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Sammendrag

De siste arene har det blitt rapportert om et gkende fraveer i skolen og da seerlig
knyttet til elever som vegrer seg for & ga pa skolen. Dette fenomenet blir i
litteraturen omtalt som skolevegring og er elever som i utgangspunktet gnsker a
ga pa skolen, men av ulike grunner relatert til skolen, hjemmet eller individet
selv, ikke klarer det. Selv om skolevegring ser ut til & veere et gkende fenomen
mangler det tilstrekkelig med forskning innenfor temaet bade nasjonalt og
internasjonalt. Det er videre saerlig et perspektiv som ser ut til & vaere
fraveerende i forskningen, nemlig elevenes perspektiv. Med tanke pa
skolevegringens kompleksitet kan det veaere nyttig & undersgke elevenes
perspektiver for & fA mer kunnskap og forstaelse for deres situasjon. | denne
masteroppgaven rettes derfor sgkelyset mot elevenes perspektiver og fglgende

problemstilling ble formulert:
Hva kjennetegner tidligere elevers fortellinger om skolevegring?

Formalet med denne masteroppgaven er falgelig & fa frem elevene sin
«stemme» og perspektiver innenfor skolevegringsproblematikk ved & si noe om
hva som kjennetegner deres fortellinger om opplevelsen av skolevegring. Det er
en kvalitativ studie med en narrativ tilnaerming hvor jeg benytter semi-strukturert
intervju som metode. Utvalget bestar av fire tidligere elever som har slitt med
skolevegring. Datamaterialet har blitt analysert med utgangspunkt i tematisk
analyse, hvor videre analysens sentrale funn er diskutert opp mot tidligere
forskning om skolevegring, Lazarus sin teori om stress og mestring og

Bronfenbrenners miljgmodell.

Studiens funn samsvarer med tidligere forskning pa omradet som omtaler
skolevegring som en kompleks og sammensatt problematikk med mangesidige
arsaker. Deltakerne forteller om flere faktorer som har vaert med a pavirke deres
skolevegringsproblematikk. Det er seerlig to faktorer som gar igjen i deltakerne
sine fortellinger og dette er at de har hatt en mer eller mindre negativ relasjon til
laerere, samt utfordrende faglige vansker som har gatt utover opplevelsen av

mestring i skolen.



Abstract

In recent years there have been reported an increasing amount of school
absence, particularly linked to pupils who refuse to go to school. In the literature
this phenomenon is referred to as school refusal and are pupils who initially
want to go to school, but for various reasons related to the school, home or the
individual itself, are unable to do so. Although school refusal appears to be an
increasing phenomenon, are there a lack of sufficient research into the topic
both nationally and internationally. Furthermore, especially the pupil’s
perspective seems to be absent in the research. Considering the complexity of
school refusal, it can be useful to listen to the pupil's perspectives to gain more
knowledge and understanding of their situation. In this master's thesis, the
spotlight is therefore directed at the pupils’ perspectives, and | formulated the

following research question to guide the direction of the study :
What characterizes former pupils' narratives about school refusal?

The purpose of this master's thesis is therefore to give a voice to pupils’
perspectives within the issue of school refusal by saying something about what
characterizes their narratives about the experience of school refusal. It is a
qualitative study with a narrative approach where | use semi-structured
interviews as a method. The methodological sampling consists of four former
pupils who have struggled with school refusal. The data material has been
analyzed based on thematic analysis, where further the central findings of the
analysis are discussed against previous research about school refusal,
Lazarus's theory of stress and coping and Bronfenbrenner's ecological systems

theory.

This study's findings correspond with previous research on the topic, which
refers to school refusal as a complex problem with many causes. The
participants talk about several factors that have affected their school refusal.
There are patrticularly two factors that are repeated in the participants'
narratives, and this is that they have had negative relationships with their
teachers, as well as learning difficulties that have affected their coping

experiences in school.
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1 Innledning

1.1 Tema og aktualitet

| dag har alle barn og unge i Norge bade rett og plikt til grunnskoleoppleering
ifelge oppleeringslova (82-1, 1998). Skolen er en viktig sosialiseringsarena for
faglig, sosial og emosjonell utvikling (Havik, 2018). For barn flest er det
uproblematisk & ga pa skolen, de trives og har et gnske om a vaere der. Det
finnes likevel noen fa barn som kvier og engster seg for & ga pa skolen og i
faglitteraturen blir dette fenomenet omtalt som skolevegring eller ufrivillig
skolefraveer. Dette er elever som i de fleste tilfeller ansker & ga pa skolen, men
som ikke klarer det, grunnet sammensatte faktorer i individet, familien og/eller
skolen (Havik, 2018; Ingul, 2005).

De siste arene har skoler og PPT rapportert om gkt skolefravaer og da szerlig
knyttet til fenomenet skolevegring (Havik, 2018). Til tross for dette fagres det
ingen nasjonal statistikk om skolevegring i Norge. Ved hjelp av andre
statistikker, for eksempel fra Ungdata, kan man likevel fa en pekepinn pa
hvordan norske elever trives pa skolen. Ungdata er en arlig nasjonal
undersgkelse hvor elever pa ungdomstrinnet og i videregaende utdanning over
hele landet svarer pa spgrsmal knyttet til hvordan de har det. | rapporten fra
Ungdata-undersgkelsen 2022 ser man en tendens til at stadig flere unge har
negative opplevelser i forbindelse med skolen (Bakken, 2022). De fleste
ungdommene rapporterer om en generell trivsel pa skolen, men 15 prosent gir
direkte utrykk for at de er misforngyde med skolen de gar pa. Videre indikerer
svarene fra undersgkelsen at det er en stor gkning i antall elever som kjeder
seg pa skolen, samt gkning i antall elever som gruer seg til & ga pa skolen
(Bakken, 2022). | Ungdata-undersgkelsen blir ikke skolevegring registrert
spesifikt, men det neerliggende fenomenet skulking registreres. Her vises det
seerlig urovekkende resulterer blant jenter pa ungdomskolen, hvor andelen som
oppgir at de har skulket har gkt fra 20 til 30 prosent de siste arene (Bakken,
2022). Tallene fra Ungdata-undersgkelsen tyder pa et gkende skolefraveer i det
norske utdanningssystemet, noe som stgtter skoler og PPT sine erfaringer pa

omradet.



Skolefraveer er videre et fagfelt med stor kompleksitet og det finnes ikke
nadvendigvis et enkelt svar pa hvorfor noen elever ikke alltid gar pa skolen
(Havik, 2018). Skolefraveeret kan veere relatert til noen eller noe i skolen, i
familien eller i barnet selv (Ingul, 2005). Havik (2018) gir en rekke eksempler pa
faktorer som kan pavirke elevens skolefravaer som for eksempel manglende
motivasjon eller mestring, en leerer de er utrygge pa, at de er darlig forberedt il
en prgve, eller en pagaende konflikt med en venn. Elever kan ogsa ha fraveer
fra skolen om de er syke, slitne eller stresset. Faktorer pa hjemmebane kan
ogsa veere avgjarende, for eksempel foreldre som krangler mye eller
skilsmisseoppgjar. Morsomme aktiviteter hjiemme som for eksempel a se pa tv
eller dataspill kan i tillegg fungere som opprettholdende faktorer som gjar
hjemmet til et mer attraktivt sted & veere enn skolen (Havik, 2018).

Et gkende skolefraveer er bekymringsfullt fordi skolefraveer kan ha en rekke
konsekvenser, bade pa lang og kort sikt. Forskning tyder pa at selv lite fraveer,
kan avle mer fraveer, og at det ofte ender i en ond sirkel (Thambirajah et al.,
2008). Dette ser man eksempel pa gjennom at mye fraveer tidlig i skolelgpet
utgjer en betydelig risikofaktor for frafall senere i videregdende oppleering
(Overland & Nordahl, 2013). | dagens kunnskapssamfunn vil dette igjen kunne
fa konsekvenser for hvordan den enkelte klarer seg i arbeidslivet, samt i livet
generelt (Havik, 2018). Ved alle former for skolefraveer er det derfor viktig at
arsaken oppdages og at fravaeret stoppes ved at det settes i gang tiltak s tidlig

som mulig.

1.2 Studiens problemstilling

Temaet for denne studien er skolefraveer, med vekt pa skolevegring.
Skolevegring er et forholdsvis nytt problemomrade i det norske forskningsfeltet.
Da jeg leste meg opp pa dette temaet var det noe som tilsynelatende sa ut til &
mangle i det norske forskningsfeltet, nemlig elevens «stemme». Det meste av
tidligere norsk forskning pa skolevegring henter inn empiri fra foreldre av
skolevegrere, leerere eller andre voksne i naer relasjon til elever som har
utfordringer med & ga pa skolen. Jeg bestemte meg derfor ganske tidlig for at

jeg gnsket at denne masteroppgaven skulle bringe frem elevene sitt perspektiv



pa skolevegring. Med dette som utgangspunkt formulerte jeg falgende

problemstilling:
Hva kjennetegner tidligere elevers fortellinger om skolevegring?

For & besvare problemstillingen, samt spisse og avgrense oppgaven, formulerte
jeg ogsa etter hvert fglgende underproblemstillinger:

- Hvilke faktorer trekker de tidligere elevene frem som mulig arsak fil

skolevegring i sine fortellinger?

- Hvordan opplevde de tidligere elevene a bli mgtt av personene rundt seg?

1.3 Oppgavens oppbygging

Jeg vil i dette delkapittelet gi en kort presentasjon av oppgavens oppbygging.
Denne oppgaven bestar av seks kapittel: innledning, teori, metode, funn,

diskusjon og avslutning.

Kapittel 1: | innledningen gir jeg som lest en kort presentasjon av temaet, samt

en presentasjon av oppgavens problemstilling og underproblemstillinger.

Kapittel 2: | teorikapittelet starter jeg med en begrepsavklaring hvor jeg gjar
rede for sentrale begreper i oppgaven. Videre presenterer jeg tidligere forskning
om skolevegring med vekt pa risikofaktorer i individet, skolen og familien. | siste
del av kapittelet presenterer jeg det teoretiske rammeverket som bestar av

Lazarus sin teori om stress og mestring og Bronfenbrenners miljgmodell.

Kapittel 3: | metodekapittelet redegjar jeg for valg av metode, beskriver
prosessen med innsamling og analyse av data, samt etiske utfordringer og

refleksjoner, far jeg til slutt diskuterer studiens validitet og reliabilitet.

Kapittel 4: | funnkapittelet presenterer jeg resultatene av analysen av
deltakernes fortellinger. Jeg starter med en kort presentasjon av hver enkelt
deltaker far jeg presenterer hovedelementene som kjennetegner deltakernes

fortellinger som kom frem i analysen.
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Kapittel 5: | diskusjonskapittelet drgfter jeg hovedfunnene opp mot relevant

teori og tidligere forskning pa fagomradet.

Kapittel 6: | avslutningen sammenfatter og avslutter jeg oppgaven. Dette gjar
jeg ved a svare pa studiens hoved- og underproblemstillinger, gir forslag til
videre forskning innenfor fagfeltet, far jeg til slutt indikerer noen praktiske

implikasjoner basert pa undersgkelsens hovedfunn.
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2 Teori

| dette kapittelet vil jeg gjare rede for det teoretiske rammeverket oqg tidligere
forskning som er relevant for masterprosjektet.! Jeg vil starte med en
begrepsavklaring hvor jeg gjar rede for sentrale begreper i prosjektet. Videre vil
jeg presentere tidligere forskning med vekt pa risikofaktorer for skolevegring.
Jeg vil i hovedsak ta utgangspunkt i norsk forskning, men supplerer med noe
internasjonal forskning pa omrader hvor det er lite norsk forskning a finne. Jeg
har valgt & gjgre det pa denne maten for & for & gjgre oppgaven mest mulig

relevant med hensyn til det norske utdanningssystemet.

| siste halvdel av teorikapittelet vil jeg presentere prosjektets teoretiske
rammeverk. Dette er satt sammen av teorier som ikke omtaler skolevegring
direkte, men som likevel kan anses som relevant for forstaelsen av fenomenet.
Siden skolevegring er et sammensatt problem som kan ha ulike arsaker og
forlap, har jeg valgt & benytte meg av teorier som illustrerer at atferd og
emosjoner inngar og skapes i komplekse psykologiske, biologiske og sosiale
systemer. Med dette som utgangspunkt har jeg valgt & bruke Lazarus sin teori
om stress og mestring og Bronfenbrenners miljgmodell som teoretisk

rammeverk i dette masterprosjektet.

2.1 Begrepsavklaring

| dette delkapittelet gis det en kort forklaring pa begreper som jeg anser som
sentrale i oppgaven. Jeg vil farst og fremst definere skolevegring og redegjare
for min forstaelse og bruk av begrepet i denne oppgaven. Jeg vil i tillegg gi en
kort redegjarelse av begrepene skolefraveer, skulk og angst, da disse

begrepene kan anses som relevant i forstaelsen av skolevegringsproblematikk.

! Deler av dette kapittelet tar utgangspunkt i prosjektplan som er innlevert til eksamen i PED 314 véren
2022.
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2.1.1 Skolefraveer

Skolefraveer er et overordnet begrep som omfatter forskjellige typer fraveer fra
skolen. Ifglge Havik (2018) blir skolefraveer ofte definert ut ifra hvor mye
undervisning eller antall skoletimer en elev har mistet. Skolefravaer blir videre
ansett som problematisk nar eleven 1) har mer enn 25 prosent fraveer fra skolen
i minimum to uker, 2) har store problemer med & delta i skoletiden, noe som
igjen pavirker eleven og familiens daglige rutine og/eller 3) har mer enn 10

dager fraveer fra skolen i lapet av 15 uker av et skolear (Kearny, 2008, s. 265).

Det er videre vanlig & skille mellom dokumentert og udokumentert fraveer i
skolen (Havik, 2018). Dokumentert fraveer anses som gyldig fraveer og dette
kan for eksempel veere fraveer grunnet sykdom eller godkjent permisjon.
Udokumentert fraveer anses i motsetning til dokumentert fraveer som ugyldig.
Eksempel pa dette er fraveer som er motivert av eleven selv som skulk eller

skolevegring.

2.1.2 Skolevegring

| denne masteroppgaven fokuserer jeg pa skolefraveer for elever med
skolevegringsproblematikk. Det finnes ikke én bestemt definisjon pa
skolevegring tilgjengelig i litteratur og forskning pa feltet. En grunn til dette er at
skolevegring er et vanskelig begrep & definere fordi det er en sammensatt
tilstand med mange ulike faktorer som kan bidra til at problemet oppstar (Ingul,
2005). En annen grunn er at det finnes en del forskjellige begreper for & omtale
fenomenet, og begrepene brukes ofte om hverandre. | norsk litteratur er det
vanlig a bruke begrepene skolevegring, ufrivillig skolefraveer, skolefobi,
skoleangst og skolenekt for elever som vegrer seg for & ga pa skolen. Mens i
internasjonal litteratur brukes blant annet begrepene school refusal, school
refusal behaviour, school withdrawal og school phobia. Jeg har valgt &
utelukkende bruke begrepet skolevegring i denne oppgaven fordi jeg mener
dette begrepet er best egnet til & vise kompleksiteten av fenomenet. Jeg vil
videre vise til hva jeg legger i begrepet skolevegring og hvordan det forstas i

denne oppgaven.
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Skolevegring betegner en mer eller mindre sterk motvilje mot & ga pa skolen
(Lie, 2021). Dette er en problematikk hvor eleven i utgangspunktet vil ga pa
skolen, men av ulike grunner ikke klarer det (Havik, 2018). Det er videre ingen
medisinsk diagnose, men en tilstand som kan gjenkjennes av typiske symptom
og kjennetegn (Havik, 2016). Berg et al. (1969, s. 123) peker pa fglgende

kjennetegn hos elever med skolevegring:

1. Eleven har en sterk motvilje for & ga pa skolen, noe som ofte farer til

langvarig fraveer.

2. Eleven kjenner pa et emosjonelt ubehag knyttet til skolen, som videre kan

fare til somatiske plager som angst og nedstemthet.
3. Eleven er hjemme i skoletiden og foreldrene er klar over det.

4. Eleven har ikke alvorlig antisosial atferd, men gjgr motstand om foreldrene

prgver a fa dem pa skolen.

En mye brukt definisjon pa skolevegring er «vansker med a mgte pa skolen
som fglge av et emosjonelt ubehag» (King & Bernstein, 2001, s. 197). Denne
definisjonen peker p& hovedproblemet nemlig skolefraveeret og en antatt arsak
til skolefraveeret, nemlig emosjonelt ubehag. Skolevegring kan ofte veere et tegn
pa andre underliggende lidelser (Grgholt et al., 2015). Dette ser man ved at det
emosjonelle ubehaget som trekkes frem i definisjonen ovenfor ofte relateres til
angst og/eller depresjon (King & Bernstein, 2001). Men skolevegring kan ogsa
komme til utrykk gjennom tegn eller symptomer, sakalte «vondter» som kvalme,
hodepine og magesmerter (Havik, 2018). Dette er symptomer som er relatert til
noen eller noe i skolen, i familien eller barnet selv, og forekommer spesielt pa
kvelden eller morgenen far eleven skal pa skolen og forsvinner ofte hvis eleven

slipper & ga pa skolen.

Kearny og Silverman (1996, s. 345) definerer skolevegringsatferd som «barns
vegring mot & mate opp pa skolen eller skulle oppholde seg pa skolen en hel
dag». Denne definisjonen inkluderer en stgrre gruppe elever med skolevegring
enn den farstnevnte definisjonen ved at den inkluderer barn som ikke gar pa
skolen i det hele tatt, barn som er der enkelte dager og barn som mgter opp pa
skolen, men forlater skolen i lgpet av dagen. Den fastslar heller ingen antatt
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arsak til fravaeret og pa den maten kan skolevegring ha andre arsaker enn et

emosjonelt ubehag.

| denne masteroppgaven blir skolevegring forstatt i trad med begge
definisjonene ovenfor. Forstaelsen av skolevegring som er lagt til grunn i denne
oppgaven er at dette beskriver elever som i utgangspunktet har et gnske om a
ga pa skolen, men som pa grunn av ulike forhold i skolen, familien eller barnet
selv, kan fgle pa et emosjonelt ubehag, vegrer seg og synes det er vanskelig a

ga pa skolen eller oppholde seg der en hel dag.

2.1.3 Skulk

Skulk er en form for skolefravaer hvor eleven selv tar et aktivt valg om a ikke ga
pa skolen (Havik, 2018). Forskning tyder pa at lzerere ofte forveksler
skolevegring med skulk. En norsk studie viser for eksempel at mange leerere
synes det er vanskelig a skille mellom skolevegring og skulk, og at det ofte
oppfattes som to sider av samme sak (Amundsen et al., 2020). Skolevegring og
skulk har flere fellestrekk, men de har ogsa en del trekk som skiller dem fra
hverandre. Bade skolevegring og skulk innebzerer at eleven ikke er pa skolen i
skoletiden, og at de mangler dokumentasjon pa fraveeret (Havik, 2018). Det
som i hovedsak skiller skulk fra skolevegring er at skulk er assosiert med
atferdsforstyrrelser, mens skolevegring er assosiert med emosjonelle
forstyrrelser (Havik, 2016). Elever som skulker er ofte uinteressert i skolen, har
lav motivasjon, viser tendens til antisosiale egenskaper og er trassige ovenfor
voksne. | mange tilfeller skjuler de ogsa fraveeret fra foreldre og leerere, og

foreldrene har darlig kontroll pa hvor barnet faktisk befinner seg (Havik, 2018).

2.1.4 Angst

Angstlidelser er blant de vanligste psykiske helseproblemene hos barn og unge
(Grgholt et al., 2015). Personer med angst preges ofte av negative fglelser,
ubehag og bekymringer for fremtidige eller kommende farer og vil typisk preave
a unnga situasjonene de frykter (Lie, 2021). Forskning viser at blant elever med
skolevegring som blir henvist til andrelinjetjenesten BUP har rundt 50 prosent

enten en eller flere former for angst (Heyne et al., 2015). Det finnes med andre
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ord en tydelig sammenheng mellom skolevegring og angst, men det kan likevel
ikke betraktes som en og samme ting. Det er viktig & papeke at elever med
skolevegring kan ha angst, men det betyr ikke at alle elever med angst vegrer
seg for skolen. Videre er sosial angstlidelse den vanligste angstlidelsen hos
elever med skolevegring (Havik, 2018). Andre relaterte angsttyper er
prestasjonsangst, generalisert angst og separasjonsangst. Noen elever med
skolevegring kan over tid utvikle en form for fobisk skoleangst. Dette er en
tilstand som er preget av alvorlig angstlidelse hvor eleven er redd for & ga pa
skolen (Lie, 2021).

2.2 Tidligere forskning pa skolevegring

Med utgangspunkt i tidligere forskning kan man ansla at rundt én elev i hver
klasse kan ha tegn pa eller veere i faresonen for & utvikle skolevegring (Havik,
2016). Dette er likevel usikre tall fordi elever med skolevegringsproblematikk er
en sammensatt gruppe elever som det er vanskelig a definere. Som jeg nevnte
innledningsvis fares det heller ikke per dags dato en nasjonal statistikk over
elever med skolevegring, noe som er med pa & skape usikkerhet rundt
omfanget av fenomenet og som kan gi grunn til & tro at antallet i realiteten kan
veere enda hgyere. Ifglge Ingul (2005) er skolevegring noe som kan utvikles i
hele elevens skolepliktige alder, men det virker & vaere en gkt risiko for & utvikle
skolevegring i forbindelse med skolestart og/eller overganger som for eksempel
fra barneskole til ungdomsskole. Havik (2018) hevder at alle elever kan utvikle
skolevegring uavhengig av kjgnn, alder, evner og ferdigheter.
Skolevegringsproblematikk starter ofte i det sma ved at eleven er vekke fra en
time eller en aktivitet, for sa & gradvis gke til et mer alvorlig fravaer hvor eleven
er vekke i lengre perioder. Skolevegring kan imidlertid ogsa oppsta akutt etter
en konkret ubehagelig episode i skolemiljget som for eksempel mobbing (Havik,
2018).

Med utgangspunkt i tidligere forskning vil jeg videre i dette delkapittelet ga
naermere inn pa hvordan skolevegring kan oppsta og utvikle seg, samt ulike

konsekvenser av skolevegring.
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2.2.1 Risikofaktorer for skolevegring hos individet

Individuelle risikofaktorer for skolevegring handler om enkeltelevers sarbarhet i
ulike situasjoner, som a ga pa skolen eller forlate hjiemmet (Havik, 2018). Egger
et al. (2003) nevner blant annet fglgende individuelle risikofaktorer for
skolevegring: & veere introvert, ha lav selvtillit, ulike typer angst, depresjon,
sosial fobi, emosjonell sarbarhet og overdreven frykt. Elever med utfordrende
diagnoser som Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD), Tourettes og
Autisme (ASD) opplever ogsa ofte skolen som en mer krevende plass a veere
enn andre elever (Havik, 2018). Nyere norsk forskning tyder pa at szerlig elever
med ADHD kan ha gkt sannsynlighet for hgyt skolefraveer og skolevegring (Orm
et al., 2020).

Ingul et al. (2019) trekker ogsa frem lav mestringsforventning som en mulig
risikofaktor for skolevegring. Mestringsforventning kan defineres som en
persons tro pa eller tillit til egen evne til & utfare oppgaver eller gjennomfare en
konkret atferd (Danielsen, 2017). Mestringsforventning kan med andre ord
knyttes til menneskers vurdering av egne evner (Langeland & Horverak, 2021).
| skolen kan for eksempel dette handle om forventingen om & lykkes i et fag. En
elev som har hgy mestringsforventning, vil ha tro pa at hen klarer en bestemt
oppgave pa tross av eventuelle hindringer. En elev med lav
mestringsforventning vil derimot ha svakere tro pa egne ferdigheter og gjerne
forvente & mislykkes. Mange elever med skolevegring har en tendens til & ha
lav tiltro til egne evner og anser gjerne problemer som ulgselige (Ingul et al.,
2019). Lav mestringsforventning kan dermed utgjgre en risikofaktor for

skolevegring.

2.2.2 Risikofaktorer for skolevegring i familien/hjemmet

Ifglge Ingul (2005) har det lenge eksistert en antagelse om at oppdragelsen
som blir gitt og maten familien samhandler pa spiller en betydelig rolle for
utviklingen av skolevegring. Havik (2018) trekker frem en rekke risikofaktorer i
familien som kan ha betydning for elevers skolevegring og noen av disse er:
konflikter i foreldres ekteskap, enslige forsgrgere, overbeskyttende foreldre,
hvilken rekkefglge barnet har i sgskenflokken og familiestarrelse.
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Videre tyder forskning péa at foreldrene sin mentale helse, og da seerlig mors
psykiske helse, kan utgjare en risikofaktor for at barnet kan utvikle skolevegring
(Ingul et al., 2019). En studie viser at mgdre av skolevegrere oftere er psykisk
syke enn andre barns mgdre (Last & Strauss, 1990). En annen studie fant at
blant ungdom med skolevegring hadde 18 prosent av mgdrene og 14 prosent
av fedrene en psykisk sykdom (Mcshane, et al., 2001). Det finnes flere
tenkelige forklaringer pa denne sammenhengen. Havik (2018) hevder at det kan
veere vanskelig for foreldre a stgtte barnet samt vaere gode rollemodeller
samtidig som de selv sliter psykisk. En annen forklaring er at barnet kan gnske
& veere hjemme for & beskytte og ta vare pa mor eller far som sliter psykisk
(Grgholt et al., 2015). Pa denne maten kan foreldrenes psykopatologi indirekte
pavirke barnets utvikling av skolevegring og hindre foreldrene i a klare & hjelpe

og ta vare pa barnet sitt pa en god mate.

Nar man ser pa risikofaktorer i familien kan det ogsa veere neerliggende a tenke
at sosiogkonomisk bakgrunn kan spille en viktig rolle, siden forskning innenfor
dette omradet tyder pa at foreldre sin sosiogkonomiske bakgrunn pavirker hvor
godt barnet gjar det pa skolen og hvor lang utdannelse barnet tar (Bgyum,
2016). Det finnes imidlertid ingen klar sammenheng mellom sosiogkonomisk
bakgrunn og skolevegring (Havik, 2018), men det er identifisert en

sammenheng mellom sosiogkonomisk bakgrunn og skulk (Reid,1999).

2.2.3 Risikofaktorer for skolevegring i skolen

Forskningen pa skolevegring har primeert lagt vekt pa individuelle faktorer og
faktorer i familien. Nyere forskning tyder dog pa at skolevegring ogsa kan veere
en normal reaksjon pa faktorer i skolemiljget (Amundsen & Mgller, 2020; Egger
et al., 2003; Havik et al., 2014).

| oppleeringslova star det at alle elever har rett til et trygt og godt skolemiljg som
fremmer helse, trivsel og lzering (89A-2, 1998). De voksne som jobber pa
skolen har videre ansvar og plikt for a sikre at elevene har et trygt og godt
skolemiljg (89A-4,1998). Et utrygt leeringsmiljg preget av disiplinproblemer,
mobbing, vold, brak og uro utgjar en risikofaktor for skolefraveer (Egger et al.,

2003). Mange elever med skolevegring sliter med relasjonen til medelever. De
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har ofte skjgre nettverk, er mer utsatt for mobbing og opplever oftere isolasjon
og ensomhet (Havik, 2018). Forskning tyder pa at seerlig elever som blir utsatt
for mobbing har starre sjanse for & utvikle skolevegring. Eksempel pa dette
finnes i norsk forskning pa omradet som viser at nesten seks av ti elever som
strever med skolevegring er utsatt for mobbing (Amundsen & Mgller, 2020).
Ifalge Egger et al. (2003) pavirker mobbing elevens holdning til skolen og utgjer
en risiko for a utvikle psykiske plager. Havik (2018) hevder at skolevegring kan
veere en sunn reaksjon pa et utrygt leeringsmiljg og at det er forstaelig at elever
som blir utsatt for mobbing uteblir fra skolen for & unnga den ubehagelige

pakjenningen av & bli mobbet.

Det motsatte av mobbing, en opplevelse av tilhgrighet og vennskap i skolen,
kan derimot virke beskyttende for skolevegring (Havik, 2018). Det & bli
akseptert av jevnaldrende og oppleve sosial tilhgrighet kan anses som
grunnleggende sosiale behov vi mennesker har (Bergkastet et al., 2019). Gode
relasjoner og vennskap med medelever kan dermed utgjgre en viktig grunn til at

elevene gnsker og velger & forbli i skolen (Havik, 2018).

En annen faktor i skolemiljget er relasjonen eleven har til leereren. Leerer-elev-
relasjon har stor betydning for elevens laeringsresultater og trivsel i skolen
(Overland & Nordahl, 2013). Forskning tyder pa at en god laerer-elev-relasjon
har betydning for skolefraveer generelt og skolevegring spesielt (Egger et al.,
2003; Ingul et al., 2019). En god leerer-elev-relasjon kan veere en
beskyttelsesfaktor for skolefraveer, da forskning tyder pa at det er mindre sjanse
for at elever uteblir eller dropper ut av skolen dersom de har en god relasjon til
leererne (Havik, 2018). Danielsen (2017) omtaler en positiv leerer-elev-relasjon
som en «trygg havn» for elever med psykiske plager. En mulig forklaring pa
dette er at emosjonell stgtte er saerlig viktig for sarbare elever, som for
eksempel ved mobbing eller utestenging. P& den andre siden kan en darlig
leerer-elev-relasjon fare til stress og negative fglelser og dermed utgjere en
risikofaktor for skolefraveer (Overland & Nordahl, 2013). En opplevelse av & bli
oversett, ikke trodd pa og behandlet med manglende respekt av laereren kan ga
negativt utover laerer-elev-relasjonen og elevens opplevelse av tilhgrighet i

skolen (Havik, 2018). En studie av Havik et al. (2014) viser at foreldre av barn
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med skolevegring rapporterte om at barna opplevde manglende statte fra

leereren og en generell redsel for leereren.

Elevenes opplevelse av sosial statte og tilhgrighet i skolen er ikke kun et
resultat av deres relasjon til leerere og elever, men pavirkes ogsa av det
generelle leeringsmiljget i skolen (Federici & Skaalvik, 2013). Skaalvik og
Skaalvik (2015) skiller mellom en leeringsorientert malstruktur og
prestasjonsorientert malstruktur i skolen. En leeringsorientert malstruktur legger
vekt pa elevenes innsats, forstaelse og individuelle forbedring. En
prestasjonsorientert malstruktur legger vekt pa resultatene til elevene og en slik
malstruktur kan gi signaler til elevene om at det er deres prestasjoner som er
viktigst. Et prestasjonsorientert laeringsmiljg vil trolig kunne utgjere en
risikofaktor for skolevegring, da et lseringsmiljg preget av overdreven

konkurranse og testing kan fare til et gkt skolefraveer (Havik, 2018).

Havik (2018) peker pa elevens faglige fungering som en faktor som har
betydning for skolefraveer. For hgye faglige krav i kombinasjon med lav faglig
mestring kan fare til elever som ikke gnsker & ga pa skolen (Lie, 2021). En
nyere norsk studie av Amundsen og Mgller (2022) tyder pa at faglige
utfordringer og en opplevelse av liten grad av mestring i skolen utgjer en
betydelig risikofaktor for skolevegring. | denne undersgkelsen svarer hele 61
prosent av foreldrene med barn med skolevegring at barnet strever med det
faglige i skolen og 28 prosent av foreldrene oppgir at de faglige vanskene
startet allerede ved bokstavinnlaeringen. Videre oppgir 76 prosent av foreldrene
at barnet vegrer seg for spesielle fag, 71 prosent forteller at barnet har
prestasjonsangst og 83 prosent opplever at barnet har lav mestringstillitt
(Amundsen & Mgiller, 2022). Studien viser ogsa til en sammenheng som tyder
pa at elever med diagnosene ASD og ADHD i stgrre grad opplever faglige

utfordringer enn elever uten disse diagnosene.

2.2.4 Konsekvenser av skolevegring

Som jeg nevnte i innledningen, kan skolevegring ha en rekke alvorlige
konsekvenser for den det gjelder. Barn og unge som er vekke fra skolen i korte

eller lengre perioder gar glipp av faglig, sosial og emosjonell utvikling. Pa kort
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sikt kan skolefraveer fare til darligere skoleprestasjoner, svekket opplevelse av
mestring, stress, sosial isolasjon og familieproblemer. P& lang sikt kan
skolevegring fare til frafall i videregaende skole og manglende utdanning, som
igjen kan fare til problemer med a fa jobb, gkonomiske problemer og psykisk
sykdom som angst og depresjon (Havik, 2018). Skolevegring kan ogsa fa
konsekvenser for foreldrene til eleven det gjelder. Det kan blant annet fare til at
foreldrene ma vaere hjemme istedenfor a dra pa jobb, uenigheter og krangling i
hjemmet, samt konflikter i skole-hjem-samarbeidet (Kearny & Bensaheb, 2006).

Thambirajah et al. (2008) har utviklet en teori for konsekvenser av skolevegring
som kalles «The vicious cycle in school refusal» pa norsk oversatt til «<den onde
sirkel» eller «vegringssirkelen» (Havik, 2018; Gran & Mosand, 2022). Figur 1

nedenfor illustrerer teorien.

» School refusal <

LN

Loss of friends and Falling behind Increasing levels of
social isolation school work anxiety and depression

N L

Increasing anxiety at prospect
of going to school
l Pleasurable
—

activities at
home

Increased school
avoidance

Figur 1: The vicious cycle in school refusal (I Thambirajah et al., 2008, s. 32)

Enkelt forklart gar teorien til Thambirajah et al. (2008) ut pa at litt fraveer kan
avle mer fraveer. Dette vil si at selv et lite fraveer kan fare til et stort fraveer,
siden fraveer kan ha konsekvenser pa flere plan. Som illustrert i modellen kan
en konsekvens av skolevegring veere at eleven mister kontakt med venner og
medelever, som videre kan fare til sosial isolasjon. Som nevnt tidligere i dette
kapittelet er vennskap og tilhgrighet en beskyttende faktor mot skolevegring, og
det & miste dette kan fare til gkt frykt og angst for & ga pa skolen. Videre peker
teorien pa at morsomme aktiviteter hjemme kan fgre til at hjiemmet blir et mer
attraktivt sted a veere enn skolen, og dette kan fungere som en opprettholdende
faktor for skolevegring. P& kort sikt kan det & vaere hjemme virke som et
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effektivt tiltak mot frykten for & ga pa skolen, men pa lang sikt er ikke dette en
strategi som lgser problemet, men heller en strategi som farer til et starre og
mer alvorlig skolefravaer. Vegringen kan etter hvert ogsa spre seg til andre
omrader av livet, som for eksempel & dra pa butikken, besgke venner eller mate
bestemor (Gran & Mosand, 2022). Modellen viser videre ogsa hvordan det a
ligge etter de andre elevene med skolearbeid eller ha et gkt niva av angst og
depresjon, kan fagre til de samme konsekvensene og et gkt skolefraveer
(Thambirajah et al., 2008).

2.3 Teoretisk rammeverk

| dette delkapittelet vil jeg presentere det teoretiske rammeverket for
masteroppgaven. Jeg har valgt & bruke Lazarus sin teori om stress og mestring
og Bronfenbrenners miljgmodell som teoretisk rammeverk. Lazarus sin teori om
stress og mestring kan brukes som en forklaring pa skolevegring som en
unngaelsatferd og Bronfenbrenners miljgmodell er inkludert i rammeverket for &

fa en bredere og mer helhetlig forstaelse av skolevegring.

2.3.1 Lazarus sin teori om stress og mestring

Lazarus har utviklet en teori som ser pa stress som en dynamisk respons pa
samspillet mellom de krav en person mgter i omgivelsene, og de ressursene
personen har til & mate disse kravene (Lazarus, 2006). Stress vil kunne oppsta
hvis det er en uoverensstemmelse mellom det miljget krever av personen og de
ressursene personen innehar. Det finnes videre individuelle forskjeller i hvordan
personer vurderer og responderer pa stress. Det vil si at noe som oppfattes
som en overkommelig utfordring for ett individ, kan oppfattes som farlig og

truende for ett annet.

Et sentralt begrep i Lazarus sin stressteori er «coping». Dette begrepet kan pa
norsk oversettes til mestring. Lazarus og Folkman (1984) definerer mestring
som “... constantly changing cognitive and behavioral efforts to manage specific
external and/or internal demands that are appraised as taxing or exceeding the

resources of the person” (s.141). Mestring er med andre ord endringer en
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person gjer i sin adferd eller indre kognitive prosesser for & handtere en

stressituasjon.

Lazarus og Folkman (1984) deler videre personers mestring inn i to typer
strategier: problemfokusert mestring og emosjonsfokusert mestring.
Problemfokusert mestring involverer handlinger som fokuserer pa a lgse
problemet direkte. Det vil si handlinger som er rettet mot a gjgre noe med selve
stresskilden. Emosjonsfokusert mestring involverer strategier som fokuserer pa
a regulere ens emosjonelle reaksjoner pa stresset. Et eksempel pa dette kan
veere a revurdere eller unngé trusselen (Lazarus, 2006). Uansett hvilken
mestringsstrategi en person velger vil malet veere a redusere eller aller helst

flerne stressfaktoren.

Lazarus (2006) mener at stress og mestring er to falelsesprosesser som alltid
burde sees i sammenheng med hverandre. Nar en persons mestringsstrategi er
ineffektiv, vil personens stressniva ogsa veere hgyt, mens nar en persons
mestringsstrategi er effektiv, vil personens stressniva typisk vaere lavt. Det
papekes likevel at det ikke er mulig & betrakte prosessene i en entydig
sammenheng. Dette er fordi hgy grad av mestring ogsa som regel betyr at man
ma presse seg selv, noe som innebeerer et stort potensial for stress selv om

man har effektive mestringsstrategier (Lazarus, 2006).

Elever med skolevegring viser ofte angst som grenser til panikk, dersom de blir
presset til & ga pa skolen (Grgholt et al., 2015) og slike falelser er noe som kan
oppleves som truende og fare til stress (Lazarus, 2006). Med utgangspunkt i
Lazarus sin teori om stress og mestring kan man anse skolevegringsatferd som
en emosjonsfokusert mestringsstrategi med vekt pa unngaelse. Hvis en elev
vurderer de sosiale eller faglige kravene i skolen som & overskride hans eller
hennes ressurser, og vedkommende videre ikke klarer & utjevne denne
uoverensstemmelsen, vil situasjonen kunne tolkes som en trussel. En mulig
mestringsstrategi vil da kunne vaere a gjare alt for & unnga a havne i situasjoner
som oppleves som truende. Da disse stressende og truende situasjonene
oppstar i skolen, kan det & unngéa skolen og heller veere hjemme, anses som en

mestringsstrategi for skolevegrere.
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2.3.2 Bronfenbrenners miljgmodell

Teorier som har et systemperspektiv beskriver hvordan problemer oppstar og
vedlikeholdes i sosiale systemer (Overland & Nordahl, 2013). En mye brukt
teori innenfor systemperspektivet er Bronfenbrenners (1979) miljgmodell som
viser hvordan menneskets utvikling er direkte knyttet til det sosiale og
gkologiske miljget mennesket er en del av. Essensen i Bronfenbrenners teori er
at mennesker og systemer er i kontinuerlig utvikling og star i gjensidig
pavirkningsforhold til hverandre. Systemene strekker seg fra de minste
systemer som mor-barn-relasjon, til de stgrste systemer som storsamfunnet
(Kvello, 2020). P& denne maten vil det miljget man vokser opp i kunne pavirke
alle fasene i livet. Bronfenbrenners miljgmodell er derfor relevant for a se pa

ulike forklaringer pa skolevegring i et helhetsperspektiv.

Bronfenbrenners miligmodell (1979) bestar av fire ulike systemer: mikro-, meso-
, ekso- og makrosystemet. Disse systemene utgjar ulike lag som omgir individet
og Bronfenbrenner sammenligner disse lagene med «a russian doll»
(Bronfenbrenner,1979, s. 3) en sakalt Matrjosjka. | figur 2 nedenfor blir de ulike
systemene i Bronfenbrenners teori illustrert i en nyere og modifisert utgave av
modellen (Danielsen, 2017) hvor eleven er gjort til utgangspunkt. Jeg vil videre
kort forklare systemene med utgangspunkt i eleven og gi eksempel pa hvilke
faktorer i hvert system som kan pavirke utvikling av skolevegring.

MAKROSYSTEY
o nOTMer 0g very;,
“\“\‘e\\‘ n d’Sys ""h

e
Loveiynng, POV

KRONOSYSTEM (tid)

Figur 2: Bronfenbrenners miljgmodell (I Danielsen, 2017, s. 28)
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Mikrosystemet befinner seg i den innerste sirkelen naermest eleven, og bestar

av de miljgene som eleven deltar og bruker tid i gjennom direkte involvering
med andre mennesker. | dette systemet finner vi skolen med lzerere og
medelever, men ogsa familie og andre bekjente. Eksempel pa faktorer som her
kan pavirke elevens skolefravaer er vanskelige relasjoner hjemme, mobbing og
svake relasjoner til medelever og/eller negativ leerer-elev-relasjon. Det neste

systemet er mesosystemet, dette systemet utgjer forholdet, samhandlingen og

relasjonene mellom de ulike aktgrene i mikrosystemet. Disse forholdene kan
pavirke eleven bade i positiv og negativ retning. For eksempel vil relasjonen
foreldre og leerer har til hverandre spille en viktig rolle i utviklingen av eleven sin
skoleinteresse, men det kan ogsa pa den andre siden veere med & skape
konflikter og uro. Videre kommer eksosystemet. Dette systemet deltar ikke

eleven aktivt i selv, men blir indirekte pavirket av. Dette kan for eksempel veere
foreldrene sin jobb, media eller skoleadministrasjonen. Det ytterste nivaet er
makronivaet, som tilsvarer storsamfunnet og utgjer felles forstaelser av kultur,
normer og regler. Eleven blir for eksempel pavirket av det som skjer i dette
systemet gjennom lovgivning og bestemmelser i opplaeringslova og
barnekonvensjonen. Bronfenbrenner (2005) har i senere tid ogsa lagt til et

femte nivd som han kaller kronosystemet. Dette er en tidsdimensjon som peker

pa at de ulike systemene kan endre seg over tid. Eksempel pa livshendelser
knyttet til kronosystemet som kan tenkes & pavirke elevens skolefraveer er

skilsmisse, skolebytte, dgdsfall og sykdom.

Bronfenbrenners miljgmodell viser hvordan eleven er i kontinuerlig samspill
med de ulike systemene og hvordan bade eleven og systemene dynamisk
pavirker hverandre. Denne typen tankegang legger vekt pa en gkologisk
problemoppfatning som ser pa sirkuleere sammenhenger istedenfor lineaere.
Det sentrale i en slik problemoppfatning er at man forstar problemer som noe
som skapes og vedlikeholdes av samspillet mellom flere faktorer og som gjar
det umulig & peke ut en enkeltfaktor som arsak til et problem (Overland &
Nordahl, 2013). Dette representerer et brudd pa den tradisjonelle arsak-
virkning-tenkning hvor man typisk ville pravd & finne arsaken, for sa a sette i
gang et tiltak. Selv om det med alle former for skolefraveer alltid vil vaere viktig &
sette i gang tiltak sa tidlig som mulig (Havik, 2018), vil det i et systemperspektiv
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alltid bli ansett som ngdvendig a ta seg tid til & undersgke ulike risikofaktorer
(Overland & Nordahl, 2013). Hos en elev med hgyt skolefraveer og diagnosen
Autisme kan for eksempel diagnosen fort bli brukt som arsaksforklaring pa
fraveeret, men det vil ogsa trolig finnes andre faktorer innen eller mellom
systemene som opprettholder skolefraveeret. For eksempel en negativ lserer-

elev-relasjon eller et darlig skole-hjem-samarbeid.

Med utgangspunkt i Bronfenbrenners miljgmodell kan man anta at skolevegring
forarsakes av problematisk samhandling innen eller mellom sosiale systemer og
at skolevegring videre opprettholdes av flere faktorer. Bronfenbrenner forsto
utviklingen av flere former for vansker, herunder skolefraveer og skolevegring,
som et resultat av dynamikken mellom risiko- og beskyttelsesfaktorer (Kvello,
2020). | praksis vil dette si at for a finne ut hva som kjennetegner elevenes
fortellinger om skolevegring er det relevant & undersgke faktorer i individet, men
ogsa faktorer i ulike miljg som omgir og pavirker individet. Jeg har derfor valgt &
legge vekt pa risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer i familien og skolen samt

individuelle faktorer i denne masteroppgaven.
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3 Metode

| denne masteroppgaven har jeg arbeidet med utgangspunkt i problemstillingen
«Hva kjennetegner tidligere elevers fortellinger om skolevegring?». For a svare
pa problemstillingen har jeg gjennomfgrt individuelle forskningsintervju med
tidligere elever om deres erfaringer og opplevelser med skolevegring. | dette
metodekapittelet vil jeg redegjare for prosesser og valg som jeg har tatt i
tilknytning til forskningsprosjektet, slik at leseren kan fa et tydelig og transparent
bilde av forskningsprosessen fra start til slutt. Jeg vil starte med & kort gjgre
rede for masteroppgaven sin vitenskapelige forankring, samt begrunne valg av
metode. Videre vil jeg beskrive hvordan jeg har gatt frem i arbeidet med
datainnsamlingen og analysen. Far jeg helt til slutt i kapittelet vil presentere
hvilke forskningsetiske hensyn jeg har tatt og reflektere rundt kvalitet i

metodearbeidet.

3.1 Vitenskapelig forankring og begrunnelse av metodevalg

Dette masterprosjektet tar utgangspunkt i et konstruktivistisk vitenskaps- og
kunnskapssyn. Innenfor det konstruktivistiske paradigme forstas kunnskap som
noe som konstrueres og skapes i mgte mellom mennesker i sosial samhandling
(Postholm & Jacobsen, 2018). Kunnskapen blir med andre ord til i mgte mellom
forskeren sine spgrsmal, undring og kunnskap samt deltakerne sine fortellinger
i selve intervjusituasjonen. Forskeren ma derfor veere i en form for interaksjon
med det han eller hun studerer for & fa frem kunnskap om det som undersgkes.
For & kunne oppna kunnskap om skolevegring i dette prosjektet matte jeg derav
snakke med personer som har opplevd eller har kjennskap til denne

problematikken.

Denne masteroppgaven er fglgelig en empirisk studie som baserer seg pa
kunnskap konstruert i samtale med tidligere elever som har opplevd
skolevegring. Ettersom intensjonen er & bringe frem og undersgke deltakerne
sine erfaringer og meninger med et fenomen, vil undersgkelsen bruke kvalitativ
metode (Kvale & Brinkmann, 2015). Kvalitativ metode egner seg godt til &

innhente detaljerte beskrivelser og fa en dypere forstaelse av et fenomen.
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Videre valgte jeg & ha en narrativ tilneerming med fokus pa & undersgke hva
som kjennetegner deltakerne sine fortellinger. Begrepene «narrativ» og
«fortelling» brukes ofte som synonymer (Postholm & Jacobsen, 2018), noe jeg
ogsa gjer i denne oppgaven. Innenfor narrativ forskning legges det stor vekt pa
fortellinger og/eller livserfaringer fra enkeltpersoner (Postholm & Jacobsen,
2018). Ifalge Bruner (1997) gjer mennesker erfaringer og opplevelser
meningsfulle gjennom fortellinger og fortellinger er dermed ogsa en sentral
mate for mennesker a skape mening og sammenheng i livet. Et konstruktivistisk
vitenskapssyn innenfor den narrative tilnaermingen til forskning vektlegger
spgrsmal som kan knyttes til hvordan noe oppleves (Elliot, 2005). Malet med
dette masterprosjektet er a fa frem elevene sin «stemme» i
skolevegringsproblematikken og pa den maten gir oppgaven ogsa et innblikk i

hvordan skolevegring oppleves for personen som besitter problematikken.

Narrative studier kan ta flere former og man kan bruke ulike typer narrativt
materiale i forskningen. Jeg har valgt & bruke intervju for a skape narrativ empiri
i dette masterprosjektet og kunnskapen som konstrueres tar utgangspunkt i
deltakerne sine fortellinger. En av fordelene med intervju som
undersgkelsesmetode er at det lar forskeren fa svar pa spgrsmalene hen har,
samtidig som det gir forskeren muligheten til & tolke situasjonen, kroppsspraket
og annet som ikke kan fanges opp ved andre undersgkelsesmetoder som for
eksempel sparreskjiema (Eriksson, 2020). Ved & velge narrativt intervju som
metode fikk jeg som forsker et bedre utgangspunkt for & forsta svarene til
deltakerne, samtidig som at det ga deltakerne muligheten til & gi mer utfyllende
svar pa spgrsmalene, samt at de gjennom a fortelle selv kunne skape mening

ut av egne opplevelser og erfaringer.

3.2 Datainnsamling

Arbeidet med datainnsamlingen ble satt i gang etter at masterprosjektet hadde
blitt registret, vurdert og godkjent av SIKT sin personvernradgivningstjeneste.
Siden prosjektet skulle behandle personopplysninger og sensitiv informasjon

om deltakerne kunne komme frem i intervjuene, ble prosjektet vurdert av SIKT
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fremfor a bare registreres i RETTE (Vedlegg 1 og 2). | forbindelse med
vurderingen av prosjektet hos SIKT utarbeidet jeg en intervjuguide og et
informasjonsskriv til potensielle deltakere. Bekreftelse fra veileder pa vurdering
og godkjenning i SIKT og RETTE, vurderingen fra SIKT, informasjonsskrivet,
samtykkeerklaering og intervjuguiden ligger som vedlegg til oppgaven (Vedlegg
1-5).

Videre i dette delkapittelet skal jeg gjare rede for rekrutteringsprosessen og
utvalget, utformingen av intervjuguide, samt gi en kort beskrivelse av hvordan

gjennomfgringen av intervjuene foregikk.

3.2.1 Rekrutteringsprosessen og utvalg

| planleggingsfasen av masterprosjektet hadde jeg en formening om at
rekruttering av deltakere til prosjektet kunne bli vanskelig da skolevegring er et
sarbart tema som kan veere vanskelig & snakke om for den det gjelder. For &
lette rekrutteringsprosessen ble det for det fagrste tidlig bestemt at utvalget
skulle besta av ungdom over 16 ar som tidligere har hatt utfordringer med
skolevegring. Denne avgrensingen ble gjort fordi deltakere som skulle fortelle
om tidligere opplevelser trolig ville ha en bedre evne til & kunne reflektere over
problemomradet, samtidig som at de mest sannsynlig hadde lagt opplevelsene
knyttet til skolevegringen litt bak seg. For det andre tok jeg kontakt med en
skole som hadde et alternativt utdanningsopplegg for ungdom som blant annet
har opplevd skolevegring og frafall, for & hgre om de kunne formidle
informasjon om prosjektet og veere behjelpelig med rekruttering av deltakere.
Jeg fikk raskt positivt svar fra skolen og avtalte et mgte med rektor. Pa dette
mgtet fortalte jeg mer om prosjektet og delte informasjonsskrivet. Rektor
formidlet sa informasjonsskrivet til aktuelle kandidater blant naveerende og
tidligere elever ved skolen. De som gnsket & delta i intervju tok sa kontakt med
meg og avtalte tidspunkt for intervju. Det gnskelige antallet deltakere ble satt til
3 — 5 personer. Jeg var totalt i kontakt med fem personer, hvor av fire valgte a
delta i prosjektet og en valgte a trekke seg. To av dem var elev ved det

alternative opplegget for utdanning, mens de to andre har gatt der tidligere. Alle
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personene som gnsket a delta var over 16 ar, og de var dermed selv i stand til &

samtykke.

3.2.2 Intervjuguide

Et kvalitativt intervju kan struktureres og utformes pa flere ulike mater. | dette
prosjektet har jeg valgt & utforme intervjuguiden i en semi-strukturert form (se
vedlegg nr. 5). Et semi-strukturert intervju kjiennetegnes av et standardisert
oppsett med en rekke forhandsdefinerte spgrsmal i en mer eller mindre fast
rekkefglge. Selv om oppsettet har en fast form, har forskeren underveis i
intervjuet mulighet til & endre pa spgrsmalenes rekkefglge og a stille
oppfelgingssparsmal der det er relevant for & fa frem flere nyanser eller mer
informasjon (Langdridge, 2006; Postholm & Jacobsen, 2018). Fordeler med et
semi-strukturert oppsett er at intervjuet blir mer fleksibelt for forskeren og den
som blir intervjuet blir heller ikke hemmet av at det er tydelige fastlagte svar pa
spgrsmalene (Langdridge, 2006).

Tema og spgrsmal i intervjuguiden ble utarbeidet med utgangspunkt i
oppgavens teoretiske rammeverk, der blant annet risikofaktorer for

skolevegring, Bronfenbrenners miljigmodell og narrativ teori star sentralt.
Intervjuguiden ble delt inn i fglgende tema:

1.Bakgrunn

2.Sosiale aspekt i skolen

3.0verganger

4.Arsaken til skolevegring

5.0pplevelsen av skolevegring

6.Egen forstaelse av skolefraveeret

7.Avslutning

Den tematiske rekkefglgen var ngye planlagt. Siden det kan oppleves som
utfordrende & snakke om skolevegring, gnsket jeg at intervjuet skulle starte med

et ngytralt tema som det var enkelt & snakke om, far samtalen gradvis skulle ga
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inn p& mer emosjonelt ladede temaer knyttet til opplevelsen av skolevegring.
Jeg ansa det derfor som viktig at jeg tok meg god tid i starten av intervjuene for
a bli litt kient med og skape en fortrolighet med deltakerne, slik at det igjen

skulle bli lettere for dem a apne seg opp og fortelle om egne erfaringer.

Under hvert tema formulerte jeg spgrsmal og i trad med en narrativ tilnaerming
ble det besluttet a starte de fleste sparsmalene med formuleringen: «kan du
fortelle meg om ... » (Elliot, 2005, s. 30). Dette gjorde jeg for & holde
spgrsmalene mest mulig dpne og gi deltakerne muligheten til & komme med
utdypende informasjon og refleksjoner innenfor hvert tema. Jeg noterte meg
ogsa mulige oppfalgingsspgrsmal som jeg kunne bruke til & fa frem flere
nyanser i deltakerne sine fortellinger.

Det var ogsa viktig & formulere spgrsmalene med et sprak som deltakerne lett
kunne forsta. Jeg gnsket derfor & unnga akademiske ord og utrykk og brukte
heller et mer hverdagslig sprak. Underveis i intervjuene ble jeg oppmerksom pa
at blant annet ordet «tiltak» var vanskelig a forsta for enkelte av deltakerne og

«tiltak» ble da erstattet av «a fa hjelp».

Alt i alt opplevde jeg at intervjuguiden fungerte som et godt verktay for a sikre
struktur i intervjuet og at alle temaene jeg gnsket a ta opp ble bergrt, samtidig

som det var stor apenhet for deltakerne til a fortelle sine historier.

3.2.3 Gjennomfgring av intervju

Alle intervjuene var sékalt en-til-en intervju og ble gjennomfart i et klasserom pa
skolen som hjalp til med rekrutteringen. Deltakerne hadde kjennskap til dette
stedet, noe som bidro til & skape trygghet. For & dokumentere det som kom
frem i intervjuene hadde jeg med en diktafon og noe a notere med. Jeg noterte
ikke underveis i intervjuene, men skrev ned tankene mine rundt

gjennomfgringen av intervjuet i etterkant av hvert intervju.

Jeg startet alle intervjuene med en innledende samtale hvor jeg presentere meg
selv og formalet med prosjektet. For a forsikre meg om at deltakeren hadde
forstatt hva det ville innebzere a delta i studien gikk vi sa igjennom
informasjonsskrivet sammen. Deretter innhentet jeg skriftlig informert samtykke.
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Helt til slutt satt jeg av litt tid til & gi noen eksempler pa hvilke typer spgrsmal
som ville bli stilt og forsikret deltakeren om at om noe skulle veere ubehagelig
var det lov & si pass eller ta seg en pause. Etter denne lille introduksjonen
skrudde jeg pa diktafonen og startet selve intervjuet.

Samtalen flgt fint under alle intervjuene. De fleste av deltakerne var veldig
engasjerte og hadde mye a fortelle om. Det var likevel i enkelte intervju behov
for & ta i bruk oppfelgingsspgrsmal for a fa mer utdypende svar pa
spgrsmalene. Dette opplevdes imidlertid ikke som noe problem og gikk ikke
utover flyten i samtalen. Videre ble intervjugudens rekkefglge for det meste
fulgt, men enkelte ganger ble temaene snakket om litt «hulter i bulter» alt
ettersom hva deltakerne fortalte. Et av intervjuene skilte seg ut fra de andre.
Denne eleven hadde en darlig dag og var ganske emosjonell fgr intervjuet
startet. Det var en stund usikkert om eleven ville klare a stille til intervju, men
etter samtale med meg og en leerer gnsket vedkommende a prave. | dette
intervjuet var det seerlig viktig for meg a vise omsorg ved a bruke ekstra lang tid
og ta pauser underveis ved behov. Da intervjuet farst var i gang flat samtalen
veldig fint, eleven var fortsatt noe emosjonelt preget, men vedkommende svarte
i etterkant at hen var sveert glad for at hen hadde gjennomfgrt. Videre avsluttet
jeg hvert intervju med & spgrre deltakeren om hvordan han eller hun synes
intervjuet hadde gatt. Samtlige svarte at de synes det hadde veert fint, at de var
glade for at jeg hadde valgt a belyse akkurat dette temaet i masterprosjektet
mitt og at de ved & delta i studien hapet de kunne bidra til utvikling av mer og
bedre kunnskap om skolevegringsproblematikk.

3.3 Analyse

Innenfor en narrativ tilneerming anses tematisk analyse som den vanligste
analysemetoden (Sgrly, 2017). Metoden blir ogsa ofte anbefalt som et sted a
begynne for studenter som skal gijennomfgre et forskningsprosjekt. Med
bakgrunn i dette valgte jeg & gjare en tematisk analyse av intervjumaterialet. |
en tematisk analyse identifiseres meningsinnholdet i datamaterialet og dette
kategoriseres i tema som beskriver viktige trekk ved fenomenet man studerer

(Serly, 2017). Det finnes imidlertid flere mater & gjennomfgre en tematisk
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analyse pa, men en mye brukt fremgangsmetode er Braun og Clarke (2006)
sine seks faser. Det var denne fremgangsmetoden jeg valgte a falge i min
analyse. Nedenfor vil jeg kort presentere Braun og Clarke (2006) sine seks
faser og beskrive hva jeg gjorde i hver fase av analysen.

1. Gjgre seg kjent med datamaterialet. | denne fasen ble datamaterialet
transkribert. For & fa frem deltakerne sine fortellinger pa best mulig mate
transkriberte jeg intervjuene sa ordrett som mulig. Dette innebar at jeg ogsa
markerte tenkepauser og falelser (f.eks., latter og grat) som kom frem underveis
i intervjuene. Jeg transkriberte hvert intervju for seg og lagret hvert intervju i et

eget dokument.

2. Lage de fgrste kodene. | denne fasen leste jeg gjennom de transkriberte
filene, markerte viktige sitater, samt skrev ned stikkord for hand i margen av
hvert dokument. Dette dannet videre grunnlaget for kodene. Enkelt forklart
handler koding om a sette merkelapper pa datamaterialet (Langdridge, 2006).
Eksempel pa noen av kodene jeg kom frem til var: konsentrasjonsvansker, lite
stgtte fra leerere, nedlatende laerere, ingen mestring, angst, depresjon, mobbing

og karakterpress.

3. Lete etter tema. | denne fasen tok jeg farst utgangspunkt i temaene i
intervjuguiden. Basert pa kodingen av materialet identifiserte jeg sa sentrale
tema i fortellingene til deltakerne. Til slutt sammenlignet jeg temaene fra
intervjuguiden med de mer induktivt genererte temaene og laget en samlet

oversikt over mulige og relevante tema.

4. Se gjennom tema. | denne fasen gikk jeg kritisk gjennom temaene ved a se
om de fungerte i relasjon til kodene, samt om det var mulig a sla sammen noen
av temaene. For at det ikke skulle bli for mange tema bestemte jeg blant annet
at «mobbing» kunne plasseres under undertemaet «relasjon til medelever». Det
var i denne prosessen hele tiden fokus pa at temaene skulle vaere der for en
grunn hvor grunnen var at temaet skulle veere relevant for & besvare

problemstillingen.

5. Definer og navngi temaene. | denne fasen lagde jeg en beskrivelse av hvert
tema og undertema som fikk frem hovedmeningssinnholdet i det enkelte
tema/undertema. Malet var & definere klare navn som tydelig fanget essensen i
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hvert tema og undertema. En tabell med oversikt over tema og undertema er

lagt ved som vedlegg til oppgaven (Vedlegg nr. 6).

6. Skrive teksten/oppgaven. Denne fasen gar ut pa a produsere oppgaven
med utgangspunkt i analysen. | denne fasen gikk jeg igjen gjennom notatene
mine og de nedskrevne sitatene. Malet var a finne de sitatene som illustrerte
temaene pa best mulig vis. Det ble ogsa her tatt et valg om hvordan analysen
skulle presenteres. Jeg valgte a presentere analysen farst fgr deretter &

diskutere analysen opp mot relevant teori i et eget diskusjonskapittel.

Braun og Clarke (2006) papeker at en tematisk analyse er en gjennomgaende
og rekursiv prosess. Det vil si at det er en prosess hvor man beveger seg frem
og tilbake i datamaterialet og ikke kan anse analysen som helt ferdig for det
endelige sluttresultatet foreligger. Ifalge Braun og Clarke (2006) starter ogsa
analyseprosessen lenge fgr datamaterialet innhentes og skapes. Dette
samsvarer med hvordan jeg opplevde arbeidet med analysen. Analysen var en
pagaende prosess hvor jeg bevegde meg mye frem og tilbake i datamaterialet
og gjorde endringer underveis, ogsa etter jeg hadde startet skriveprosessen.
Jeg hadde i tillegg gjort meg kjent med problemomradet far selve
datainnsamlingen og hadde derfor en viss forventing om enkelte tema og koder
som kunne dukke opp i datamaterialet. | selve analyseprosessen tok jeg derfor
farst utgangspunkt i de forhandsdefinerte temaene i intervjuguiden far jeg
sammenlignet dem med kodene i datamaterialet. Etter hvert kom jeg frem til
noen hovedtema og undertema. Likevel var det i lgpet av hele skriveprosessen
apent for at ting kunne endres p4, alt ettersom hva som ble ansett som relevant
for & besvare problemstillingen. Det ble gjort noen sma endringer underveis, jeg
endret blant annet navn pa noen av temaene, samt strukturen og rekkefglgen

pa temaene i presentasjonen.

3.4 Forskningsetikk

Kvale og Brinkmann (2015) hevder at etiske problemstillinger preger hele
forlgpet i en intervjuundersgkelse. Det vil si at man ma ta etiske hensyn helt fra

begynnelsen av undersgkelsen til det ferdige resultatet foreligger. Jeg vil i dette
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delkapittelet ta for meg noen viktige forskningsetiske hensyn jeg matte ta i

arbeidet med denne masteroppgaven.

Ifglge forskningsetiske retningslinjer gitt av Den nasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har barn og unge som
deltar i forskning seerlig krav pa beskyttelse (NESH, 2021). Selv om det endte
opp med at alle deltakerne i dette forskningsprosjektet var over 18 ar, kan de
fortsatt anses som relativt unge. Det ble derfor ekstra viktig & beskytte deres
identitet, samt & forsikre meg om at de forsto prosjektet sitt formal og hva det

ville innebaere for dem & delta.

Forskere skal som hovedregel alltid innhente et informert samtykke fra de som
skal delta i forskningen (NESH, 2021). Dette gar blant annet ut pa at deltakeren
informeres om forskningens overordnede formal og design, samt mulige risikoer
og fordeler med & delta i prosjektet (Kvale & Brinkmann, 2015). Det informerte
samtykke er ogsa med a sikre at deltakelsen er frivillig og ikke pavirket av noen
form for press eller tvang. Informanten skal i tillegg ha muligheten til & trekke
seg fra prosjektet sa lenge det lar seg praktisk gjgre (NESH, 2021). | dette
forskningsprosjektet som omhandler et sarbart tema ansa jeg muligheten for a
trekke seg som et seerlig viktig forskningsetisk prinsipp, og dette var noe jeg
informerte deltakerne om bade far og etter intervjuet. Deltakerne fikk ogsa
muligheten til & angre seg dersom de i lgpet av intervjuet hadde snakket om
noe de ikke gnsket skulle bli tatt med i transkripsjonen av intervjuet. Dette fikk

de spagrsmal om i etterkant av intervjuet.

| trdd med NESH (2021) sine retningslinjer var det hele tiden en selvfglge at
deltakerne skulle anonymiseres sa godt det lot seg gjgre. Ifalge Postholm og
Jacobsen (2018) vil et prinsipp om full anonymitet likevel veere vanskelig a fa til

i praksis og man skal derfor veere forsiktig med a love dette til informantene. Det
vil alltid veere en rekke faktorer som kommer frem i presentasjonen av et
prosjekt som gjar at enkelte mennesker utenfor kan gjenkjenne deltakerne i
prosjektet. Dette gjelder seerlig i en studie som denne hvor deltakerne forteller
om egne livserfaringer og opplevelser. For a ivareta deltakerne sin anonymitet
har dermed navn og andre personopplysninger blitt endret eller utelatt i

transkripsjonene samt i presentasjonen av deltakere og resultater av analysen.
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Skolen som hjalp til med rekruttering og hvor samtlige av deltakerne enten gar
eller har gatt er ogsa anonymisert for & beskytte deltakernes identitet ytterligere.
Utgangspunktet var hele tiden at det deltakerne formidlet skulle behandles pa
en etisk forsvarlig mate og ikke gjare dem gjenkjennbar.

For & ivareta konfidensialiteten, har lydopptak og transkripsjoner vaert lagret i
SAFE (Sikker Adgang til Forskningsdata og E-infrastruktur) som er Universitetet
I Bergen sin lgsning for sikker behandling av sensitive personopplysninger i
forskning. Med denne oppbevaringslgsningen har materialet veert passord-
beskyttet og det er kun jeg og min veileder som har hatt tilgang til materialet.
Lydfilene og transkripsjonene vil bli slettet nar masteroppgaven er ferdigstilt og

sensurert.

3.5 Studiens validitet og reliabilitet

| dette delkapittelet vil jeg bruke begrepene validitet og reliabilitet til & vise
hvordan jeg har arbeidet med a sikre forskningskvalitet i denne
masteroppgaven. Dette er begreper som anses som viktig i refleksjonen over
studiens samlede troverdighet (Postholm & Jacobsen, 2018).

3.5.1 validitet

Studiens validitet er knyttet til datamaterialet sin gyldighet (Leseth & Tellmann,
2018; Postholm & Jacobsen, 2018). Postholm og Jacobsen (2018) mener at
gyldighet i forskning handler om hvilke begrensninger som er knyttet til
forskerens egen forskning, det vil si hva slags konklusjoner en forsker egentlig
har mulighet til & trekke ut fra de dataene han eller hun har samlet inn. Ifglge
Kvale og Brinkmann (2015) dreier dette seg om i hvilken grad en metode er
egnet til & undersgke det den faktisk skal undersgke. | denne oppgaven har jeg
forsgkt a tydeliggjare oppgavens problemfokus gjennom a formulere en
relevant problemstilling for studiens formal. Aktualitet, bakgrunn og valg av
problemstilling begrunnes i innledningen av oppgaven. Jeg tok blant annet en
beslutning om at studiens narrative tilnaerming skulle inkluderes i

problemstillingen ved a bruke formuleringen «fortellinger». Studiens
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problemstilling kan likevel kritiseres for & veere noe bred og som fglge av dette
formulerte jeg i tillegg to underproblemstillinger for & utdype og konkretisere

problemstillingen.

Et sentralt prinsipp i vurderingen av validitet er forskningens overfgrbarhet
(Postholm & Jacobsen, 2018). Kvale og Brinkmann (2015) hevder at nar det
kommer til forskningens overfgrbarhet i kvalitativ metode sa handler det ikke om
at intervjuresultatene skal kunne generaliseres globalt, men at den kunnskapen
som produseres skal kunne overfgres til andre relevante situasjoner. |
litteraturen omtales dette ofte ogsa som en analytisk generalisering (Krumsvik,
2014). Hensikten med denne studien blir derfor ikke at resultatene skal kunne
generaliseres til alle situasjoner og populasjoner, men heller at resultatene kan
bidra med kunnskap for & gke forstaelsen for skolevegringsproblematikk i

lignende situasjoner.

Kvale og Brinkmann (2015) papeker videre at refleksjoner rundt validitet er noe
som burde prege alle fasene i en intervjuundersgkelse helt fra tematisering til
rapportering. Jeg vil videre gjare rede for hvordan jeg har sikret denne
oppgavens validitet gjennom alle fasene i intervjuundersgkelsen. Farst og
fremst har jeg sikret denne masteroppgavens validitet ved a hele tiden
kvalitetssjekke eget arbeid gjennom & veere kritisk og stille spgrsmal underveis i
prosessen. Ved a ta i bruk en semi-strukturert intervjuguide forsikret jeg meg
om at temaene som ble tatt opp i intervjuet var relevant for a besvare
problemstillingen, samtidig som at jeg apent opp for at deltakerne sine
fortellinger kunne bringe frem nye tema. Videre ble transkriberingen gjort s&
ordrett som overhodet mulig for & holde seg tro til deltakerne sine fortellinger. |
analyseprosessen gjennomfgrte jeg et grundig arbeid hvor jeg farst jobbet meg
systematisk gjennom hver enkelt deltaker sin fortelling far jeg jobbet med a
identifisere tema og mgnster pa tvers av intervjuene/fortellingene. Sitatene som
til slutt ble valgt ut skulle ha en tydelig sammenheng med temaene de illustrerte
og jeg har gatt flere runder for a plassere sitatene i rimelige og meningsfulle
sammenhenger. Pa denne maten har jeg gjennom flere steg lagt til rette for &

sikre validiteten i alle fasene av intervjuundersgkelsen.
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3.5.2 Reliabilitet

Reliabilitet innenfor forskning er knyttet til studiens palitelighet og troverdighet
(Kvale & Brinkmann, 2015). Innenfor kvalitativ forskning er det vanlig a bruke
refleksivitet og transparens som mal for studiens reliabilitet (Leseth & Tellmann,
2018). Dette innebeerer at forskningens reliabilitet blir styrket gjennom at
forskeren reflekterer over egen forforstaelse og betydning for resultatene, samt
gjer forskningsprosessen synlig slik at andre ogsa kan reflektere over

forskningsprosessen og resultatene (Postholm & Jacobsen, 2018).

Hgy transparens gar dermed ut pa at forskeren gir gode beskrivelser av
teorigrunnlaget og innsamlingen samt analysen av datamaterialet (Leseth &
Tellmann, 2018). Denne studiens reliabilitet blir derfor styrket av at jeg gjennom
dette metodekapitlet har synliggjort og begrunnet valg og prosesser steg for
steg slik at leser kan danne seg et bilde over hvordan jeg har kommet frem til
funn og tolkninger. Jeg har blant annet skildret hvordan jeg har gatt frem i
datainnsamlingen og analysen, samt forklart hvordan jeg gikk frem i valg av

informanter, utarbeidelse av intervjuguide og gjennomfgring av intervju.

God refleksivitet gar ut pa at forskeren eksplisitt viser at hen er bevisst pa sin
forforstaelse nar det gjelder forskningsfeltet og deltakerne (Leseth & Tellmann,
2018). Det er med andre ord viktig at forskeren er oppmerksom pa egen
subjektivitet. En mate & gjare dette pa er a fare en jevnlig loggbok over egen
rolle i forskningen som gir forskeren en mulighet til & ga tilbake og fa et
metablikk pa hvordan observasjoner og innhold i intervjuene forstas med
utgangspunkt i eget stasted og forforstaelse (Postholm & Jacobsen, 2018). For
a bli mer bevisst pa egen rolle som forsker valgte jeg a loggfare tankene mine
rundt gjennomfgringen av intervjuet i etterkant av hvert intervju, samt fare en
egen «metode-dagbok» hvor jeg skrev ned hva jeg gjorde og hvorfor. For a
ogsa vaere transparent nar det gjelder egen forstaelse og refleksjon rundt
forskerrollen vil jeg i neste avsnitt dele noen av tankene jeg hadde etter det
farste intervjuet og vise hvordan disse refleksjonene videre pavirket de andre

intervjuene.

Etter det fgrste intervjuet falte jeg pa en form for usikkerhet. Jeg har ikke

intervjuet noen i en forskningssammenheng far og det var derfor vanskelig a
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forutse hvordan intervjuet kom til & bli. Selv om samtalen flgt fint og deltakeren
ikke ga uttrykk for misngye pa noe som helst vis, satt jeg igjen med en
overveldende falelse av at deltakeren hadde delt apent og aerlig om en sarbar
situasjon mens jeg ikke hadde gitt noe tilbake. | utgangspunktet er det rimelig at
et forskningsintervju har denne rollefordelingen: deltakerne skal fortelle og
forskeren skal lytte aktivt. Nar jeg har reflektert over dette i ettertid tror jeg det
handlet om at historien deltakeren fortalte gjorde et sterkt inntrykk pa meg. Jeg
hadde et gnske om & vise mest mulig forstdelse og omtanke, noe som kan
veere vanskelig i en intervjusituasjon. | de resterende tre intervjuene valgte jeg
derfor i innledningen til intervjuene & si at intervjusituasjonen kan oppleves som
en enveisrettet samtale for noen deltakere. Jeg forsikret imidlertid deltakerne
om at dette var helt normalt og at jeg var veldig interessert og takknemlig for at

de hadde valgt a dele sin historie om skolevegring med meg.

Kunnskapen som konstrueres og kommer frem ved kvalitativ forskning vil alltid
veere avhengig av den sosiale relasjonen mellom deltaker og forsker (Kvale &
Brinkmann, 2015). Relasjonen avhenger videre av forskerens evne til a skape
et rom hvor deltakerne fgler de fritt og trygt kan snakke dpent. Et kjent fenomen
ved intervjusituasjoner er at deltakerne ofte tilpasser det de sier til det de tror
intervjueren gnsker & hgre. Det finnes en lang rekke med forhold som kan veere
med & pavirke svarene til deltakerne, blant annet intervjuers kjgnn, alder
bekledning og stemme (Postholm & Jacobsen, 2018). Dette var forhold jeg
prgvde a tenke over fgr intervjuet, men & kontrollere for alle disse forholdene er
sa a si umulig fordi hver deltaker vil kunne tolke og oppleve disse forholdene
forskjellig. Istedenfor har jeg valgt a dele noen av mine tanker rundt hvordan jeg
opplevde den sosiale relasjonen i avsnittet over, samt tidligere i
metodekapittelet i underkapittelet «3.2.3 gjennomfgring av intervju», slik at

leseren selv kan reflektere over relasjonens troverdighet.

Kvale og Brinkmann (2015) hevder imidlertid at et for hgyt fokus pa reliabilitet
kan motvirke bade kreativ tenkning og variasjon i forskning. Under kravet for
refleksivitet i kvalitativ forskning ligger det en erkjennelse av at objektive og
ngytrale analyser ikke er mulig og at all forskning vil veere preget samt
begrenset av forskerens posisjon og perspektiver (Leseth & Tellmann, 2018).

Denne masteroppgaven vil fglgelig veere preget av mine faglige tolkninger og
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vurderinger, men med en hgy grad av transparens og refleksivitet kan det
argumenteres for at leseren likevel kan vurdere og reflektere over om studiens

resultater er rimelige i forhold til maten prosjektet er gjennomfart pa.
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4 Presentasjon av funn

| dette kapittelet vil jeg presentere resultatene av analysen av deltakernes
fortellinger. Jeg intervjuet totalt fire personer om deres erfaringer og opplevelser
med skolevegring. Jeg vil starte med & presentere utvalget, far jeg videre vil

presentere resultatene som jeg har kommet frem til i analysen.

4.1 Presentasjon av utvalget

| de fglgende avsnittene vil jeg presentere deltakerne i studien samt en
kortversjon av deltakernes fortelling om deres erfaring med skolesystemet. Jeg
har valgt & gjere det pa denne maten fordi oppgaven tar utgangspunkt i narrativ
metode og fordi denne presentasjonen gir leseren et bedre utgangspunkt for &
forsta hver enkelt deltaker sin historie. Jeg har ogsa valgt & gi deltakerne fiktive

navn for & gjgre presentasjonen mer leservennlig.

Lise

Lise er 19 &r gammel og gar i dag pa et alternativt opplegg for utdanning. Pa
fritiden liker hun & veere med venner og se pa serier og filmer. Lise forteller at
det har veert veldig vanskelig for henne & ga pa skolen. Hun omtaler seg selv
som den stille i klassen som ikke hadde s& mange venner. Det teoretiske og
faglige synes hun ogsa var vanskelig. Hun slet med & sitte i ro og konsentrere
seg over lengre perioder og ble fort distrahert. Lise har ogsa opplevd a bli
mobbet gjennom store deler av grunnskolen. | 4. klasse startet ertingen i det
sma, men utviklet seg til mobbing som i lgpet av arene pa barneskolen ble mer
og mer alvorlig. Det hele endte med drapstrusler og sivilpolitiaksjon pa skolen.
Som fglge av mobbingen fikk Lise sosial angst og depresjon i en alder av 13 ar.
Dette gjorde skolehverdagen enda vanskeligere for Lise og hun var mye
hjemme og utviklet etter hvert skoleangst, men hun kom seg likevel gjennom
ungdomskolen. Da Lise starter pa videregaende hadde hun det fortsatt tungt

psykisk og redselen for & bli mobbet igjen gjorde at hun ikke klarte & ga pa
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skolen store deler av 2. aret. Det hgye skolefraveeret farte til at hun ikke fikk

bestatt videregaende opplaering.

Maren

Maren er 18 ar gammel og gar i dag pa et alternativt opplegg for utdanning. Pa
fritiden liker hun & veere med venner og familie. Da jeg spurte Maren hvordan
hun synes det var & ga pa skolen, svarte hun at hun har prgvd a fa det til &
fungere i mange ar, men at hun endte opp med a f& angst av & ga pa skolen.
Det var flere ting som gjorde at det ble sann for Maren. Allerede pa barneskolen
ble hun mobbet for utseende av sine medelever, noe som fortsatte videre pa
ungdomskolen. 1 tillegg har hun diagnosene ADHD og sterk grad av dysleksi,
noe som gjorde at det faglige ble vanskelig. Hun forteller at hun aldri har hatt
motivasjon for skolen far nd nar hun gar pa det alternative opplegget for
utdanning. Her opplever hun & bli mgtt og sett av laererne, noe hun i liten grad
har opplevd tidligere. P& videregdende hadde Maren en laerer som hun
opplevde som sa streng og «stygg» med henne at hun kunne fa angstanfall i
timen. Det darlige forholdet hun hadde til denne lzereren utviklet seg etter hvert
til en s& sterk redsel at hun ikke klarte & ga pa skolen. Det endte til slutt med at

hun ga opp og droppet ut av videregaende.

Petter

Petter er 21 ar gammel, har fullfart videregaende oppleering og er i dag i full
jobb. P& fritiden liker Petter & vaere med venner og spille fotball. Petter har vokst
opp i et hjem preget av rus og alkohol. Da Petter gikk pa barneskolen ble
barnevernet oppmerksom pa dette og han ble flyttet til et beredskapshjem og
videre til fosterhjem. Denne overgangen var vanskelig for Petter, han flyttet mye
rundt til forskjellige familier og strevde med a finne sin plass. Skolen ble i denne
perioden det Petter omtaler som hans «safe place». Likevel hang Petter etter
hvert etter pa skolen, han hadde faglige vansker og ADHD noe som gjorde at
han slet med & falge med i timene. Han gjorde ikke lekser, strgk pa praver og
synes skolearbeidet var vanskelig. Petter forteller videre at han pa
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ungdomskolen «...hengte med feile folk og tok en del feile valg», men at han til
tross for dette stilte pa skolen hver dag. Flere ganger gjennom intervjuet
papeker han at han aldri har veert en skulker. Likevel hadde Petter en periode
pa videregaende hvor han gruet seg sann til & ga pa skolen at han utsatte a
legge seg slik at det ikke skulle bli en ny dag. Han utviklet etter hvert
skolevegring. Pa denne tiden fglte han pa mye skuffelse og angst, noe som
farte til at han til slutt ikke klarte mer og droppet ut av videregaende. Det
alternative opplegget for utdanning som han sa fikk tiloud om, hjalp ham til &

fale pa mestring og ga ham motivasjon til a fullfare videregdende opplaering.

Kamilla

Kamilla er 23 &r gammel og holder i dag pa & utdanne seg til helsefagarbeider.
Hun er en sosial person som elsker & veere med mennesker. Kamilla forteller at
hun aldri har likt skolesystemet sann som det er i dag. Hun omtaler det som
veldig A4: «...du skal komme pa skolen, sitte der i 6-7 timer og hgre pa en
laerer snakke». For Kamilla sin del fungerte dette darlig da hun har leerevansker,
dysleksi og konsentrasjonsproblemer. Allerede pa barneskolen opplevde hun at
hun 14 etter de andre elevene faglig. Hun opplevde lite faglig mestring, noe som
gikk utover hennes psykiske helse. P4 ungdomskolen forverret ting seg.
Fagene ble vanskeligere og hun skulle begynne & fa karakterer. Kamilla forteller
at vurderingssitusjoner er det verste hun vet. Pa ungdomsskolen fglte hun pa et
enormt karakterpress som gjorde at hun etter hvert utviklet skolevegring og ikke
klarte & ga pa skolen. | 10.klasse ble det bestemt at hun skulle fa slippe
karakterer og heller fa godkjent/ikke godkjent. Dette tiltaket gjorde at hun kom
seg gjennom ungdomskolen og kunne starte pa videregaende. Det ble likevel
for tungt for Kamilla pa videregdende med karakterer, prgver og fremfaringer,
sa hun valgte til slutt & droppe ut.
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4.2 Presentasjon av resultater av analysen

Jeg vil videre i dette funnkapittelet presentere hovedtendensene i elevene sine
fortellinger om skolevegring. Kapittelet er strukturert i fire overordnede tema
med flere undertema. For a fa frem elevenes «stemme» og hva som
kjennetegner deres fortellinger om skolevegring, inneholder presentasjonen

relativt mange sitater fra deltakernes fortellinger.

4.2.1 Hovedtema 1: De sosiale aspektene i skolen

Dette hovedtemaet har fokus pa deltakernes fortellinger om sosiale relasjoner til
medelever og leerere, og hvilken betydning disse relasjonene har hatt for
deltakerne sin skolevegring. Hovedtemaet er delt inn i undertemaene relasjonen

til medelever og relasjonen til leerere.

4.2.1.1 Relasjonen til medelever

| samtalen med de tidligere elevene spurte jeg om de ville fortelle om relasjonen
de har hatt til sine medelever. De fleste deltakerne svarte med & fortelle om
hvor populeere de hadde veert og/eller hvor mange venner de hadde hatt. Noen
fortalte at de hadde hatt mange venner, som for eksempel Petter som fortalte at
han ikke har hatt problemer med det sosiale og «... alltid [har] funnet meg
venner de forskjellige stedene jeg har veert». Ogsa Kamilla forteller at hun «...
hadde venner, det hadde jeg absolutt. Men jeg vil ikke si jeg var den mest
populaere. Men det var ikke malet mitt heller». Andre fortalte imidlertid at det

hadde veert vanskelig for dem & fa seg venner:

«Relasjonen min til elever har egentlig alltid vaert veldig smatt og ikke sa
veldig bra. P& barneskolen s& hadde jeg ikke mange venner, jeg hadde
vel en til to venner som var litt sdnn som meg da. Det gjorde at jeg hadde

noen a veere med.» (Maren)

Noe som gar igjen i deltakernes fortellinger er betydningen av a ha venner pa
skolen. Uansett om de hadde fa eller mange venner pa skolen trakk samtlige

frem venner som en viktig grunn til at de trivdes og gnsket a veere der. Kamilla
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sin fortelling viser hvor stor betydning venner kan ha for trivsel og muligheten til

a klare a ga pa skolen:

«Nar jeg tenker pa det na sa var det jo det som gjorde at jeg kom pa
skolen- det var pa grunn av vennene mine. Jeg er jo en veldig sosial
person og elsker & veere med mennesker. Sa det at jeg hadde venner

gjorde at jeg faktisk reiste meg opp og gikk pa skolen.»

Ogsa Maren sin fortelling om opplevelsen av a ikke ha venner viser hvor stor

betydning venner kan ha for om elever med skolevegring klarer & ga pa skolen:

«Pa ungdomskolen fikk jeg en ny venn som gjorde det lettere for meg a
ga pa skolen. Men hun var ett ar eldre sa hun sluttet et ar far meg. Som
gjorde at det egentlig var 10. klasse som var verst for meg pa

ungdomskolen, for da hadde jeg ingen & veere med. Dette gjorde at jeg
ofte lgpte ut fra skolen far skoledagen var slutt eller lot veere & komme i

det hele tatt.»

| to av deltakerne sine fortellinger om relasjonene til medelever er mobbing et
tema som gar igjen. Bade Lise og Maren fortalte at de har opplevd & veere del
av et utrygt klassemiljg hvor de ble mobbet av sine medelever. Mobbingen har i
begge tilfeller veert langvarig, det startet tidlig pa barneskolen og eskalerte med
arene. Lise fortalte at hun hadde det hun oppfattet som «falske venner» som
tilsynelatende kun var sammen med henne «... for & kunne ha noen a erte pa,
pa en mate». Videre fortalte Lise at mobbingen begynte «... i det sma allerede i
4. klasse med litt sann erting og sann...» men eskalerte og ble enda mer

alvorlig pa ungdomskolen:

«Det var veldig mye mobbing. Det var alt i fra at jeg ble slatt og sparket til
stygge ord. Det endte med drapstrusler og voldstrusler. S det synes jeg
var ekstremt tungt og dritskummelt. P& et punkt matte jo skolen fa inn

sivilpoliti fordi jeg hadde fatt flere drapstrusler pa samme dag.»

Bade Lise og Maren mener selv at de opplevde a bli mobbet fordi de var litt
annerledes enn de andre i klassen og pa grunn av utseende. Maren fortalte om

det pa falgende mate:

45



«Jeg var pa en mate den i klassen som var litt annerledes da- fordi jeg
hadde ADHD og sa kanskije ikke like pen ut som alle de andre pa den
tiden. Det var en del mobbing for utseende og sann, og den ene vennen
jeg hadde var liksom ogsa venn med de andre sa jeg var egentlig veldig

mye alene.»

Noe som gar igjen i fortellingene til Lise og Maren er at mobbingen har fart til en
falelse av utenforskap i skolesystemet. De har veert mye alene og hatt fa og
darlige relasjoner til sine medelever gjennom store deler av grunnskolen. Begge
trekker frem mobbingen som en vond og vanskelig opplevelse som den dag i

dag fortsatt pavirker deres sosiale fungering.

4.2.1.2 Relasjonen til leerere

Deltakerne ble ogsa spurt om de kunne fortelle om hvilken relasjon de har hatt
til leerere de har meatt i Igpet av skolegangen. | deltakernes fortellinger kommer
det frem at de stort sett har hatt en negativ eller svak/manglende relasjon til
leerere og at det seerlig er tre elementer som kjennetegner disse negative

relasjonene.

Det fgrste som gar igjen i fortellingene om negative relasjoner til leerere, er at
deltakerne opplever at de ikke har fatt hjelp og statte fra leererne. De mest
alvorlige eksemplene pa dette kommer frem i fortellingene til Lise og Maren om
mobbing. Begge opplevde & motta lite hjelp og statte fra lzerere i
mobbesituasjoner og Lise fortalte at «... pa mange av de skolene jeg har gatt
pa sa har egentlig leererne bare oversett det. Man far alltid den typiske
beskjeden «Ja vi skal ta tak i det» men sa skjer det ingenting.» og Maren har
ogsa en lignende opplevelse av at «... laererne pleide ikke & gjgre noe med
det». Bade Lise og Maren fortalte om hvordan de gang pa gang prgvde a

fortelle leererne om mobbingen uten & bli tatt pa alvor eller a fa stgtte eller hjelp:

«De som var stygg med meg var veldig flink til & snakke for seg selv og
overtale, s& det ble aldri noe hjelp i det fordi leererne trodde aldri pa meg.

Jeg har aldri blitt trodd pa sann helt egentlig.» (Maren)
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| fortellingen gir Lise utrykk for at det tok veldig lang tid og situasjonene utviklet
seg til & bli veldig alvorlig far hun opplevde a bli tatt pa alvor av lzererne. Dette
har ifglge Lise pavirket hennes relasjon til lzererne ved at hun i stor grad har falt
seg oversett og sviktet av de som egentlig har som jobb og plikt & hjelpe henne:

«Jeg falte jeg aldri ble tatt serigst med tanke pa dette med venner og
mobbing. De mente at det er sdnn venner holder pa: de kadder, de tuller,
de erter deg. No i en eldre alder sa ser jo jeg at det er helt feil. Sa jeg
folte meg egentlig ganske sviktet [...] Sa relasjonen min til lzerere har

egentlig ikke veert sa veldig bra.» (Lise)

Det andre elementet som gar igjen i fortellingene er opplevelsen av & ikke bli
sett og anerkjent av leererne. Denne opplevelsen har ifglge flere av deltakerne
fort til at de faler leererne ikke har vist dem omsorg eller brydd seg om dem.
Flere av deltakerne i denne studien har ikke opplevd a ha relasjon til en leerer
som bryr seg om dem. Istedenfor trekker deltakerne frem en opplevelse av &

veere oversett og til bry. Maren fortalte om det pa denne maten:

«Jeg falte meg ikke trygg pa laererne. De brydde seg ikke, for visst jeg
fglte noe var urettferdig sa var det liksom feil. Jeg falte at hvis jeg synes
noe var vanskelig s& hjalp de meg ikke. De s& pa meg som en feil pa

grunn av hvordan jeg var.»

Her beskriver Maren hvordan hun fgler at leererne ikke har brydd seg om henne
og veert der for henne da hun trengte hjelp, men heller har damt henne og sett
ned pa henne. Flere av de andre deltakerne fortalte ogséd om det de opplever
som en skjev maktbalanse mellom lzerere og elev. Kamilla fortalte at hun «...
synes det var veldig sann laererne pa topp og elevene nede pa bunn, og pa
grunn av det sa fglte jeg at de sa ned pa meg og egentlig ikke ville hgre pa det
jeg sa». Dette farte til at Kamilla, paA samme mate som Maren, falte seg oversett

av leererne.

Det tredje kjennetegnet ved en negativ leerer-elev-relasjon som gar igjen i flere
av deltakerne sine fortellinger er opplevelsen av at leererne er slemme og
nedlatende mot dem. Flere av deltakerne forteller om opplevelser der lzerere
har kommet med frekke kommentarer, har veert strenge og «stygge» med dem,
samt forskjellsbehandlet elever. Dette ser vi blant annet eksempel pa i Maren
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sin fortelling om en leerer pa videregaende som hun hadde et veldig darlig
forhold til:

«Jeg synes han var veldig stygg med elevene. Han plukket ut meg og en
kompis som gikk i den klassen. Pa den maten at vi var forskjellig fra de
andre. Pa grunn av det var han streng og stygg med oss. Han ga meg
blant annet flere angstanfall, og selv om han sa at jeg gren og hadde
angst sa bare fortsatte han.»

Kamilla har et lignende eksempel i en fortelling fra da hun gikk pa barneskolen:

«Jeg husker spesielt nar vi skulle lese hayt i klassen. Nar det var min tur
kunne laereren si «Vi hopper over Kamilla, hun klarer jo ikke lese
uansett». Sa det var veldig taft, og gikk veldig inn p& meg. Jeg synes

leererne var litt sdnn smafrekke.»

Kamilla forteller her om en ubehagelig opplevelse hvor leereren trekker frem en
faglig svakhet hun har foran alle de andre elevene i klassen. Kamilla forteller
videre at hun opplevde det som at leereren pravde & gjare narr av henne.

Selv om deltakerne for det meste la vekt pa negative leerer-elev-relasjoner i sine
fortellinger, nevner ogsa noen av dem laerere de har hatt positive relasjoner til.
Flere av deltakerne bruker ordet «snill» nar de forteller om en positiv relasjon til
leerere og for eksempel Maren fortalte at hun «... hadde jo snille leerere ogsa».
Det er likevel fa av deltakerne som utdyper disse positive relasjonene med noe
mer enn noen fa ord. Petter er den eneste som har en noe lengre fortelling om

en positiv relasjon han hadde til en lzerer pa videregaende:

«Det var spesielt en leerer pa videregdende som var veldig fet. Han var
engelskleerer og utrulig kul. Jeg opplevde at han var der for meg og
hadde tid til & snakke. Han gjorde det litt annerledes enn de andre
leerere. Han hadde timene sine litt annerledes og elevene synes det var
mye goyere a leere- mye kulere. Sa alle gledet seg til de timene. Av og til
sa skiftet han rolle med elevene. Han sa for eksempel «du kan fa lov til &
veere leerer i dag» ogsa satt han seg ned ogsa lot han en elev ta over
timen. Jeg synes det var en kul mate a gjare det pa. Han var veldig viktig
for meg pa videregaende.»
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Her forteller Petter hvordan det at laereren gjennomfarte undervisningen pa en
litt annerledes og utradisjonell mate gjorde at han og hans medelever opplevde
lzering som noe kult og ggy. En kombinasjon av dette og opplevelsen av at
laereren var der for ham og hadde tid til & snakke med ham, farte til en positiv

lzerer-elev-relasjon hvor Petter falte seg bade sett og ivaretatt.

4.2.2 Hovedtema 2: Faglige fungering og mestring

| denne delen av kapittelet er fokuset pa deltakernes fortellinger om faglige
fungering og mestring. Hovedtemaet er delt inn i undertema som handler om
faglige vansker, opplevelsen av lite til ingen mestring i skolen,
vurderingssituasjoner og karakterpress, og til slutt opplevelsen av mestring i

praktiske fag.

4.2.2.1 Faglige vansker

| analysen fant jeg at faglige vansker var noe som gikk igjen i fortellingene til
alle deltakerne. Deltakerne fortalte om svake faglige prestasjoner og at de
opplevde den faglige delen av skolen som sveert utfordrende. P& spgrsmal om
det var noen fag eller aktiviteter deltakerne synes var ekstra vanskelige svarte
samtlige deltakere at de hadde sta@rst problemer i teoretisk tunge fag og Lise
forklarer det slik: «Jeg har aldri klart teori. Jeg leser det og forstar det, men det
forsvinner igjen. Jeg klarer liksom ikke & fa det innover meg». Flertallet av
deltakerne trakk frem matte som seerlig vanskelig og Kamilla gikk sa langt at

hun omtalte faget som et mareritt:

«Alle fag var vanskelig, men spesielt matte var et mareritt. Jeg husker at
nar jeg sto opp om morgenen og visste at jeg skulle ha matte sa hadde

jeg en klump i magen, var kvalm og gruet meg skikkelig.»

Videre trakk deltakerne seerlig frem lese- og skrivevansker og
konsentrasjonsvansker som to faktorer som har fart til at den faglige delen av

skolen har veert sveert utfordrende for dem.
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Lese- og skrivevansker er den farste faktoren som har hatt betydning for
deltakerne sin faglige utvikling og Maren fortalte at «...alle fag var vanskelig pa
grunn av dette med lesing og skriving». Bade Maren og Kamilla er diagnostisert
med dysleksi og fortalte at dysleksien har gatt utover den faglige leeringen i
skolen. Dysleksien fgrte blant annet til at de har hatt store utfordringer med a
laere grunnleggende ferdigheter som & lese, skrive og regne. Utfordringer med
disse ferdighetene farte videre til en opplevelse av a alltid veere faglig svakere
enn de andre elevene i klassen. Kamilla fortalte om det pa denne maten:

«l rundt 5-6 klasse merket jeg at jeg |a etter alle de andre. For da var det
sann «de klarer jo & lese hvorfor klarer ikke jeg a lesex. Jeg fikk ikke med
meg det jeg leste. Jeg kunne lese en setning og ikke huske noe av hva
jeg leste, mens de andre elevene i klassen kunne lese flere sider og
huske alt [...] Nar jeg tenker meg om har jeg egentlig alltid lagt noen
skritt bak alle andre. P& barneskolen var det lesingen og da jeg begynte

pa ungdomskolen var det matten.»

Konsentrasjonsvansker er den andre faktoren som har hatt betydning for
deltakerne sin faglige utvikling. Tre av de fire deltakerne fortalte at de er
diagnostisert med ADHD, mens den fjerde sliter med konsentrasjonsproblemer.
Alle deltakerne ga tydelig uttrykk for at de synes det var vanskelig & konsentrere
seg pa skolen, noe som pavirket deres faglige resultater og innsats pa en
negativ mate. Deltakerne fortalte om flere situasjoner fra skoletiden hvor

oppmerksomheten gled over pa andre ting enn det som skulle leeres:

«I matte og lignende fag kunne fort konsentrasjonen min ga over til noe
helt annet. Da ville jeg heller snu meg og gjgre andre ting som var helt
uviktig. Jeg var hele tiden urolig. Jeg fant hele tiden noe som var mer
interessant- om det var en lego klosse, et papirfly eller et hviskeleer. Jeg
gikk ogsa pa do sikkert ti ganger i lgpet av en dobbelttime, eller gikk ut i
gangen for & sitte der og se om noe annet interessant skulle
skje.»(Petter)

«Nar jeg farst begynner a lese sa gar det 10 minutter ogsa er det sann
«nei hva er det jeg holder pa med» sa ser jeg opp og blir distrahert av alt

mulig andre greier.» (Lise)
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| beskrivelsene over kommer det tydelig frem hvordan Petter og Lise fort blir
ukonsentrert i en typisk leeringssituasjon i klasserommet. De forteller om
problemer med & holde konsentrasjonen over lengre tid og at de fort blir
distrahert. Dette gjaldt spesielt i teoretiske tunge fag som krevde konsentrasjon

for & oppna forstaelse.

4.2.2.2 Liten opplevelse av mestring i skolen

Deltakernes faglige vansker har ogsa fart til fA mestringsopplevelser i skolen.
En opplevelse av liten til ingen mestring i skolen er et fremtredende trekk i flere
av deltakerne sine fortellinger. Kamilla fortalte om det pa denne maten:

«Jeg har aldri falt pd mestring. Jeg har liksom ikke funnet min plass hvor
jeg mestrer noe. Det teerer jo pa deg psykisk. Ogsa er man jo gjerne litt
skjar nar man er barn og ungdom og @nsker gjerne a fagle at man mestrer
noe, og nar man ikke gjar det s& blir man litt sdnn «Ahr, andre klarer det

hvorfor klarer ikke jeg det? Hvor er min plass?»

Et poeng som ogsa gar igjen i flere av deltakerne sine fortellinger er at
opplevelsen av & ikke mestre og fa til ting i skolen har gatt negativt utover

selvtilliten. Kamilla sin videre fortelling er et eksempel pa dette:

«Jeg gikk hjemmefra hver eneste dag og hadde egentlig god selvtillit
fordi mamma, pappa og sgsknene mine var veldig opptatt av at jeg skulle
fa en bra dag pa skolen. De visste jeg ikke likte skolen, sa de «boostet»
meg opp for & dra pa skolen. Jeg hadde egentlig grei selvtillit far jeg dro
pa skolen, men nar jeg kom hjem igjen var jeg helt gdelagt. Jeg hadde
lav selvtillit og tenkte at jeg ikke greide noen ting. Jeg hadde ingen

mestringsfalelse og fglte meg veldig liten.»

| sitatet over skildrer Kamilla opplevelsen av at skolen tapper henne for energi
og fikk henne til a fgle seg liten og mislykket, fordi hun ikke opplevde mestring i

skolen.

Videre har opplevelsen av svak mestring i skolen ogsa fart til at flere av
deltakerne har lav mestringsforventning og liten tiltro til egne evner i a lykkes i
fag. Deltakernes lave mestringsforventning har fart til at noen av dem har hatt
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en tendens til & gi fort opp pa oppgaver de opplevde som vanskelig. Petter
fortalte at «...jeg visste at jeg ikke fikk det til uansett, sa jeg tenkte ofte at det

ikke var vits & pregve en gang».

Til tross for at deltakerne har hatt f& mestringsopplevelser i skolen kommer det
likevel tydelig frem i deltakerne sine fortellinger at de har hatt et gnske om a
mestre skolehverdagen. Deltakerne fortalte om et gnske om a oppleve mestring
og klare & ga pa skolen i likhet med andre barn og unge pa deres alder:

«Det var mange dager hvor jeg tenkte sann «No ma jeg skjerpe meg, jegd
er ikke den som har det verst i hele verden, jeg ma jo klare & ga pa
skolen. Alle andre klarer jo & g pa skolen liksom, hvorfor skal ikke jeg
klare det». Jeg var veldig sann at jeg ikke ville veere annerledes. Det likte
jeg ikke. Jeg skjgnte bare aldri hvordan alle andre klarte & sta opp til den
tiden, komme seg pa skolen, gjare lekser, gjare praver- som at de er en
datamaskin liksom. Jeg skjgnte det aldri, men jeg hadde lyst til & klare

det selv. Men jeg klarte det ikke.» (Maren)

Maren sin fortelling over er et godt eksempel pa hvordan deltakerne har hatt et
agnske om & klare & ga pa skolen slik som «alle andre» og hvordan opplevelsen
av a ikke mestre faglige og praktiske krav har gjort skolehverdagen vanskelig.
Denne opplevelsen av motgang og lite mestring har blant annet fart til darlig
selvtillit og liten tiltro til egne evner, noe som igjen har gatt utover motivasjonen,

vilien og gnsket om & ga pa skolen.

4.2.2.3 Vurderingssituasjoner og karakterpress

Et annet element som gar igjen i fortellingene til flere av deltakerne er at de har
hatt en negativ opplevelse med vurderingssituasjoner og da saerlig det a fa

karakterer og det presset dette medfgrer. Maren fortalte falgende:

«Jeg synes vurderingssituasjoner utgjorde det stgrste presset. Du far
sann press for a vaere perfekt. Jeg hatet det, det var det som gjorde at
motivasjonen min ble veldig lav. Det & ha karakterer og sann. | hele 10.
klasse for eksempel gjorde jeg null prgver. Jeg klarte det ikke. Jeg sa til

laereren min at jeg ikke kom til & gjagre den praven i dag. Jeg hadde ikke
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ovd, jeg klarte ikke gve fordi vi hadde karakterer. Karakterer var mye av

grunnen for at jeg ikke klarte a leere, gve, pugge eller noe av det.»

| beskrivelsen over kommer det tydelig frem at det a bli vurdert a fa karakterer
er noe Maren misliker. Hun beskriver seg selv som en person som i stor grad
sammenligner seg selv med andre og blir pavirket av hvordan andre oppfatter
henne. For Maren blir derfor det opplevde karakterpresset som en negativ sirkel

som pavirker hennes motivasjon, leering og mestring.

Kamilla har likeens med Maren ogsa en darlig opplevelse med
vurderingssituasjoner. Da jeg spurte henne hva hun mente var hovedgrunnen til
at hun har synes at det har vaert vanskelig & ga pa skolen svarte hun
karakterpress. Videre utdypet hun dette med & fortelle at hun mente at bade

lzererne og elevene bidro til dette karakterpresset:

«Karakterpress er jo egentlig ikke bare laereren sin feil, jeg vil si det ogsa
er elevene sin feil. Jeg husker det var sd mange ganger hvor medelever

sa sann «ah jeg fikk en firer» ogsa ble de deppa av det liksom, ogsa satt
jeg der med en toer og ville i hvert fall ikke vise hva jeg hadde fatt. Det

virket som at det at de ikke fikk en sekser da var det ikke godt nok.»

| eksempelet over forteller Kamilla om et laeringsmiljg preget av hayt fokus pa
karakterer og prestasjoner. Som tidligere deler av dette kapittelet har presentert
har deltakerne hatt store faglige vansker og opplevd lite mestring i skolen. A fa
svake karakterer i et prestasjonsorientert laeringsmiljg hvor for eksempel
karakteren 4 omtales som darlig, er noe som har pavirket deltakerne sin

motivasjon og leerelyst i skolen.

4.2.2.4 Mestring i praktiske fag

Som en kontrast til & bli spurt om hvilke fag de synes var vanskelig spurte jeg
ogsa deltakerne om hvilke fag de likte pa skolen. Pa dette spgrsmalet svarte
alle deltakerne at de likte praktiske fag best. Maren fortalte at hun likte best
«...de fagene hvor jeg far bruke kroppen og slipper a sitte med pulten & ikke fa
bevege meg». Kroppsgaving er et eksempel pa et slikt praktisk fag som blir

trukket frem av deltakerne. Da de ble spurt om hvilke fag de likte best oppga tre
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av fire deltakere «gym» som sitt favorittfag. Lise gikk sa langt at hun omtalte

faget som «...hgydepunktet av uken».

Tradisjonelt sett verdsettes det andre egenskaper og kunnskaper i kropps@aving
enn i de teoretiske fagene som deltakerne synes er vanskelige. Kroppsgving er
et av fa fag hvor elevene skal vaere fysisk aktive og ikke sitte i ro ved en pult. |
kroppsavingsfaget fikk deltakerne muligheten til & bruke kroppen sin som en
aktiv del av leeringen. Fysisk aktivitet og bevegelse er noe flere av deltakerne
forteller at de liker og synes er gay. Lise beskriver det slik: «Jeg likte veldig godt
gym for da fikk jeg bevegd meg. Det var den eneste timen jeg fikk bevegd meg

uten & fa kjeft».

Videre legger deltakerne ogsa vekt pa at det at de liker kroppsgving og synes
det er gay, forer til en opplevelse av mestring og at mestringen igjen gjer at

faget oppleves positivt:

«Jeg har alltid veert glad i gym. Jeg har alltid vaert flink i gym og malrettet
0g bevisst pa at det var noe som var gay og noe jeg var flink til. Det sier
seg selv at det man er flink til- det er jo gayere.» (Petter)

4.2.3 Hovedtema 3: Opplevelsen av skolevegring

Dette hovedtemaet gar mer i dybden p& hvordan deltakerne fortalte at de
opplevde skolevegringen, blant annet ved a trekke frem ulike falelser, tanker,
plager og erfaringer de knytter til fenomenet. Hovedtemaet er delt inn i
undertema som handler om angst, ulike fysiske symptomer og plager,
opplevelsen av & ikke vaere pa skolen og opplevelsen av a bli «pushet» til & ga

pa skolen.

4.2.3.1 Angst

Et kjennetegn ved deltakerne sine fortellinger er beskrivelsen av angst eller
folelsen av angst. Flere av deltakerne bruker begrepet «angst» i sammenheng
med noe de bekymrer seg for, frykter eller synes er vanskelig. Petter fortalte at
han hadde en fglelse av angst relatert til det & grue seg til noe han fgler han
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ikke mestrer: «Jeg falte pA mye angst fordi jeg visste at jeg ikke var flink til det

jeg gjorde. Jeg gruet meg fordi jeg synes det var sa sykt vanskelig.»

En form for angst som blir nevnt i noen av deltakerne sine fortellinger er
prestasjonsangst. Kamilla fortalte at «Det har vaert s& mange fremfaringer der
jeg har matte lgpe ut og kaste opp. Jeg har ogsa besvimt et par ganger fordi jeg
far sann prestasjonsangst. Det var helt grusomt». Det & bli evaluert i form av
prgver eller muntlig fremfagring er som sitatet over viser en pakjenning for

enkelte deltakere i denne studien.

Sosial angst er en annen form for angst som blir trukket frem i en av
fortellingene. Som fglge av mobbingen har Lise slitt med sosial angst siden hun
var 13 ar gammel. Hun fortalte at den sosiale angsten har pavirket hennes
sosiale evne negativt ved at hun blant annet har vanskeligheter med & holde
ayekontakt over lengre tid. Hun gir eksempel pa hvordan den sosiale angsten
oppleves i dette sitatet:

«Det var litt sann: dette her er min sone, her blir jeg, jeg kommer ikke til &
ga ut der, det skjer ikke, det er for skummelt. Bare det at en person sa

hei til meg kunne gjgre at jeg fikk angst og begynte & skjelve.»

Videre fortalte to av deltakerne at de har hatt skoleangst. Som jeg har vist til
tidligere i dette kapittelet har bade Maren og Lise opplevd et utrygt skolemiljg
preget av mobbing og darlige leerer-elev-relasjoner. Dette har fart til at de til
slutt utviklet en frykt for & ga pa skolen. Lise fortalte «Jeg falte pa mye angst og
var veldig redd for & dra pa skolen. De tingene jeg har veert gjennom og fortalt
skapte mye skoleangst for meg...» og Maren fortalte at «...jeg klarte til slutt ikke

a ga pa skolen fordi jeg var sa redd for a veere i neerheten av han laereren.»

Som en avsluttende bemerkning er det verdt & nevne at angst er blitt et ord
mange, saerlig ungdom, bruker i dagligtalen om noe man gruer seg til eller
opplever som ubehagelig og stressende. Dette er ikke det samme som, og ma
heller ikke forveksles med, & veere diagnostisert med en angstlidelse. To av
deltakerne i denne studien forteller at de er diagnostisert med angst, mens de to
andre bruker ordet angst til & beskrive en ubehagelig fglelse som de har falt pa i

ulike situasjoner.
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4.2.3.2 Fysiske symptomer

Flere av deltakerne fortalte at de opplevde fysiske symptomer i forbindelse med
skolevegring. Eksempel pa noen av de fysiske symptomene som trekkes frem i
fortellingene er: sykdomsfglelse, kvalme, skjelving, vondt i hodet og vondt i
magen. Deltakerne opplevde disse symptomene som veldig slitsomme og
ubehagelige. Lise hadde sterke plager pa grunn av angsten og fortalte at «...jeg
kunne fa veldig mye smerter i kroppen og begynne & skjelve». En av deltakerne
trakk ogsa frem at de fysiske symptomene i mange tilfeller kunne komme
allerede kvelden far hun skulle pa skolen:

«Pa kvelden far sa kjente jeg at jeg begynte a fa klump i magen og ble
sann «ah jeg har ikke lyst». Jeg ble ofte skikkelig darlig, jeg kunne faktisk
fa feber og bli syk. Jeg la ogsa vaken hele natten, hadde vondt i magen

og ja...» (Kamilla)

| beskrivelsen over forteller Kamilla hvor stor fysisk pakjenning skolevegringen
kunne ha pa henne. Videre forteller Kamilla at hun alltid gnsket & prave & ga pa
skolen, men at kroppen mange ganger strittet imot «...som om kroppen bare slo

seg av». Hun fortalte om det pa denne maten:

«Jeg husker jeg alltid ville prgve a ga pa skolen. Sa jeg sto alltid opp om
morgenen nar alarmen ringte, begynte a stelle meg, men pa et tidspunkt

bare knakk jeg sammen og klarte det ikke.»

Enkelte av deltakerne fortalte imidlertid at symptomene ikke alltid var reelle.

Lise fortalte at hun noen ganger kunne late som at hun var syk:

«Noen ganger fant jeg opp ting fordi jeg var veldig nervgs for & ga pa
skolen... Jeg kunne si ting som «jeg ma veere hjemme, jeg er syk» «jeg

er kvalmy» «jeg har vondt i hodet» «jeg klarer ikke ga péa skolen i dag»...»

4.2.3.3 Opplevelsen av a ikke vaere pa skolen

Tre av deltakerne fortalte at skolevegringen har fart til at de periodevis har veert
mye hjemme fra skolen. Under intervjuet spurte jeg dem hva de gjorde da de

var hjemme og om hvilke fglelser og tanker de hadde rundt det & veere hjemme.

56



Noen av deltakerne fortalte om en ganske ensformig hverdag de dagene de var
hjemme fra skolen. Maren fortalte at hun «... sov dagnet rundt» og Lise fortalte
at: «Jeg var egentlig bare veldig mye for meg selv og gjorde veldig lite... Jeg
drakk farris, spiste chips, sa pa tv og sov».

Lise og Maren fortalte videre at de periodevis har veert borte fra skolen pa grunn
av deres psykiske helse og at de har vaert deprimert. Depresjon er en faktor
som har gjort det vanskelig for dem & ga pa skolen og noe som har pavirket
deres hverdag pa en negativ mate. Maren fortalte at depresjonen farte til at hun
folte seg slapp og «...hadde en veldig mark fglelse inne i kroppen. | Lise sin
fortelling kom det frem at depresjonen gjorde ting seerlig vanskelig for henne pa

videregaende, der det er fraveersgrense:

«Etter jeg ble deprimert sa ble ting enda verre. S kom jo vgs og der var
jo fravaersgrensen/...] Det andre aret pa vgs var jeg nesten vekke hele
aret selv om jeg bodde ganske i naerheten. Det var liksom fem minutter

ogsa var jeg der, men jeg klarte ikke f& meg opp. Det gikk ikke.»

Den tredje deltakeren som fortalte at skolevegringen har fart til et hgyt
skolefravaer var Kamilla. Men i motsetning til Lise og Maren pleide hun a bruke

tiden hun ikke var pa skolen pa a vaere aktiv:

«Jeg har alltid veert en sann dansejente. Nar jeg danset fikk jeg pa en
mate pause fra alt- skole, tanker og falelser. Dansing har alltid veert en
slags friplass for meg. Sa det var det jeg gjorde nar jeg var hjemme fra

skolen.»

Kamilla fortalte at dansingen farte til at hun gjorde noe produktivt nar hun var
hjemme fra skolen. Dette var noe hun selv, men ogsa foreldrene mente var
viktig. For i likhet med Lise og Maren fortalte Kamilla ogsa om en opplevelse av
at det & vaere mye hjemme og vekke fra skolen gikk utover hennes psykiske

helse, men at dansingen fungerte som en redning:

«...Det har veert et par ganger der jeg begynte & komme inn i en
depresjon og da ville man jo egentlig bare ligge i sengen, men da husker
jeg at faren min kom hjem og bare «Nei opp! Ut & dans i alle fall».»
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Et annet element som gar igjen i deltakerne sine beskrivelser om & veere
hjemme er at de ofte har gruet seg og tenkt mye pa skolen mens de var
hjemme. Lise fortalte at hun gruet seg til & ga pa skolen og at hun fglte pa «...
mye nervgsitet, fordi jeg visste at jeg til slutt matte dra pa skolen og da ville folk
spgrre meg om hvorfor jeg ikke hadde veert pa skolen [...] Det var egentlig bare

veldig mye stress, angst nervgsitet og ubehag.»

Petter er den ene deltakeren som ikke har hatt mye skolefraveer, men ogsa han
fortalte om en lignende opplevelse av nervasitet og a grue seg til & ga pa

skolen:

«Det har veert perioder der jeg ikke har hatt lyst & ga pa skolen og kvidd
meg veldig til neste skoledag. Dette gjaldt spesielt pa videregaende da
jeg gikk bygg og anlegg- da kvidde jeg meg hver dag fordi jeg ikke fikk
det til. Pa den tiden brukte jeg hverdagen til & gjgre sa mye jeg kunne far
jeg gikk & la meg, sann at det ikke skulle bli neste dag. Jeg var for
eksempel ute lenge pé kveldene for a finne pa ting og tok en del feile
valg. Pa dette tidspunktet gruet jeg meg veldig til skolen, men jeg gikk

alltid pa skolen likevel.»

4.2.3.4 Opplevelsen av & bli «<pushet» til & ga pa skolen

Flere av deltakerne trakk frem en opplevelse av press eller & bli «pushet» til &
ga pa skolen av dem rundt seg, enten fra skolen eller dem hjemme. Deltakerne
i denne studien har saerlig opplevd skolen og da i hovedsak laererne som
pressende. Kamilla fortalte om opplevelsen av & bli «pushet» til & g& pa skolen

av leerere pa fglgende mate:

«Nar jeg farst kom pa skolen sa var laererne sann «Hvorfor kom ikke du
pa skolen i gar? Du ma komme det er viktig!» Jeg opplevde det som
veldig pressende, noe jeg synes var ukomfortabelt. Jeg ville jo egentlig
komme pa skolen, jeg gjorde det ikke med vilje. Jeg falte de ikke hadde
en forstaelse for det, at de mente det bare var a reise seg opp fra sengen

a ga pa skolen. Jeg pravde a forklare at det ikke er bare bare, og at det
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ligger mer i det, men de ville liksom ikke hgre etter sa ja.. Det var

egentlig ganske taft.»

| beskrivelsen over kommer det tydelig frem at Kamilla opplevde at lsererne
presset henne. Hun forteller at hun pravde & mgte leererne med a forklare
situasjonen sin, men ble mgtt med lite forstaelse fra leererne sin side. Dette
gjorde det enda vanskeligere for Kamilla & mate pa skolen igjen etter perioder

hvor hun hadde veert mye borte.

Deltakerne fortalte ogsa om en opplevelse av at foreldrene har prgvd a
«pushe» dem til & ga pa skolen. Lise fortalte at «Mamma ville ofte prove a
pushe meg til & std opp og ga pa skolen...». Maren har en lignende opplevelse
og fortalte at: «Mamma og pappa har alltid pravd & vekke meg «No ma du pa

skolen, skjerp deg liksom». De har alltid synes at skolen er viktig og sann.»

Kamilla fortalte ogs& om foreldre som «pushet» henne til & g& pa skolen, men at

foreldrene viste henne forstaelse nar det ikke gikk:

«Heldigvis hadde jeg foreldre som ikke pushet meg for mye. De pushet
meg selvfglgelig, men nar de sa at det ikke gikk sa var de heller sann
«ga ut og dans, finn pa noe ggy. Bare slapp av, det gar fint, ikke

stress»...».

Kamilla fortalte videre at hun er veldig takknemlig for at foreldrene «...aldri har

veert sann «du skal»...»

Beskrivelsene fra Maren, Lise og Kamilla kan tyde pa at presset for & ga pa
skolen fra foreldrene ikke har opplevdes like belastende som presset fra
leererne. Lise forklarer dette med at «...madre vil jo at du skal komme deg pa
skolenx». Det virker som deltakerne anser det som normalt og naturlig at
foreldrene har et gnske om at de skal ga pa skolen og dermed har ikke presset
fra foreldrene opplevdes som like belastende som presset fra skolen og

leererne.
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4.2.4 Hovedtema 4: Tilrettelegging og tiltak

Dette hovedtemaet har fokus pa deltakerne sine fortellinger om viktige

stattespillere, manglende tilrettelegging og gnskelige tiltak.

4.2.4.1 Viktige stottespillere

Alle deltakerne trakk underveis i intervjuet frem en eller flere stattespillere som
har veert viktig for dem. Stgttespillerne som fremheves i fortellingene er i
hovedsak familiemedlemmer og venner. Maren fortalte for eksempel at
foreldrene har veert viktige stgttespillere fordi de «...alltid har veert der for meg
og de stopper aldri & kiempe for meg selv om de har sine ting.» og Kamilla
fortalte at «Mamma har alltid veert der for meg. Hun pushet skolen veldig:
«dakke ma gjare noe», «dakke ma tilrettelegge mye mer», «dakke ser at hun

har lyst»...»

Petter har, som fortalt innledningsvis, hatt ganske vanskelige familieforhold,
men ogsa han trakk frem familiemedlemmer som viktige stattespillere og da
spesielt besteforeldrene. Han fortalte om besteforeldrene og betydningen av

deres statte pa denne maten:

«...S& har jeg mine besteforeldre som alltid har veert der for meg og som
jeg har stor respekt for. Det har alltid statt i dritten, vist meg omsorg og
veert stolt av meg uansett hva jeg gjar. De har veert der for meg som
grunnleggende stgttespillere gjennom alt.»

| flere av deltakerne sine fortellinger blir ogsa venner trukket frem som viktige
stagttespillere. Deltakerne fortalte om venner som har veert der for dem, stgttet
dem og tatt vare pa dem, som for eksempel Lise:

« ... da jeg farst fortalte om hvordan jeg hadde det til de f4 vennene jeg
hadde sa ville de ikke la meg ga alene. Uansett hva- hvis jeg ikke ble
hentet sa fulgte de meg hjem selv om de selv matte ga en lang vei
tilbake. Hvis jeg var alene i friminuttene gikk jeg ofte inn pa do, og da fant
de meg og tok meg med ut. Sa de vennene jeg hadde tok veldig godt

vare pa meg.»
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Maren trakk frem en spesiell venninne som hun fortalte hadde veert veldig viktig
for henne, og da jeg spurte henne hvorfor og hvordan venninnen hadde hjulpet

henne, svarte hun fglgende:

«Hun er den eneste som faktisk har forstatt hva jeg mener og snakker
om. Istedenfor & tenke at det er helt teit s& har hun forstatt det. Hun har
liksom alltid veert den jeg er med, vi gar liksom ikke et sted uten
hverandre nesten. Er det noe jeg tenker pa som jeg egentlig ikke burde

sa ma jeg allikevel alltid si det til henne.»

Et fellestrekk i deltakerne sine beskrivelser av deres stattespillere er at dette er
personer som har forstatt dem, sett og hgrt dem for den de er, kjiempet for dem,

stgttet dem og vist dem omsorg.

4.2.4.2 Mangel patilpasset opplaering

Flere av deltakerne trakk frem en opplevelse av manglende tilpasset opplaering
I sine fortellinger. Dette ble synliggjort gjennom fortellinger om undervisning
som i liten grad har blitt tilrettelagt etter deltakernes evner, gnsker og behov.

For Lise sin del dreide den manglende tilretteleggingen om at hun ikke fikk
diagnosen ADHD fgr hun var 18 ar gammel. Dette har fart til at hun gjennom
hele grunnskolen ikke har fatt tilrettelegging for konsentrasjonsvanskene sine.
Under intervjuet fortalte Lise at hun synes det var sveert merkelig at
konsentrasjonsvanskene hennes ikke ble lagt merke til tidligere, eller at ingen
reagerte og tenkte tanken pa at hun kunne ha diagnosen ADHD. Hun var
frustrert og oppagitt og fortalte at «...det gdelagte egentlig veldig mye av den
teoretiske delen for meg, fordi jeg aldri fikk noe ordentlig tilrettelegging for det».

Hun fortalte videre om det pa denne maten:

«Jeg fikk aldri s&nn «ta deg en tur» eller «ta deg en pause» [...] for du
kommer tilbake ogsa er du inn igjen i klassen liksom. Det var bare det
motsatte: «bare gjar jobben din», «bare gjgr leksene dine», gjer ditt, gjar
datt. Det var pa en mate aldri noen som forsto hvorfor jeg gjorde ting som

jeg gjorde eller hvorfor jeg taklet ting sann som jeg taklet ting.»
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Petter fortalte ogsd om manglende tilpasset oppleering:

«Jeg vet mange far litt sann tilrettelagt arbeid og det er jo flott for dem.
Jeg hadde nok trengt det i mange sammenhenger, men jeg fikk det aldri.
Det var nok begge parter sin feil fordi jeg fortalte aldri helt hvordan jeg
hadde det, men samtidig sa tenker jeg at hvis man jobber pa en skole sa
er det kanskje noe man burde sett og skjgnt- det er jo tross alt jobben
deres. De burde sett at opplegget ikke funket for meg, jeg leerte ikke pa

den maten og burde fatt et annet tilbud>.

| sitatet over forteller Petter at han aldri opplevde a fa undervisningen tilpasset
til sine evner og behov. Han legger videre mye av skylden for dette pa leererne
og ga utrykk for at for hans del hadde det veert en fordel med mer praktisk

arbeid: «... lasningen ligger kanskje i a fare teori mer over i praktisk arbeid».

| motsetning til Lise og Petter forteller Kamilla om en opplevelse av at lsererne

prgvde & tilrettelegge undervisningen, men pa en mate hun mente var feil:

«Pa grunn av at jeg har dysleksi plukket de ut meg og en annen som
hadde det og tok oss ut for & ha undervisning pa et grupperom. Jeg
mener det er veldig feil, jeg folte de plukket ut de darlige for a ta de ut pa

et eget rom. Jeg leerte ikke noe bedre der ngdvendigvis.»

| Maren sin fortelling kommer det frem at hun ikke likte a bli plukket ut foran alle

de andre elevene og at dette fgrte til at hun fglte seg som en darlig elev.

4.2.4.3 Et gnske om a bli mgtt med stgtte og forstaelse

Mot slutten av hvert intervju fikk deltakerne spgrsmal om hvilken hjelp/tiltak de
kunne gnske de hadde fatt. Felles for deltakerne sine svar er et gnske om a bli
matt med statte og forstaelse fra bade skolen og de voksne hjemme. De fleste
deltakerne mener imidlertid at de har mottatt betydelig mer stoatte fra dem
hjemme enn fra skolen og leererne. Maren fortalte at «Foreldrene mine gjar jo
bare rett... Det leererne kunne gjort var a ta tak i sakene mye mer alvorlig - ja,
de hgrer ting, men de ser faktisk ikke alltid hva som har skjedd. Det er ofte mye
mer alvorlig enn det de ser og hgrer». Lise har et lignende utsagn om
fraveerende statte fra laerere i sin fortelling: «Jeg kunne gnske lsererne tok meg
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serigst fra starten av, da hadde det kanskje ikke skjedd noe ille i

utgangspunktet».

Falgende sitat hentet fra Kamilla sin fortelling fanger mye av essensen av det

flere av deltakerne gav uttrykk for at de gnsket :

«Jeg kunne gnske at skolen og leererne kunne komme litt mer ned pa
mitt nivd om du skjgnner. At de satt seg ned og faktisk harte etter- hatt
en samtale og spurt meg hva de kunne gjare for at jeg skulle klare a

komme pa skolen.»

Som jeg presenterte i undertemaet «4.2.1.2 relasjonen til lserere» preges
deltakerne sine fortellinger av svake og darlige relasjoner til laerere. Da
deltakerne ble spurt om hvilken hjelp de kunne gnske at de hadde fatt, blir et
agnske om stgtte og forstaelse fra skolen og leererne igjen fremtredende. Dette
tydeliggjar hvor sentral lserer-elev-relasjonen har veert for deltakerne sin mangel

pa trivsel i skolen.
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5 Diskusjon

| dette kapittelet vil jeg drgfte et utvalg av studiens resultater opp mot relevant
teori og tidligere forskning om skolevegring. Problemstillingen for denne
oppgaven er a identifisere hva som kjennetegner tidligere elever sine
fortellinger om skolevegring. For a avgrense diskusjonen har jeg valgt a
diskutere de kjennetegnene jeg mener er mest interessante og har starst
betydning for elevene sin opplevelse med skolevegring. | analysen fant jeg at
betydningen av relasjoner og det & oppleve mestring i skolen var to sveert
sentrale elementer som gikk igjen i alle deltakerne sine fortellinger. Jeg anser
derfor disse elementene som seerlig relevante og har valgt & bruke dem som
utgangspunkt for diskusjonen.

5.1 Relasjoner

Relasjoner handler om & knytte forbindelser og etablere forhold (Bjgrkelo et al.,
2022). Relasjoner anses som seerlig viktig innenfor miljgmodellen og
Bronfenbrenner (1979) trekker frem relasjonen mellom to mennesker som et
eget system som han kaller det dyadiske system, hvor en dyade kan forstas
som det samme som en relasjon (Kvello, 2020). Siden barn og unge bruker
mye av sin tid pa skolen kan denne arenaen og relasjonene de opplever her
anses som en av de viktigste mikrosystemene i Bronfenbrenners miljgmodell
(Danielsen, 2017; Kvello, 2020). Forskning tyder pa at elever med
skolevegringsproblematikk ofte har problemer med a oppna og opprettholde
gode relasjoner (Egger et al., 2003). Betydningen av & ha gode relasjoner i
skolen og de negative fglgene av a ha darlige relasjoner i skolen, var noe som

gikk igjen i deltakerne sine fortellinger.

5.1.1 Relasjon til leerere

Et poeng som gar igjen i fortellingene til deltakerne var verdien av leerer-elev-
relasjonen. Leerer-elev-relasjonen anses a ha stor betydning bade for elevens
trivsel og leeringsresultater i skolen (Overland & Nordahl, 2013). Videre anses
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en god leerer-elev-relasjon som seerlig viktig for sarbare elever, herunder elever
som strever med samspill, internaliserte vansker(angst og depresjon), faglige
vansker og/eller belastende hjemmemiljg (Bergkastet et al., 2019). Likevel tyder
forskning pa at det nettopp er de sarbare elevene som har svakest relasjon til
leererne sine (Uglum, 2019). Dette kommer blant annet frem i en studie av
Drugli et al. (2011) som synliggjer at elever med internaliserte vansker ofte har
darlige leerer-elev-relasjoner preget av konflikt og lite stgtte. Dette samsvarer
med funnene i min undersgkelse. Samtlige deltakere i denne studien forteller at
de har faglige vansker, noen forteller at de sliter med angst og/eller depresjon
og en deltaker har hatt et belastende hjemmemiljg. Dette gjar at deltakerne
sannsynligvis kan plasseres i kategorien «sarbare elever» med ekstra behov for
en god lzerer-elev-relasjon. Til tross for dette er negativ, svak og/eller

manglende relasjon til lzerere noe som kjennetegner deltakerne sine fortellinger.

Det kommer videre klart frem av denne undersgkelsens resultater at deltakerne
mener at stgtte er en viktig komponent i leerer-elev-relasjonen. Stagtte kan
forstds bade som den statten lzereren gir, og som elevens opplevelse av
leereren som stgttende (Federici & Skaalvik, 2013). | litteraturen skilles det ofte
mellom emosjonell stgtte og instrumentell statte, og det er seerlig det Federici
og Skaalvik (2013) kaller emosjonell stgtte som blir trukket frem som viktig av
deltakerne i min undersgkelse. Emosjonell stgtte handler om at leereren viser
omsorg og empati ovenfor elevene. Dette handler for eksempel om at elevene
opplever & bli oppmuntret, verdsatt og respektert av leereren (Federici &
Skaalvik 2013). Dette kan anses & ha en naer sammenheng med elevens
opplevelse av & bli anerkjent av lzereren (Bergkastet et al., 2019). Ifalge
Overland og Nordahl (2013) utrykker behovet for annerkjennelse en sarbarhet
som er sterkt knyttet til frykten for & bli avvist eller oversett. Flere av deltakerne i
denne studien forteller om en opplevelse av a ikke bli sett og anerkjent av
laererne sine. Fortellingene handler istedenfor om en opplevelse av a bli
oversett og veere til bry. En slik opplevelse av a bli avvist av leererne kan veere
adeleggende bade for lzerer-elev-relasjonen og elevene sin selvfglelse og
identitet (Overland & Nordahl, 2013).

Hvis vi legger relasjonsteori til grunn kan ansvaret for at relasjonen fungerer

anses som todelt (Bjagrkelo et al., 2022), i dette tilfellet mellom laerer og elev.
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Det vil i prinsippet bety at uavhengig om det er en positiv eller negativ relasjon
vil relasjonen alltid ha flere parter som er med & pavirke relasjonen. Laerer-elev-
relasjonen vil likevel alltid veere preget av asymmetri. Det vil si at det er leereren
som er den profesjonelle og ansvarlige parten og dermed den som har
hovedansvaret for hvordan relasjonen utvikles og oppfattes (Bergkastet et al.,
2019). Noe som gar igjen i deltakerne sine fortellinger er en opplevelse av en
ujevn maktbalanse mellom dem selv og leerere de har mgtt, der deltakerne falte
at det var «laererne pa topp og elevene pa bunnx. En slik opplevelse kan
indikere at disse leerer-elev-relasjonene har veert preget av et asymmetrisk
maktforhold hvor leererne ikke har tatt synlig ansvar for a utvikle relasjonene

positivt.

Med utgangspunkt i det jeg til na har presentert kan elever med
skolevegringsproblematikk synes a ha et spesielt behov for & bli magtt med
statte og forstaelse fra leererne sin side. Likevel beskriver deltakerne i denne
studien det motsatte, nemlig en opplevelse av manglende statte og darlige
relasjoner. Flere av deltakerne trekker de negative og svake leerer-elev-
relasjonene frem som en faktor som har pavirket utviklingen av skolevegring.
En av deltakerne, Maren, forteller om en sveert darlig leerer-elev-relasjon og at
hun opplevde at leereren var arsaken til at hun fikk skoleangst. Deltakerne sine
opplevelser med negative og svake relasjoner til lserere samsvarer med
faglitteraturen pa omradet som trekker nettopp dette frem som en risikofaktor
for skolefraveer generelt og skolevegring spesielt (Havik et al., 2014; Lie, 2021;
Overland & Nordahl, 2013).

Flere av deltakerne har delt fortellinger om det som kan karakteriseres som
kritikkverdig oppfarsel fra leerere. Noen av sitatene jeg presenterte i
funnkapittelet viser at deltakerne har hatt en opplevelse av a bli mgtt med
negative og nedlatende holdninger fra leerere. | arbeidet med denne oppgaven
har jeg kun hatt tilgang til de tidligere elevene sin fremstilling av relasjonene.
Oppgaven vil dermed preges av deltakernes fortellinger og synspunkt. Jeg
ansker derfor & papeke at det alltid er flere sider av en sak og at fremstillingen
av laerer-elev-relasjonene kunne veert mer nyansert dersom jeg ogsa hadde hatt
tilgang til lzererne sine fortellinger. Poenget med denne oppgaven er imidlertid &

fa frem elevene sin «stemme» og perspektiver i skolevegringsproblematikken
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og i de tidligere elevene sine fortellinger kommer det tydelig frem at
opplevelsene knyttet til negative leerer-elev-relasjoner har hatt stor betydning for

deres skolevegringsproblematikk.

5.1.2 Relasjon til medelever

Relasjoner mellom elever anses som en avgjgrende del av lseringsmiljget i
skolen (Nordahl et al., 2016). A ha venner og oppleve & veere inkludert av
jevnaldrende er viktig for elevene allerede fra barnetrinnet og blir trolig stadig
viktigere etter hvert som elevene blir eldre (Bergkastet et al., 2019). Noe av det
som kjennetegner deltakerne sine fortellinger er nettopp betydningen av a ha
venner i skolen. Venner og medelever kan utgjare bade en risiko- og en
beskyttelsesfaktor for skolevegring. Forskning tyder pa at en opplevelse av
tilhgrighet og vennskap i skolen kan virke beskyttende for skolevegring (Havik,
2018), mens tap av vennskap og tilhgrighet kan fare til sosial isolasjon og
skolefraveer (Thambirajah et al., 2008). Et hgyt skolefraveer gjgr ogsa den
naturlige kontakten med jevnaldrende vanskeligere (Gran & Mosand, 2022).
Forskningslitteraturen sine indikasjoner pa at venner i skolen kan utgjgre en
risikofaktor og/eller en beskyttelsesfaktor for skolevegring samsvarer med det
som kommer frem i deltakernes fortellinger om vennskap. Deltakerne forteller
bade om hvordan det oppleves a ha venner i skolen og hvordan det oppleves a
ikke ha det. Kamilla forteller at vennene hennes var en viktig grunn til at hun
klarte & komme seg pa skolen. Vennene fungerte pa den maten som en
beskyttelsesfaktor. Maren forteller derimot om hvordan det oppleves a ikke ha
venner og hvordan dette farte til at hun ikke gnsket a veere pa skolen. For

henne fungerte mangelen pa vennskap dermed som en risikofaktor.

To av deltakerne i denne studien fortalte ogsa om vanskelige relasjoner til
medelever som hadde sitt utgangspunkt i mobbing. Forskning tyder pa at elever
som blir mobbet har stgrre sjanse for a utvikle skolevegring (Amundsen &
Mgller, 2020; Egger et al., 2003). Havik (2018) hevder at skolevegring kan veere
en sunn reaksjon pa et utrygt leeringsmiljg. Det er kanskje ikke sa rart at elever
som blir utsatt for mobbing uteblir fra skolen for & unnga belastningen av a bl

mobbet. Mobbing er videre assosiert med en rekke konsekvenser som blant
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annet angstlidelser og depresjon (Grgholt et al., 2015). Dette samsvarer med
deltakerne sine beskrivelser. Mobbingen farte til at bade Lise og Maren synes
skolen ble et vanskelig sted a vaere, noe som igjen farte til hayt skolefraveer,
sosial isolasjon, mgrke tanker, angst og depresjon. Mobbingen og dens
pafglgende konsekvenser kan trolig anses som en avgjgrende faktor for at Lise
og Maren utviklet skolevegring. Videre fagrte mobbingen ogsa til at
skolevegringen etter hvert utviklet seg til skoleangst og en opplevelse av a veere
redd for & ga pa skolen.

5.1.3 Relasjon til familie og faktorer i hjemmet

| faglitteraturen har det lenge eksistert en antagelse om at oppdragelsen som
blir gitt og maten familien samhandler pa spiller en viktig rolle for utviklingen av
skolevegring (Ingul, 2005). Eksempel pa risikofaktorer som kan pavirke
utviklingen av skolevegring er foreldrene sin psykiske helse eller konflikter og
andre former for vanskeligheter i familiefungeringen (Havik, 2018). Slike
risikofaktorer knyttet til familien og hjemmet er lite gjenkjennbare i deltakerne
sine fortellinger. Derimot trakk deltakerne frem relasjonen til familien som viktig i
sine fortellinger og de ansa familiemedlemmer som sentrale stgttespillere som
har kjempet for dem, stgttet dem og vist dem omsorg. Det var kun en deltaker,
Petter, som fortalte om vanskelige forhold i hjemmet preget av foreldre som har
veert pavirket av rus og alkohol. Pa tross av dette trakk ogsa Petter frem
relasjonen til familien som viktig, seerlig relasjonen til besteforeldrene, som han
ansa som viktige stattespillere i hans liv. Dermed kan relasjonen til familien ha
fungert bade som en risikofaktor og en beskyttelsesfaktor for Petter sin

skolevegring.

Havik (2018) hevder at en opprettholdende faktor for skolefraveer kan veere at
eleven har det for behagelig hjemme. Dette kan handle om at eleven far gjgre
morsomme aktiviteter hjemme i skoletiden, for eksempel sove lenge, veere sent
oppe, se pa tv, spille dataspill eller andre aktiviteter eleven foretrekker & bruke
tiden sin pa. Dette samsvarer med flere av deltakerne sine beskrivelser om hva
de gjorde néar de var hjemme fra skolen. Flere av deltakerne fortalte om en

ensformig hverdag hvor de fikk sove lenge, slappe av og se pa tv. Kamilla
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fortalte at hun drev med dansing nar hun var hjiemme og at dette var en aktivitet
hun elsket & holde pa med. | litteraturen argumenteres det for at dersom
elevene far drive med aktiviteter som de synes er morsomme hjemme i
skoletiden, kan hjemmet bli et mer attraktivt sted & veere og terskelen for a
komme tilbake pa skolen blir hay (Havik, 2018; Thambirajah et al., 2008). Det er
med andre ord mulig at aktivitetene deltakerne fylte tiden sin med hjemme kan
ha fungert som en opprettholdende faktor for skolefraveeret uten at deltakerne

selv eller foreldrene har veert klar over det.

5.2 Mestring

| dette delkapittelet vil jeg drgfte noe av det som kjennetegner deltakerne sine
fortellinger om opplevelsen av mestring i skolen. Ifglge teori jeg presenterte i
teorikapittelet anses mestring som endringer en person gjgr i sin adferd eller
indre kognitive prosesser for & handtere en stressituasjon (Lazarus &
Folkman,1984). En vanlig skolehverdag i dag krever at elevene mestrer
skolefagene, det sosiale miljget og relasjoner med leerere og medelever, samt
egne falelser som i ungdomstiden ofte kan betegnes som en «berg -og -dal-
bane» (Uglum, 2019). Dette innebaerer en hel del faktorer som kan fare til en
stressende hverdag for barn og unge. Jeg vil videre se naermere pa noen av

disse faktorene.

5.2.1 En opplevelse av skolenederlag og a ikke passe inn i dagens
utdanningssystem

Samtlige deltakere i denne studien beskriver en opplevelse av skolenederlag
som et resultat av darlig eller svak faglig mestring. Et tydelig kiennetegn ved
deltakerne sine fortellinger er at de har hatt store faglige vansker, spesielt i de
teoretiske fagene, som fglge av ADHD, konsentrasjonsproblemer og lese- og
skrivevansker. Faglige vansker omtales i litteraturen som en risikofaktor for
skolevegring (Amundsen & Mgller, 2022; Havik, 2018) og forskning tyder pa at
seerlig elever med ADHD kan ha gkt sannsynlighet for hgyt skolefraveer og
skolevegring (Orm et al., 2020). De faglige vanskene har ogsa hatt negative

konsekvenser for deltakernes selvbilde og tro pa egne evner. Flere av
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deltakerne har lav mestringstingsforventing, det vil si liten tillit til egne evner til &
utfgre oppgaver eller giennomfgre en konkret atferd (Danielsen, 2017). Dette
samsvarer med tidligere forskning som papeker at lav mestringsforventning kan

utgjere en risikofaktor for skolevegring (Ingul et al., 2019).

Deltakerne beskriver videre en opplevelse av a ikke finne sin plass og/eller
passe inn i dagens utdanningssystem. | boken Skolevegringsmysteriet av
Brochmann og Madsen (2022) prgver forfatterne a utforske og forsta
skolevegring som et samfunnsproblem. Et viktig poeng Brochmann og Madsen
(2022) papeker er at det har skjedd en endring i samfunnets holdning til skole
og utdanning, hvor skole og utdanning har fatt mye stgrre betydning og anses
som mye viktigere enn tidligere. Dette ser man eksempel pa ved at samfunnet
vi lever i i dag ofte omtales som et kunnskapssamfunn hvor utdanning er en
sentral inngangsport til arbeidslivet (Uglum, 2020). Som en konsekvens av dette
omtales ofte hgyt skolefraveer og frafall fra skole og utdanning som et
samfunnsproblem som kan fa store negative konsekvenser for hvordan den
enkelte klarer seg i arbeidslivet, samt i livet generelt (Havik, 2018). Denne
endringen i samfunnets holdninger til skole og utdanning kan ses som en
samfunnsmessig faktor i makrosystemet i Bronfenbrenners miljgmodell (1979).
Et gkt fokus pa betydningen av skole og utdanning kan veere en faktor som gjar
at enkelte elever som opplever lite faglig mestring ogsa opplever & ikke finne sin
plass i utdanningssystemet, noe som igjen kan medfare en risiko for utvikling av

skolevegring og skolefraveer.

En opplevelse av skolenederlag og lite faglig mestring har resultert i at samtlige
deltakere i denne studien pa et tidspunkt har droppet ut av videregaende
opplaering. Som et tiltak mot frafall i videregaende oppleering ble det i 2016
vedtatt en fravaersgrense pa 10 prosent (Brochmann & Madsen, 2022). Dette
tiltaket har veert mye omdiskutert. En evaluering av fraveersgrensen viser at
tiltaket har fart til mindre fraveer i skolen, men at det ogsa trolig har hatt
negative konsekvenser for elever med mer komplekse arsaker til fraveer
(Drange et al., 2020), som for eksempel skolevegringsproblematikk (Brochmann
& Madsen, 2022). Dette er fordi skolevegring i mange tilfeller gar under
kategorien udokumentert fraveer som betyr at det er fraveer uten gyldig grunn

(Havik, 2018). En av deltakerne, Lise, trekker frem fravaersgrensen som en
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avgjarende faktor for at hun ikke har klart & gjennomfare videregaende
oppleering. Pa tross av dette er det viktig & papeke at fraveersgrensen kan
fungere som et viktig verktay for & oppdage problematisk fraveer og dermed
ogsa fungere som et tiltak mot skolevegring og skolefraveer generelt (Havik,
2018). Ved alle former for skolefravaer er det essensielt & sette i gang tiltak sa
tidlig som mulig da forskning tyder pa at selv et lavt fraveer kan avle mer fraveer
som igjen kan fa konsekvenser pa flere plan (Thambirajah et al., 2008). Pa kort
sikt kan skolefraveer fare til darligere skoleprestasjoner, liten opplevelse av
mestring, stress, sosial isolasjon og familieproblemer. P& lang sikt kan det fgre
til frafall i videregaende skole og manglende utdannelse som igjen kan fare til
problemer med & fa jobb, gkonomiske problemer og psykisk sykdom som angst
og depresjon (Havik, 2018).

5.2.2 Press for a lykkes i skolen

Vurdering er et annet aspekt i skolen som har endret seg mye de siste arene
(Brochmann & Madsen, 2022). Ifglge Skaalvik og Skaalvik (2015) kan skolen
enten ha en prestasjonsorientert malstruktur som legger vekt pa prestasjoner
og gode resultater eller en leeringsorientert malstruktur som legger vekt pa
lzering, utvikling og mestring. En prestasjonsorientert malstruktur utgjgr en
risikofaktor for skolevegring, da forskning tyder pa at et leeringsmiljg preget av
overdreven konkurranse og testing kan fore til et gkt skolefraveer (Havik, 2018).
Dette samsvarer med to av deltakerne sin opplevelse med vurdering og testing i
skolen. Kamilla og Maren trekker frem en opplevelse av press i skolen, og da
seerlig karakterpress, som en avgjgrende faktor for hvorfor de utviklet
skolevegring. En av de tingene som har endret seg med vurdering i dagens
skole er at man tilsynelatende ikke bare blir vurdert av en lzerer, man blir ogsa i
stor grad vurdert av ens medelever (Brochmann & Madsen, 2022). Dette var et
poeng Kamilla ogsa trakk frem i sin fortelling hvor hun understrekte at presset i
skolen kom fra bade elevene og laererne. Flere av deltakerne i denne studien
har en tendens til & sammenligne seg selv med andre og ender dermed ofte

opp med en falelse av & komme til kort.
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Det finnes en allmenn antakelse om at dagens unge er svaert opptatt av a
prestere og lykkes pa flere arenaer i livet, blant annet skolen. Velkjente utrykk
som «generasjon prestasjon» og «perfekt pike» har veert mye brukt i media for
a omtale dagens ungdom (Madsen, 2018). | diskusjoner om hvordan det er &
veere ung i dag blir ofte en opplevelse av press og forventingen av a vaere best i
noe trukket frem som noe som kjennetegner og stresser ungdommer. Til tross
for en allmenn antakelse om et hgyt press blant dagens unge viser tall fra
Ungdata 2022 store variasjoner i hvor mye press unge i dag egentlig opplever
(Bakken, 2022). Mange ungdommer oppgir at de opplever mye press, men en
god del oppgir ogsa at de ikke opplever noe press i det hele tatt. Presset om &
gjere det bra i skolen oppleves likevel som sterkest sammenlignet med andre
typer press, hvor blant annet 21 prosent oppgir at de opplever mye skolepress

og 17 prosent oppgir at de opplever sveert mye skolepress (Bakken, 2022).

Press og & ha hgye forventinger om a lykkes kan videre legge til rette for en
opplevelse av stress i skolen. Bakken (2022) mener at stress kan veere bade
positivt og negativt i et skoleperspektiv. Den positive siden av stress er at dette
kan hjelpe elever til & fokusere og prestere, mens den negative siden av stress
er at det over tid kan veere helsefarlig. Stress anses som negativt nar det er en
ubalanse mellom utfordringen personen star ovenfor og ressursene personen
har til & handtere dette (Lazarus, 2006). Som jeg viste til i teorikapittelet kan
Lazarus sin teori om stress og mestring brukes til & forklare skolevegring som
en unngaelsesatferd. Teorien kan ogsa brukes til & forklare skolevegring som
en fglge av for hgyt opplevd press og negativt stress i skolen. Press i
kombinasjon med at eleven har hgye forventinger til seg selv kan trolig fare til
hayt niva av negativt stress. Det negative stresset kan videre fare til at eleven
opplever skolen som et vanskelig sted a vaere, som igjen kan fare til
skolevegring og skolefravaer med utgangspunkt i unngaelse som

mestringsstrateqgi.
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5.2.3 En opplevelse av lite mestring som fglge av manglende tilpasset
oppleering

Deltakerne i denne studien ga ogsa utrykk for at mangelfull tilpasset opplaering
har fart til en opplevelse av a ikke lykkes faglig i skolen. Tilpasset opplaering er
nedfelt i oppleeringslova og innebaerer at oppleeringen skal tilpasses den enkelte
elev sine evner og forutsetninger (1998, §1-3). Tilpasset oppleering er ogsa et
overordnet prinsipp i den norske leereplanen for grunn- og videregaende skole
hvor det i den siste leereplanen, Kunnskapslaftet 2020, star falgende: «Skolen
skal legge til rette for leering for alle elever og stimulere den enkeltes
motivasjon, leerelyst og tro pa egen mestring» (Kunnskapsdepartementet, 2017,
s.17). Det er med andre ord skolen og leererne sin jobb og plikt & tilpasse
oppleeringen slik at elevene opplever faglig mestring. Likevel viser funnene i
denne studien at deltakerne har opplevd mangelfull tilpasset oppleering og lite
faglig mestring i skolen.

Det finnes antagelig flere grunner til at deltakerne har opplevd manglende
tilrettelegging i skolen. Med utgangspunkt i deltakerne sine beskrivelser kan det
se ut til at det seerlig finnes en sammenheng mellom deltakerne sin opplevelse
av manglende emosjonell statte fra lserere og manglende tilpasset opplaering.
Som jeg har papekt flere ganger tidligere i oppgaven anses en god laerer-elev-
relasjon som viktig bade for elevenes trivsel og leeringsutbytte i skolen
(Overland & Nordahl, 2013). Bjarkelo et al. (2022) hevder at lserere som klarer
& etablere relasjoner som oppleves som gode bade for laereren selv og elevene,
samt er i stand til & «lese» klassen og hva som skjer der, vil ha et bedre
utgangspunkt for a fange opp elevene sine interesser. Videre vil ogsa en laerer
som har en neer relasjon til elevene sine, samt ser dem og evner a se ting fra
elevene sitt perspektiv, lettere kunne tilrettelegge undervisningen til dem
(Bjarkelo et al., 2022). Flere av deltakerne i denne studien forteller at de har
opplevd det motsatte, nemlig negative og svake leerer-elev-relasjoner preget av
manglende omsorg og annerkjennelse. De forteller om en opplevelse av a ikke
bli trodd pa, samt leerere som viser lite forstaelse og tilsynelatende ikke bryr seg
om hvordan de har det. Den negative leerer-elev-relasjonen preget av

manglende emosjonell statte kan derfor trolig ha pavirket deltakerne sin
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opplevelse av manglende tilrettelegging og tilpassing av oppleering i skolen, noe

som videre er en faktor som kan ha pavirket utviklingen av skolevegring.

5.2.4 Mestring i favorittfaget gym

Et interessant poeng som kom frem gjennom analysen av datamaterialet var at
deltakerne opplever mestring i praktiske fag, og da seerlig i faget kroppsgving.
Tre av fire deltakere trekker frem kropps@ving som sitt favorittfag, og forteller at
de synes faget var bade g@y og noe de mestret. Dette er et interessant poeng

fordi det star i motsetning til funn fra tidligere forskning gjort pa omradet.

| en annen masteroppgave om skolevegring, (Rudjord, 2009) trakk fire av fem
informanter frem kroppsgving som det verste og vanskeligste faget a delta i.
Videre bruker Havik (2018) kroppsgving og svemming som eksempel pa fag
som inneholder aspekter som kan oppleves som utfordrende for enkelte elever.
En mulig forklaring pa dette er at kroppsgving og svemming er fag hvor man er
veldig synlig, bade for laerere og medelever, noe som gjar det vanskeligere a
«forsvinne» i mengden slik det er mulig i en del andre fag. | disse fagene blir i
tillegg hele eleven, ogsa de fysiske ferdighetene, i stgrre grad enn andre fag
vurdert, noe som trolig kan oppleves som stressende for enkelte elever.
Kroppsgving og svemming kan ogsa anses som fag hvor det er enkelt &
sammenligne seg selv med andre, og en opplevelse av & komme til kort eller

veere darligere enn andre kan muligens pavirke elevenes selvbilde negativt.

Deltakerne i denne studien har som sagt andre erfaringer med
kroppsgvingsfaget. Analysen av deltakernes fortellinger indikerer at deres
positive opplevelse av kroppsgvingsfaget henger sammen med deres faglige
vansker og konsentrasjonsproblemer. Samtlige deltakere i denne studien har
konsentrasjonsvansker og tre av de fire deltakerne er diagnostisert med ADHD.
Deltakerne ga tydelig uttrykk for at de synes det var vanskelig a konsentrere
seg pa skolen, noe som pavirket deres faglige resultater og innsats. De forteller
blant annet at de synes det var vanskelig & sitte i ro ved en pult over lengre tid,
og at de fort kunne bli distrahert av andre ting i klasserommet. Kroppsgving ble

derfor et av fa fag hvor de opplevde a kunne bruke all energien sin til noe
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produktivt og g@y, noe som fglgelig farte til en mestringsopplevelse i dette

faget.

Forskjellene mellom funnene i denne studien og Rudjord (2009) sin studie viser
hvor komplekst og sammensatt skolevegring kan veere. Det som kan veere en
risikofaktor for ett individ kan tilsynelatende virke som en beskyttelsesfaktor for
ett annet. Dette samsvarer med faglitteraturen som omtaler
skolevegringsproblematikk som et komplekst og sammensatt problem med

mangesidige arsaker (Havik, 2018; Ingul, 2005).
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6 Avslutning

| dette masterprosjektet har jeg undersgkt fire tidligere elever sine erfaringer
med skolevegring ved hjelp av kvalitativ metode med en narrativ tilngerming.
Formalet med denne studien har veert a fa frem elevene sin «stemme» og
perspektiver pa skolevegringsproblematikken ved a si noe om hva som
kjennetegner deres fortellinger om opplevelsen av skolevegring.

Jeg vil i dette kapittelet gi en kort oppsummering av studiens funn med
utgangspunkt i oppgavens problemstilling og underproblemstillinger. Videre vil
jeg se pa forslag til videre forskning innenfor fagfeltet, fer jeg helt til slutt vil
avslutte masteroppgaven med mulige praktiske implikasjoner basert pa

studiens hovedfunn.

6.1 Oppsummering og svar pa problemstillingen og
underproblemstillinger

Problemstillingen for denne oppgaven er fglgende:
«Hva kjennetegner tidligere elevers fortellinger om skolevegring?»

| tillegg presenterte jeg innledningsvis to underproblemstillinger for & utdype og
konkretisere problemstillingen. Dette var: «Hvilke faktorer trekker de tidligere
elevene frem som mulig arsak til skolevegring i sine fortellinger?» og «Hvordan

opplevde de tidligere elevene a bli mgtt av personene rundt seg?».

| forrige kapittel diskuterte jeg det jeg anser som de viktigste kjennetegnene ved
deltakerne sine fortellinger om opplevelsen av skolevegring og drgftet dette ved
hjelp av relevant teori og forskning. Det viser seg at flere av elementene som
kiennetegner deltakernes fortellinger samsvarer med tidligere forskning gjort pa
omradet. Jeg vil videre i korte trekk ved hjelp av oppgavens
underproblemstillinger svare pa problemstillingen ved a oppsummere de

viktigste kjennetegnene i deltakerne sine fortellinger om skolevegring.
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6.1.1 Hvilke faktorer trekker de tidligere elevene frem som mulig arsak til
skolevegring i sine fortellinger?

Deltakerne trekker frem flere faktorer som mulig arsak til skolevegringen i sine
fortellinger. De forteller om individuelle faktorer og faktorer knyttet til skole og
hjem. Dette samsvarer med Bronfenbrenner (1979) sin teori om at skolefraveer
og skolevegring burde ses ut ifra et helhetsperspektiv der mikro-, meso-, ekso-
og makrosystemene er dynamiske og pavirker hverandre. Noen av faktorene
som trekkes frem av deltakerne er negativ leerer-elev-relasjon, mobbing, angst,
depresjon, faglige vansker, manglende tilpasset opplaering, fa eller ingen
mestringsopplevelser i skolen og karakterpress. Det kommer videre frem en klar
sammenheng mellom flere av disse faktorene og som jeg har vist i
diskusjonskapittelet ser faktorene ut til & pavirke hverandre i stgrre eller mindre
grad. Noen av deltakerne kan synes & ha utviklet en skolevegringsproblematikk
knyttet til alle disse faktorene, mens andres skolevegringsproblematikk kun har
sitt utspring i noen av faktorene. Det som ser ut til & ga igjen hos alle deltakerne
er at de har hatt en mer eller mindre negativ relasjon til leerere, samt
utfordrende faglige vansker som har gatt utover opplevelsen av mestring i
skolen.

6.1.2 Hvordan opplevde de tidligere elevene a bli mgtt av personene rundt
seg?

Venner trekkes frem som viktige stattespillere i deltakerne sine fortellinger. For
flere av deltakerne var venner en avgjgrende faktor for at de klarte & ga pa
skolen da ting var vanskelig. De forteller om venner som har stilt opp og veert
der for dem i vanskelige situasjoner. Samtlige deltakere trekker ogsa frem
familien herunder mor, far, sgsken samt besteforeldre som viktige og
avgjgrende stottespillere. De forteller at familien har mgtt dem med omsorg og
omtanke nar ting har vaert vanskelig pa skolen. Flere av deltakerne forteller om
foreldre som har strukket seg langt og gjort alt de kan for at de skal ha det bra
pa skolen. Noen av deltakerne trekker imidlertid ogsa frem en opplevelse av a
bli «pushet» til & ga pa skolen av foreldrene, men de mener foreldrene har hatt
en god hensikt med dette. A bli presset til & ga pa skolen av laererne har

derimot blitt opplevd som negativt. Noe av det som tydeligst kjennetegner
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deltakerne sine fortellinger er en opplevelse av a ikke bli matt og forstatt av
skolen og lzererne. Farst og fremst faglig, men ogsa sosialt i forbindelse med
mobbing og utfordringer med medelever, har dette fart til at deltakerne har
opplevd a ikke fatt, eller har matte ventet lenge far de har fatt den hjelpen de

har trengt.

6.2 Videre forskning

Slik jeg ser det kan det kan det virke som at det er en tendens innenfor
pedagogisk forskning, og kanskje spesielt nar det gjelder elever som har
utfordringer, at man unnlater & innhente empiri fra de personene som faktisk
besitter problematikken. Siden det er fa studier som belyser
skolevegringsproblematikken fra elevenes perspektiv gnsket jeg med denne
studien & undersgke hvordan elever selv forstar og opplever skolevegring. Jeg
mener at elevenes perspektiv er sveert viktig bade med tanke pa a fa forstaelse
for hvordan det oppleves for den enkelte og hvilke faktorer som kan veere med
& pavirke utviklingen av skolevegring, men ogsa med tanke pa tilrettelegging og
forebyggende arbeid i skolen. Det er behov for mer forskning og studier knyttet
til skolevegring som legger vekt pa elevenes perspektiv og jeg haper at dette

masterprosjektet kan veere til inspirasjon for videre forskning.

Et forslag til videre forskning med fokus pa elevenes perspektiv kan veere a
fokusere pa hvilke tiltak elevene selv gnsker og opplever som virkningsfulle i
forbindelse med skolevegring. Her kunne det ogsa vaert interessant &
gjennomfgre en case-studie som legger til rette for et enda mer helhetlig bilde

som inkluderer flere parter sine synspunkt.

6.3 Mulige praktiske implikasjoner

Med utgangspunkt i det som kjennetegner deltakerne sine fortellinger er det
mulig a reflektere over praktiske implikasjoner. Jeg har valgt & ikke komme med

forslag til spesifikke praktiske tiltak, men heller trekke noen starre linjer til
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mulige praktiske implikasjoner med utgangspunkt i deltakerne sine beskrivelser

av faktorer i skolen som har pavirket deres utvikling av skolevegring.

Med utgangspunkt i deltakerne sine beskrivelser vil jeg vil argumentere for at
man burde jobbe for & fA et mindre prestasjonsorientert miljg i skolen. Flere av
deltakerne i denne studien trakk frem en opplevelse av press og & ikke passe
inn i dagens utdanningssystem som en faktor som har fart til at de opplevde lite
lzering og mestring i skolen, samt en opplevelse av at skolen var et vanskelig
sted a veere. | den sammenheng kan det anses som viktig at skolen er
oppmerksom pa hvilken malorientering de har. Det kan virke som at et
inkluderende og mestringsorientert miljg med fokus pa mestring og leering
fremfor prestasjoner og karakterer, er viktig for elevene sin opplevelse av trivsel

i skolen.

Et annet poeng som trekkes frem i deltakerne sine fortellinger er at de gnsker
mindre fokus pa det teoretiske og heller en mer praktisk tilngerming i skolen.
Dette er fordi de i starre grad opplever mestring i praktiske fag hvor de kan
bruke kroppen som en del av laeringen. Dette er en oppfatning de trolig ikke er
alene om. | dagens skole legges det mye vekt pa det teoretiske bade med tanke
pa undervisningen og hva elevene skal leere. For a tilrettelegge for at skolen
skal veere et sted hvor alle elever trives og opplever mestring kan det veere
hensiktsmessig a ta i bruk nye undervisningsformer og ha en mer praktisk
tilneerming i fagene. Som jeg viste til i funnkapittelet under temaet «4.2.1.2
relasjonen til leerere» hadde Petter en positiv opplevelse med en lserer som han
mente gjennomfarte undervisningen pa en litt utradisjonell og annerledes mate.
Denne leereren snudde om pa rollene, slik at elevene fikk lov til & prave seg
som laerere. Denne undervisningsformen er ikke ngdvendigvis en metode som
vil fungere bra i alle fag og for alle elever, men den gar litt vekk fra en typisk
formidlingsorientert undervisningsform. Jeg mener dette er en
undervisningsform som ikke er tilpasset alle elever i skolen, spesielt ikke dem
med ADHD og konsentrasjonsproblemer. Dette er noe deltakerne i denne

studien ogsa ga uttrykk for i sine fortellinger.

Det som var mest fremtredende i deltakerne sine fortellinger var hvor stor

betydning laerer-elev-relasjonen har for eleven. Deltakerne i denne studien har
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dessverre opplevd & ha svake og/eller negative relasjoner til laererne sine
preget av manglende omsorg, stgtte og respekt. Da deltakerne ble spurt om
hvilken hjelp de kunne gnske de hadde fatt var et giennomgaende svar at de
ansker a bli mgtt med statte og forstaelse av skolen og laerere. Jeg mener
derfor at det kan argumenteres for at et saerlig viktig tiltak mot skolefraveer, men
ogsa elevenes trivsel generelt i skolen, er at lzererne jobber for & opprette og

opprettholde gode relasjoner til elevene sine.

En av deltakerne, Petter, kom avslutningsvis i sitt intervju med en kommentar
nar det gjelder forbyggende arbeid mot skolevegring og skolefraveer, som jeg

synes Vil fungere som en fin avslutning pa denne masteroppgaven:

«Jeg mener det handler mye om relasjonsbygging. Laererne ma veere
aerlige med elevene og ha tid til & se hver enkelt elev for den de er. |
skolen er det ikke kun det faglige som har noe a si. Mange elever
kommer pa skolen og har det helt forferdelig av helt andre grunner enn
skolen og da ma det veere tid til & sette seg ned a snakke med dem. Jeg
mener det i dag er alt for mye fokus pa det faglige og prestasjoner i

skolen, noe jeg synes er utrulig dumt...»
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Vedlegg 1.

Bergen 04.05.2023

Bekreftelse pa at personopplysninger i masterprosjekt er vurdert, behandlet og registrert i
henhold til Universitetet i Bergen sine personvernrutiner.

All behandling av personopplysninger i forsknings- og studentprosjekter ved UiB skal vaere
registrert i UiBs forskningsprosjektoversikt RETTE, i samsvar med kravet i
personvernforordningen artikkel 30 (krav om protokoll). Veileder er prosjektansvarlig for
masterprosjekter ved UiB og ma dermed ogsa godkjenne registreringen i RETTE,

Vitenskapelig forskning som omfatter sensitive personopplysninger, har radfgringsplikt med
personvernombud. UiB har avtale med SIKT sin personvernradgivningstjeneste for a oppfylle
radforingsplikten.

SAFE (Sikker Adgang til Forskningsdata og E-infrastruktur) er en lgsning utvikiet av IT-
avdelingen ved UiB for sikker behandling av forskningsmateriale/-data som inneholder
sensitive personopplysninger.

Jeg bekrefter med dette at Mariell Stokkebg Sgfteland sitt masterprosjekt er registrert i RETTE,
har vaert vurdert av SIKT sin personvernradgivningstjeneste og at forskningsmaterialet er
oppbevart i SAFE.

A {Lﬁ (dtx%laiﬁ

Signatur veileder
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Vedlegg 2.

42 Sikt
Meldeskjoma / Skolevenring sedt fra slevene sith peripektiv / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
757231 Standard 13102022
Prosjekttittel

Skoleveqgring sett fra elevene sitt peripektiv

Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Bergen / Det piykologeke fakultet § Institutt for pedagogikk
Prosjektansvarlig

Gunn Blisabeth Sareide

Student
Mariell Stokkebe Sefteland

Prosiel sod
M.09.2022 - 01.09.2023

Kategorier personopplysninger
Almirmaelige

Sarige

Lowlig grunnlag

Samtykke [Personvernforondningen art. & nr. 1 bokstaw a)
Uttrykkelig samtykie (Persomvernfarondningen an. 9 nr. 2 bok<tav a)

Behandlingen av pesanopphysningens er bowlig sd fremt den gjennomfares som appgitt | meldeskgemast. Det lovlige grunnlaget gielder
il 01092023,

Medd eskjema

Hommentar

OM VURDERINGEN

Personvemtjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer wed. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rid slik at
behandlingen av perionopphysninger i progektet ditt er bovlig etter persomemregetverket.

Personvemtjenester har nd wurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er 2 behandlingen er lovig, his
den giermormiores shik den er besirevet | meldeskjernaet med dialog og vedlegg.

WVIKTIG INFORMASION TIL DEG

Du rd lagre, sende og sikre dataene i trdd med retningsfinjene til din institusjon. Dette betyr at du md bruke leverandarer for
sporreskjema, skylagring, videotamtale ol. som institusjonen din har avtale med Vi gir gensrelle réd rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasgjonssikloerhet som gjelder.

TYPE DPPLYSNINGER OG VARIGHET
Pragjektet vil behandle alminnelige perionopplysninger og seedige kategarier av personopplysninger om helse frem til 01.09.2023.

LOWVLIG GRUNMNLAG

Prosjekbet vil innbente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopphyininger. Ve wurdering er at prosjektet legger opp til
et sarmtykcke i samsvar med kravens i art 4 nr. 11 ag 7, ved at det er an frivillig, spesifild, informen og utvetydig bekraftelie som kan
dokumenteres, 0g som den registrerte kan trekke tilbake.

For alminnalige personapplyininger vil lovlig grunnlag for behandlingen vasre den registrertes samtykke, jf. peromsernforondningen art.
Gnr.1a

Behandlingen av s&rlige kategoner av personopphysninger er basert pa uttrykkelig samtykke fra den registrerte, jf.
persomvernforordningen art Gnr. Taogart 9ne.2a
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PERSOMNVERMPRIMSIFPER
Personvemtjenester vurderer at den planlagte behandlingen av perionopphysninger vil falge prindppens | perionvemiorandningen:

-om |aviighet, rettferdighet og dpenhet (art 5.1 a), ved at de registrene fr tilfredsstillende infarmasjon om og samiykker Gl
behandlingen

farmblsbegrensning (art. 5.1 b, ved at personcpplysninger sarmbes inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formdl, og ikke
viderebehandies til rye ulorenlige formal

~ataminimering (art 5.1 €], ved at det kun behandles applysninger som er adekvate, relevante o nedvendige far formilet med
progjekie

Hagringsbegrensning (art 5.1 &), ved &t personopphysningense ikke lagres lengre @nn nedvendig for § cpplylle formilet.

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Wi vurdener at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta opplyller lovens kraw 1l form og innhold, jf art. 12.1 og art.
13.

Sl lenge de registrerte kan identifiseres | datamateriabet vil de ha falgende restigheter: innsyn (art. 15, retting (art. 16), shetting (art. 17),
begrendning (art. 18) og dataportabilitet (art. 200).

Wi minmer om at hyis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandling sarsvadig institusjon plikt 6 8 svare innen en mined.

FOLG AN INSTITUSIONS RETNINGSLIMIER
Persamvemtjenester legger il grunn at behandlingen applyller kravene | persorvernfarardningen am riktighet {art. 5.1 d), integritet og
kenfidensialitet (art. 5.1, f) og sikkerhet (art. 32,

Ved bruk av databehandler {sperreskjemaleverandar, skylagring, videosamtale a.l) mi behandlingen opphylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandarer som din institugjon har setale med.

For & forsikre dere arm at kravene opplylles, md prodjeltansvarlig falge interne retningslinjesradfare dene med behandlingsansvarig
institugion.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer | behandlingen av personopplysningsr, kan det vasre nadvendig & melde dette 6 o ved &
oppdatere meldeskjemast. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & e om hyilken type endringer det er nedvendig 3
e

Tt prs:/ el no perse jenester/fylle-ut-meldeskjerna-tor-personopplyiningermekde-endringer-i-meldes kjema
Du rid verite pd swar fra oss far endringen gjennom fanes.

OPPFELGING &N PROSIEETET
i wil falge opp ved planlagt aviutning for & avklare om behandlingen av personopphysningsns er avidutbet.

Kontaktperian hos cas: Line Raknes Hjellvik

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 3.

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Skolevegring sett fra elevene sitt perspektiv»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a fa en
bredere forstaelse for elevers opplevelser i forbindelse med skolevegring. | dette skrivet
gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva det vil innebzre for deg a delta i
prosjektet.

Formal

Dette er et masterprosjekt med formal om & undersgke hva som kjennetegner elevers
opplevelse av skolevegring. Jeg gnsker a lgfte frem tidligere elever sitt synspunkt pa
temaet, da dette er en viktig «stemme» som mangler i det norske fagfeltet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Institutt for pedagogikk ved Universitetet i Bergen er ansvarlig for prosjektet. Prosjektet
gjennomfares av Mariell Stokkebg Sgfteland (masterstudent) og Gunn Elisabeth
Sgreide (prosjektansvarlig og veileder).

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Jeg gnsker & komme i kontakt med elever som har opplevd skolevegring i kortere eller
lengre perioder i lgpet av skolegangen. Det er gnskelig at du er i stand til & fortelle apent
og dele dine opplevelser i forbindelse med skolevegring.

Hva inneberer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta innebzrer dette at du deltar i et individuelt intervju med Mariell
Stokkebg Sgfteland. Du vil fa spgrsmal relatert til din opplevelse av skolevegring. Vi
ser for oss at intervjuet vil vare i ca. 45 - 60 minutter. Det vil bli tatt lydopptak av
intervjuet.

Det kan bli aktuelt med flere intervjuer eller kortere samtale over telefon for a supplere
eller utdype informasjon som har blitt gitt i det fgrste intervjuet. Du kan reservere deg
mot a bli kontaktet igjen.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli
slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller
senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil kun bruke opplysningene om deg og det du forteller i intervjuet til formalene vi
har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar
med personvernregelverket. Ditt navn, hvilken skole du har gatt pa og det du forteller
om deg selv og andre personer vil anonymiseres. Lydopptak vil lagres i SAFE (Sikker
Adgang til Forskningsdata og E-infrastruktur) som er Universitetet i Bergen sin lgsning
for sikker behandling av sensitive personopplysninger i forskning.
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Det er kun Mariell Stokkebg Sgfteland (masterstudent) og Gunn Elisabeth Sgreide
(prosjektansvarlig og veileder) ved Universitetet i Bergen som vil ha tilgang til dine
personopplysninger og lydopptak fra intervjuet. Du vil som informant ogsa selv fa
tilgang til datamaterialet om dette skulle vaere gnskelig.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes 01.09.2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet
med dine personopplysninger slettes.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra har
Universitetet i Bergen, det pedagogiske institutt har Sikt— Kunnskapssektorens
tjenesteleverandgr vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

« & fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
» & fa slettet personopplysninger om deg

« & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

Masterstudent og prosjektmedarbeider
+ Mariell Stokkebg Sgfteland

mariell.softeland@student.uib.no

Prosjektansvarlig og veileder:
» Gunn Elisabeth Sgreide

gunn.soreide@uib.no

UiB sitt personvernombud:
» Janecke Helene Veim

janecke.veim@uib.no

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du
ta kontakt med:
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« Sikt— Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr
personverntjenester@sikt.no
+47 53 21 15 00

Med vennlig hilsen

Gunn Elisabeth Sgreide

Mariell Stokkebg Sgfteland
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Vedlegg 4.

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «skolevegring sett fra elevene sitt
perspektiv», og har fatt anledning til & stille spgrsmal.

Jeg samtykker til:

O adeltai intervju og at informasjonen som jeg gir kan brukes i
forskningsprosjektet
O & bli kontaktet for supplerende/utdypende samtale

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 5.
Intervjuguide
Innledning (uten opptak)

Innledningsvis vil jeg presentere meg selv og formalet med masterprosjektet. Jeg vil

videre minne informanten om hans/hennes rettigheter.
- Informanten har nar som helst rett til a trekke seg fra prosjektet
- Informasjon om min taushetsplikt og at informanten vil bli anonymisert

- Informasjon om hvordan datamaterialet vil bli oppbevart og destruert etter bruk

Bakgrunn (med opptak)

- Kan du fortelle litt om deg selv (i dag/nd)? (alder og interesser)

Sosiale aspekter i skolen

- Kan du fortelle litt om hvordan du synes det er/var & ga pa skolen?

- Kan du fortelle litt om relasjonen til dine medelever?

- Kan du fortelle litt om relasjonen til leereren din?

- Er det noen aktiviteter eller fag som du liker/likte ekstra godt pa skolen?

- Er det noen aktiviteter, fag eller situasjoner som du opplever/opplevde som

vanskelig pa skolen?

Overganger

- Kan du fortelle litt om hvordan overgangen fra ungdomskolen til videregaende

var?

- Andre overganger? (eksempel: friminutt, begynne pa skolen igjen etter ferie)
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Arsaken til skolevegring

- Kan du fortelle meg litt om hvordan det hele startet -Nar begynte du & synes det

var vanskelig & ga pa skolen? — Vet du hvorfor det ble vanskelig a ga pa skolen?
- Om langvarig fraveer- har grunnen for fraveeret endret seg?

- Var/er det noen ganger lettere & motivere seg for & ga pa skolen? Nar og

hvorfor?

Opplevelsen av skolevegring

o o

- Kan du fortelle om hva du gjar/gjorde hjemme nar du ikke klarer/klarte & ga pa

skolen?

- Kan du fortelle om en gang du ikke har klart & ga pa skolen? — en typisk

situasjon? — hva tenkte du da? - hvordan felte du da?
- Kan du fortelle om hvordan du ble mgtt av de rundt deg? (familie, venner, larer)

- Er det blitt/ble det satt i gang noen tiltak eller gjort noe for & hjelpe deg? — hvem

gjorde noe (skole, foreldre, andre) - Hvordan synes du det fungerer/fungerte?

- Hvordan gnsker/gnsket du selv at skolen og de hjemme skal/skulle hjelpe deg?

Egen forstaelse av skolefraveeret
- Hva mener du selv er hovedgrunnen til at du ikke klarer/klarte & ga pa skolen?

- Tror du at de rundt deg har samme oppfatning om ditt skolefraveer som deg?

Avslutning

- Hvordan har det vert & snakke om dette?

- Er det noe mer du har tenkt pa underveis i intervjuet som du har lyst til a tilfaye?
- Eventuelt: Kan du fortelle litt om hvorfor du gnsket a veere informant i dette

prosjektet?
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- Takk for intervjuet.
Oppfalgingsspersmal

Skolevegring er et sarbart tema og det kan tenkes at informanten opplever det som
vanskelig a snakke om. Oppfelgingssparsmal kan derfor fungere greit i situasjoner hvor

informanten svarer kort. Eksempel pa oppfalgingsspgrsmal:
- «Kan du utdype det litt mer for meg?»
- «Hva tenker du om det?»

- «Kan du fortelle litt mer om det?»
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Vedlegg 6.

Hovedtema

Undertema

De sosiale aspektene i skolen

Relasjonen til medelever

Relasjonen til lserere

Faglig fungering og mestring

Faglige vansker

Liten opplevelse av mestring i skolen
Vurderingssituasjoner og
karakterpress

Mestring i praktiske fag

Opplevelsen av skolevegring

Angst

Fysiske symptomer

Opplevelsen av & ikke veere pa
skolen

Opplevelsen av & bli «xpushet» til & ga

pa skolen

Tilrettelegging og tiltak

Viktige stattespillere
Mangel pa tilpasset oppleering
Et gnske om a bli mgtt med statte og

forstdelse
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