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Skolevegring har blitt forstatt og beskrevet pa ulike mater over lang tid. Begreper som
skolefobi, engstelig skolevegring eller en variant av separasjonsangtslidelse har blitt brukt for
a beskrive fenomenet (Egger et al., 2003). Det var farst pa 30-tallet at forfattere begynte a
avgrense en form for skolefraveersproblem i tillegg til skulk, som de kalte for skolefobi. Dette
ble kjennetegnet av tilstedevaerelsen av nevrotisisme (Heyne et al., 2019). Skolevegring har i
forskningen blitt forbundet med emosjonelle forstyrrelser, der angstsymptomer ble ansett som
mer fremtredende enn depressive symptomer (Egger et al., 2003). Ifalge Heyne og kolleger
(2019) var (Berg et al., 1969) farst ute med a utvikle et omfattende sett med trekk som
definerer skolevegring. Gjennom en periode over 30 ar ble disse kriteriene vurdert og
reformulert av ulike forskere og i 2002 presenterte Berg (2002) disse definisjonskriteriene for

skolevegring:

1. Foreldrene vet at barnet er hjemme fra skolen
2. Det er fraveer av alvorlig antisosial atferd
3. Foreldrene forsgker a fa barnet pa skolen

4. Det er et emosjonelt ubehag involvert ved tanken pa a matte dra pa skolen (s. 1261).

De to farste kriteriene skulle tydelig skille skolevegring fra skulk, mens det tredje kriteriet
hadde til hensikt & skille skolevegring fra foreldremotivert fraveer. Det fjerde kriteriet dreier
seg om elevens vansker med a dra pa skolen (Heyne et al., 2019), og ligner pa enklere
definisjoner eller forstaelser av skolevegring som presentert i innledningen. Berg og kollegers
kriterier er de mest brukte kriteriene for skolevegring i dag (Heyne et al., 2019). Skolevegring
har med det gatt fra & bli ansett som en fobi eller en type nevrotisk atferd forbundet med
emosjonelle forstyrrelser, til & bli vurdert som et eller flere situasjonsbestemte trekk ved noen

individer, som presentert i Berg og kollegers definisjon.

Jo Magne Ingul bruker fem kriterier som definerer skolevegring:

1. Eleven har et relativt hgyt og uforklart fraveer

2. Den unge er vanligvis hjemme nar hen skulle vart pa skolen.

3. Den unge viser et fglelsesmessig ubehag som angst eller tristhet nar hen snakker om
skolen.

4. Den unge viser ellers ingen alvorlig antisosial eller normbrytende atferd.

5. Foreldrene gnsker, og har prevd, a fa den unge til 4 ga pa skolen (Sundquist, 2020).
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Definisjonskriteriene ligner Bergs (2002) kriterier, og viser at det er flere forhold en ma
undersgke nar en gnsker a identifisere elever med skolevegring. Som beskrevet strever barn
med skolevegring ofte med internaliserende vansker som angst eller depresjon, men tidlig i
forlapet er det vanlig at barn opplever mer diffuse psykosomatiske eller somatiske plager som
magesmerter, hodepine eller kvalme i forkant av skoledagen. Derfor er det avgjgrende hvilken
bevissthet de voksne som omgas barnet har rundt mindre synlige symptomer for skolevegring,
og at de har for rutine & veere utspgrrende i den tidlige fasen av skolevegringsforlgpet. Pa
denne maten kan skolen sette inn innsats tidlig for & unnga alvorlig og etablert skolevegring
som det er vanskelig & gjere noe med (Havik, 2018; Ingul et al., 2019). Videre er det viktig at
de ansatte pa skolen og andre voksne som omgas barnet er bevisst hvilke andre former for
skolefraveersproblemer som kan oppsta hos barn og unge, som redegjort for i falgende
delkapittel.

2.2 Forekomst og forstaelse av problematisk skolefraveer og
skolevegring

| dette kapittelet redegjares det for beregning av forekomst av skolevegring, og ulike modeller
for forstaelse, kartlegging og planlegging av tiltak for elever med skolefraver og

skolevegring.

2.2.1 Forekomst av skolevegring

| dag mangler vi palitelige tall pa forekomsten skolevegring og risikoen for & utvikle dette.
Dette kan skyldes at skoler ofte ikke registrerer eller kartlegger grunnene bak fravaeret
tilstrekkelig. I Norge begynner skolene innsamling av fraveersdata ferst i tiendeklasse, som
betyr at skolene ma utvikle egne strategier for fravaersregistrering. Kvaliteten pa disse
metodene varierer derfor mellom kommuner og skoler, og ulike rapporteringsstrategier gjer
det vanskelig a sammenligne fraveer pa tvers av skoler og kommuner (Ulriksen, 2021a,
2021b).

Kearney skriver om beregning av forekomst av skolefraveersproblemer, og om hvordan det i

dag mangler enighet blant en rekke disipliner for hvordan man definerer, identifiserer,

kartlegger og behandler skolefraveaersproblemer (Kearney, 2008). Bruk av ulike definisjoner

16



gjer at det er vanskelig & finne gode tall pa forekomsten av skolevegring (Kearney, 2003),
men internasjonal forskning pa skolevegring sier at det forekommer blant 1-7% av unge i den
generelle populasjonen, og blant 5-16% blant unge i Kliniske settinger (Heyne et al., 2020).
Kearney papeker at mange skoler og fagpersoner anvender sine egne kriterier for hva som er
problematisk fraveer, noe som pavirker hvor mange elever med problematisk skolefraveer og

skolevegring skolen beregner at den har (Kearney, 2003).

Siden det ikke eksisterer nasjonale kriterier for hverken registrering av skolefraveer eller for
definisjon av skolevegring, er det vanskelig & vite om skolene kartlegger og iverksetter tiltak
pa et hensiktsmessig tidspunkt (Ingul et al., 2019). | denne sammenheng har Kearney utformet
kriterier for hvordan man kan identifisere problematisk skolefraveer; «ungdom i skolealder (1)
har gatt glipp av minst 25% av den totale skoletiden i minst 2 uker, (2) opplever alvorlige
problemer med a delta i undervisningen med betydelig forstyrrelse av et barns eller familiens
daglige rutine, og/eller (3) er fraveerende i minst 10 dager pa skolen i lgpet av en 15-ukers-
periode mens skolen pagar. (dvs. minimum 15% fraveersdager fra skolen)» (Kearney, 2008, s.
265). Pa bakgrunn av dette kan man argumentere for at disse eller lignende nasjonale
definisjonskriterier bar implementeres i skolene i tillegg til at det bgr utarbeides nasjonale
faringer for innhenting av informasjon om skolefravaer fra grunnskolen til videregaende.
(Ingul et al., 2019) foreslar imidlertid at grenseverdiene for hva som anses som problematisk
skolefraver ber vere lavere enn Kearneys Kriterier, pa bakgrunn av behovet for tidlig
identifisering og innsats ved skolevegring. En fraveaersdag er nok til & gke risikoen for

fremtidig fraveer, og grenseverdiene bgr veere lave.

2.2.2 En funksjonell forstaelse av skolefraveer

Kearney og silverman utviklet School Refusal Assessment Scale (SRAS) og SRAS-R
(Revised) for a bidra til & etablere en felles forstaelse og tilnzerming til kartlegging og
behandling av skolefraveersproblemer. (Kearney, 2002; Kearney & Silverman, 1999, 1990).
Denne tilnaerminger baseres pa en funksjonell forstaelse av skolefraveersproblemer, og skal
adressere heterogeniteten blant barn og unge med skolevegringsatferd (Kearney & Silverman,
1996). De fire ulike funksjonene for skolevegringsatferd er a: «(1) unnga skolerelaterte
stimuli som provoserer en generell fglelse av negativ affektivitet; (2) unnslippe skolerelaterte
aversive sosiale og/eller evaluerende situasjoner; (3) fa oppmerksomhet fra betydelige andre;

og/eller (4) sake konkret forsterkning utenfor skolen» (Kearney, 2002, s. 235). De to farste
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funksjonsforholdene refererer til ungdom som unngdr skolen grunnet negative forsterkninger,
mens de to sistnevnte funksjonsforholdene refererer til ungdom som unngar skolen for a
oppna positive forsterkninger hjemme eller utenfor skolen, (Kearney, 2002). De to farste
funksjonene gjar seg gjeldende for elever med skolevegring. Modellen kan bidra til &
identifisere skolevegring, og ved at man identifiserer og pavirker arsaken til fravaret kan
modellen veere en effektiv strategi for kartlegging og intervensjon for skolevegring (Kearney
& Silverman, 1990). Kearney og Silverman anerkjenner imidlertid at elever ogsa kan unnga
skolen av andre grunner eller som en kombinasjon av disse grunnene, og modellen skal
fungere som en del av en bredere kartleggingsprosess hvor man identifiserer hovedfunksjonen

til skolevegringsatferden og den relative styrken til disse funksjonene (Kearney, 2002).

2.2.3 En dimensjonal forstaelse av skolefraveer

I tillegg til & identifisere og forsta funksjonen til elevens fraveer, argumenterer Kearney for at
man ma se pa dimensjonen, eller mengden og formen av fraveeret. Han argumenterer med det
for en kategorisk-dimensjonal forstaelse av skolefravaersproblemer. Elever med
fraveersproblemer utviser ulike fraveersmenstre. Den dimensjonale modellen skal romme alle
variasjoner av fravaersmgnstre ved at man kan plassere hver enkelt fraveersepisode i et
definisjonskontinuum som inkluderer hele spekteret av skolefravaersproblemer- eller atferd,
fra & veere helt tilstedeverende til helt fraveerende fra skolen, som vist i kontinuumet under
(Kearney et al., 2019a).

School Periodic
attendance Morning l:;pped
with misbehaviors to s

Repeated missing

sabstantial PAISIY Shont tardiness | part of the

|| distress and | absence/occasional
pleas for tardiness or full
nonattendance bRz

Figur 1: Spektrum av skolenarvar- og skolefraveersproblemer (Kearney et al., 20193, s. 6)
Mengden fraveer og fraveersproblemer kan i samspill med risikofaktorer pa ulike nivaer som
foreldre, familie, jevnaldrende, skole og samfunn, - fare til akutt, kronisk problematisk fraveer
eller frafall fra skolen. Ved kartlegging av enkeltepisoder og risikofaktorer over tid vil man
kunne identifisere utviklingsveier som kan fare til skolevegring, og dermed muliggjere tidlig

intervensjon tilpasset eleven (Kearney, 2008). De foregaende kapitlene har til hensikt & skape
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en forstaelse av skolevegring. | det falgende kapittelet redegjeres det for andre former for

skolefraveer som skolene og ansatte ma forholde seg til i tillegg til skolevegring.

2.2.4 Andre former for fraveer

Skolevegring som presentert over er en av flere former for fraveer som omtales i litteraturen,
og det er hensiktsmessig a beskrive og skille mellom skolevegring og andre former for fraveer
som for eksempel skulk, fordi det ofte krever ulike tilnaerminger til intervensjon (Heyne et al.,
2004). Funn fra en av Amundsens studier viser at det ofte ikke skilles mellom skolevegring og
skulk i skolene, og dette pavirker hvordan laerere mgter elevene som strever med skolevegring
(Amundsen et al., 2020). Skolene bgr derfor ha kjennskap til hva som kjennetegner
skolevegring spesielt, men det er viktig a huske at det er betydelig heterogenitet bade innenfor
0g pa tvers av disse gruppene. Gruppene er forbundet med en rekke falelsesmessige tilstander,
livssituasjoner og variabler hver for seg, og de kan ha felles assosiasjoner og symptomer,
diagnoser og skolerelaterte faktorer som bidrar til skolefraveer, for eksempel ulike former for
lzerevansker og mobbing (Kearney, 2008; Kearney et al., 2019). Dette viser at det kan veere
utfordrende for skolen a skille skolevegring fra de andre formene for fraver, og det er viktig
at skolene har god kjennskap til kjennetegn for skolevegring og andre former for

fraveersproblemer.

Det flere andre typer av skolefravaersproblemer i tillegg til skolevegring som ofte omtales i
litteraturen: skulk, (truancy) foreldremotivert fraveer (school withdrawal) og skoleutvisning
(school exclusion) (Havik & Ingul, 2021). En av de mest omtalte formene for skolefravaer
som skiller seg fra skolevegring pa flere omrader er skulk. (Heyne et al., 2019) viser til

falgende definisjon for a beskrive skulk:

(1) den unge personen er fravaerende fra skolen en hel dag eller deler av dagen, eller de er
pa skolen, men fraveaerende fra riktig sted (f.eks. i skolegarden i stedet for i klassen); og (2)
fraveeret skjer uten tillatelse fra skolen; og (3) den unge personen forsgker vanligvis a

skjule fraveeret fra foreldrene sine (s. 23).

Elever som skulker beskrives ikke som & oppleve det emosjonelle ubehaget som barn som

vegrer seg for & ga pa skolen opplever.
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Videre, er den andre typen av skolefravaersproblemer ofte omtalt i litteraturen
foreldremotivert fravaer. Det dreier seg om at foreldre pa ulike mater bidrar til barnets fraveer,
eller at det mangler innsats for & fa barnet pa skolen (Heyne et al., 2019). En tredje type
skolefraver er skoleutvisning, som dreier seg om tilfeller der fravaeret pa ulike mater er
forarsaket av skolen. For & kunne si noe om hvilken type fravaersproblem en elev har eller
star i fare for & utvikle er det nyttig & undersgke hvilke risikofaktorer eleven har knyttet til seg

selv og sitt miljg, som er tema for neste delkapittel.

2.3 Risikofaktorer

Nar et barn utvikler fravaersproblemer er det et tegn pa ett eller flere problemer (Gren-Landell,
2018), og den motstanden de har for a dra pa skolen er naturlige reaksjoner pa hendelser i
deres liv (Egger et al., 2003). Alle som jobber med elever med skolevegring ma ha kunnskap
om mulige arsaker til fraveer for a lykkes med forebyggende arbeid og for a iverksette de rette
tiltakene (Gren-Landell, 2018). Arsaker, eller risikofaktorer, samler seg opp over tid og leder
etter hvert til problematisk skolefraveer eller skolevegring (Ingul & Nordahl, 2013). Noen
ganger kan det veere lett & legge skylden pa enten skolen eller hjemmet, men medvirkende
faktorer til skolevegring kan oppsta pa flere steder i barnets miljg (Fleischer, 2018), og
risikofaktorer i de ulike delene av elevens miljg ma derfor kartlegges. Ifalge (Kearney, 2008)
finnes risikofaktorer pa en rekke nivaer; hos barnet, foreldrene, familien, jevnaldrende, skolen
og samfunnet. I de fglgende avsnittene redegjares det for risikofaktorer for skolevegring

knyttet til eleven, skolen og familien.

2.3.1 Individuelle risikofaktorer

Flere faktorer knyttet til eleven kan utgjare risiko for utvikling av skolevegring.
Psykopatologi forbundet med skolevegring er internaliserende vansker som angst, sosial angst
0g depresjon, og emosjonelt ubehag er assosiert med begynnende skolevegring (Ingul et al.,
2019). (Egger et al., 2003) fant i sin studie sterke assosiasjoner mellom skolevegring og flere
psykiatriske diagnoser. De fant assosiasjoner mellom depresjon og skolevegring selv nar de
kontrollerte for effekter av komorbiditet av angstforstyrrelser og depresjon. (Havik, 2018)
skriver at barn som har ulike diagnoser eller tilstander, kan oppleve skolen som ekstra
krevende, noe som kan fare til at de vegrer seg for a vaere der. Dette gjelder sarlig om disse

tilstandene ikke er identifisert og derfor heller ikke tilrettelagt for. Eksempler pa slike
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diagnoser kan vaere autismespekterforstyrrelser, ADHD eller ADD, tourettes, ME, og selektiv
mutisme (Havik, 2018).

Videre kan barns emosjonsregulering, mestringsforventning, problemlgsning og sosiale
ferdigheter og relasjoner pavirke utvikling av skolevegring (Ingul et al., 2019; Jones & Suveg,
2015). (Jones & Suveg, 2015) undersgkte i en studie med et utvalg ungdom med en eller flere
angstdiagnoser assosiasjoner mellom motstand mot a ga pa skolen (school reluctance), sosial
og emosjonell fungering, somatiske plager og alvorlighetsgrader av angst. De fant at barn som
hadde motstand mot & ga pa skolen og angstforstyrrelser, hadde mer somatiske plager, sosiale
plager og emosjonelle plager enn barn som ikke hadde motstand mot a ga pa skolen. Med
unntak av de somatiske plagene var funnene basert pa selvrapporteringsskjemaer, og
forfatterne foreslar i likhet med annen litteratur at angst, sosiale vansker og emosjonelle
vansker ofte ikke oppdages av skolen eller foreldrene, at de gar under radaren. Pa denne
maten kan skolen hindres i a iverksette riktig og tidlig innsats. Dette fremhever viktigheten av
a etablere effektive prosedyrer far a identifisere internaliserende vansker hos eleven, samtidig
som det er ngdvendig a opprette en tillitsfull relasjon med eleven for & oppmuntre til dpenhet
og medvirkning. Pa denne maten kan tiltakene tilpasses elevens underliggende behov. Gitt
kompleksiteten knyttet til elever med skolevegring og deres familier, er ogsa tett samarbeid

mellom skole og hjem viktig (Havik, 2018).

2.3.2 Risikofaktorer knyttet til familien

Ulike faktorer knyttet til familiers fungering kan bidra til skolevegring. Noen fa studier har
evaluert familiefungeringen hos barn med skolevegring pa en systematisk mate. | falge King
& Bernstein, (2001), indikerer disse studiene at problematiske familieinteraksjoner kan bidra
til skolevegring. (Egger et al., 2003) fant at det & ha en biologisk mor eller far som er
behandlet for psykiske helseproblemer var signifikant forbundet med skolevegring. Andre
familierelaterte faktorer som kan gke risikoen for skolevegring er foreldrenes skilsmisse,
foreldrenes rusmisbruk, darlige boforhold, skonomiske vanskeligheter og foreldrenes
arbeidsledighet. Barn med foreldre med ulike utfordringer ma i noen tilfeller ta vare pa sine
foreldre eller sgsken, og kan derfor komme for sent eller bli hjemme fra skolen (Fleischer,
2018; Gren-Landell, 2018). Videre kan foreldres engasjement i elevenes skolegang i form av
overvakning av skolefraveer, interesse i hjemmelekser og holdninger til skolen pavirke risiko

for skolevegring (Havik et al., 2015b). Kulturelle og religigse faktorer spiller en rolle for
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foreldrenes beslutninger vedrgrende elevenes deltakelse i skoleaktiviteter. Noen foreldre kan
ngle med a kontakte skolen ved fraveerssituasjoner, ha ulike meninger om hva som er
tilstrekkelige grunner for skolefraveer, eller de kan ha en opplevelse av at det ikke nytter &
kontakte skolen (Havik, 2018). Videre er det a bli utsatt for falelsesmessig forssmmelse eller
mishandling, seksuell mishandling eller & veere vitne til vold hjemme, relatert til

fraveersproblemer (Gren-Landell, 2018).

Hayt skolefravaer kan vaere spesielt vanskelig for sarbare lever og deres familier, de det kan
fare til betydelige kostnader ved at de far reduserte muligheter til & jobbe og ma bruke tid og
ressurser pa oppfalging av eleven i helsetjenester. Fraveer og forsentkomnminger kan ogsa
veere utenfor familiens kontroll (Kearney, 2022). Derfor er tett samarbeid med skole og
familie avgjerende for identifisering av behov for statte far fraveeret eller skolevegringen blir
mer alvorlig. Det er viktig & ha en helhetlig tilneerming og kartlegge risikofaktorer i ulike
deler av barnets miljg, da flere risikofaktorer utgjar starre risiko for alvorlige
skolefraveersproblemer (Kearney et al., 2019a, 2019b). | neste kapittel redegjares det for

skolerelaterte risikofaktorer.

2.3.3 Skolerelaterte risikofaktorer

Individuelle faktorer og familierelaterte faktorer kan for seg selv eller i samspill med
hverandre bidra til at et barn utvikler skolevegring, men disse faktorene kan ogsa trigges av
faktorer pa skolen, som for eksempel darlig psykososialt miljg og mobbing (Havik, 2018).
Det a vaere misforngyd med skolemiljget og oppleve faglige vansker pa skolen er blant de
viktigste risikofaktorene for a utvikle skolevegring (Mgller & Amundsen, 2020a). Det er kjent
at fraveer i seg selv kan fare til langvarig fraveer, og det er viktig at elevene er pa skolen sa
mye som mulig. Derfor er viktig med et godt samarbeid mellom skolen, barnet og foreldrene
for a gjare skolen til 4 bedre sted a vaere (Jones & Suveg, 2015), og ved ugyldig skolefravaer
ma alltid skolerelaterte faktorer vurderes (Havik et al., 2015b). Pa skolen er det viktig a vite
hva slags forhold barnet har med sine venner og jevnaldrende, og mobbing og utestengelse er
viktige risikofaktorer for skolevegring (Egger et al., 2003; Fleischer, 2018; Mgller &
Amundsen, 2020a). (Havik et al., 2015b) undersgkte rollen til ulike skolerelaterte arsaker til
skolevegring og skulk, heriblant elevenes opplevelse av relasjonen til jevnaldrende pa skolen
og leererens klasseledelse. Funnene bekreftet at skolefaktorer er nert relatert til skolevegring,

og at problemer i relasjoner med jevnaldrende kan veere en viktig risikofaktor for
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skolevegring. De fant ogsa at leereres klasseledelse kan pavirke risikoen for skolevegring pa
en indirekte mate, ved & pavirke relasjonen mellom elevene. Det er imidlertid som nevnt
mangel pa kunnskap og kompetanse blant lzerere for hvordan man kan identifisere og handtere
skolefraver, og nyutdannede laerere opplever at de ikke har den kunnskapen de trenger for a
skape et inkluderende og raust klassemiljg (Tjersland, 2018). Dette viser et tydelig behov for
kompetanseheving hos leererne og for et godt samarbeid mellom ledelse om malsetting og
strategier for hvordan skolen bedre tilpasse undervisningen etter ulike elevers behov og skape

et godt skole- og klassemiljg.

Skolebytte, overgang fra en skole til en annen, og overganger til nye klassetrinn kan gjare at
elever faler seg utrygge, og utgjar derfor en risiko for skolevegring (Amundsen & Lerstang,
2021). Forskning har vist at elever blir mindre skolemotivert nar de blir eldre, noe som
kanskje kommer av at det blir hgyere akademiske krav med flere prgver og eksamener,
karakterer, og flere leerere (Havik et al., 2015b). Ifglge (Tjersland, 2018) har et gkende og
massivt fokus pa fagutvikling gatt pa bekostning av fokus pa relasjonskompetansen og det
psykososiale miljget i skolen, noe som kan veere en av arsakene til gkt forekomst av
skolefraver. (Brochmann & Madsen, 2022) papeker i likhet med dette at ansvaret barn og
unge i dag har for a ta gode valg for seg selv og for a daglig prestere er mer krevende og
alvorspreget enn det var tidligere. 1 skolen er det hgye krav til a eksponere seg selv med
presentasjoner, hgytlesing, og gruppearbeid. En slik daglig eksponering av elevenes
individuelle styrker og svakheter er det som ofte gjer at elevene far skolevegring, og som
anbefalt i mange veiledere for skolevegring er det viktig & senke krav overfor elever nar det
kommer til eksponering og prestasjoner. For mange elever kan skolens krav til eksponering
og skiftende laeringsformer ruste de til livet som kommer etter skolen, men for noen farer det
til mangel pa mestring, skolevegring og en usikker fremtid (Brochmann & Madsen, 2022).
Kanskje ber skolen, som forfatterne foreslar, gjere noen justeringer pa hvilke krav elever
forventes a mgte nar det kommer til eksponering og vurderingsformer. Kanskije elevene vil
elevene oppleve mer mestring i skolen dersom de far mulighet til & velge hvordan de kan vise
sitt leeringsutbytte. Det kan ogsa tenkes at kravene elevene mgter i skolen kan veere
hensiktsmessige og forberede de pa livet etter skolen dersom lzeringsstatten gkes eller
tilpasses slik at de mestrer de nye kravene i skolen. VVed bruk av observasjonsverktgyet
CLASS (The classroom assessment scoring system) er det vist at norske leerere sammenlignet
med amerikanske laerere, tilbyr mindre leeringsstatte i sine klasserom, se for eksempel

(Ertesvag & Westergard, 2017). Dersom skolen i stor grad endrer og gker kravene til laering
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og eksponering, ma ogsa elevene mgtes med gkt leringsstgtte som hjelper de 4 na
forventningene. Bjerrum Nielsen, referert i (Brochmann & Madsen, 2022) «beskriver dagens
skole som et sted der det ikke er samsvar mellom stramme laeringsmal, laerernes reduserte
frihet og elevenes manglende forutsetninger for a leve opp til de forventningene som er satt til
dem» s. 302.

Det er i denne sammenheng ogsa relevant a nevne seksarsreformen fra 1997 der alderen for
skolestart ble senket fra syv til seks ar. Det er forsket lite pa hvilke konsekvenser denne
reformen har pa barnas skolestart og laering i grunnskolen, og flere forskere og fagfolk tviler
pa at reformen har hatt en effekt (Skram, 2019). Det ble lovet at skolen skulle overfare
lekpedagogikken fra barnehagen, men reformen er blitt kritisert for a innskrenke elevenes
leering gjennom lek og for & ha hagyere leeringstrykk enn intendert. Barn kommer til skolen
med sveert ulike forutsetninger for a starte lese- og fagoppleering, og det er grunn til & stille
spgrsmal ved om skolen klarer a tilpasse undervisningen til barnas niva og behov, som den er
pliktet til (Skram, 2019). Havik (2018b) papeker at det er viktig at skolen ngye med a
undersgke om det er ngdvendig med tilrettelegging av undervisningen dersom man mistenker
at de faglige utfordringene er for haye eller for lave for eleven (Havik, 2018). Det er viktig at
skolen opparbeider en undervisning som er tilpasset flere elever, slik at flere opplever

mestring og trivsel pa skolen.

Det er over redegjort for faktorer som kan bidra til at barn utvikler skolevegring. I tillegg til
faktorer pa individ, skole og familieniva kan faktorer i samfunnet bidra til eller opprettholde
skolefraveer og skolevegring. Det er ogsa viktig a kartlegge og forsta fremmende faktorer for
skolevegring, og hvilke opprettholdende faktorer som er til stede for eleven nar man jobber
med a fa eleven tilbake pa skolen (Havik, 2018b).

2.3.4 Risikofaktorer pa samfunnsniva, opprettholdende og fremmende faktorer

Pa bakgrunn av de skolerelaterte faktorene gjengitt over kan man argumentere for at skolen i
mange tilfeller kan vare en medvirkende faktor for skolevegring, men som (Brochmann &
Madsen, 2022) papeker, gker skolevegring i ulike deler av verden, og hvis denne utviklingen
skjer relativt uavhengig av hverandre, blir det feil & plassere hele skylden pa de enkelte
skolene eller familiene. De argumenterer for at det kan veere hensiktsmessig & forsta

skolevegring i sammenheng med samfunnets utvikling. Den digitale utviklingen de siste
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tidarene er en samfunnsutvikling som pavirker hverdagen til dagens barn og unge i stor grad.
Det er etablert et digitalt sosialt univers hvor barn og unge har tilgang pa endelgst med
fellesskap innenfor enhver preferanse, som konkurrerer med skolen. De papeker videre at
kontinuerlig bruk av sosiale medier hvor man til enhver tid blir observert av sine
jevnaldrende, kan fgre til at det eneste fristedet der den unge kan slippe unna opplevelsen av a
bli iakttatt er inne pa sitt eget soverom. Det er ikke en oppgave for den enkelte skole a endre
samfunnsrelaterte arsaker som dette, men en samfunnsrelatert forstaelse av skolevegring kan
bidra til at skolen enda bedre forstar hvorfor barn og unge ikke kommer seg pa skolen og kan

si noe om hvilke justeringer man kan gjere i forsgk pa a fa elever tilbake pa skole.

Digitale sosiale arenaer og dataspill er eksempler pa faktorer som kan bidra til skolevegring
eller skolefravaer, men det kan ogsa bidra til & opprettholde fravaer. Opprettholdende faktorer
kan vare helt ulike de opprinnelige arsakene til elevens skolevegring, og bidrar til at eleven
velger a vaere hjemme over tid (Havik, 2018). Andre faktorer som kan bidra til at fraveer
opprettholdes er lave krav i hjemmet, som for eksempel at man far sove lenge, legge seg sent,
a slippe a gjere lekser og gjere morsomme ting sammen med familiemedlemmer i skoletiden.
Appellerende aktiviteter utenfor skolen som a gjare kjekke ting med venner kan ogsa

opprettholde fraveer, men forbindes gjerne med skulk (Havik, 2018).

Strategier for forebygging og intervensjoner for skolevegring ber skreddersys basert pa ngye
kartlegging av risikofaktorer og opprettholdende faktorer som beskrevet i dette kapittelet, men
det er ogsa viktig a ta i betraktning beskyttende eller fremmende faktorer (Kearney et al.,
2019b). Fremmende faktorer bidrar til & fremme skolenarveer, og (Kearney et al., 2019b)
papeker at fraveer av risiko ikke er lik utvikling eller vekst, og kunnskap om faktorer som
predikerer skolenarveer er viktig i skolens arbeid med & forebygge skolefravearsproblemer. En
grundig forstaelse av risikofaktorer, opprettholdende faktorer og fremmende faktorer vil vaere

viktig for hvordan skolelederne forstar og kartlegger skolefravaersproblemene pa sine skoler.

2.4 Lover og retningslinjer for arbeid med skolevegring

Skolene anvender som nevnt ulike grenseverdier for hva som betraktes som problematisk
skolefraveer (Gren-Landell, 2018), og det er store variasjoner mellom kommuner og skoler for

hvordan skolefravaer handteres (Meld. St. 6, 2019-2020). Mangel pa nasjonale retningslinjer
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farer til mangel pa ngdvendig endring og at elever ikke far den hjelpen de har behov for, og
det er ngdvendig at det straks utarbeides nasjonale retningslinjer for hvordan skolene skal
arbeide med ulike skolefravaersproblemer (Tjersland, 2018). Gode retningslinjer kan bidra til
en trygghet i skolene om at deres narveersrutiner er riktige, og for a kalle skolen likeverdig, er
det er ngdvendig at barna vurderes pa samme mate (Gren-Landell, 2018). Pa bakgrunn av
dette er det av interesse a undersgke hvilke strategier skolene selv har valgt for a identifisere
og avhjelpe skolevegring, og hvordan de opplever at disse virker. Det finnes imidlertid noen
lover og retningslinjer som er farende for skolens arbeid pa ulike omrader, som redegjort for i

de falgende avsnittene.

2.4.1 Plikter og rettigheter

Alle barn har ikke bare rett, men er ogsa og pliktet til grunnskoleopplaering (Opplearingsloven,
1998, § 2-1), og rett pa et trygt og godt skolemiljg (Opplaringsloven, 1998, § 9 A). Skolen er
pliktet til & tilpasse oppleeringstilbudet og skolemiljget til barnets behov (Opplearingsloven,
1998, § 1-3). Videre har alle elever som ikke kan fa tilfredsstillende utbytte av det ordineere
oppleeringstilbudet rett pa spesialundervisning (Opplaringsloven, 1998, § 5-1). | et
skolevegringsperspektiv er malsettingen at opplaeringen skal tilpasses slik at den ikke er en
arsak til eller opprettholdende faktor for at eleven vegrer seg for & ga pa skolen (Holden &
Sallman, 2010). Skolemiljget og andre skolerelaterte faktorer er ofte del av arsaksbildet til
hvorfor barn vegrer seg for a ga pa skolen, og ifglge Utdanningsdirektoratet og Meld. St. 6 er
skolens arbeid for et trygt og godt skolemiljg avgjerende for a forebygge bekymringsfullt
skolefraveer (Meld. St. 6, 2019-2020).

Det er kommunen som er pliktig & oppfylle alle elevene som bor der sin rett til
grunnskoleopplaring, men det er foreldrene eller omsorgspersoner som har ansvar for a sgrge
for at barnet oppfyller denne plikten og retten til oppleering (Oppleringsloven, 1998, § 2-1).
Dersom barnet deres har fraver fra oppleeringen uten a ha rett i det (udokumentert fravaer) kan
de straffes med bruk av bgter (Udir, 2023). Skolene er pliktet a ta hensyn til og vurdere
barnets beste i alle saker, og barnets beste og barnets rett til a bli hgrt beskrives i
barnekonvensjonen art. 3, og 12, i Grunnloven § 104 og forvaltningsloven § 17 (Udir, u.a.).
Barnets stemme og meninger er sentralt for a fa til dette, selv om dette noen ganger kan veare
vanskelig i a fa tak i barnets perspektiv i alvorlige tilfeller av skolevegring, som det kommer

frem i intervjuene i denne masteroppgaven. Disse lovene fordrer at skolene gjar store
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tilpasninger for hver enkelt elev, men ndr vi vet at s& mange barn i landet sitter hjemme uten
et skoletilbud, er det tydelig at skolen ikke klarer a tilby elevene det den er pliktet til.
Utdanningsdirektoratet har veiledere og regelverkstolkninger som kan bidra til at kommuner
behandler fraveaerssaker i skolene pa bedre og pa likere mate, og a sikre at barna far oppfylt

retten og plikten til grunnskoleopplaringen, som beskrevet i neste delkapittel.

2.4.2 Retningslinjer

I Udirs veileder for arbeid med skolefraveer star det at skolene ma dokumentere hele
saksbehandlingsprosessen inkludert tiltak, henvendelser og resultater (Udir, 2023). Det
innebarer at slik dokumentasjon ikke per i dag er lovfestet, og at det i sterre grad blir opp til
skolene hvordan de dokumenterer saksbehandlingsprosessen for sine elever med
skolevegringsprosessen. Med manglende dokumentasjon blir det vanskeligere a fa tilgang pa
hvilke tiltak skoler i ulike kommuner har pravd, og hvilke tiltak som fungerer for elever med
skolevegring. | stortingsmelding 6 og pa Udirs sider presiseres det ogsa at skolene ma fange
opp og falge opp elever med hayt skolefraveer i grunnskolen ved & ha gode
registreringssystemer for fraveer (Meld. St. 6, 2019-2020). Ifglge Udirs veiledere skal skolene
ha systemer som tillater en bred kartlegging og analyse hos elever med skolefraveer, og de
skal ha en lav og konkret grense for nar tiltak skal settes inn. Det mangler imidlertid nasjonale
retningslinjer for hvor en slik grense skal ga, og hva som indikerer at fravaret har
skolevegringsrelaterte eller andre typer fravearsrelaterte arsaker. De eksisterende
retningslinjer, pavirker skolenes arbeid for registrering, identifisering kartlegging og
oppfalging av skolevegring, som undersgkes i denne studien. | oppgavens neste del redegjares

det for ulike metoder skolen og samarbeidsinstanser kan bruke i kartleggingsprosessen.

2.5 Kartlegging av skolevegring

For at skolene skal lykkes med tidlig innsats i arbeidet med skolevegring, er det viktig at man
identifiserer elever som viser tegn pa begynnende skolevegring (Ingul et al., 2019). Dette
stiller krav til skolens ledelse og de @vrige ansattes kunnskap og handlingskompetanse relatert
til skolevegring og arsaker til skolevegring (Havik, 2018). Heterogeniteten i gruppen av barn
som vegrer seg for a ga pa skolen nar det kommer til blant annet psykopatologi,

familiedynamikk og skolesituasjon, gjer at det kreves en bred, multimetodisk tilngerming til
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kartlegging der man involverer relevante personer som omgas eleven (Heyne et al., 2004;
King & Bernstein, 2001). For a fa til en slik bred kartlegging og tidlig identifisering av
problematisk skolefraveer og skolevegring, er det ngdvendig med et helhetlig system i skolene
(Gren-Landell, 2018). Nedenfor redegjares det for ulike verktgy og metoder skolen og

skolens samarbeidsinstanser kan benytte seg av som deler av en helhetlig kartleggingsprosess.

2.5.1 Intervjuer

Gode samtaler med elever er avgjgrende far & fa frem viktig informasjon om deres
skolevegringsvansker. Apne sparsmal fra kliniske intervjuer med barna og foreldrene kan
bidra til & danne et helhetlig bilde av elevens utfordringer (Havik, 2018; Heyne et al., 2004).
Intervjuene kan gi viktig informasjon om barnets og familiens tanker og felelser rundt
skolevegringen, og hvilke konsekvenser de opplever at det har for dem (Elliott, 1999). De gir
informasjon om relevant atferd, og om faktorer som bidrar til og opprettholder denne atferden.
De kan ogsa informere om hvilke kartleggingsmetoder- eller prosedyrer som vil vaere
hensiktsmessig videre i kartleggingsprosessen. | tillegg burde man intervjue skoleansatte for a
fa innsikt i elevens akademiske, sosiale og atferdsmessige funksjon. (Heyne et al., 2004). Det
er vist at elever kan synes det er vanskelig a vite eller fortelle hva som kan veere arsakene til
sin skolevegring (Havik, 2018), og som nevnt kan elevene ga under radaren og ga lenge uten
a fa hjelp. Derfor burde skolen ha andre kartleggingsstrategier som kan avslare slike vansker,

som for eksempel sparreskjemaer.

2.5.2 Spgrreskjemaer

Sparreskjemaer og selvrapporteringsskjemaer bar anvendes nar det er identifisert begynnende
tegn pa skolevegring, og kan gi informasjon internaliserende vansker som angst og depresjon
(Heyne et al., 2004; Ingul et al., 2019). Det er utviklet en rekke spgrreskjemaer anvendelige til
dette formalet. Noen har foreslatt at det ikke er bevist god konstruktvaliditet for
selvrapporteringsskjemaer, og at disse bedre maler «negative falelser» (affectivity) enn angst
og depresjon (Elliott, 1999). Det kan likevel tenkes at informasjon om negative fglelser i seg
selv er nyttig informasjon om tegn som indikerer begynnende skolevegring (Heyne et al.,
2004). Sparreskjemaer kan ogsa fylles ut av foreldre eller leerere for a fa deres perspektiv pa

barnets utfordringer og kompetanse. Det kan gi nyttig informasjon om angst og depresjon,
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sosiale problemer, tilbaketrekning, somatiske plager og aggressiv atferd. Foreldre kan ogsa
bidra med observasjoner knyttet til skolevegringsatferd og eventuelle stressfaktorer i familien
(Heyne et al., 2004). Ved & fa informasjon fra flere perspektiver far man et bredere og mer
nyansert bilde av barnets situasjon og faktorer i miljget, og det gir god informasjon om

hvordan man kan planlegge og tilpasse riktige intervensjoner til barnet.

2.5.3 SARS-R

Flere forfattere anvender eller argumenterer for bruk av Kearneys definisjonskontinuum av
skolefraveersproblemer (Kearney et al., 2019a) og Kearney og Silvermans modell for
funksjoner av skolefraveersproblemer for kartlegging av skolevegring (Kearney, 2002), se for
eksempel (Heyne et al., 2004; Ingul et al., 2019). SRAS-R er et sparreskjema som anvendes
mye i skoler, og har en elev- og foreldreversjon med 24 spagrsmal som baserer seg pa de fire
funksjonene eller arsakene for fravaeret som beskrevet tidligere. Ifglge (Havik, 2018) er den
imidlertid omfattende og ikke enkelt tilgjengelig i bruk for enkeltelever, og det er ngdvendig
med trening for a anvende modellen for & bestemme funksjoner for fravaer. Det fremstar
likevel som nyttig & ha strategier for identifisering av hvilken funksjon unngaelsesatferden har
for eleven, slik at skolen kan sette inn tiltak som reduserer elevens behov denne unngaelsen. |

neste avsnitt redegjares det for observasjon som verktay i kartleggingsprosessen.

2.5.4 Observasjon

Gjennom observasjon kan man identifisere blant annet tegn pa depresjon og angst, og faktorer
pa skolen som trigger denne angsten. Det er mange mer og mindre tydelige tegn en kan se
etter som indikerer slik skoleangst, som for eksempel utagering i forkant av skoledagen,
trygghetssgkende atferd og unngaelsesatferd som at barnet nekter a svare pa spgrsmal i
klassen (Ingul et al., 2019). Tristhet, vansker med a komme i gang med arbeid og mangel pa
interesse i venner er tegn som kan indikere at barnet er deprimert (Ingul et al., 2019). Bade
angst og depresjon er internaliserende vansker og kan som vi vet vere vanskelig for skolen og

leerere & identifisere, og det kan tenkes a vere ekstra utfordrende for leerere med store klasser.
Dette viser igjen til behovet for kompetanse og kunnskap om subtile tegn til skolevegring og

andre internaliserende vansker blant leererne og andre ansatte pa skolen. Atferdsobservasjon

hjemme og pa skolen kan gi informasjon om skolevegringens funksjon, som for eksempel
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positiv forsterkning fra foreldrene. Slik informasjon vil kanskje ikke fremkomme av intervju
eller samtaler (Elliott, 1999). Verktayene presentert i dette kapittelet kan vare nyttige
strategier skolene kan bruke i en helhetlig kartleggingsprosess. Elever som har ulike diagnoser
eller andre tilstander, vil ha behov for utredning av instanser utenfor skolen. Her vil skolens
jobb veere a tidlig identifisere behov for samarbeid eller henvisning av eleven til aktuelle

instanser.

2.5.5 Diagnoser

Ved mistanke om ulike diagnoser eller vansker, kan det veere ngdvendig med grundig
diagnostisk undersgkelse av en psykolog eller psykiater (Elliott, 1999). For a vurdere barnets
emosjonelle, atferdsmessige og kognitive funksjon sett i sammenheng med elevens
skolevegring, kan ulike diagnostiske verktgy benyttes. Dette inkluderer diagnostiske
intervjuer, intervjuer med foreldre, selvrapporteringsskjemaer og selvovervakning,
atferdsobservasjon bade hjemme og pa skolen, vurdering av familiefungering og rapporter fra
foreldre og leerere. (Elliott, 1999). Diagnostiske intervjuer gir om informasjon om diagnosene
og alvorligheten av disse, og bidrar til planlegging av intervensjoner tilpasset barnets behov
(Heyne et al., 2004). Ved fysiske plager hos et barn, er det viktig med full medisinsk
undersgkelse for a identifisere eller utelukke sykdom (Elliott, 1999). Konsultasjonen ber i den
grad det er mulig involvere fagpersoner som er kjent med barnet fra far av, for eksempel
barnelege eller allmennlege. Dette kan gjgre implementering av en konsistent tiltaksplan
enklere (Heyne et al., 2004).

2.6 Forebyggende tiltak

Det er vist at en rekke tiltak kan veere effektive i a redusere skolefrafall. Det er imidlertid ikke
klart hvilke tiltak som virker best (Wilson et al., 2011), og det er behov for mer malrettede
intervensjoner etterfulgt av systematiske evalueringer av tiltakenes effekt (Kunnskapssenter
for utdanning, 2015). Forebygging og tidlig innsats er sveert viktig i arbeid med skolevegring,
for jo lengre en elev er borte fra skolen, jo mindre sannsynlig er det at skolen far han eller
henne tilbake til full tilstedeverelse pa skolen (Kearney, 2001). Det er viktig at man i det
forebyggende arbeidet fokuserer pa a fremme skolenarver, og ikke bare redusere fravaer hos
elevene. Det brukes alt for ofte strategier og behandlinger for a reagere pa elevers

skolefraveersproblemer, fremfor & opprettholde skolenarver og forebygge at elever far mer
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alvorlige skolefravaersproblemer. Dette fordrer at det forskes og fokuseres mer pa faktorer
som fremmer skolenarveer (Kearney et al., 2019b). Som nevnt innledningsvis i oppgaven, er
en av de viktigste arsakene til at barna ikke far den hjelpen de trenger mangelen pa godt
forebyggende arbeid, og blant en av de starste utfordringene knyttet til dette er utilstrekkelige
systemer for fraveersregistrering. Fullstendig oversikt over alt fraveeret til en elev er nemlig en
forutsetning for identifisering av fravaersmgnstre som kan indikere skolevegring, og dermed
ogsa tidlig intervensjon (Tjersland, 2018). Derfor er det essensielt at skolene utarbeider gode

systemer og rutiner for fraveersregistrering.

For at skolen skal kunne iverksette gode forebyggende tiltak og intervensjoner for barn med
skolevegring, kreves det kunnskap og handlingskompetanse hos ledelsen og i hele skolens
personale (Havik, 2018). Utover systematisk fravaersregistrering, er andre tiltak skolen kan
gjere for & forebygge fraver og skolevegring er a skape et mer positivt og trygt skolemiljg
som kan innebare anti-mobbeprogrammer, gode relasjoner mellom elevene og mellom eleven
og leereren, en trygg og forutsigbar skolehverdag med tilrettelagte overganger,
mestringsorientert leeringsmiljg, et godt samarbeid mellom skolen og hjemmet, samt tiltak
rettet mot mental helse og sosioemosjonell leering (Havik, 2018; Kearney et al., 2019;
Kearney & Graczyk, 2014). Det argumenteres ogsa for a opprette et fraveersteam, som
arbeider med tidlig identifisering, forebygging og intervensjoner for barn som strever med
skolevegring (Ingul et al., 2019). Ved gode strategier for tidlig identifisering og forebygging
vil elevene kunne fa tidligere intervensjon i form av mer malrettede eller intensive tiltak nar
det er behov for dette, og pa denne maten vil feerre elever utvikle alvorlig skolevegring (Ingul
etal., 2019; Ingul & Havik, 2022). Selv om skoler driver godt forebyggende arbeid, vil noen
elever uansett utvikle mer alvorlig eller etablert skolevegring, og da er det ngdvendig & ga
videre til mer malrettede eller intensive tiltak (Havik, 2018). Nedenfor gjeres det rede for

utvalgte tiltak pa individ, familie, skole og systemniva.

2.7 Individuelle tiltak

Ved mangel pa tidlig intervensjon, eller i tilfeller der tidlig intervensjon ikke har fungert for
en elev, kan det i tillegg veere ngdvendig med individuell og tilpasset behandling av
skolevegringsproblematikken (Havik, 2018). Det finnes en rekke tiltak rettet mot symptomer
og vansker som barn med skolevegring ofte opplever, som kort redegjeres for i de falgende
kapitlene. (Olsen & Holmen, 2018) sammenfattet fra forskning fem forutsetninger for at tiltak
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skal veere effektive mot skolefrafall. Dette er forutsetninger skolene bar legge til rette for nar
de velger og implementerer tiltak. Den fgrste forutsetningen er at det skapes sterke og
tillitsfulle relasjoner mellom eleven og de personene som jobber med eleven. Den andre
forutsetningen er at det skapes en god sammenheng mellom nivaer eller overganger. Det kan
dreie seg om et godt samarbeid mellom ungdomsskole og videregaende, og mellom skole og
kommune. Som nevnt tidligere, kan elever med skolevegring oppleve a bli kasteballer i
hjelpesystemet, og det er behov for bedre samarbeid mellom hjelpeinstansene rundt eleven.
Den tredje forutsetningen er at alle som er involvert i barnets fravaersoppfelging har tro pa at
tiltakene virker, gjennom alle fasene fra start til evaluering. Forutsetning nummer fire er at
tiltakene settes inn tidlig, far eleven har utviklet et alvorlig skolefraveersproblem. Den femte
forutsetningen for at tiltak skal veere effektive, er at tiltakene planlegges og falges opp og

evalueres systematisk av alle involverte.

Som redegjort for tidligere er ofte har barn med skolevegring ofte tilleggsvansker som angst
og depresjon. Nedenfor redegjeres det for tiltak rettet mot slike vansker. Siden kognitiv
atferdsterapi er det tiltaket som er mest forsket pa som tiltak for elever med angst og
skolevegring, gjennomgas dette dypere enn andre tiltak. Elever med skolevegring kan som
nevnt ogsa ha ulike diagnoser eller forstyrrelser som autismespekterforstyrrelser eller ADHD,
men grunnet oppgavens omfang og fokus, vil psykiske vansker som angst og depresjon

vektlegges i denne delen.

2.7.1 Kognitiv terapi

Kognitiv-atferdsteoretiske og familieorienterte behandlinger har lenge veert benyttet for a
fremme skolenarver (Kearney & Graczyk, 2014). Kognitiv terapi, eller kognitiv atferdsterapi
(KAT) er vist effektivt i behandlingen av angsforstyrrelser (Kearney, 2001). Angstligelser kan
fa alvorlige konsekvenser for barn og unge. De fungerer ofte darligere psykososialt, pa
fritidsarenaer og pa skolen, og det er assosiert med tilleggsvansker som rus og depresjon
(Wergeland et al., 2017). Engstelige skolevegrere kan fa et feilaktig bilde av virkeligheten, da
de tenderer til & prosessere informasjon pa en forvrengt mate og drive med negativ
(maladaptive) selvsnakk, som for eksempel & underestimere egen evne til & mestre oppgaver
eller utfordringer, og de kan overgeneralisere eller overestimere bekymringer og frykter

(Heyne & Rollings, 2002; Thambirajah et al., 2008). Hos skolevegrere kan negative
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tankemenstre forekomme i forkant av skoledagen, og dette kan lede til engstelse og
unngaelsesatferd (Thambirajah et al., 2008). Malet for kognitiv terapi relatert til skolevegring
er a tilrettelegge for skolenaerveer ved a hjelpe barnet til 4 endre de negative tankemgnstrene
og oppfatningene til noe mer positivt, som skal bidra til endring i barnets fglelser og atferd
(Heyne & Rollings, 2002; Thambirajah et al., 2008).

(Maynard et al., 2015) gjennomfarte en systematisk litteraturgjennomgang for a evaluere
effekten av psykososiale intervensjoner for skolevegring. 8 studier ble inkludert i
litteraturgjennomgangen, der 7 var basert pa varianter av kognitiv atferdsterapi. De fant at
KAT, og KAT i tillegg til medisiner i gjennomsnitt hadde positiv signifikant effekt pa
skoleoppmagte sammenlignet med kontrollgruppen. Effekten av KAT pa angst viste seg
imidlertid til & ikke vaere signifikant sammenlignet med kontroll pa posttest (Maynard et al.,
2015). En kan derfor si at det er noe grunnlag for a pasta at KAT er effektiv behandling av
skolevegring, men det er ngdvendig med mer bevis far en med sikkerhet kan pasta at KAT er
det beste behandlingsvalget (Maynard et al., 2015). Pa bakgrunn av at angst er en faktor som
kan fare til skolevegring, vil det veere naturlig a tro at KAT reduserer angst, som igjen
reduserer skolevegring. Disse funnene demonstrerer imidlertid en mer direkte effekt pa
skoleoppmegte og mindre betydningsfull effekt pa angst. Forfatterne foreslar at dette kan veere
fordi gkt tilstedevaerelse pa skolen til & begynne kan resultere i gkte nivaer av angst, og at
nivaet av angst kan synke ved fortsatt hgyere skoletilstedeveerelse. Det var kun en av studiene
som gjennomfarte en oppfaelgingsstudie pa effekten av KAT pa bade skoleoppmate og angst,
og det er derfor ngdvendig med oppfalgingsstudier far en kan si noe om tiltakenes effekt pa
angst over tid. Basert pa disse funnene er det viktig at skolen evner & imgtekomme elevens
angst underveis eller etter behandling, slik at han eller hun klarer & oppholde seg pa skolen
frem til nivaene av angst avtar. Pa denne maten kan det tenkes at kognitiv atferdsterapi er et
hensiktsmessig verktgy, og det er viktig at skolen har et tett samarbeid med den aktuelle
psykiske helseinstansen. Det anvendes i Norge flere ulike tiltak som er forankret i kognitivt

atferdsteoretiske tradisjoner, og nedenfor beskrives noen eksempler.

2.7.2 Andre individuelle tiltak

FRIENDS for life og Mestringskatten bygger pa kognitivt- atferdsteoretiske prinsipper, rettet

mot barn og unge med angst, der malet er & mestre angsten gjennom komponenter av blant
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annet psykoedukasjon, ferdighetstrening og eksponering. FRIENDS for life kan
gjennomfares som gruppetiltak eller individuelt tiltak pa universelt forebyggende, selektert og
indikert niva, (Grgm & Sagatun, 2018; Wergeland et al., 2017), mens mestringskatten tilbys
som et individuelt tiltak (Haugland & Bjastad, 2022; Neumer et al., 2017). Begge tiltakene
har god dokumentasjon fra studier utfgrt i Norge og i utlandet (Neumer et al., 2017;
Wergeland et al., 2017). Elever med skolevegring er som nevnt en heterogen gruppe som kan
behov for ulike hjelpetiltak med ulik intensivitet. Det er viktig at skolen har strategier eller
tiltak rettet mot a redusere elevenes psykiske vansker pa universalt forebyggende, selektert og

indikert niva.

Psykologisk farstehjelp er et annet tiltak som kan veere aktuelt for elever med skolevegring.
Det er et selvhjelpsverktgy for barn og unge med psykiske helseplager i alderen 8-19 ar, som
kan brukes av barnet eller den unge selv, eller med stotte av en voksen (Kjagbli & Eng, 2017).
Det skal blant annet hjelpe barn og unge med & handtere vanskelige falelser i ulike situasjoner
og identifisere «rgdtanker» og finne frem til mer hensiktsmessige «grgnntanker» (Rasmussen
& Neumer, 2020). Tiltaket har til hensikt a veere et lett tilgjengelig lavterskel-tiloud som
hjelper mange barn, og bidra til at barn som trenger det med starre sannsynlighet sgker seg til
intensiv behandling (Rasmussen & Neumer, 2020). Pa bakgrunn av at barn med
internaliserende vansker som angst eller depresjon lett kan ga under radaren (Jones & Suveg,
2015), kan det veere hensiktsmessig for skolen a vurdere strategier som er lavterskel og lett

tilgjengelig for elever som ikke er fanget opp av skolen.

Som redegjort for er skolemiljg og mobbing relatert til skolevegring. For elever som har veert
utsatt for mobbing over lang tid eller andre traumatiske hendelser, og som vegrer seg for & ga
pa skolen, kan traumefokusert kognitiv atferdsterapi veere aktuelt (Havik, 2018).
Behandlingen skal hjelpe barn med posttraumatisk stress (PTSS) og andre traumerelaterte
vansker ved a bedre barnets evne til  regulere egne falelser og endre eget tankemgnster, slik
at de bedre handterer og mestrer stress Andre vansker som kan fglge av traumatiske
opplevelser er angst, depresjon, sorg, skam eller eksternaliserende vansker (Jensen, 2020). For
elever med slik alvorlig og sammensatt problematikk, er det viktig at skolen har tiltak og

strategier som favner over og reduserer vanskene pa en rekke ulike omrader.

I den sammenheng er det verdt & nevne Back2School, et nyere tiltak for barn med

skolefraveersproblemer. Det er modulbasert, transdiagnostisk kognitivt-atferdsteoretisk tiltak
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som skal fremme neaerveer, gke mestringsforventning og favne over de komplekse og
komorbide utfordringene som barn med skolefraveersproblemer ofte har (Lomholt et al., 2020;
Thastum et al., 2019). Tiltaket skal redusere utfordringer knyttet til angst, depresjon og atferd,
og tiltaket inneberer ogsa arbeid med foreldre og skolen i form av veiledning og konsultasjon
(Lomholt et al., 2020). Det eksisterer enda ikke nok forskning for a si noe om tiltakets
effektivitet, men basert pa kompleksiteten og heterogeniteten blant elever med skolevegring,
fremstar det som hensiktsmessig at skoler setter en tilsvarende malsetting om & utarbeide
strategier og tiltak som skal favne om kompleksiteten og komorbiditeten blant elever med

skolevegring. For a fa til dette, kan det vare ngdvendig & involvere elevens familie.

2.8 Familiebaserte tiltak

De nazrmeste omsorgspersonene og relasjonen barnet har med disse, spiller en stor rolle for
barnets psykiske, sosiale og kognitive utvikling (Ertesvag et al., 2017). Derfor finnes det en
rekke forebyggende tiltak og intervensjoner som retter seg mot barnet og dets familie.
International Child Development Programme (ICDP) er et eksempel pa dette. Det er et
forebyggende familiebasert tiltak som har som mal & gke foreldres kompetanse og trygghet,
der det jobbes med a gke kunnskapen om egne oppdragelsesstrategier og omsorgsutavelse Det
skal hjelpe familier med veldig ulike utfordringer og behov, (Skar, Flakk & VVon-Tetzchner,
2017). og ved a bedre foreldrenes kompetanse og omsorgsutavelse vil det forebygge
utvikling av psykososiale problemer hos barnet (Reedtz & Lauritzen, 2017) som vi vet er
forbundet med skolevegring. Som beskrevet tidligere er det flere faktorer i familien som kan
bidra til at barn og unge kommer for sent eller er fraveerende fra skolen, og det hender at
fraveeret skyldes forhold utenfor familiens kontroll. Sarbare familier er ekstra utsatt (Kearney,
2022), og det er viktig at skolen ser familiens behov og iverksetter tiltak for & samarbeide med

og stetter familier med ulike utfordringer.

2.9 Skolebaserte tiltak

Forebyggende skolebaserte intervensjoner kan veere rettet mot psykiske helseproblemer som

angst, depresjon og emosjonelle vansker eller mobbing. Zippys venner er et skoleomfattende
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og universalforebyggende tiltak utviklet med grunnlag i stressmestringsteori, der viktigste
malet er & fremme psykisk helse og forebygge emosjonelle vansker ved a hjelpe barna mestre
hverdagslige problemer og ved a identifisere og snakke om falelser (Neumer et al., 2018 &
Holen & Ystgaard, 2016). Empati, samarbeid, strategier for konflikthandtering og stette til
venner er andre malomrader, og disse skal laeres gjennom klasseundervisning bestaende av
blant annet samtaler, gvelser, rollespill og tegning (Holen & Y'stgaard, 2016). Det er vist
gjennom nasjonal og internasjonal forskning at tiltaket bidrar positivt til elevers sosiale miljg
og mestring, og resultater indikerer at tiltaket virker positivt inn pa elevenes faglige fungering,
samt at det reduserer mobbing og bidrar til et bedre klassemiljg (Holen & Ystgaard, 2016).
Dette viser at forebyggende tiltak rettet mot psykisk helse kan ha en rekke positive effekter pa

forhold som vil kunne fremme naerver.

Olweusprogrammet er et annet skoleomfattende tiltak som har til hensikt & redusere og
forebygge mobbing og antisosial atferd gjennom a gradvis omstrukturere det sosiale miljget
som allerede eksisterer pa skolen (Olweus & Baraldsnes, 2016; Havik & Ertesvag, 2020).
Mobbing kan fare til flere alvorlige psykiske problemer som angst, depresjon, darlig selvbilde
og tanker om selvmord hos den som utsettes (Olweus & Baraldsnes, 2016), som beskrevet
tidligere har tydelig sammenheng med skolevegring. Det bestar av systematiske tiltak for a
forebygge og stanse mobbing skape et trygt og godt leeringsmilje for alle elevene pa skolen
(Havik & Ertesvag, 2020). Et slikt tiltak virker derfor svert aktuelt som innsats for a redusere
skolevegring pa en skole. Begge tiltakene beskrevet over er skolebaserte, og vil derfor kreve
kompetanse og involvering av en stor andel av skolens personale. P& bakgrunn av
heterogeniteten og kompleksiteten av utfordringer hos elever med skolevegring og deres
behov for hjelp fra ulike instanser og samarbeidspartnere, kan det veere hensiktsmessig a
implementere en helhetlig tverrfaglig samhandlingsmodell som beskriver rutiner for

kartlegging og tiltak pa forebyggende, selektert og indikert niva.

2.10 Multidimentional multi-tiered system of supports —en
skolebasert samhandlingsmodell

Kearney og kolleger har foreslatt en heuristisk samarbeidsmodell, et nivadelt,
multidimensjonalt stattesystem, (MTSS) som har til hensikt & forebygge fraveer, fremme

neerver og fasilitere tidlig identifisering og innsats (Kearney et al., 2019a, 2019b). Modellen
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presenterer nivaer med forebyggende strategier og tiltak i et eskalerende perspektiv: tier 1
med forebyggende strategier, tier 2 med strategier for tidlig intervensjon, og tier 3 med
intensive tiltak. Det betyr at nivaene sier noe om hvordan tiltakene bgr eskaleres, altsa om det
er behov for & intensivere eller redusere tiltakene. (Ingul & Havik, 2022) argumenterer for at
bruk av en slik tredelt tiltaksmodell kan bidra til at feerre elever utvikler alvorlige
fravaersproblemer fordi man alltid jobber forebyggende, og tillegg vil man ved fokus pa tidlig
intervensjon ha mulighet til & hjelpe elever far de etablerer fullt skolefravear. Kearney &
Graczyk, (2014) presenterte Response to Intervention (Rtl) som presenterer eskalerende
innsaster via en éndimensjonal pyramidemodell, som tillater lite tilpasning og favner darligere
om heterogeniteten blant elever skolefraveersproblemer enn enn de flerdimensjonale
modellene. En fordel med flerdimensjonale modeller som for eksempel multi-tiered, multi-
domain system of supports (MTMDSS), er at de ulike nivaene har flere sider som for
eksempel assosieres med gitte domener/samarbeidsinsanser (Hatch et al., 2019; Kearney et
al., 2019b).
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FIGURE 1 | lllustration of a sample multidimensional multi-tiered system of
supports pyramid model for school attendance and school absenteeism.

De ulilke nivaene representerer et kontinuum av evidensbaserte tiltak som implementeres av
ulike team. Det innebeerer at forebyggingsbaserte og kliniske og systemiske intervensjoner
matches til de ulike nivaene i den hensikt & hjelpe skolepersonell og andre anstanser med &
konseptualisere tilnsrminger til skolefravaer (Kearney et al., 2019a). Eksempelvis vil det pa
niva to kunne beskrives individualiserte, skreddersydde strategier for & identifisere
skolefravaersproblemer innens for skolens rammer og begrensninger. Her kan det anbefales a
opprette fravaersteam og det kan spesifiseres hvem som har ansvar for a gjgre hva, for
eksempel koordinering av fraveersregistreing (Kearney et al., 2019b). Nar tiltak intensiveres
opp til niva 3 i den flerdimensjonale modellen, kan det for eksempel dreie seg om elever som

har skolevegring og angst og som trenger behandling for dette.
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Ulike instanser vil bringe med seg ulike tilneerminger, kompetanse og strategier i mgte med
elevens behov, og tidlig henvisning til psykisk helsepersonell kan forebygge utvikling av
skolevegring (Kearney et al., 2019b). Som vi vet, ender med skolevegring ender imidlertid
ofte opp med & bli kasteballer i hjelpesystemet (Amundsen, 2019; Sandbakk, 2020), noe som
understreker behovet skolene har modeller eller retningslinjer som spesifiserer samordning av
tiltak og ansvarsomrader for instanser som involveres rundt eleven. Dimensjonene i modellen
kan ogsa presentere kategorisk-dimensjonale domener knyttet til skolefraveersproblemer, som
for eksempel kategorier av fraveersproblemer som skulk eller skolevegring, eller profiler av
risiko- og beskyttelsesfaktorer (Kearney et al., 2019b). Pa denne maten skal skolen og de
ulike samarbeidsinstansene pa de ulike nivaene i starre grad kunne tilpasse seg de varierte og
individuelle behovene til elevene som strever med skolefravaersproblemer. Skoler som
implementerer MTMDSS eller tilsvarende samhandlingsmodeller vil med dette ha strategier
for tverrfaglig samarbeid innarbeidet i sin praksis og tilerming til arbeid med skolevegring,

noe som er anbefalt i (Meld. St. 6, 2019-2020) for forebyggende arbeid med skolefraveer.

2.11 Retningslinjer for tverrfaglig samarbeid

(Meld. St. 6, 2019-2020) understreker at tverrfaglig samarbeid er viktig for a forebygge
skolefraveer, da utfordringene kan kreve hjelp fra skolen og andre instanser (jf. Kapittel 6). |
Udirs veiledere star det ogsa at tverrfaglig samarbeid er en viktig del av arbeid med
skolenarveer, og at skolen bgr ha en god kommunikasjonskultur og en tillitsfull relasjon med
hjemmet (Udir, 2022). Man ma jobbe med & skape et godt lag rundt eleven, og det er
ngdvendig med Kklare rutiner, samt en tydelig fordeling av ansvar og arbeidsoppgaver. Barn
som strever med skolevegring kan ha ulike helsemessige, emosjonelle, sosiale eller personlige
vansker, og det er ngdvendig at skolen samarbeider med aktuelle kommunale tjenester for &
avhjelpe slike problemer. Skolen, eleven, foreldre eller omsorgspersoner, PP-tjenesten og
andre instanser som barneverntjenesten, Psykisk helsevern for barn og unge (BUP) og fastlege
har ulike ansvarsomrader i samarbeid rundt barn som strever med skolevegring (Udir, 2022).
Samhandlingsmodeller som MTMDSS kan statte skolene med ansvarsfordeling av
samarbeidsinsanser. Personvern veier tungt i tverrfaglig samarbeid rundt barn og unges
psykiske helse og kan i noen tilfeller by pa utfordringer nar det kommer til

informasjonsoverfgring og samarbeidet for gvrig (Hesselberg, 2016). Derfor er det viktig at
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skolen og relevante samarbeidsinstanser etablerer gode rutiner for kommunikasjon og
innhenting av samtykke fra eleven og/eller foreldrene. Utover dokumenter og retningslinjer
nevnt i dette avsnittet, har mange av landets kommuner utarbeidet veiledere med malsetting
om a gke skolens kompetanse vedrarende alvorlig skolefraver, og bidra til arbeid som
fremmer naerver og trivsel ved a tilby praktiske og konkrete retningslinjer for forebygging og
tiltak for elever med alvorlig skolefraveer (Drammen Kommune, 2021; & Grythe & Aspunvik,
2022).

2.11.1 Kommunale veiledere for arbeid med skolefraveersproblemer

Siden det mangler tilsvarende nasjonale plikter og retningslinjer for arbeid med skolevegring
og siden ulike kommuner har utarbeidet ulike veiledere med varierende kunnskapsgrunnlag
og strategier, vil ogsa skolene ha ulik praksis. Dette gjer at elevene er prisgitt skolenes
strategier og kanskje ogsa veilederens kvalitet og innhold, og som nevnt farer mangel pa
nasjonale retningslinjer til at ikke alle elever far den hjelpen de trenger (Tjersland, 2018).
Ulike veiledere kan ha sma eller store felles- og likhetstrekk, se (Drammen Kommune, 2021;
& Grythe & Aspunvik, 2022).

Nittedal og Drammen anvender henholdsvis begrepene alvorlig skolefraver og
bekymringsfullt skolefraver for & unnga a plassere skyld hos barnet, men fravaer som falge av
vegring beskrives og vektlegges som del av dette begrepet i begge. En viktig forskjell er
veiledernes kriterier for hva som anses som alvorlig eller bekymringsfullt fraveer, noe som i
praksis kan pavirke nar skolen iverksetter kartlegging og identifiserer bekymringsfullt eller
alvorlig fraveer og skolevegring. Nittedals kriterier for alvorlig skolefraveer, definert som
skolefraveer som krever tiltak, er 10% fraveer som er ca. 10 dager i semesteret (ugyldig eller
gyldig), 10 enkelttimer fraveer i lgpet av ett semester, gjentakende forsentkomninger, eller at
eleven er pa skolen men deltar ikke i timene. Drammens kriterier for bekymringsfullt fravaer
er «nar eleven opplever sterkt ubehag relatert til skole eller melder om at det er vanskelig &
mgte opp, har ugyldig fraveer mer enn 1 gang, har hyppig fraveer grunnet diffuse plager, f.eks.
mer enn 3 enkeltdager i lgpet av 1 méaned, har gyldig fraveer som overstiger 10 dager i lgpet
av semesteret, kommer for seint mer enn 3 ganger i lgpet av 1 maned, forlater undervisningen
gjentatte ganger uten 4 komme tilbake i timen, eller nar en foresatt melder om stadig strev for
a fa eleven pa skolen». Drammens veileder har lavere kriterier for hva som skal utlgse

bekymring, (for eksempel er det nok med ugyldig fraveer mer enn én gang), kriteriene er
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konkrete og dekker over flere former for fraveer og fraveersrelatert atferd (for. eks. opplevelse
av sterkt ubehag relatert til skole og hyppig fraveer som falge av diffuse plager), og tillater
med det lettere & identifisere tegn pa begynnende skolevegring. Selv om Nittedals kriterier er
hentet fra forskning, kan det argumenteres for at Drammens Kriterier i praksis kan bidra til
tidligere innsats enn Nittedals, noe som viser til behovet for konkrete nasjonale retningslinjer
for arbeid og identifisering av skolevegring, slik at alle barn pa tvers av kommuner far best
mulig oppfelging. En annen viktig forskjell er at Drammens veileder mangler fremgangsmater
for evaluering og strategier for hva man skal gjare dersom tiltakene viser seg a ikke vere
virksomme. Evaluering og justering av tiltak er en viktig del av tiltaksprosessen (Havik, 2018)
og veilederen burde inkludere strategier for dette. Begge veilederne vektlegger effektiv
samordning av laget rundt barnet og har retningslinjer for tverrfaglig samarbeid som strategi
for forebygging og oppfelging av alvorlig fraveer. Nittedals veileder tilbyr ogsa en
samarbeidsavtale som skal gjere det klart hvem det er som har ansvar for hva, og til hvilken
tid, og som beskriver mal, eventuell plan B og evaluering av tiltak. Dette verktayet tydeliggjer
viktigheten av samordningen og ansvarsfordelingen i laget rundt barnet, og er et lavterskel,
lett tilgjengelig verktay, og det kan tenkes at et tilsvarende verktgy burde veert tilgjengelig i
alle veiledere.

3 Metode

| dette kapittelet redegjares det for de metodologiske valgene som ble tatt ved utformingen av
denne studien, og vurderinger knyttet til forskningsstrategi og design ble tatt med
utgangspunkt i problemstillingen og forskningsspgrsmalene (Bryman, 2016). Farst beskrives
kvalitativ forskningsmetode, etterfulgt av forskerens forforstaelse og vitenskapsgrunnlag.
Deretter beskrives metoden for sgk etter relevant teori og forskning. Dette etterfglges av en
beskrivelse av intervjuprosessen som metode og rekruttering av informanter. Videre drgftes
studiens kvalitet, etiske overveielser far det til slitt redegjares for den tematiske analysen steg
for steg. Prosjektet er godkjent av Norsk senter for forskningsdata. De metodologiske valgene
og forskningsprosessen er nedenfor beskrevet steg for steg, men i virkeligheten er utvikling
og tilpasning av forskningsspgrsmal, arbeid med teori, innhenting og analyse av data og
handtering av validitetstrusler i kvalitative studier en kontinuerlig og mindre stegvis prosess
(Maxwell, 2009).
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3.1 Kvalitativ forskningsmetode

Kvalitativ forskning anses ofte som en fortolkende tilneerming med vekt pa forstaelse av
informantenes opplevelser og meningsdanning (Tjora, 2021). Her anses sosiale egenskaper
som et produkt av samspillet mellom mennesker (Bryman, 2016). | motsetning til dette
vektlegges det i kvantitativ forskning kvantifisering av datamateriale, og den sosiale
virkeligheten anses som ekstern og objektiv (Bryman, 2016). Jeg var interessert i a undersgke
og beskrive skoleledernes erfaringer og opplevelser knyttet til arbeid med skolevegring, og
skolevegringsproblematikk er som kjent individuell, sammensatt og avhengig av en rekke
mellommenneskelige og kontekstuelle faktorer. Det ble derfor vurdert at en kvalitativ
forskningstilnerming og kvalitative semistrukturerte intervjuer var best egnet til a svare pa
oppgavens problemstilling. Videre har oppgaven en fenomenologisk tilneerming, da forskning
som sikter pa a forsta og ngye beskrive hvordan fenomener eller situasjoner oppleves ut fra
informantens perspektiv, eller livsverden, faller under fenomenologisk tradisjon (Kvale &
Brinkmann, 2015; Tjora, 2021). | fenomenologisk tradisjon uttrykker objektivitet en troskap
mot fenomenene som undersgkes og forskerens forforstaelse skal forsgkes a settes i parentes
(Kvale & Brinkmann, 2015). Nar det kommer til forskerens forforstaelse er denne oppgaven
preget av hermeneutiske prinsipper hvor det anerkjennes at forskeren i fortolkningsprosessen
ikke kan eliminere sin egen forstaelsestradisjon, og at fortolkning aldri er fri for

forutsetninger, som det redegjeres for i neste avsnitt (Tjora, 2021)

3.1.1 Forforstaelse og vitenskapsgrunnlag

| kvalitativ forskning vil forskerens bakgrunn og forforstaelse pavirke resultatene av
forskningen, og det er ikke mulig & oppna fullstendig ngytralitet (Tjora, 2021). Pa bakgrunn
av dette er det viktig a ta i betraktning min personlige, akademiske og yrkesmessige
tilknytning til prosjektets tema, og for a tillate leseren a vurdere hvordan min egen
forforstaelse og bakgrunn kan pavirke resultatene er det hensiktsmessig a redegjare for dette.
Jeg har bachelor i pedagogisk i psykologi og master i pedagogisk-psykologisk radgivning som
denne masteroppgaven er en del av. Jeg har tilknytning til skolen gjennom praksis i PPT og
gjennom arbeidserfaring med undervisning. Videre har jeg opparbeidet meg noe kunnskap om
hvordan skolen arbeider med skolevegringssaker gjennom praksis i Oslo PPT. Utover det har
jeg jobbet som spesialpedagogisk koordinator og sosialpedagogisk radgiver i videregaende

skole. Der har jeg opparbeidet meg noe erfaring med elever som vegrer seg for a ga pa skolen.

42



Jeg har imidlertid ikke spesifikk erfaring med a samarbeide med skoleledere med forebygging
og oppfalging av skolevegring. Jeg anser min gvrige arbeidserfaring som urelevant for
prosjektets problemstilling. I forkant av formulering av problemstilling, forskningsspgrsmal
og intervjuguide og far jeg skrev teoriedelen i prosjektet, leste jeg meg opp pa utvalgt teori
jeg selv ansa som relevant. Dette pavirket min forstaelse, prosjektets utforming og
dataanalyse. Ved a anvende eksisterende teorier i kvalitativ forskning, kan man identifisere ny
relevant informasjon og nye dimensjoner av kjente fenomener som ellers kunne forblitt
ubemerket (Bryman, 2016; Kvale & Brinkmann, 2015). Man kan imidlertid risikere & overse
viktige implikasjoner av studiens resultater og dermed svekke argumenter i studien (Bryman,
2016). Jeg har derfor forsgkt a vaere bevisst og vurdere mine egne forutsetninger om temaet
skolevegring under hele forsknings- og skriveprosessen. | tillegg har jeg under intervjuene jeg
forsgkt & veere ngye med a lytte og veere apen og oppmerksom pa de ulike nyansene i de
svarene jeg fikk av informantene, som Kvale og Brinkmann (2015) anbefaler. Senere, under
analysen av intervjuene forsgkte jeg a vaere sensitiv og apen for identifisering av uventede og
interessante temaer. Dette kan bidra til at min egen forforstaelse er mindre begrensende for
hvilke temaer og perspektiver som kommer frem av undersgkelsen. Alle skolelederne har
ogsa sin egen forforstaelse knyttet til skolevegring, og det kvalitative i denne oppgaven ligger

i deres beskrivelse, handtering og opplevelse av fenomenet.

3.1.2 Litteratur og sgkemetode

| denne studien er det brukt en narrativ metode for litteratursgk. Her er hensikten a skape en
oversikt over det som er kjent pa et forskningsomrade og tolke litteraturen pa en kritisk mate.
Dette bidrar til & ramme inn og begrunne forskningssparsmalene, og ligger som en bakgrunn
for det som skal undersgkes. Ulikt fra narrative litteratursgk, har systematiske litteraturstudier
forhandsbestemte strategier for a velge litteraturen som skal analyseres (Bryman, 2016). |
denne oppgaven er det brukt mindre forhandsbestemte strategier for litteraturutvelgelse ved at
jeg, basert pa et forhandsutvalg av kjent litteratur pa omradet, har anvendt sngballmetoden for
a komme frem til relevant litteratur. Det innledende utvalget av det jeg ansa som kjent og
relevant litteratur pa omradet bestod i hovedsak av bgker eller artikler av anerkjente forskere
pa omradet: Christopher A. Kearney, Jo Magne Ingul, Trude Havik og David Heyne. I tillegg
bidro Marie-Lisbet Amundsens studier til inspirasjon og et gnske om a studere hvordan

skolevegring handteres i norske skoler. Ut fra samlingen artikler og bgker anvendte jeg
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sngballmetoden for a finne frem til relevant litteratur. | tillegg brukte jeg et utvalg av norske
0g engelske sgkeord hovedsakelig i sskemotorene Oria, Google Scholar og Eric. Et kriterie
for forskningsartiklene jeg anvendte var i utgangspunktet at de skulle veere fagfellevurderte i
et tidsskrift, og masteroppgaver ble derfor ekskludert. Det ble imidlertid ogsa inkludert et
fatall artikler som ikke er fagfellevurderte. Hensikten til disse var ikke & bygge opp studiens
teoretiske grunnlag, men a bidra med interessante perspektiver utover det jeg fant de de gvrige
forskningsartiklene. Det ble ogsa vurdert at denne litteraturen er skrevet av eller bygger pa
forskning av anerkjente forfattere pa omradet skolevegring. Noe eldre litteratur ble anvendt
for & beskrive den historiske utviklingen og forstaelsen av skolevegring, men jeg gnsket a
fokusere pa nyere litteratur som bedre beskriver skolevegring og handtering av skolevegring i
nyere tider. Jeg gnsket a bruke en kombinasjon av internasjonal og norsk litteratur for & skape
et bredt teoretisk grunnlag, samtidig som at norsk litteratur bedre beskriver norske tilstander

og mulig hvilke tiltak som fungerer vil fungere for norske barn/skoler.

3.1.3 Intervju som datainnsamlingsmetode/kvalitativt forskningsintervju

Det ble vurdert at kvalitative semistrukturerte intervjuer er godt egnet for a besvare
problemstillingen og forskningsspersmalene i denne studien fordi man i disse intervjuene
seker a forsta informantens livsverden og avdekke betydningen av deres erfaringer og
opplevelser, som var et mal i dette prosjektet (Brinkmann & Kvale, 2018; Kvale &
Brinkmann, 2015). Brinkmann & Kvale (2015) beskriver at i et inter view foregar det en
utveksling av synspunkter i en samtale mellom intervjueren og den som intervjuer, og i denne

interaksjonen konstrueres det kunnskap, som jeg sgkte a beskrive.

At et forskningsintervju er semistrukturert innebzrer at intervjueren har utvalgte sparsmal
eller relativt spesifikke temaer som skal har til hensikt a dekke problemstillingen, men at han
eller hun er fleksibel i sin mate a stille og spgrsmalene pa og respondere pa informantens svar,
og ved a stille oppfalgingssparsmal for & fa ngdvendig informasjon (Bryman, 2016). |
semistrukturerte intervjuer stiller intervjueren de samme spgrsmalene til alle informantene,
selv om sparsmalene kan stilles noe ulikt og intervjueren kan stille oppfglgingsspersmal. Et
semistrukturert og fleksibelt intervju ble vurdert som en god strategi for a fa dekkende svar pa
min problemstilling, for & fa frem nye og relevante perspektiver fra informanten, og for a

skape fri fortelling fra informantens side.
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3.1.4 Intervjuguide

En intervjuguide er en oversikt eller liste med sparsmal som bidrar til & skape struktur i
intervjuer (Tjora, 2021) og som skal gi forskeren innsikt informantens livsverden og
perspektiver (Bryman, 2016). Det ble ogsa anvendt en semistrukturert tilneerming ved
utarbeidelsen av intervjuguiden der temaene, eller strukturen, er valgt ut pa forhand, men der
jeg er apen for at intervjupersonene forstar spgrsmalene pa ulike mater og der jeg endrer og

legger til spgrsmal og kategorier gjennom en apen dialog. (Se Vedlegg 3).

Mine spersmal hadde til hensikt & dekke problemstillingen og forskningsspgrsmalene, og ble
utviklet i samarbeid med min veileder. Jeg forsgkte & bruke et enkelt sprak og klare
formuleringer for & unnga misforstaelser og dermed at informantene skulle svare pa noe annet
en det jeg egentlig lurte pa med tanke pa a sikre validitet. Av samme grunn valgte jeg for
intervjuspgrsmalene a legge inn et avsnitt som beskriver at jeg gnsket informasjon om
skolefraveer i form av skolevegring, og hva jeg selv legger i begrepet skolevegring. Her fikk
informantene mulighet til & fortelle om de hadde en annen forstaelse av begrepet, og jeg
opplevde at samtalen skapte en likere forstaelse av fenomenet. De farste spagrsmalene i
intervjuguiden er enkle «oppvarmingsspgrsmal» som krever lite refleksjon og oppleves som
uformelle og ufarlige for informanten (Tjora, 2021), i den hensikt & skape myk start og
overgang til spgrsmal som krever stgrre grad av refleksjon hos informanten.
Refleksjonssparsmal apner for fortelling, og informanten tillates til & ga i dybden i de ulike
temaene i intervjuet og fortelle om sine erfaringer (Tjora, 2021). De siste spgrsmalene i
intervjuguiden hadde til hensikt & fa informantene til & fortelle om det var noe de mente var
viktig & si knyttet til temaene i intervjuet som ikke ble dekket av spgrsmalene i

intervjuguiden, og bidra til & fa frem deres egne perspektiver og opplevelsesverden.

Det ble formulert apne spgrsmal i den hensikt a fa informanten til a fortelle om sine
opplevelser og perspektiver, og for a gi informanten frihet relatert til hvordan han eller hun
foretrekker a svare pa spgrsmalene (Thagaard, 2019). Dette passer godt til oppgavens
fenomenologiske tilnerming der en gnsker a fa tilgang til nettopp informantens perspektiver
og opplevelsesverden. Spesifikke sparsmal bidrar ikke til fortelling pa samme mate som apne
sparsmal, og de kan gjgre at man gar glipp av alternative undersgkelsesveier som ellers kan

oppsta ved datainnsamling (Bryman, 2016). Det ble likevel laget flere sparsmal med en mer
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spesifikk eller lukket form for a fa frem konkret informasjon jeg anser som ngdvendig for &
drafte skolers arbeid med skolevegring. Det er for eksempel relevant a sparre om hvem som
er en del av samarbeidsteamet i arbeid med skolevegring relatert til samarbeidsmodeller for
skolefraveer, og man far et mer utfyllende bilde av relevante aspekter ved skolens rutiner.
Siden apne spgrsmal gir frihet relatert til hvordan en gnsker a svare, kan det tenkes at man gar
glipp av ngdvendig informasjon om en ikke ogsa inkluderer spesifikke sparsmal.
Informasjonen man far ved de apne og lukkede spgrsmalene kan knyttes sammen ved at man
drgfter hvordan skolelederne opplever at spesifikke rutiner fungerer for elever med

skolevegring.

3.1.5 Utfarelse av intervjuer

Noen dager i forkant av intervjuene, fikk informantene tilsendt et informasjonsskriv. Dette
skrivet inneholdt informasjon om temaet og fokusomrade for prosjektet og rettigheter,
personvern og muligheter for a trekke seg. Jeg ensket at informantene skulle ha mulighet til &
forberede seg pa skolevegring som tema og fa reflektert pa sin forstaelse og rutiner knyttet til
dette, men jeg valgte a ikke sende intervjuguiden i forkant, for a skape en naturlig og
eksplorerende samtaleform og unnga ferdig formulerte svar. Intervjuene foregikk pa
skoleledernes kontorer. Jeg brukte UiOs diktafonapp og nettskjema for opptak og lagring av
intervju, i tillegg til en ekstra diktafon i tilfelle farstnevnte ikke skulle fungere som normalt. |
begynnelsen av intervjuet refererte jeg til infoskjemaet, minnet om informantens rettigheter
0g personvern, og jeg forespurte samtykke for deltakelse i prosjektet og for opptak av

intervjuet muntlig.

Jeg innledet selve intervjuet ved a fortelle om hvilke hovedomrader jeg var interessert i, i
tillegg til a spesifikt presisere at jeg snsket a spgrre om skolefraveer i form av skolevegring
fremfor fraveer i form av for eksempel skulk for & unnga informasjon som ikke er relevant for
problemstillingen. Jeg opplevde at informasjonen jeg ga til informantene i forkant av
intervjuet og samtalen om var forstaelse av skolevegring bidro til & skape en relasjon og
naturlig samspill, og en opplevelse av at jeg var interessert i informantens perspektiver og
forstaelse. Dette er viktig fordi det personlige samspillet som utspiller seg mellom
informanten og den som intervjuer pavirker i stor grad det kunnskapsproduktet intervjuet
resulterer i (Kvale & Brinkmann, 2015). En av informantene uttrykte misngye med bruk av

begrepet skolevegring fordi det legger ansvaret over pa skolen og eleven, og vi diskuterte
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derfor var forstaelse av skolevegring og fant at vi hadde var enige om at det er behov for et

nytt begrep for & bedre beskrive fenomenet. Intervjuene hadde en varighet pa 30-45 minutter.

Selv om de spesifikke spgrsmalene i mindre grad bidrar til fri fortelling, opplevde jeg at
informantene hadde mindre behov for a tenke far de besvarte spgrsmalene, og at det bidro til
flyt og fremdrift i samtalen. Jeg ventet en stund med a stille oppfalgingsspersmal, og lot
stillhet i intervjusituasjonen veere et signal om at jeg @nsket mer informasjon (Tjora, 2021)I
lgpet av det farste intervjuet kom jeg pa flere oppfalgingsspgrsmal jeg fant relevante for a fa
den informasjonen jeg ensker fra de ulike sparsmalene. Jeg stilte spgrsmalene og noterte de
underveis, og la de til i intervjuguiden for de neste tre intervjuene. Ved bruk av
oppfelgingssparsmal oppmuntres informanten til & dele mer konkret informasjon om
spesifikke erfaringer (Postholm, 2010), og spgrsmalene kan kompensere for at informanters

svar varierer relatert til hvor apent de uttrykker seg i intervjusituasjonen (Thagaard, 2019).

3.2 Utvalg og rekruttering

Det er uenigheter knyttet til hvor stort utvalget i kvalitativ forskning skal veere, men det er
vanlig med relativt fa informanter (Thagaard, 2019). Et viktig hensyn & ta er at antallet
informanter ikke skal forhindre dyp og omfattende analyse av data (Bryman, 2016). Det ble
vurdert at fire informanter var hensiktsmessig og overkommelig basert pa prosjektets omfang
og tidsfrist. Videre ble det valgt en strategisk utvelgingsstrategi i form av
tilgjengelighetsutvalg, som kjennetegnes av at informantene har egenskaper som er relevante
for problemstillingen og at de er tilgjengelige til a delta i forskningen (Thagaard, 2019). En
kan ogsa si at utvalget er kriteriebasert, da alle informantene mgtte forhandsutvalgte kriterier
(Bryman, 2016). Det ble formulert tre kriterier, hvor det ferste kriteriet var at informantene
skulle veere skoleledere. Det er fordi skoleledere gjerne har lengre arbeidserfaring i skolen, og
at skoleledere har ansvar for og stor innsikt i skolevegringssaker. En slik arbeidserfaring kan
tenkes a bidra til bred innsikt og refleksjon i intervjusituasjonen. Det andre kriteriet var at
informantene matte jobbe pa skoler pa @stlandet, dette av praktiske hensyn. Det tredje og
siste kriteriet var at skolelederne matte jobbe pa ungdomsskoler, med referanse til debutalder
og hgy forekomst av skolevegring i ungdomsskolealder, og sammenlignbarhet mellom

informantenes svar og erfaringer.
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Det er verdt & nevne risikoen for skjevheter relatert til informantene ved tilgjengelighetsutvalg
ved at de som gnsker a delta i forskningsprosjektet opplever at de mestrer sin
livssituasjon/arbeidssituasjon i starre grad enn kandidater som takker nei til 4 delta i
forskningen (Thagaard, 2019). Det kan resultere i at prosjektet innhenter informasjon om
sitasjoner eller arbeid hvor man lykkes, og at man gar glipp av refleksjoner rundt sterre
vanskeligheter eller utfordringer i arbeidet med skolevegring i skoler. Det fremkom likevel at
det var variasjoner i skoleledernes beskrivelse av forekomst og utfordringer knyttet til
skolevegring pa sine skoler. Derfor kan man argumentere for at prosjektet har hentet
refleksjoner fra skoler som ikke opplever at de mestrer situasjonen og derfor mgater sterre
relevante utfordringer. Det er imidlertid kun fire informanter med i prosjektet, og det kan
tenkes at inkludering av flere informanter ville presentert starre variasjon nar det kommer til
hvordan skolene lykkes med a forebygge eller redusere skolevegring. Tilsvarende
undersgkelser som dette kan derfor gjennomfagres med et starre antall skoleledere for starre

variasjon og muligheter for a peke pa likheter og ulikheter.

For a rekruttere aktuelle informanter sendte jeg e-post til en rekke skoleeiere i kommuner pa
@stlandet med informasjon om prosjektet hvor jeg forespurte kontaktinformasjon til
skoleledere i deres kommune. Jeg fikk kontaktinformasjon til en rekke skoleledere pa denne
maten, og dette resulterte i at én informant takket ja til delta i prosjektet. De andre
skolelederne takket nei grunnet hgyt arbeidspress og mangel pa tid. Pa bakgrunn av dette
valgte jeg a kontakte lzrere fra mitt eget nettverk og forespgrre kontaktinformasjon fra
skoleledere i deres omgangskrets, og pa denne maten fikk jeg tak i de tre nye informanter.
Selv om lererne var fra mitt eget nettverk, kjente jeg ikke disse personene. Rekrutteringen
resulterte i fire informanter fra tre ulike kommuner pa @stlandet. Utvalget bestod av tre menn

og en kvinne i alderen 50-64 ar. Informantene har veert skoleledere i en periode fra 6 til 15 ar.

3.4 Studiens Kvalitet

3.4.1 Validitet og reliabilitet

Validitet kan knyttes til forskningens resultater, hvordan funnene tolkes og om tolkningenes
gyldighet (Thagaard, s. 189). Ifglge Brinkmann og Kvale (2018) validitet handler om hvorvidt
metoden som anvendes i forskningen, undersgker det den er tenkt & undersgke. De samme

forfatterne skriver at validitet i forskning ikke er knyttet til en spesifikk fase, men
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gjennomsyrer alle stegene i forskningsprosessen t (Kvale & Brinkmann, 2015). Validiteten
ved et forskningsprosjekt kan styrkes ved at forskeren sgrger for teoretisk transparens. Jeg har
forsgkt 4 beskrive og begrunne mine metodologiske valg og hvordan den tematiske analysen
farte til mine funn og tolkninger (Thagaard, 2019).). Videre har jeg forsgkt a styrke
validiteten ved & vurdere om hvorvidt tolkningene jeg kom frem til i lgpet av studien er
gyldige i forhold til den konteksten jeg har studert (Thagaard, 2019). Man ma ogsa stille
spgrsmal om som hva vi undersgker og hvorfor, far man vurderer hvordan det er
gjennomfgres (metoden) (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg har gjennom hele prosessen forsgkt
a veere bevisst hvorfor nettopp denne studien er ngdvendig, og at metodene jeg har brukt er
best mulig egnet til a fa frem den gnskede kunnskapen. Undersgkelsen er ogsa underveis
draftet med veileder medstudenter for vurdering av analyse- og tolkningsprosessen. Videre
kan studiens validitet styrkes ved teoretisering. Det handler om & stille spgrsmal ved de
fenomenene som undersgkes, og ha en god forstaelse av disse (Kvale & Brinkmann, 2015).
Jeg brukte mye tid pa a lese litteratur og opparbeide meg en forstaelse av skolevegring, velge
ut det som er kjent og anerkjent litteratur, og bygge opp et teoretisk rammeverk. Basert pa
dette formulerte jeg en problemstilling jeg ansa som relevant og ngdvendig, og valgte en

metode som passer til det teoretiske grunnlaget.

Reliabilitet forstas ofte som forskningsresultatenes konsistens og troverdighet eller
palitelighet. Det handler om hvorvidt forskningens resultater kan reproduseres av andre
forskere pa et senere tidspunkt (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette er en kvalitativ
undersgkelse der forfatterens forforstaelse virker inn pa dataanalyse. Resultatene representerer
informantenes egne erfaringer, opplevelser og holdninger, og preges av deres spesifikke
kulturelle, faglige og emosjonelle bakgrunn, og derfor vil det veare vanskelig & reprodusere de
unike resultatene. Thagaard (2019) papeker at reliabilitet som et mal pa reproduserbarhet er
sterkt knyttet til kvantitativ forskning, og at det er mindre relevant relatert til nyere
beskrivelser av kvalitative metoder. Kvalitative undersgkelser vektlegger her i mindre grad
forskerens objektivitet og uavhengighet av forskerens deltakelse, og fokuserer heller pa at den
forstaelsen forskeren opparbeider seg under undersgkelsesprosessen, bygges pa interaksjonen
mellom forskeren og informantene. Det er viktig at man vurderer konteksten for
datautvikling, betydningen av relasjonen mellom forsker og informant, og betydningen av
forskerens posisjon og egenskaper for datautviklingen. Her er transparens som beskrevet over
ogsa ngdvendig for a sikre reliabilitet i kvalitative undersgkelser, slik at kritiske lesere kan

vurdere de ulike stegene i forskningsprosessen (Thagaard, 2019). Ulike kvaliteter og
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ferdigheter ved intervjueren pavirker forskningsprosessen og resultatene. Jeg forsgkte i
forkant av utarbeidelse av intervjuguide og gjennomfarelse av intervjuer a sette meg inn i hva
som kreves for & skape god kunnskap gjennom intervju. Det har blant annet dreid seg om
opparbeidelse av kunnskap om temaet, tydelig formal og struktur i intervjuet, klare og
forstaelige spersmal, og ha en apen og vennlig innstilling og skape relasjon med informanten
der informanten far god tid til a snakke ut og formulere seg (Kvale & Brinkmann, 2015).

Pa bakgrunn av dette er det forsgkt a skape en tilfredsstillende reliabilitet. Det er likevel slik
at formalet med denne studien er & fa frem skoleledernes egne forstaelser, erfaringer og
perspektiver rundt det sosiale og sammensatte fenomenet skolevegring. Siden bade
informantene og elevene med skolevegring er unike og har sine egne unike opplevelser og
forstaelser, vil det veere umulig 8 komme frem til eksakt samme resultater ved senere
tidspunkt, selv om metoden utfgres pa tilsvarende mate. Studien har bidratt til 4 belyse
skolenes og skoleledernes forstaelse og kompetanse vedrgrende skolevegring, samt skolens
strategier og utfordringer i forebygging og oppfalging av elever med skolevegring.
Resultatene i denne undersgkelsen kan derfor etterprgves med hensikt om a bidra til sterre

innsikt i disse aspektene.

3.4.2 Etiske overveielser

Det ble tatt flere valg for a sikre etisk utfgrelse. Far oppstart av prosjektet ble
datahandteringsplan og intervjuguide sendt til vurdering av NSD, Norsk senter for
forskningsdata. Planen for prosjektet ble godkjent og vurdert til & ivareta datainnsamling,
lagring og deling av data i trad med norsk lov. NSD minte meg pa i sin vurdering,
informantenes taushetsplikt og at det ikke bgr fremkomme personidentifiserende opplysninger
i intervjuet. Dette ble derfor muntlig presentert i forkant av hvert intervju. Et viktig etisk
hensyn 4 ta i kvalitativ forskning er informantenes behov for informasjon om formalet med
forskningen og hvordan den er tenkt gjennomfart (Postholm, 2010). Derfor fikk informantene
informasjon om prosjektet i innledende telefonsamtale, i e-post de fikk tilsendt noen dager for

intervjuet, og viktige momenter ble gjennomgatt ansikt til ansikt fer intervjuet.

Konfidensialitet dreier seg om informantenes rett til privatliv, og det essensielt at prosjektet
utfares slik at informantens identitet forblir skjult (Thagaard, 2019). Alle informantene ble
anonymisert, og det ble presisert i forkant av intervjuopptaket at alle opplysninger som kan

identifisere informanten eller informantens arbeidssted vil anonymiseres og/eller utelates fra
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det publiserte prosjektet, og at alle personopplysninger vil slettes etter endt databehandling.
Pa denne maten vil det ikke vaere mulig for lesere & oppspore informanter, arbeidssted eller
andre involverte i prosjektet. Det ble formidlet at ingen andre enn forskeren har tilgang til
datamaterialet som ble lagret pa sikkert omrade, og det ble gjentatt i forkant av intervjuet at
informanten har rett til & trekke seg fra prosjektet nar som helst, og at informantens
opplysninger kan slettes ved gnske om dette. Informert samtykke ble hentet inn muntlig pa

diktafon og diktafonapp.

3.3 Tematisk analyse

Den tematiske analysen er gjennomfart med utgangspunkt i Braun og Clarkes stegvise
beskrivelse av tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006). Ifglge dem er tematisk analyse en
metode for a identifisere, utforske og organisere mgnstre i dataen, og den skal bidra til bedre
innsikt og forstaelse av temaene som oppstar. Under prosessen forsgkte jeg a identifisere
repeterende mgnstre og meninger pa tvers av datasettet, og vurderte kontinuerlig om kodene
0g temaene presenterte noe som var viktig og relevant for problemstillingen og
forskningsspgrsmalene i oppgaven. Jeg merket meg temaer og svar som forekom flere ganger
i et intervju og som ble omtalt av flere skoleledere. Videre ville jeg inkludere motsetninger
eller ulikheter i skoleledernes utsagn. Flere av temaene var ogsa forventet pa forhand, og ble

dannet pa bakgrunn av flere av oppgavens lukkede spgrsmal.

En kan ha en deduktiv eller induktiv tilngerming til tematisk analyse. Fordi det er anvendt
semistrukturerte intervjuer og intervjuguiden inkluderer delvis lukkede sparsmal, hadde jeg en
viss forhandsforventning pa hva svarene pa intervjuene kom til & handle om, da spgrsmalene
fra intervjuguiden vil dukke opp som temaer i svarene i den tematiske analysen. Dette
kjennetegner deduktiv metode, der forskningen utfares med utgangspunkt i hypoteser og ideer
utledet fra teori og kjent kunnskap (teori til data). Men fordi den ogsa inkluderer apne
sparsmal, vil en kunne finne ulike og uventede temaer som vil innga i den tematiske analysen,
noe som kjennetegner induktiv metode, der man utleder teori fra data (data til teori). Derfor
har analysen bade induktiv og deduktiv tilneerming. Siden intervjuene har en delvis deduktiv
tilneerming og temaene som utformet seg underveis i prosessen i stor grad var forventet pa
forhand, vurderte jeg meninger pa tvers av hele datasettet, i stedet for & fokusere pa én eller fa

spesifikke aspekter ved dataene. Videre hadde jeg en semantisk tilnarming til identifisering

51



av temaer, noe som innebarer at man ser etter temaer pa et overfladisk niva, eller at man ikke
sgker & beskrive informantens utsagn utover det deltakeren har sagt (Braun & Clarke, 2006).
Denne oppgaven har en teoretisk ramme som bidro til & bestemme hvilke spgrsmal som ble
stilt, og kategoriene henger sammen med forskningsspgrsmalene og spegrsmalene i

intervjuguiden.

3.3.1 Analyseprosessen

Jeg har basert den tematiske analysen pa de seks stegene beskrevet av Braun & Clarke, 2006),
hvor steg 1 dreier seg om a bli kjent med datamaterialet. Denne prosessen startet nar jeg
gjennomfarte intervjuene, og ved manuell transkribering av intervjuene fra lydopptak til tekst
jeg ble bedre kjent med dataen og skoleledernes utsagn. Underveis markerte jeg meg utsagn
og eventuelle temaer jeg opplevde som fremtredende og relevante for forskningssparsmalene.
Transkriberingen legger til grunn for fortolkningsarbeidet i analyseprosessen (Braun &
Clarke, 2006). Derfor brukte jeg de transkriberte intervjuene gjennom hele analyseprosessen
for & pase at mine fortolkninger ikke ble fjerne fra den opprinnelige meningen eller

konteksten kodene ble hentet fra.

Steg 2 i analysen gar ut pa a lage de farste kodene. Koder er meningsbarende enheter som
representerer interessante eller relevante trekk ved datasettet, og ved a tildele koder til ulike
deler av teksten blir datamaterialet mindre og mer handterlig for forskeren (Braun et al.,
2019). For a skaffe meg god oversikt og for & ikke ga glipp av interessante trekk ved dataene
kodet jeg alt datamaterialet manuelt far jeg startet med organiseringen av kodene. Mange
setninger eller utsagn resulterte i flere koder fordi det kunne hentes ut flere meningsbzrende

enheter fra dem.

| fase 3 jobber man med organisering av kodene i forelgpige temaer, og man ser etter
repeterende og betydningsfulle menstre og elementer pa tvers av de kodede enhetene. Koder
sorteres inn i grupper og danner de overordnede temaene (Braun & Clarke, 2006). | et Word-
dokument samlet jeg i egne grupper med liknende koder, og laget det jeg ansa som passende
overskrifter for hver gruppe. Koder som representerte motsetninger eller ulikheter knyttet til
samme fenomen ble plassert sammen, da det er relevant a presentere ulike forstaelser eller

meninger i resultatene. Selv om jeg forsgkte a beskrive datasettet i helhet, ble noen grupper av
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de opprinnelige temaene senere ekskludert fra analysen da de var knyttet til liten mengde

datamateriale og opplevdes som mindre relevant for problemstillingen.

Steg 4 i analysen gar ut pa & evaluere og revidere de forelgpige temaene. Alle koder ble
plassert under hvert sitt tema i Word. Noen av temaene ble ekskludert for videre analyse fordi
de opplevdes som mindre relevante for problemstillingen. Videre ble det undersgkt om dataen
under hvert tema hadde en meningsfull sammenheng (intern homogenitet), og om hvorvidt det
var klare distinksjoner mellom de ulike temaene (ytre heterogenitet) (Braun & Clarke, 2006).
Her ble det vurdert at noen koder passet bedre under andre temaer, og noen koder ble

ekskludert fordi de ikke opplevdes relevante for a underbygge temaet.

Det 5. steget i den tematiske analysen dreier seg om a raffinere, definere, analysere og gi navn

til de ulike temaene.

| det 5. og siste steget i analysen dreier det seg om a definere og avgrense de utformede
temaene (Braun & Clarke, 2006). Innholdet og omfanget av de ulike temaene ble vurdert, og
ble rekkefalgen og sammenhengen pa temaer og undertemaer bearbeidet for a sgrge for at de
representerte en sammenhengende historie om dataene i forhold til forskningsspgrsmalene.

Nedenfor er resultatene presenteres resultatene av den tematiske analysen.

4. Resultater

Den tematiske analysen resulterte i fire hovedtemaer med undertemaer: Skolelederes
forstaelse og erfaring med skolevegring (4.1), med undertemaene skolelederes forstaelse av
skolevegring og skolenes erfaring med skolevegring som gkende fenomen; bekymringsfullt
fraveer og strategier for kartlegging og av skolevegring (4.2) med undertemaene
fraveersregistrering, bekymringsfullt fraveer og skolens strategier for kartlegging; Strategier
for forebygging og oppfalging av skolevegring (4.3) med undertemaene forebyggende tiltak,
samarbeid og ansvarsfordeling, og oppfalgingstiltak; og skolens kompetanse og effekten av
tiltak for skolevegring (4.4) med undertemaene intern og ekstern kompetanse, skoleledernes
opplevelse av hvordan tiltakene fungerer, og skoleledernes refleksjoner over hva skolen eller

kommunen kan gjgre annerledes.
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4.1 Skoleledernes forstaelse og erfaring/opplevelse av skolevegring

Dette temaet handler om hvordan skolelederne forstar fenomenet skolevegring og arsaker til

at skolevegring oppstar, og hvilken erfaring skolelederne har med skolevegring pa sin skole.

4.1.1 Skolelederes forstaelse av skolevegring

Ingen av skolelederne formulerte en tydelig beskrivelse av hva skolevegring er. Alle
skolelederne beskrev imidlertid forhold de mente har en sammenheng med skolevegring. To
av radgiverne papekte til & begynne med at arsakene til skolevegring er komplekse og
sammensatte; «Eller hvorfor er hun hjemme, hva er arsakene, det er komplekst og vanskelig»
(skoleleder B).

Alle skolelederne nevnte videre at forhold pa en rekke ulike arenaer kan utlgse skolevegring;

«At det er noe som skjaerer seg, det kan veaere medfgdt, angstlidelser, det kan veere
familizere forhold, som spiller inn pa, langvarig traumatisk hverdag for eksempel, det
kan veare dette kombinert med skolemiljget, fordi det ender til slutt med & vegre deg
for & mate andre pa en mate. Det er ikke ngdvendigvis skolehverdagen som er

problemet, men det er relasjonene, det er der det gar geerent» (skoleleder D).

Psykisk helse og angst ble av alle skolelederne beskrevet som en viktig faktor som ofte har
sammenheng med skolevegring; «Det er mye angstproblematikk, darlig psykisk helse, det
handler om livssituasjoner de er i, opplevelser de har hatt der, manglende mestringsfalelse»
(skoleleder B).

Skolemiljg er en annen faktor som alle skolelederne omtalte som en faktor relatert til

skolevegring;
«Ja, pa skolen sa har vi en plan for et trygt og godt skolemiljg, for det er ofte det det

handler om, og hva vi skal gjare for a forebygge at de skal oppleve et utrygt eller

darlig skolemiljg, som alle ansatte har plikt til & falge» (skoleleder B).
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Tre av skolelederne papekte imidlertid at det ikke ngdvendigvis er skolen eleven vegrer seg
for, og en kritiserte begrepet skolevegring i denne sammenheng; «For da far alle negative
tanker om det, det er sa innflgkt og komplisert at det er ikke ngdvendigvis skolen du vegrer
deg for» (skoleleder D). En annen uttalte at de sjelden opplever at skolen er problemet, og
gikk videre til a stille spgrsmalet om hvorvidt det er psykisk helse eller det sosiale som er den

utlesende arsaken til skolevegring;

«Men det er veldig sjeldent at jeg har opplevd at det har med selve skolen og
skoletilbudet a gjare. Det har som regel med det sosiale og gjere og det henger jo
selvfglgelig veldig ofte sammen med skoletilbudet, men det har enten med det sosiale
a gjare eller psykisk helse, ogsa er det som sagt hgna eller egget der da, om hva som

kommer farst» (skoleleder C).

4.1.2 Skolenes erfaring med skolevegring og skolevegring som gkende fenomen

Tre av skolelederne fortalte at de har mye skolevegring pa sin skole;

«QOg det er mye ufrivillig skolefraveer her pa denne skolen, som ogsa jeg harer at det er
andre steder, og vi har utfordringer med det, s absolutt. Og det er alt fra elever som

ikke er pa skolen i det hele tatt, til at elever er mye fraveerende da» skoleleder D).

En av skolelederne beskrev skolevegring pa sin skole som et mindre omfattende problem;

Ja. Det er ikke et voldsomt problem, det er det ikke. Men vi har vel 2 eller 3 caser pa
skolen na (...) men det & ha tre pa samme skole, det er omtrent maks av hva vi har

altsd» (skoleleder C).

Den samme skolelederen fortsatte med a fortelle at dette antallet er basert elever som har

fullstendig skolefraveer;

«altsa nar jeg snakker om det der antall skolevegrere som jeg snakket om i stad som er
forholdsvis lavt, sa baserer jeg vel det pa hvilke elever vi har hatt som vi ikke har klart a fa pa
skolen, altsa som bare ikke kommer hit, som vi har snudd ogsa kan vi nok ha noen caser med

elever som har hgyt fraveer, som kanskje ogsa egentlig er skolevegrere, men som av egen
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maskin klarer & holde fraveeret sdpass lavt at det kanskje kan se ut skulk og latskap og sant da,

sa» (skoleleder C).

Alle skolelederne uttalte at skolevegring er et gkende problem i skolen og en av skolelederne
forklarte at hovedproblemet i den norske skolen i dag dreier seg om skolevegring, og ikke om
atferd som tidligere; «Ja, jeg tenker det, altsa det er jo sa stort problem i hele Norge, det er jo
ikke bare her. Det er jo det vi sliter med. Far sa var det atferd. Vi har ikke atferd, vi har ikke
utagering og sanne ting, men vi har skolevegring. Det er liksom det store. Fer sa hadde vi
assistenter fordi det var elever som utagerte, men de gjer ikke det lenger, de er jo inneslutta»
(skoleleder A).

4.2 Bekymringsfullt fraveer og strategier for kartlegging av
skolevegring

Dette temaet omhandler skolers rutiner for fraveersregistrering, identifisering av

bekymringsfullt fraveer og skolenes strategier for kartlegging av skolevegring.

4.2.1 Fraveersregistrering

Alle skolelederne uttalte at de brukte et skoleadministrativt system for dokumentasjon av alt
fraveer pa skolen, og at leererne har ansvar for fraveersfaringen. Det ble videre uttrykt av alle

skolelederne at skolen fglger med pa elevenes fraveer;

«Sa det ligger en rutine pa det da, som vi fglger, alt fra kontaktlzrerens oppfelging av
fraveeret, til at de er bekymrede, og de skal jo egentlig melde oss ogsa, men vi har en
sann kontrollsjekk med at nar vi gar gjennom disse da legger vi bare alt fraveeret inn i
et Excel-ark, ogsa gar vi gjennom alle, ogsa skriver vi liksom, kontakt kontaktlaerer
eller sjekk med den eller den, sa sender konsulentene ut dette til lzererne, ogsa far vi

tilbakemelding. Ogsa falger man det opp videre derfra da» (skoleleder D).

4.2.2 Bekymringsfullt skolefraveer

Tre av skolelederne péapekte at de ble tidlig bekymret ved fraveer;
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«Ogsa er det en veldig lav terskel for hva som er alvorlig fraveer, altsa ett ugyldig fraver det
er ett alvorlig fraveer, sa om du skulker en time sa skal det fglges ordentlig opp, og om du gar

hjem fra skolen uten at vi vet hvorfor sa skal det falges opp» (Skoleleder C).

Det var variasjoner i skoleledernes ytringer nar det kom til antall fravaersdager skolen anser
som bekymringsfullt fraveer. To av skolelederne fortalte at de blir bekymret og kartlegger

fraveerets arsak ved 3-4 dager fravaer hos en elev;

«Vi ser pa hvem har fatt, hvis du pa en mate har over 3 eller 4 dager fraver, da
begynner vi a lure, hvert fall fra en periode til neste, da skriver vi til kontaktlereren,
kan du sjekke ut dette, var det sykdom, influensa, en operasjon eller var borte av
naturlige grunner, ogsa er det greit, hvis ikke sa melder du tilbake til oss» (skoleleder
D).

En annen uttrykte at 5 fraveersdager, inkludert gyldig fraveer ferer til kartlegging, og den siste
skolelederen fortalte at de kaller inn til samarbeidsmegte ved 10 dager fraveer i lgpet av et
semester. Den sistnevnte skolelederen presiserte ogsa at skolen har oppfglgingssamtaler ved

stadige forsentkomninger hos en elev;

«hvis man ser at en elev stadig kommer for sent, sa skal man ogsa ha en
oppfelgingssamtale pa det, sa skal man falge med fra dag én, fra time én, og nar det
gar til ti dager i lgpet av semester sann forlgpende, sa skal man egentlig ha et eget
mgte, og gjerne kalle inn sosiallerer, helsesykepleier og selvfalgelig foresatte til &

prove & avdekke hva bunner i dette fraveeret da» (Skoleleder A).

En av skolelederne forklarte at de kartlegger arsaker for fravaeret nar eleven har unormalt eller
uforklart fraveer; «Det blir jo nar da eleven har et slags unormal ikke-forklarlig fraver da.
Som ikke har med at du har veert syk eller har vert i en eller annen slags situasjon som var
«dja, ja men det er greit». Om det ikke er det, da er vi bekymret. Da ma vi sjekke ut det

nermere»

Videre papekte en av skolelederne at fravaesforklaring pavirker graden av bekymring hos

skolen;
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Men det hender jo at ting gar litt under raderen, eller ikke ngdvendigvis under radaren
men at det ikke blir fulgt opp sa strengt som vi gnsker at det skal falges opp, fordi far
du som kontaktlaerer melding om an «na er Per hjemme med forkjglelse hele uka»
ogsa er han borte 5 dager der, ogsa gar det en uke ogsa er han hjemme i 3 dager med
omgangssyke, sa har denne eleven bekymringsfullt fraveer, men det kan godt hende at
leereren for han vet arsaken til fravaeret ikke er bekymret, og derfor sa gar vi ikke

videre.

Den samme skolelederen gikk videre med & si at de pa bakgrunn av dette forsgker a vaere

ngye med regler for identifisering av bekymringsfullt fraveer;

«Sa vi prever a veere litt sann der firkantet pa de reglene, for & unnga at sanne typer
fraveer, for i noen caser sa har vi opplevd at foreldrene har blitt med pa a kamuflere
fraveeret, for a normalisere det, og dermed sa er det fort gjort at det gar under radaren,
for lzererne lar bekymringen sin holdes i ro da, i stedet for a tenke at, litt sann excel
aktig, si at okei na er det 10 dager, sa da skal vi ha en samtale, sa na ma dere komme

til et mate, for vi har sagt at sann skal det veaere» (Skoleleder C).

Alle skolelederne fortalte at de falger en veileder for bekymring knyttet til fraveer, som har til

hensikt & hjelpe skolen med & identifisere bade bekymringsfullt fraveer og skolevegring; «Det

er jo der disse her samtalene og verktayene i denne veilederen var skal hjelpe oss med a prave

a skille det (ulike typer fraveer) da. Men det er ingen sann veldig eksakt vitenskap dax»
(skoleleder C).

4.2.3 Skolens strategier for kartlegging

Den ovennevnte veilederen inkluderer en tiltakstrapp for kartlegging og tiltak delt inn ulike

faser, med utvalgte instanser som skal involveres og tilhgrende tiltak;

«Fgrst er det bare kontaktleereren, og da fglger du opp med familien, og eleven, ikke
sant, og sier at vi er mer bekymret enn det, og da trekkes skoleledelsen inn, ogsa
kommer jo instanser inn, ogsa kommer hele systemet inn til slutt i skritt 4» (skoleleder
D)
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Alle skoleledere beskrev at de bruker samtaler for & kartlegge arsakene til elevens fraveer; «Da
ma de falge rutinen ved at de ma kalle inn til mgte og ha samtale om hvorfor er fraveeret sa

hayt, hva vi kan gjere, og hva du (eleven) kan gjare, hva foreldrene kan gjare» (skoleleder A).
En av skolelederne presiserte at forhold pa ulike arenaer draftes med foreldre;

«veilederne i var kommune har noen verktgy som vi kan bruke, blant annet en sann
tiltakssirkel, som man sammen med foreldrene gar gjennom alle tingene i den sirkelen
sann at hjemmeforhold, skoleforhold, skolearbeidet, fritidsaktiviteter, og alle sanne
arenaer som kan utlgse et anstrengt forhold til & ga pa skolen blir snakket om, for &
identifisere om hvor kan det veere skoen trykker, ogsa vil man som regel da kunne

hvert fall bli klokere da, pa hva som er arsaken til fravaeret» (skoleleder C).
En skoleleder forklarte at de leter etter elevens fraveersmgnster nar de kartlegger;

«Sa da ser man et mgnster, det har jeg prevd a se pa elever som jeg skal ha mgte med,
er det hver mandag, eller er det nar eleven har mat og helse, kroppsgving, er det noen
spesielle tidspunkter, og for noen sa er det ikke det i det hele tatt, det er bare fraveer»
(skoleleder A). Den samme skolelederen papekte samtidig at det ikke alltid er et

maganster i fraveeret.

Alle skoleledere nevnte ogsa at de jobber med a fa frem elevens stemme, men at dette kan

veere en utfordring. Pa spersmal om elevmedvirkning, svarte en skoleleder;

«Ja, det er veldig vanskelig, ogsa skal ikke de sitte a se pa 10 instanser prate med
hverandre heller da, men de skal jo vere pa laget og veere informert og vaere i prosessen
selv. Men ofte er de sa svake og sa syke at det er veldig vanskelig for de. Det er ofte

gjerne de det er vanskelig & fa gjort noe med da» (skoleleder D)

4.3 Strategier for forebygging og oppfalging av skolevegring

Dette temaet handler om hvordan skolene arbeider forebyggende med skolevegring, om

samordning av laget rundt barnet og om strategier for oppfalging.
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4.3.1 Forebyggende tiltak

De ulike skolenes veiledere inneholder forebyggende strategier som alle skolelederne fortalte
at de jobber etter. En av skolelederne fortalte at veilederen i skolens kommune er god, og at

de alltid jobber ut fra fase 1;

«Sa har vi en veileder i var kommune som er ganske god, den veileder oss gjennom 4
faser og fase 1 den er vi alltid i, og det er den der a falge opp fraver og vite og ha
kontroll pa hvor elevene er, og jobbe forebyggende mot skolevegring, det holder vi pa

med hele tiden» (skoleleder C).

Alle skolelederne fortalte at de jobber aktivt med a skape et trygt skolemiljg; «hvis det er
skolevegring basert pa skolemiljg sa har vi jo en egen plan for & sikre godt psykososialt
skolemiljg pa skolen» (skoleleder D). To av skolelederne spesifiserte som en del av arbeid

med skolemiljget, at relasjonsarbeid er en viktig;

«Vi jobber mye med a bygge relasjoner i klasserommet, og da ma man bruke elevene,
sann at (...) i urolige klasser sa lar man ofte elevene sitte en og en, det kan bli veldig
utrygt, sa leereren ma jobbe mye med a ha samarbeidsoppgaver og ikke at det er de
samme elevene som samarbeider men prgve a bygge en relasjon sa det er greit &
samarbeide med alle da. Sa jeg faler at vi har forebygging, men det er relasjon
kontaktleerer eller relasjon mellom larer og elev er kjempeviktig men ogsa bygge

relasjon i klassen» (Skoleleder A).

En av skolelederne papekte at skolen vektlegger veiledet samarbeid;
«Jeg sa enkelt som at vi har en skolekultur som har veldig fokus pa veiledet
samarbeid, og at vi bruker mye tid pa a trygge elevene pa skolen, fordi vi vet at et trygt
skolemiljg er det som skaper leering, og den investeringen vi legger ned i det tror jeg vi

far igjen ogsa i forhold til skolevegrerne da» (Skoleleder C).

Videre vektla en av skolelederne forebygging av psykiske helseproblemer som en viktig del

av det forebyggende arbeidet;
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«Ogsa mens da helserelaterte utfordringer sa er det jo, forebygge er jo det a sarge for
at det er godt samarbeid med foreldrene, at vi har god dialog om psykisk helse, at vi
jobber med undervisningen av elevene, vi har jo eget tverrfaglig emne som heter
folkehelse og livsmestring, ikke sant, sa vi forebygger jo hele tiden med undervisning

rett og slett. Og oppfalging fra kontaktleerer med familien» (skoleleder D)

En av skolelederne fortalte at de har stressmestringskurs relatert til engstelse;

«Vi har ogsa hatt stressmestringskurs, med helsesykepleier og med en av vare lerere
som har master i psykisk sosialt arbeid, jeg husker ikke helt tittelen, men hvor elever
leerer seg til hva skjer med kroppen nar jeg blir engstelig, at det ikke er farlig, hva kan
du gjere. (...) Det vil ogsa hjelpe elever nar de star i pravesituasjoner da, spesielt i
jenter da. De blir veldig veldig engstelige og skal prestere pa hgyt niva» (skoleleder
A).

En av skolelederne fortalte at de jobber med & systematisere arbeidet, og en annen sa at de

skal iverksette et fravaersprosjekt;

«Nar det er sagt sa skal vi i gang med et fravaersprosjekt her pa skolen, jeg synes det er
for mye fraveer, og vi ma fa det ned og vi ma tenke ut hva kan vi gjare her og na. Vi
ma preve alle muligheter vi har, sa vi skal sette i gang med det na, og setter det opp
som et punkt da, sann at leererne og vi i ledelsen og vi som profesjon prater om
skolefraveer spesifikt, og tenker hva kan vi gjgre med det. Og da skal vi ta opp alle
ballene, skolemiljg, hvordan vi mgter om morgenen, sa har vi hatt varm lunsj, ikke
sant, hva kan hjelpe, ogsa kanskje teste ut et par ting og se litt pa hva vi kan gjare»
(skoleleder D).

4.3.2 Samarbeid og ansvarsfordeling

Tre av skolelederne fortalte at de har en tydelig ansvarsfordeling i arbeidet, og en sa videre at
det er klart hva som skal gjares; «Sa det er ganske klart hva man skal gjgre nar det er
bekymringsfullt fravaer» (skoleleder A). Den samme skolelederen fortalte ogsa; «Da lager vi

en samarbeidsavtale, hva er skolens ansvar, hva er foreldrenes ansvar, hva er elevens ansvar».
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To av skolelederne spesifiserte at veilederen definerer ansvarsomrader. En annen beskrev at
veilederen hjelper med ansvarsfordeling, men at det kan bli bedre. Pa spgrsmal om skolen har

en tydelig ansvarsfordeling, svarte skolelederen;

«Tja, det kan man jo gjgre mye bedre sikkert, jeg tenker at vi, siden det kalles
skolevegring, tilbake til begrepet igjen, sa er det jo skolens problem, sa da er det vi
som har ansvaret og skal forvalte alt innen den ballen der, uten at vi ngdvendigvis har
verktgyene som skal til» (...) «Men sa svaret er nei, det finnes ikke noe fast ansvar for

oppfalging av dette i kommunen» (Skoleleder D).

Kontaktlererens ansvar for & fare og falge opp fraveer ble spesifisert av alle, og ha kontakt
med hjemmet ble vektlagt av alle skoleledere. Alle skolelederne fortalte at ledelsen involveres

i skolevegringssaker, og to av skolelederne papekte at ledelsens rolle kan variere i praksis;

«Ogsa hvordan det blir i praksis kan jo variere da. Noen ganger er vi med pa alle
mgtene, og noen ganger er vi ikke med pa noen mgter, fordi det fungerer, altsa vi
pleier a komme inn nar det ikke fungerer, ikke sant, nar det er noe geerent, og da ha et
mgte, og hvis vi finner ut av at dette ikke var sa greit, sa kalle inn pa nytt, og da er vi
med» (skoleleder D).

Den samme skolelederen beskrev ledelsens rolle som blant annet a finne lgsninger og drive

arbeidsprosessen;

«Nei det er jo a finne de skuffene og skapene som ingen andre finner, og finne
lzsninger som ingen andre har. A komme med nye forslag og ideer og spille inn, vare
med | mgter i ansvarsgruppemagter, eller i R-team og i mgte med foresatte og drive og
holde prosessen, sgrge for at kommunen og skolen far gjort det vi kan, for at elever
skal, prave a tilrettelegge sa godt vi kan for at elevene kommer pa skolen, det er jo vart

ansvar» (skoleleder D)

To av skolelederne papekte at ledelsen driver kartlegging og finner tiltak. En av skolelederne

forklarte at skoleledelsen har overordnet ansvar, og at skoleleder har ansvaret for et trygt
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skolemiljg. En annen skoleleder papekte i likhet med dette at ledelsen har ansvar for det

forebyggende arbeidet, men ogsa a pase at skolens rutiner blir fulgt;

«...nar det er caser sa er det jo ogsa viktig for oss i den forebyggende fasen at vi pa en
mate sgrger for at disse rutinene pa en mate blir fulgt opp jevnlig, for rutiner har jo den

tendensen at de forsvinner holdte jeg pa a si» (Skoleleder C).

Folgende samarbeidsparter ble nevnt av skolelederne som del av skolens team i arbeid med
skolevegring: kontaktleerer, ledelse, radgivere, spesialpedagoger, PPT, helsesykepleier,
sosialleerer, inspektar, spespedkoordinator, og eventuelt BUP eller annen kommunal
hjelpeinstans ved behov, i tillegg til foresatte og elev. Involvering av de ulike partene og
kommunale instanser varierer ifglge alle skolelederne fra sak til sak. En av skolelederne
papekte at psykisk helse ofte er en del av bildet, og at det derfor er ngdvendig a involvere

psykisk helsetjeneste;

«Det er 4 faser da, den fjerde fasen det er nar vi som skole ikke lenger faler at vi far
det til alene, da er det a koble pa PPT eller andre instanser som gjer at vi kan fa litt
hjelp utenfra, eller PHT, altsa psykisk helsetjeneste for &, for som jeg sa i stad sa er det

ofte psykisk helse inne i bildet» (skoleleder C).

I likhet med dette fortalte en av skolelederne at de har mye a gjere relatert til psykisk helse;
«Hvis ikke det er noen helt konkrete ting da som at de har en diagnose eller et eller annet pa
det da, men nar det handler om psykisk uhelse sa har vi nok a drive pa med altsa» (Skoleleder
B).

Samarbeidet med PPT ble av samtlige av skolelederne beskrevet som tett og velfungerende;
«Vi har veldig bra PP-radgivere her, og kan ringe til dem nar som helst, eller skrive en mail sa

far vi svar» (skoleleder A).

Samarbeid mellom de ulike instansene ble av tre av skolelederne beskrevet som godt. Det ble
imidlertid nevnt unntak av noen av skolelederne. En av skolelederne papeke at samarbeidet
med perifere instanser som barnevernet eller andre kommunale hjelpeinstanser kan veere

utfordrende. Den samme skolelederen fortalte videre at samarbeidet med helsesykepleier og
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helsevern barn og unge fungerer godt (B). Skoleleder C fortalte ogsa at samarbeidet med
helsesykepleier flyter godt, men beskrev samarbeidet mellom skolen og BUP som sveert

darlig:

«i en del sammenhenger sa samarbeider vi med BUP, det er ikke alltid det er like, det
er kanskje den instansen som det er vanskeligst & samarbeide, fordi det er darlig
tilgjengelighet, kan sjeldent komme pa mater og er vanskelig @ komme i kontakt med
nar det passer oss (...) sa opplever jeg vel egentlig at BUP ikke er sa interesserte i a
samarbeide med oss og veilede oss, de jobber med eleven, ogsa er de liksom bare med
pa dette matet for & gi oss litt info om hvordan de jobber og hva vi ma tenke pa rundt

den eleven og for a fa litt info fra oss om hvordan vi jobber».

En av skolelederne beskrev at BUP ikke behandler elever med skolevegrign uten at det

foreligger en diagnose:

«Jeg tror ikke de tar det i det hele tatt hvis den eneste diagnosen er skolevegring. Sa de ma ha
en annen psykisk diagnose i tillegg for at de skal ta det. Det ma vare noe tror jeg, jeg vet ikke

helt. | vare caser sa har det vert andre ting da, nar de har veert inne» (skoleleder C)

4.3.3 Oppfalgingstiltak

Samtlige av skolelederne forklarte at tiltakene ma tilpasses til den enkelte elevens behov, og at
de jobber med elevmedvirkning; «Men det er som jeg sa innledningsvis, de er veldig
forskjellige, sann at det er vanskelig & peke pa en oppskrift, man ma liksom tilpasse til den

enkelte elev» (skoleleder C).

En av skolelederne fortalte at den kommunale veilederen tar noe metodikk ned pa laveste niva

og gir konkrete forslag til arbeidsmetoder;

«Jeg synes at det er veldig fint at de har utarbeidet den veilederen, hvor det er ikke bare
rutiner vi skal fglge men de har ogsa kommet med forslag til hvordan vi skal jobbe,
kartlegginger, maler for samtaler, maler for & innga samarbeidsavtaler med foresatte. Sa

de har tatt noe metodikk ogsa helt ned pa laveste niva» (skoleleder A).
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I motsetning til dette, fortalte skoleleder B, som anvender den samme kommunale veilederen
som skoleleder A, at veilederen inneholder mest universelle tiltak, og at skolen derfor har mattet

utarbeide en egen arbeidsplan for skolen;

«Nei vi har jo opprettet den gruppa, og egen plan om hva vi gjer, hva kan vi gjgre av
tiltak da. Det er mer universelle tiltak i veilederen. Ogsa ma de spisses imot hvordan vi
har rigget oss og hvilken kapasitet vi har av folk, eller areal eller lokaler eller masse

greier, som skal pa plass da».

Skoleleder A kom med noen eksempler pa tiltak de anvender ved identifisert skolevegring:
tilpasset opplegg og ulike avtaler etter elevens behov, for eksempel reduksjon av
hjemmearbeid og mulighet til & bli inne i friminuttene, at eleven velger hvilke/antall

samarbeidspartnere, foreldreveiledning, og alternativ arena med alternative aktiviteter;

«det er en gammel vaktmesterbolig som ligger i inngangspartiet til skolen som henger
sammen med skolen. Den har en dgr pa baksiden, og da kan man komme inn i et bygg
som ikke ligner pa skole og klasserom, sa kan man ga inn der og for eksempel fa
tilbud om enten a sitte pa et rom med en lerer eller 4 sitte pa et litt starre rom med
flere elever, spise frokost, snakke med sosiallzerer som har hele sin stilling der nede,

bade spesialundervisning og sin sosiallererfunksjon»

Skoleleder B beskrev fglgende eksempler pa tiltak; trygge foreldrene pa skolens kompetanse,
skape mestring, avtaler for tilbakefaring, kjering og henting av elever, er pa soverommet til
elevene, samarbeid med foresatte, hjemmeskole, turer med elever (relasjonsbygging), fokus pa

bekymring rundt alvorlig fraveer, samt tilrettelegging for aktiviteter som opptar elevene;
«Ogsa praver vi andre ting 0gsa, vi har hatt elever ute i praksis i barnehager, vi har hatt
ridning, ting som opptar dem som vi kan prave a sette i en skolefaglig kontekst da. Vi strekker
oss ganske langt for at de skal komme og se at skole kan veere alreit, fa noen mestringer a

bygge rundt».

Skoleleder B forklarte ogsa at de bryter enkelte regler i forsgk pa a fa elevene tilbake;
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«Egentlig sa er det ikke lov til & kjgre elever engang i privatbiler lenger. Sa vi bgyer
og tayer regler for a fa det til og strekker oss vriende langt og det gjer jo ikke alle

skoler, og det er det jo ikke forventet at du skal heller».

Skoleleder C nevnte fglgende eksempler pa tiltak de tar i bruk med elever med skolevegring:
redusert skoletilbud og senket terskel for hva som er mestring, eget arbeidsrom med statte fra
avdelingsleder eller kontaktlerer, eleven far velge samarbeidsgruppe, nettundervisning,

foreldreveiledning, tilbakemelding i stedet for karakterer, og gradvis eksponering;

«for a fa eleven til & oppleve mestring sa er det bedre at de pa en mate, det kan veere sa
enkelt som a starte med ««du er jo fotballgutt, sa da blir du med pa gymtimene», ogsa
far du det pa plass, ogsa kan vi si check, mestring, topp. Ogsa kanskje vi utvidet det til
valgfagstimene i tillegg i uka etter, ogsa gker vi det sann at poenget er jo da a ikke sta

for lenge i en fase, men ganske kjapt ga videre, hvertfall sa lenge det er mestring der.»

Skoleleder C papekte viktigheten av foreldreveiledning;

«Ogsa er det dette her med, altsa foreldreveiledning er veldig viktig, fordi at noen
foreldre er litt sann redde for & dytte pa ungene sine da. Sann at hvis «na er avtalen at
du skal komme pa skolen klokka 10 i dag, og du skal vere der til klokka 12, det er
avtalen vi har». Ogsa sier de klokka 10 at «jeg har ikke lyst» «nei vel», ikke sant. Og
det & fa de foreldrene til & vente til de star i gangen her med & gi opp hvert fall, altsa
pushe sapass. Noen tar den veiledningen godt, og det ser vi hjelper. Altsa noen trenger
liksom den der ryggdekningen fra skolen da, pa at dere ma pa en mate hjelpe oss litt, og

det er litt lettere for de kanskje & sta i da».

Skoleleder D nevnte falgende eksempler med tiltak: miljgbaserte miljoarbeidere, fa elevene
pa alternative arenaer, tidlig oppmgate med kontaktlaerer, avtale om & komme senere eller dra
tidligere fra skolen, ikke snakke med eleven i klasserommet; reduserte og tilpassede

arbeidsplaner, dialog med foreldre,

«Det er tiltak med & ha kontakt og dialog med de hjemme, ha dialog med foreldrene,
og de far arbeidsplaner, de far reduserte arbeidsplaner, minimale arbeidsplaner, og de

far ingen planer i det hele tatt. Bare kommer du pa skolen sa er vi forngyd».
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Den samme skolelederen papekte at tiltakene ofte gar ut pa a skape trygghet og
forutsigbarhet;

«Det er ofte det med & vare trygg i situasjonen, at det skjer som man forventer eller
det her skal ikke skije, at nar du kommer hit sa bygger vi opp pa det, ogsa bygges det

opp, ogsa far en trygghet, ogsa tar de a veere pa skolen»

En skoleleder papekte at den nye veilederen er nylig tatt i bruk, og at hen ser frem til a ta den i
bruk.

«Og den nye tiltaksplanen, bare sa det er sagt, den har vi ikke begynt a bruke sa veldig
mye, altsa den er relativt ny da (...) Og det gleder jeg meg jo til & prave ut mer i

praksis, for det har vi ikke gjort far, da har vi ikke hatt den klare planen. Jeg ville gjort
det til slutt for a si det sann da, i disse sakene at man snur jo hver stein, hver gang men

det har ikke veert noe fast rekkefglge pa det som det er na» (skoleleder D).

4.4 Skolens kompetanse og effekten av skolens tiltak for
skolevegring

Dette temaet handler om skolens interne kompetanse og statte skolen henter utenfra, samt om
skoleledernes opplevelse om hvordan tiltakene fungerer og om forslag de har om omrader for

forbedring.

4.4.1 Intern og ekstern kompetanse

En av skolelederne fortalte at skolen/ledelsen har god kompetanse pa skolevegring, men at
kompetansen varierer hos de ansatte. To andre skoleledere papekte i likhet med dette at

skolen/ledelsen har bedre kompetanse enn lererne.
To av skolelederne fortalte at de mangler eller strever med kompetanse; «vi sliter litt, fordi det

er ikke bare relatert til skole, det er pa en mate mye relatert til falelseslivet og mye som er

hjemme» (Skoleleder A).
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En av lererne papekte at man sjelden kan lene seg pa tidligere erfaringer og at de derfor har lite

mengdetrening, men at de likevel ofte lykkes;

«...de er sa forskjellige de casene, at du ma pa en mate starte litt pa scratch hver gang,
og det er veldig sjeldent du kan lene deg pa tidligere erfaringer egentlig, og siden vi
har sdpass fa som vi har, sa. Altsa vi i ledelsen er jo involvert i alle sakene, sa vi har jo
pa en mate sann sett opparbeidet oss noe mengdetrening, det har ikke lererne, sann at
vi skulle gjerne veert bedre, men pa den annen side sa synes jeg at vi er ganske gode pa
det da, vi far det ofte til. (Skoleleder C).

To av skolelederne fortalte at ledelsen driver kompetanseheving av de ansatte, og en av
skolelederne papekte at de jobber mye med kompetanseheving; «Ja. Massivt hele tiden, det er
vel ikke mye vi bruker mer tid pa enn skolevegring, det vi jeg si» (Skoleleder D). En av
skolelederne skrev at de ikke drev med direkte opplering, men erfaringsdeling knyttet til

skolevegring;

«Og fordi vi har sapass hyppige kontaktpunkter pa dette og fordi vi snakker om det pa
fellesmatene vare da 3-4 ganger i aret, sa er det et tema som pa en mate det blir litt
sann erfaringsdeling rundt det og sant da, sa det er jo en slags kompetanseheving. Men
noe sann der direkte opplering i hvordan man skal fglge opp skolevegring, det har vi
ikke. Men fordi det er tema, sa vil det veare en naturlig kompetanseheving».
(Skoleleder C).

Skolelederne benyttet seg av kompetanse og tilbud utover de ordinaere samarbeidspartnerne i
skolen og kommunen i varierende grad. En av skolelederne fortalte at de brukte et kommunalt
tilbud beskrevet som lavterskel barnevern, men at de ikke har eksterne som kommer inn og at
de ikke har en alternativ arena a sende elever til. De har imidlertid en kommunal
kontaktperson for skolefravaer og skolemiljg som skolelederen opplever som faglig sterk. En
annen skoleleder fortalte at de i enkeltsaker stort sett ordner seg pa egenhand, men at de far

statte og kompetanse fra en narliggende spesialskole i enkelte saker;

«Men i enkeltsaker sa har vi vel stort sett ordnet oss pa egenhand, vi har jo en

spesialskole i kommunen som stort sett har elever med psykisk utviklingshemning
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eller multifunksjonshemning eller sa det er veldig spesiell skole, det er ikke bare
dysleksi der for a si det sann. Men de har jo ogsa mye kompetanse, som hvert fall i ett
av tilfellene pa den forrige skolen min hvor det var noen psykiske utfordringer som
kunne matche, altsa det var en elev pa autismespekteret da, og de har ekspertise pa
autisme, og hjalp og veiledet skolen i hvordan vi skulle mgte den eleven, og det var en

god hjelp for & fa vedkommende tilbake». (Skoleleder C).

En av skolelederne fortalte at de benytter seg av en interkommunal skole for elever som ikke

far tilstrekkelig utbytte av skoletilbudet;

«Det er en interkommunal skole for elever som ikke drar nytte av de vanlige tilbudene
i nzerskolen. Det er atte plasser, og det er ikke ngdvendigvis de som sliter med
skolefravar der, men vi har opprettet en gruppe der, mye mindre forhold, og der na for
eksempel har vi en jentegruppe. Og alle de jentene der har et skolefravaersproblem. Sa
de jobber i en mye mindre gruppe med trygge rammer, med voksne med spesiell
kompetanse pa det, og er gode pa relasjoner, og der far de en veldig tilpasset
skolehverdag hvor de er der i sma drypp og kommer inn deler av dagen, kanskje
annenhver dag til & begynne med. Der har vi skolehund, der har vi skolehage, gjar helt

andre ting da». (Skoleleder B).

Som nevnt over har denne skolen noen elever utplassert andre steder som for eksempel

praksis i barnehager.

En av skolelederne fortalte at et kommunalt helseteam er en del av samarbeidet, og at de far
veiledning fra et kommunalt tilbud for skolemiljg. Elevene kan fa tiloud om a veere med pa

fritidsklubber og andre arenaer;

«Vi har jo da R-team og psykisk helseteam har de ofte med ut pa sanne klubber og
fritidsklubber og andre arenaer hvor de kan fa treffe folk da. Sa vi har jo flere
muligheter der. Vi jobber jo for a hvert fall for a fa de ut deren, hvis vi klarer det, fa de
et eller annet sted, preve a fa de da videre et sted sann at vi kan fa de inn pa skolen, de
som er helt ute, og eventuelt da at noen er pa skolen, men trenger en og annen dag med

noe annet. Og da er det jo om de da har arbeidspraksis eller er pa uteskolen eller er pa
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den der fritidsklubben osv, sa det er flere sanne tiltak der, som vi benytter oss av.»
(Skoleleder D).

4.4.2 Skoleledernes opplevelse av hvordan tiltakene fungerer

Alle skolelederne uttrykte at tiltakene fungerer noen ganger, og andre ikke;

«Det er helt tilfeldig. Noen fungerer veldig bra, og da har du verktey som gjer at de
klarer 8 komme seg pa skolen fordi du har liksom lagt til rette for noe av det de sliter
med da. Mens andre er helt komplett umulig og finner ikke ut av det i det hele tatt»
(Skoleleder D).

En av skolelederne sa at selv om de ikke lykkes hver gang, lykkes de i mange tilfeller;

«Variabelt, men jevnt over, som jeg sa i stad, sa synes jeg vi far til ganske mange. (...)
Og vi har hatt flere tilfeller hvor de har gatt fra 0 til 100% deltakelse. Sa vi lykkes jo
ordentlig godt noen ganger og delvis andre ganger, sa jeg synes det er tiltak som stort

sett ser ut til a beere frukter altsa» (Skoleleder C).

To av skolelederne fortalte at tilbakefaringsprosessen gar sakte;

«QOg det gar sakte, noen ganger er det et skritt frem