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Abstract

Aim: The aim of the thesis is to increase the knowledge of problematic school
absenteeism by focusing on factors and processes contributing to this
phenomenon in compulsory school, but also to identify what helps turning
absenteeism into increased school attendance. The thesis uses Kearney’s (2008a)
definition of problematic school absenteeism: absences that adversely affect the
student’s social and cognitive development, and mental wellbeing.

Method: The thesis investigates problematic school absenteeism on the basis of
in-depth interviews with 15 students aged between 16 and 25, 15 parents, and 11
school staff with long experience of working with students in this situation,
thereby providing rich information on the complex phenomenon under study.
The resulting narratives have been analysed using thematic content analysis.

Theoretical framework: Drawing on Bronfenbrenner’s (1977, 1979a, 1986a)
ecological systems theory of human development, the analytical framework is
used to unveil the dynamic interaction between the student and his/her
environment. In addition, the concept of alienation (Bronfenbrenner, 1986a;
Hascher & Hadjar, 2018) is used to facilitate a deeper understanding of
potentially important generator of unfavourable conditions in school, which by
extension may have negative effects on the students’ ability to attend school.

Major findings: Problematic school absenteeism in compulsory school is
resulting from a range of factors at different levels interacting over a longer period
of time. There is a need to distinguish between underlying, eliciting and
maintaining factors. Shorter spells of truancy and absence related to illness may
be early warning signs. Feelings of being different and lonely, harassment by
peers, and difficulties to live up to the demands in school are commonly described
as factors pushing the student away from school. Absence from school for a longer
period of time in turn results in problems such as anxiety, depression, reduced
social contacts and lagging behind in school-work that maintain and increase the
difficulties to go back to school. The students, above all those with extensive and
long-term absenteeism, usually need changes in the school environment if their
attendance rates are to improve. Such ecological changes may be a question of
teaching in an alternative learning environment, a change of school, or that
significant others enter the student’s life and contribute to a manageable study
situation. Such a conclusion is in contrast to research that one-sidedly points to
measures aimed at changing the student’s patterns of thought and behaviour.

Keywords: Problematic school absenteeism, truancy, school refusal, drop-out,
Bronfenbrenner, school attendance, school reintegration
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Forord

Under min yrkeskarriar som forskollarare och specialpedagog har jag genom éren
riktat sarskilt intresse mot de barn och elever som av olika anledningar varit i
behov av extra ledning, stéd och stimulans. Det har emellanat inneburit svira och
komplexa utmaningar for mig som pedagog. Utmaningarna har sammantaget
handlat om att ge adekvat stod i relation till hinder och mgjligheter inom ramen
for utbildningens mél. En av de mest komplexa utmaningar jag erfarit i mitt
yrkesliv har varit elever med problematisk skolfranvaro, det vill siga elever som
inte ndrvarar i skolan enligt forvintan. Min uppfattning &r att problemets
komplexitet delas av yrkesverksamma i skolan och dven av forskare i bland annat
utbildningsvetenskap, socialt arbete och psykologi. I ett betinkande frén Statens
offentliga utredningar (SOU 2016:94) bekriftas ocksa att huvudmén och skolor
onskar mer kunskap om problematisk skolfrdnvaro, vilket &ven motiverar mitt
val av forskningsobjekt inom forskningsdmnet pedagogiskt arbete. Jag viljer
ocksd att se problematisk skolfranvaro som studieobjektet och inte de skol-
franvarande eleverna. Den ingéngen i faltet gor att perspektivet pa problematiken
vidgas frén att ensidigt studera problemet som ett “within child” problem till att
undersoka forutsattningar och handlingar som pa olika satt tilldelas mening och
betydelse for elevers frdnvaro och nérvaro i skolan. Under hela forsknings-
processen har jag strivat efter ett sjdlvreflexivt forhallningssitt i relation till mitt
avhandlingsarbete. P4 s& sitt har jag forsokt hitta en balans mellan mina egna
forgivandetagande, forutfattande meningar och det kunskapsproducerande
aktorsskapet som forskarrollen innebar.

Ett stort tack riktas till mina handledare Lisbeth Lundahl och Per-Ake Rosvall
som har guidat och véglett mig genom avhandlingsarbetet pa ett professionellt
och varmt sitt! Aven ett stort tack till Ulf Lundstrom som tillsammans med
Lisbeth Lundahl gav mig chansen att doktorera i pedagogiskt arbete. Stort tack
till alla doktorandkollegor - s& manga ménniskor som bidragit med kloka tankar
och glada hejarop. Att vara en del av Institutionen for tillimpad utbildnings-
vetenskap har ocksa varit ett sant privilegium — har trivts varje dag!

Avslutningsvis vill jag tacka Jenny som peppade mig att anta jobbet och som
bidragit stort till att jag kunnat “grotta ner mig” i mitt forskningsomrade. Till
mina barn; Saga och Filip: Ni ar fantastiska — love you!

Skellefted, den 2 november

Tobias Forsell






Inledning

I det har kapitlet beskrivs forskningsproblemet och syftet med avhandlingen,
samt vilka forskningsfrdgor som studien avser besvara. Vidare avrundas in-
ledningskapitlet med att klargora nagra av de avgransningar som studien vilar
pa. I avhandlingen anvénds begreppet problematisk skolfranvaro, vilket syftar till
sddan frdnvaro som innebar problem for eleven att klara utbildningens mal i
grundskolan, som inverkar negativt pa den psykiska hélsan och individens sociala
utveckling (se vidare avsnittet Terminologi). I omradesoversikten kommer jag
dock belysa den méangfald av begrepp och definitioner som associeras med
problematisk skolfrénvaro inom forskning sévidl som i den praktiska verk-
sambheten.

Bakgrund

I Sverige har alla barn en lagstadgad ratt till utbildning, och den som har
vardnaden om ett skolpliktigt barn ska se till att barnet fullgor sin skolplikt. De
obligatoriska skolformerna grundskola, grundsirskola, specialskola och same-
skola innefattas av skolplikten och eleverna ska delta i den utbildning som
ordnas. Franvaro kan dock godkdnnas om det finns skil att inte nérvara (SFS
2010:800). Narvaro i skolan ar en grundldggande forutsattning for vidare ut-
bildning och framtida mdgjligheter pa arbetsmarknaden (Ekstrand, 2015;
Ingestad, 2006). Mot bakgrund av detta har problematisk skolfrdnvaro, ibland
bendmnd som skolk, hemmasittande och skolviagran, uppmérksammats under de
senaste dren av bland annat Skolverket, Sveriges kommuner och regioner (SKR)
och media i Sverige (Ekstrand, 2015; Skolinspektionen, 2016a; Skolinspektionen,
2016b). Att elever inte kommer till skolan och deltar i skolans verksamhet ar inget
nytt fenomen, men det finns indikationer pa att manga elever har omfattande
frinvaro och att det dr ett vixande problem (Ek, 2018; Ekstrand, 2015).
Fenomenet ar gransoverskridande och komplext och beror darfor manga olika
yrkesverksamma inom utbildning, psykisk hilsa och den offentliga politiken
(Kearney m.fl., 2019b).

Enligt Skolinspektionen (2016a) var antalet heltidsfranvarande elever under
minst en manad i grundskolan ber#knat till cirka 1 700 elever. Samma rapport
visade att drygt 18 000 elever hade ogiltig strofranvaro. Den ogiltiga franvaron i
arskurserna 7—9 var mest vanligt forekommande, men problemet med ogiltigt
sammanhingande franvaro och ogiltig aterkommande strofrénvaro terfanns
dven i drskurserna 1—6. Rapporten understryker ocksa att den omfattande giltiga
franvaron behover uppméarksammas, eftersom exempelvis sjukfrdnvaro kan dolja
mojliga skolrelaterade problem. I relation till detta kan Ohmans (2016) medialt
uppmirksammade rapport ndmnas. Undersokningen, som genomfordes host-



terminen 2015, inkluderade bidde anmaild och ej anmaéld franvaro. Rapporten
indikerar att mellan 50 000 och 70 000 elever hade en franvaro pd mer an 10
procent. I rapporten betonas dven vikten av att fora statistik pa franvaro och att
all omfattande franvaro, bade giltig och ogiltig, behover uppmirksammas och
hanteras. Vad giller de nationella kartlaggningarna av ogiltig franvaro rader det
svérigheter att jamfora matningarnas resultat eftersom olika aktorer har svarat
pa undersokningarna. En ytterligare faktor att beakta ar att inga arligen ater-
kommande nationella matningar genomf6rs, vilket bidrar till en svaroverskadlig
bild av antalet elever med problematisk skolfrénvaro. I ett betinkande frin
Statens offentliga utredningar (SOU 2016:94) pekas pa ett antal faktorer som
forsvérar bilden av hur omfattande problematiken ar och i forlangningen vilka
slutsatser som kan dras. Rapporten uppmérksammar dilemmat med vilka grans-
varden vid frénvaro som behéver uppméarksammas och hanteras pé ett adekvat
sitt. Dessutom papekas att det rader skillnader i hur noggrant skolor registrerar
frdnvaro och nar frdnvaron bor redovisas for hemkommunen, vilket antas bidra
till att statistiken inte ar tillforlitlig pa varken lokal eller nationell niva.

Problematisk skolfrinvaro &ar inte bara ett problem som uppmirksammats i
Sverige, det dr ocksd en prioriterad fraga i savil Europa som globalt (De Witte &
Csillag, 2014; Kearney, m.fl., 2019a). Skolfrdnvaroforskningen domineras av
lander som USA, Kanada, Australien och Storbritannien (Kearney, 2008b), men
studier och rapporter frin olika delar av varlden vittnar om en utbredd global
problematik (Gentle-Genitty m.fl.,, 2015; Kronholz, 2011; Melvin m.fl., 2019).
Keppens och Spruyt (2018) granskning och jamférelse av omfattningen géllande
skolk i tjugofyra europeiska liander, baserat pa data fran OECD (2012), visar i
likhet med tidigare forskning att det finns ett starkt samband mellan skolk i
grundskolan och avbrutna eller ej pidborjade studier efter grundskolan. Vidare
visar deras studie att skolk dr mer vanligt forekommande i utbildningssystem dar
eleverna foljer en gemensam ldroplan tills de fyller 16 ar jamfort med utbild-
ningssystem dér elever delas in i olika spar beroende pa skolprestationer i ung
alder. Det bor dock pépekas att annan forskning visar pa negativa konsekvenser
av att tidigt dela in elever utifran férmégor (jfr Maaz m.fl., 2008).

Manga studier podngterar att skolmisslyckanden och skolfranvaro har negativa
konsekvenser bade i ett kortsiktigt perspektiv och ett langsiktigt perspektiv
(Bradshaw m.fl., 2008; Ek, 2018; Kronholz, 2011; Richardson, 2016). Kortsiktigt
kan det handla om att komma efter i skolan och att uppleva sig sjidlv som
annorlunda. Langsiktigt medfor skolfrdnvaron en okad risk for arbetsloshet,
psykisk ohélsa och social alienation (Bradshaw m.fl., 2008; Dube & Orpinas,
2009; Ingul & Nordahl, 2013; Rumberger, 2011). Strand (2013) pépekar att det
ar ett komplext problem som paverkar individen i forsta hand men sekundart
aven familjer, skolor och samhallet.



Merparten av tidigare forskning har fokuserat pa riskfaktorer for problematisk
skolfrdnvaro, konsekvenser av franvaro och former for behandling, exempelvis
kognitiv beteendeterapi (KBT) vid angestrelaterad skolfranvaro. Senare forsk-
ning understryker behovet av ett perspektivskifte fran att fokusera pa individuella
faktorer i relation till problematisk skolfranvaro till att rikta uppméarksamhet mot
hur skolor kan forma en motivationsskapande miljo och pé si sitt befrimja
narvaro i skolan (Ek, 2018; Ekstrand, 2015; Warne m.fl., 2020). Baker och Bishop
(2015) efterlyser fler studier som undersoker skolfranvarande elevers
erfarenheter av stod att ndrvara i skolan. Havik, Bru och Ertesvag (2014) menar
att inkludera perspektiven fran elever med erfarenhet av langvarig skolfrdnvaro
skulle berika forstaelsen av problematisk skolfranvaro. Vidare ar forskningen
begransad vad géller foraldrars perspektiv pa vad som paverkar elevers franvaro
i skolan (Dube & Orpinas, 2009), trots att fordldrar har antagits vara
betydelsefulla for att sikra elevers néarvaro i skolkontexten (se Ek & Eriksson,
2013; Gren-Landell m.fl., 2015; Pina m.fl., 2009). Gren-Landell m.fl. (2015)
papekar dven vikten av att undersoka larares uppfattningar om vad som orsakar
problematisk skolfranvaro eftersom de spelar en central roll i arbetet att
forhindra skolfranvaro och att hjilpa elever tillbaka till skolan. I svensk kontext
tangerar Ek (2018), Gren-Landell m.fl. (2015) och Strands (2013) studier
varandra i forhoppningen om ett 6kat forskningsfokus pé skolfaktorer i relation
till skolfranvaro, tidiga signaler pa skolfrénvarobeteenden och elevers upp-
fattningar om vad som kan férhindra problematisk skolfranvaro

Syfte och forskningsfragor

Studien syftar till att ge 6kade kunskaper om problematisk frinvaro i grund-
skolan och de faktorer och processer som utmynnar i sddan franvaro, men dven
omvant till att 6ka nérvaron i skolan och mojligheter att aterintegreras i skola och
utbildning. Genom att finga viktiga aktorers (elever, fordldrar och skolpersonal)
erfarenheter, perspektiv och forstdelse av problematisk skolfrdnvaro avses
foljande forskningsfragor besvaras:

e  Hur beskrivs problematisk skolfranvaro av elever, foraldrar och skol-
personal och vilka faktorer anger de som centrala fér uppkomsten av
denna?

e Vilka faktorer beskrivs av elever, fordldrar och skolpersonalen som
centrala i processen att vinda den problematiska franvaron till 6kad
narvaro och deltagande i den verksamhet som anordnas av skolan?

e Hur kan aktorernas beskrivningar av problematisk skolfranvaro och
narvarofraimjande processer forklaras och tolkas ur ett flernivaper-
spektiv? Sarskild uppmarksamhet riktas mot elevens narmiljoer, men
dven mot interaktionen mellan narmilj6er och forhallanden av mer
overgripande karaktar.



Hirigenom avser foreliggande avhandling bidra med ett efterfrigat kunskaps-
tillskott (se ovan). Som framgir av forskningsoversikten nedan finns det
samhaillsekonomiska skal att bidra med sddan kunskap, men framfor allt bottnar
avhandlingen i en vision om att alla barn och ungdomar ska fa sin utbildning
tillgodosedd i ett sammanhang diar de dven far stod och stimulans for sin
personliga utveckling.

Avhandlingens avgransningar

Datainsamlingen avgrinsades till att omfatta elever, vardnadshavare (samtliga
fordldrar) och skolpersonal, da dessa bedomdes vara de aktorer som har de
narmaste och djupaste erfarenheterna av problematisk frédnvaro i skolan.
Avhandlingen inriktas priméart pa problematisk skolfrdnvaro som uppstar under
grundskoledren. De intervjuade eleverna var dock 16 — 25 ar vid intervjutillfallet,
for att jag skulle kunna fanga deras erfarenheter av att s smaningom aterga till
studier. Att eleverna i studien var 16 ar och dldre motiveras mer utforligt i
avsnittet Etiska overvdganden. Intervjuade skolverksamma, med langvarig er-
farenhet av att arbeta med frdnvarande elever, arbetade samtliga vid grundskolor.

I syfte att bidra till en inblick i det material som ligger till grund for avhandlingens
genomforande bildggs nagra utvalda dokument. Jag har avgrinsat bilagor till
foljande val: En Gversikt av intervjupersonerna med fingerade namn, intervju-
guiden till férdldraintervjuerna samt informationsbrevet till eleverna. I ytter-
ligare en bilaga exemplifierar jag hur data frdn en utvald intervju beskrivs med
egna ord och teoretiska begrepp. Ytterligare bilagor dr: Umed studies in the
educational sciences samt en Gversikt av doktorsavhandlingar i pedagogiskt
arbete vid Ume3 universitet.

I avsnittet Terminologi presenteras och motiveras begreppet problematisk skol-
frAnvaro, som innebér att frAnvaron avgriansas fran mera tillfdllig och mindre
oroviackande sddan. I studien talas det om 6kad nérvaro och aterintegrering i
skolan. I det forstndmnda fallet handlar det om att vinda en negativ franvaro-
trend till en positiv narvaroutveckling. Det kan exempelvis handla om att en elev
med 50 procents narvaro okar niarvaron till 8o procent. I det senare fallet behover
eleven ha varit helt segregerad frén skolan och utbildning i minst en manad, vilket
i avhandlingens empiri férklaras som langvarig franvaro.



Omradesoversikt — en introduktion

Hir foljer en 6verblick over tidigare skolfranvaroforskning samt nagra generella
drag hos riskfaktorer som associeras med problematisk skolfrdnvaro. Jag avser
belysa vad forskning i huvuddrag sidger om problematisk skolfranvaro och pa sa
sétt placera avhandlingen i en forskningskontext. I min genomgéng av relevant
litteratur i forskningsfiltet har ett antal sokord som associeras till problematisk
skolfrdnvaro anvints. Nagra sddana sokord ar: truancy, school refusal, school
refusal behaviour, school absenteeism, pupil absenteeism, chronic school
absenteeism, extended school non-attendance, school withdrawal, school phobia,
drop-out, school reintegration och school attendance. Soktermerna har vaglett
mig till forskning som specifikt fokuserat pa skolfrénvaro utifran olika perspektiv
och inom olika discipliner.

Som tidigare beskrivits har forskning om problematisk skolfranvaro pagatt 6ver
flera decennier och intresset for forskningsomradet har vuxit. Historiskt sett har
skolfrénvaroforskningen bedrivits inom discipliner sdsom utbildningsvetenskap,
sociologi, psykologi, medicin och socialt arbete (Kearney, 2003; Kearney, 2016).
Pellegrini (2007) papekar att skolfranvaroforskningen praglas av ett kliniskt
perspektiv, med fokus pé svarigheter hos individen, vilket Pellegrini menar ar
begransande. Pellegrini medger dock att elever i skolfranvarosituationer kan vara
i behov av individuellt psykologiskt stod men att problemet behover forstas pa
flera nivaer och i en bredare kontext.

Vidare kommer merparten av skolfrdnvaroforskningen fran engelsksprikiga
lander vars forhéllanden kan skilja sig frén andra ldnders, till exempel i friga om
utbildningssystem, registrering och kontroll av frinvaro och gransvarden for nar
frdnvaro ska kategoriseras som problematisk. Elliot och Place (2019) péapekar
ocksé att forskning i icke engelsksprékiga lander har 6kat de senaste aren. Svensk
forskning om skolfranvaro ar dock hégst begransad, i synnerhet vad géller studier
dir elever eller fordaldrar kommer till tals. I syfte att bredda forstaelsen av skol-
frdnvaro s& inkluderas i avhandlingen rapporter och utredningar fran exempelvis
Skolinspektionen (2016a, 2016b), Skolverket (2008) och ett betinkande frin en
statlig utredning om problematisk elevfrinvaro (SOU 2016:94). Tidigare
forskning préiglas av 6vervigande fokus pa riskfaktorer for problematisk
skolfranvaro, vilket &ven genomsyrar den har omradesoversikten. Jag delar dven
bedémningen i ovan ndmnda utredningsbetdnkande (SOU 2016:94) att fa studier
inkluderar nirvaro som ett utfallsmétt pa elevers vilbefinnande och trivsel i
skolan.



Terminologin

Min 6versikt av den diskurs som omger problematisk skolfranvaro avser spegla
tidigare forskning om skillnader och likheter gillande problemets
konceptualisering och silunda visa pa den differentierade forstdelsen av feno-
menet. Jag kommer avslutningsvis ocksa att beskriva och rama in min studie i
relation till begreppet problematisk skolfrdnvaro.

Skolfrénvaroforskningen innefattar en rik flora av olika begrepp och termer som
associeras till problematisk skolfrdnvaro. Forskningssynteserna av King och
Bernstein (2001) och Elliot och Place (2019) spidnner sammantaget 6ver ndstan
tjugo ar och visar pd hur d&mnet har konceptualiserats genom aren. Hir betonas
att den diskursiva debatten gillande problematisk skolfranvaro har pagétt under
en lang tid och diskuteras fortfarande. Brist pa konsensus gillande definitioner
av skolfrdnvaro ses som en nyckelfriga inom skolfrdnvaroforskningen (Elliot,
1999; Kearney, 2003). Kearney (2003) papekar att terminologin dven dterspeglas
i vilka atgirder som aktualiseras vid utredningar och bedéomningar. Den rika
floran av begrepp innebir stora utmaningar for skolpersonal, forskare och
beslutsfattare att bedéma vilka atgiarder och insatser som pé ett effektivt satt
beframjar skolnarvaron (Heyne, m.fl., 2019). Det sprékliga ramverket forefaller
ocksa skilja sig at beroende pa inom vilken disciplin som forskningen genomforts
och vad forskningen soker svar pa (Birioukov, 2016). Ett ytterligare problem
inom skolfranvaroforskningen ar svarigheten att finna klarhet i vad som
kategoriseras som problematisk eller icke problematisk skolfranvaro, och det
forefaller inte finnas nigra entydiga svar pa detta (Kearney, 2008a; Kearney,
2016).

Olika former och definitioner av skolfranvaro

Heyne m.fl. (2019) ger en uppdaterad och kronologisk o6verblick hur
problematisk skolfrénvaro har konceptualiserats och adresserats mellan 1932 och
2016. Forfattarna viljer att kategorisera skolfranvarobegreppen under fyra
huvudbegrepp: school refusal (SR), truancy (TR), school withdrawal (SW), och
school exclusion (SE) (a.a., s. 3). Med stod av deras kategorisering avser jag
hirnist ssmmanfatta begreppen och angrinsande skolfranvarotermer.

Termen skolfobi tillimpades tidigt inom skolfranvaroforskningen. Broadwin
(1932) introducerade pa 1930-talet tanken att frainvaron kunde bero pa negativa
emotionella aspekter av att ndrvara och delta i skolan. Skolfobi relaterades till
elever som upplevde eller visade en irrationell radsla och angest 6ver att vistas i
skolan (Heat, 1985). Ek och Eriksson (2013) understryker ocksa att diagnoser
som social fobi och separationséngest vanligtvis associeras till skolfobi.



The child may be absent for periods of weeks or months or years, unless treatment
is instituted. The children, on fleeing from school, usually go straight home to join
the mother. Eventually they refuse to leave the house. When the child is
superficially questioned, he cannot verbalize what he fears and the whole matters
appears incomprehensible to parents and teachers (Johnson, Falstein, Szurek &
Svendsen, 1941, s. 702).

Kritiken mot konceptet skolfobi har framfor allt handlat om det inte sdger négot
om vad som framkallar den fobiska kénslan eller vad som bidrar till en irrationell
fruktan for nagot i skolan. Doll (1987) reser frigan om det &r skolan eller ndgot
annat som barnet upplever riadsla infor. Kearney m.fl. (1995) ansluter sig till
kritiken och menar att fobin behover forstas i relation till vissa stimuli, exempel-
vis skolbussen, en person eller en fysisk plats pé skolan. Att anvdnda skolfobi som
overordnat begrepp klargér darfér inte vad som skapar riadsla och &ngest.
Skolfobibegreppet anses numera fordldrat och har successivt tappat mark i den
engelsksprékiga forskningen till formén for begreppet skolviagran (Tyrrell, 2005).

Maynard m.fl. (2018) definierar skolviagran pa foljande sitt: Skolvigrande elever
upplever ett kidnsloméssigt lidande av att nirvara i skolan och foérdldrar ar
vanligtvis medvetna om barnets frénvaro. Dessa kriterier, samt fordldrarnas
ambition att hjdlpa barnet att ndrvara, markerar skiljelinjer mot andra former av
skolfrdnvaro (a.a., s. 56). Berg (1997) papekar att skolvigrande elever kan visa
aggressivitet och motstind hemma, framfor allt nir barnet tvingas till skolan.
Berg betonar ocksd att skolvigran varken relateras till larandeférmagor,
intellektuella forméagor eller till social klass. Dessutom menar Berg att skolvigran
ar lika utbrett bland pojkar som bland flickor. Skolvigran utgor ingen separat
diagnoskategori, men sammankopplas ofta till bide &ngest och depression
(Kearney & Silverman, 1990).

Skolk &r, vid sidan om skolvigran, det vanligast forekommande begreppet i den
engelsksprakiga forskningen. Fremont (2003) definierade skolk som en form av
ogiltig frAnvaro utan att relatera frdnvaroorsakerna till angest och oro. Till
skillnad fran skolvagran dr férdldrarna ovetande om denna slags frdnvaro och om
barnets forehavanden under sidana omstidndigheter (jfr Dube & Orpinas, 2009).
Vidare forklaras att utagerande beteende och destruktivitet 4r mer vanligt fore-
kommande hos skolkande elever &n for skolviagrande elever (Berg, 1997). Claes
m.fl., (2009) omfattande undersokning bland 14 aringar i 28 ldnder syftade till
att uppticka generella monster vad giller konsekvenser och orsaker till skolk. I
studien papekas att skolk kan variera, frin elever som kommer sent pa ett
systematiskt sitt, till elever som inte kommer till skolan alls (a.a., s. 124). Genom
en flernivdanalys kunde forfattarna visa pd skolors betydelse for vilken ut-
bredning skolk far. Skolor som uppmuntrar férdldrars involvering i barnens
skolgang och skolor som tillhandahéller ett stodjande och auktoritart klimat kan



bidra till att minska skolkets utbredning. Gentle-Genitty m.fl. (2015) syntetiserar
i sin studie en ansenlig méngd litteratur om de operativa definitionerna av skolk.
Forfattarna presenterar en definition som de menar ar bade bred och enkel.

Truancy is a non-home school student’s act of non-attendance evidenced by
missing part or all of the school day without it being authorized by medical
practitioner or sanctioned by parent(s) and/or legitimately excused by school or
per state law. (a.a., s. 78)

Birioukov (2016) menar att i relation till skolk ar giltig eller ogiltig frdnvaro den
vanligaste anvinda dikotomin inom skolfranvaroforskning. Kvantitativa studier
utgar ofta frdn dikotomin giltig/ogiltig franvaro men av logistiska skil ar
kvantitativa studier ofta bristfilliga i att inkludera variabler som kan forklara
anledningar till frdinvaron. Birioukov (2016) menar att forskningsresultat frén
sddana studier darfor ar fragmenterade och isolerade i sin karaktir vilket
implicerar en osdkerhet i bade forskning och i praktisk verksamhet. Det finns
ocksa skillnader skolor emellan gillande vad som anses vara giltig franvaro
(Outhouse, 2012; Wood m.fl., 2012). Kategoriseringen av elever som giltigt eller
ogiltigt frdnvarande behover kompletteras med begrepp som mojliggor kritisk
analys av de bakomliggande orsakerna. Birioukov (2016) argumenterar for att
dikotomin frivillig eller ofrivillig frinvaro 6ppnar upp for forstéelsen att orsaken
till frAnvaron kan ligga hos eleven, bero péd livsomstindigheter eller andra
faktorer som eleven inte kan paverka. Elevers livsvillkor anses bli mer fram-
tradande med ett sddant perspektiv.

School withdrawal, eller foraldrastédd frénvaro, lanserades av Berg m.fl. (1978)
som ytterligare en beteckning for skolfranvaro. Forfattarna knot franvaron till
variabler sdsom sociala faktorer och foraldrafaktorer. School withdrawal
positionerar tydligare foraldrar som en central faktor till att frinvaron mdgjlig-
gors. Forildrar som skyddar barnet fran hotfulla situationer, som vill att barnet
stannar hemma pé grund av egen separationsangest, eller pd grund av konflikt
med ldrare ar exempel pa fordldrastodd franvaro (Kearney, 2004). Birioukov
(2016) menar dock att det ibland ar svart for skolor att bedoma om en elev inte
kommer till skolan pé grund av att eleven ar sjuk eller att fordldern haller barnet
hemma av andra orsaker som inte anses vara giltiga anledningar, exempelvis
fordlderns psykiska ohélsa. Fordldrastodd franvaro, i den form som beskrivits
ovan, kan darfor upplevas som vag i sin praktiska tillimpning.

Skolexkludering avser sadan franvaro som beror pa beslut inom skolorganisa-
tionen som direkt eller indirekt paverkar elevens mojligheter att narvara (Heyne
m.fl., 2019; McCluskey m.fl., 2015). Det kan handla om disciplindra atgarder,
elever som inte fir sina behov av sirskilt stod tillgodosedda eller elever som
exkluderas fran situationer dar deras medverkan kan forsamra skolans mitbara



resultat (Heyne m.fl.,, 2019, s. 9). I Heynes och hans kollegors definition av
skolexkludering tydliggors skolan som central paverkansfaktorer i relation till
skolfranvaro. Theriot m.fl. (2010) menar att flertalet studier gillande skolexklu-
dering uteslutande har fokuserat pd antingen skolmiljon eller individuella
egenskaper. De betonar att forskning behover tillimpa en flernivdanalys for att
studera individuella och kontextuella variabler tillsammans.

Skolfranvarotermer i svensk kontext

Skolk, eller ogiltig strofranvaro, ar en definition som har vetenskaplig forankring
i savil internationell som svensk kontext (Ek, 2018; Jonsson, 1990; Karlberg &
Sundell, 2004; Strand, 2013). Tidigare studier i svensk kontext har framfor allt
studerat strofranvaro i varierande omfattning med skolk som Gverordnat begrepp
(se exempelvis Jonsson, 1990). Hur talet om skolfrdnvaro framtrader i den
praktiska verksamheten och vilka kringliggande begrepp som associeras till
forklaringar, klassificeringar och atgarder skiljer sig 4t beroende vilken aktér som
adresserar skolfranvaroproblematiken (Ek och Eriksson, 2013).

Skolfrdnvarodiskursen har utvecklats mot att differentiera skolfranvaro med
begrepp som tydligare anger franvarons karaktir, exempelvis korridorvandrare
och hemmasittare (se exempelvis Strandell, 2009). Hemmasittare ar idag ett
vedertaget begrepp i media och i samhillet for elever med sammanhéngande
langtidsfranvaro (Strandell, 2009; Skolverket, 2008; Skolverket, 2010; SOU
2016:94). De elever som kategoriseras som hemmasittare har enligt Skolverket
(2008) en heltidsfranvaro pa minst fyra veckor i strack utan giltig orsak. Den
breda uppfattningen vem som anses vara hemmasittare liknar dock den generella
definitionen av skolvigrare, vilken till skillnad mot hemmasittare ar ett begrepp
som anvinds i internationell forskning. Det finns dock anledningar att ifrdgasatta
hemmasittarbegreppet i linje med den kritik som exempelvis skolvigran moter i
viss internationell forskning. Sammanfattat handlar kritiken om att inneborden i
begreppen antyder att individuella egenskaper orsakar franvaron och pa sa sitt
skymmer omgivande variablers péaverkan. Pellegrini (2007) menar att skol-
franvaro behover forstds och analyseras neutralt, utan integrerade hypoteser om
var problemet ligger. I ett betinkande om att vinda franvaro till narvaro fran den
statliga utredningen om problematisk elevfranvaro (SOU 2016:94) anvinds inte
begreppet hemmasittare med motiveringen att det inte aterfinns i skol-
forfattningarna. I Skolinspektionens rapporter Omfattande ogiltig frdnvaro i
Sveriges grundskolor (2016a) samt Omfattande franvaro - en granskning av
skolors arbete med omfattande franvaro (2016b) har frénvaron delats upp i tva
typer av franvaro: omfattande ogiltig franvaro och ogiltig upprepad strofranvaro.
Omfattande ogiltig frinvaro avser en ménads heltidsfranvaro och ogiltig upp-
repad stréfranvaro handlar om enstaka lektioner eller delar av dagar vid ett eller
flera tillfillen (Skolinspektionen, 2016a). Aven omfattande formellt giltig fran-



varo kan vara problematisk (Skolinspektionen, 2016a; Ohman, 2015). Sidan
franvaro kan ha samma bakomliggande orsaker som ogiltig frdnvaro. I svensk
forskning har problematisk skolfranvaro anviants som 6verordnat begrepp av
exempelvis Gren-Landell m.fl. (2015) och dven i betdnkandet om hur skol-
franvaro kan viandas till ndrvaro (SOU 2016:94). Problematisk skolfranvaro ir ett
paraplybegrepp som hamtats frdn internationell forskning och ar det 6ver-
ordnade begrepp som foreliggande studie vilar pd (se Kearney, 2008a).
Begreppet ar snarlikt school refusal behaviour som ocksa forklaras som ett
paraplybegrepp for olika variationer och uttryck for problematisk skolfranvaro
(jfr Kearney & Bates, 2005).

Problematisk skolfranvaro — ett paraplybegrepp

I syfte att definiera problematisk skolfrdnvaro ar det relevant att i ett férsta steg
gora en distinktion mellan vad som ar problematisk och icke problematisk
franvaro. Icke problematisk frénvaro ar franvaro som ar godkiand av bade for-
dldrarna och skolan och som inte medfor betydande negativa konsekvenser for
barnet (Kearney, 2003). Exempel pa sddan franvaro ar tandlikarbesok, kortare
semesterresa eller att eleven rakar forsova sig vid ndgot enstaka tillfalle. Vidare
ocksé att franvarons konsekvenser korrigeras av eleven, exempelvis genom att
delta i laxstodsundervisning utanfor ordinarie skoltid Langvarig sjukdom, som
pa nagot satt kompenseras av exempelvis hemundervisning, anses ocksé vara av
icke problematisk karaktar.

Problematisk frdnvaro kan handla om franvaro, giltig savil som ogiltig, som
menligt paverkar elevens kunskapsutveckling och sociala utveckling i forhallande
till laroplanen, kursplaner och kunskapskrav. Franvaron karaktiriseras ocksé
som problematisk om den bidrar till social exkludering eller om franvaron
paverkar det psykiska maendet pé ett negativt sitt (Gren-Landell m.fl., 2015). Det
kan dven handla om elever som ofta visar motstand att ga till skolan eller forsoker
undvika att ga till skolan. Dessutom inkluderas elever som narvarar i skolan men
tydligt visar motstand att delta i klassrummet (Kearney, 2006). Kearney (2008a)
erbjuder en praktisk och konkret definition av elever med problematisk
skolfranvaro.

Problematic absenteeism could refer to school-aged youths who (1) have missed
at least 25% of total school time for at least 2 weeks, (2) experience severe
difficulty attending classes for at least 2 weeks with significant interference in a
child’s or family’s daily routine, and/or (3) are absent for at least 10 days of school
during any 15-week period while school is in session (i.e., a minimum of 15% days
absent from school). Regarding the latter situation, days absent from school
would include days a child missed at least 25% of the school day. (a.a., s. 265)
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Kearneys definition riktar uppméirksamhet mot savil strofranvaro som mot
langvarig franvaro. Huruvida franvaron ar giltig eller ogiltig ar sekundart, det
priméra ar i stillet vilka negativa konsekvenser franvaron riskerar bidra till. I
syfte att m6ta myriaden av symptom pé problematisk skolfranvaro har Kearney
(2002) utvecklat ett klassifikationssystem som fokuserar pa vilken funktion fran-
varon fyller i stéllet for dess form. Problematisk skolfrdnvaro grundar sig
vanligtvis pa en eller flera av f6ljande 6vergripande anledningar.

(1) To avoid school related stimuli that provoke a sense of general negative
affectivity; (2) to escape from aversive social and/or evaluative situations at
school; (3) to pursue attention from significant others; (4) to pursue tangible
reinforcement outside the school setting. (a.a., s. 235)

Lyon och Cotler (2007) argumenterar, i linje med Kearney (2002), for att i
forskning, bedomning och stédinsatser inkludera alla elever som visar p& mot-
stidnd att narvara i skolan. De menar, med stod av Berg m.fl. (1993) och Egger
m.fl. (2003), att distinktionen mellan dngestbaserad franvaro och skolk ar svar-
bedomd vilket gor det svart att klassificera elever som det ena eller det andra.
Vidare belyser forfattarna att monster i franvarobeteenden kan variera fran dag
till dag vilket gor att skolfrdnvarande elever potentiellt kan uppfylla kriterierna
for bade &ngestbaserad franvaro och skolk. Carroll (2010) varnar for att
exempelvis begrepp som skolk och skolfobi indikerar att problemet beror pa
individfaktorer. Vidare menar Carroll dven att foraldrastodd frénvaro implicerar
var problemet ligger och pa s sidtt skymmer andra mojliga forklaringar, exem-
pelvis att bli utsatt for krainkande handlingar i skolmiljon.

Mot ovanstdende bakgrund anvinds det Gvergripande begreppet problematisk
skolfranvaro. Syftet ar att fokusera pa sddan franvaro som inverkar negativt pa
mojligheterna till godkdnda betyg, psykiskt valmaende och social utveckling.
Skolk har tidigare studerats och beskrivits pa vetenskaplig nivd, men elevers
frdnvaro over langre perioder har inte avhandlats i samma omfattning i svenskt
sammanhang. Sddana former av franvaro fokuseras i foreliggande studie och
inkluderas inom konceptet problematisk skolfrinvaro. Att beakta alla former av
orovickande franvaro som riskfyllda mgjliggors genom valet av begreppet
problematisk skolfranvaro, som tillater en bred forstéelse av frinvarons karaktar
och uttryck. Daremot har jag bedomt det som noddviandigt att i forsknings-
oversikten emellanat referera till de 6verordnade begrepp som tidigare forskning
tillampat. I det paféljande avsnittet beskriver jag med stod av tidigare forskning
riskfaktorer i relation till problematisk skolfranvaro.
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Riskfaktorer bakom problematisk
skolfranvaro

Tidigare forskning visar att det sillan ar enbart en anledning till att en elev inte
narvarar i skolan eller ingar i nagot utbildningssammanhang. Reid (2012)
papekar att det vanligtvis dr en unik kombination av ett flertal paverkansfaktorer
som kan hérledas till den skolkontext eleven ingdr i, till sociala omstindigheter,
psykologiska anledningar och hemforhallanden (a.a., s. 336). I flera studier har
dessa olika faktorer studerats separat, framst inom forskningsdisciplinen
psykologi. Det finns dock anledningar att underséka samband multidisciplinart
och med ett tydligare fokus pa hur skolan, pé olika nivaer, ska kunna utvecklas
(Ekstrand, 2015). Eftersom tidigare forskning erkdnner problematisk skol-
franvaro som ett multifaktoriellt problem behdver risk- och skyddsfaktorer
forstés i relation till bdde individen och den omgivande miljon (Ingul m.fl., 2012;
Melvin m.fl., 2019). En ytterligare gemensam namnare i flertalet forsknings-
studier ar betoningen pa att langvarig franvaro vanligtvis sker gradvis, det vill
sdga i form av en process fran stréfranvaro till sammanhéngande och langvarig
franvaro (jfr Keppens & Spruyt, 2017)

Elliott och Place (2012) understryker vikten av att forstd problematisk skol-
frdnvaro som ett uttryck for underliggande problem och svarigheter. Det dr darfor
angeldget att visa pd vad forskning sdger om riskfaktorer i relation till
problematisk skolfranvaro. I forskningsoversikten delar jag in riskfaktorer i tre
overgripande omraden: individuella-, skol- och familjefaktorer. Jag behandlar
inte sociala faktorer som ett huvudomrade, eftersom sociala aspekter ingar saval
i som utanfor skolkontexten. Diaremot behandlas sociala relationer nigot mer
ingdende under skolfaktorer. Harndst foljer ett Gvergripande resonemang
gillande sddana underliggande riskfaktorer.

Individfaktorer

Detta avsnitt fokuserar pa individfaktorer i relation till problematisk skol-
franvaro. Dock kan individens begrinsningar eller formagor aldrig betraktas
isolerat fran omvirlden. Av den anledningen behover exempelvis funktions-
nedséttningar forstas i relation till den omgivande miljon. Till exempel kan
hyperaktivitet vara en forsvarande individuell egenskap néar eleven forvantas sitta
stilla och 14sa en bok, sarskilt om innehallet inte vicker intresse och nyfikenhet.
I andra sammanhang, dar aktiviteten upplevs som lustfylld, kan samma egenskap
vara en styrka som hjilper individen att kanalisera energin i form av exempelvis
uthéllighet och malmedvetenhet.
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Neuropsykiatriska funktionsnedsdattningar

Indikationerna fran skolmyndigheter, nirvarostédteam och forskningsstudier
visar att manga med neuropsykiatriska funktionsnedsattningar (NPF) finns i
gruppen elever med problematisk skolfranvaro (Carlberg & Granlund, 2019;
Skolinspektionen, 2016a; SOU 2016:94). De vanligaste neuropsykiatriska
funktionsnedséttningarna ar adhd (Attention Deficit Hyperactivity Disorder) och
asd/Aspergers syndrom (Autism Spectrum Disorder). Det ar heller inte ovanligt
att barn med neuropsykiatriska diagnoser har flera diagnoser. Andelen barn med
neuropsykiatriska funktionsnedsattningar har uppskattats till cirka tio procent
(Gillberg, 2010), vilket bor betraktas som en ungefirlig siffra, eftersom andra
studier visar pa ett spann mellan 2—15 procent.

Kort sammanfattat har individer med neuropsykiatriska funktionsnedsittningar
ur ett kategoriskt perspektiv ett annorlunda sitt att uppfatta information och
uppleva och bearbeta sinnesintryck. Neuropsykiatriska diagnoser kan innebara
svarigheter att koncentrera sig langre stunder pa skolarbete eller svérigheter att
reglera impulskontrollen, vilket i sin tur kan bidra till misslyckanden” som
paverkar den helhetsmassiga upplevelsen av skolan. Munkhaugen m.fl. (2019)
papekar att svarigheter exempelvis med att planera, reglera impulser och att vara
flexibel associeras med problematisk skolfrénvaro. Autism kan innebdra att
sddana exekutiva formagor ar nedsatta, vilket ldrare behover ha kunskap om,
menar forfattarna. Aven om elever med autism #r en heterogen grupp kan ovan
namnda kidrnsymtom i relation till autism utgora en risk for att utveckla
problematisk skolfranvaro. Vidare kan hyperaktivitet innebidra svarigheter att
reglera aktivitetsnivin utifrén olika situationer. Westling Allodi (2014) pépekar
att elever med sdrbegdvning ocksa visar hoga nivéer av energi i sina lekar och
aktiviteter. Aven om sirbegivning inte ir en diagnos kan ett sidant lek- och
aktivitetsbeteende misstolkas som hyperaktivitet.

En funktionsnedsittning kan vara mer framtrddande i vissa miljoer och mindre
framtradande i andra sammanhang. Det bor dock understrykas att det inte 4r den
specifika diagnosen som avgor ifall en elev ar riskzonen for att utveckla
problematisk skolfrdnvaro. Det ar snarare individens sirbarhet i relation till
omgivande riskfaktorer som paverkar elevens forutsattningar att utvecklas och
trivas i skolan. Vidare ocksa hur vil skyddsfaktorer kompenserar for de aspekter
som inverkar negativt pa elevens formaga att nérvara i skolan.

Larandesvarigheter

Liarandesvarigheter kan utgora en riskfaktor for skolfrénvaro (Bradshaw m.fl.,
2008; Newcomb m.fl., 2002). Havik m.fl. (2014) menar att elever i riskzonen att
utveckla skolfrdnvaro upplever skolarbetet som krivande och kidnner en
osdkerhet hur de ska forhalla sig till det. Ytterligare en studie av Havik m.fl.
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(2015b) visar att elever med behov av specialpedagogiskt stod hade mer
strofranvaro an elever utan behov av sddant stod. Med tolkningsperspektivet att
laga utbildningsresultat kan utgora en del i riskbilden for problematisk
skolfrdnvaro ar det angeldget att dessa elever identifieras och erbjuds adekvat
stod tidigt i utbildningskarridren. Gustafsson m.fl. (2010) papekar att exempelvis
las- och skrivsvarigheter ar en riskfaktor for bade internaliserande och externa-
liserade psykiska problem. Det behover podngteras att det forefaller finnas
mellanled i sambandet mellan lirandesvarigheter och skolfranvaro. Kombina-
tionen av kognitiva och sociala utmaningar i skolan kan vara extra kriavande for
elever som ar emotionellt kinsliga for sidana uttalade och outtalade krav, vilket
paverkar formégan att inhdmta kunskaper (Havik m.fl., 2014). Det ar ocksd
vanligt att elever med NPF-diagnoser aven har larandesvarigheter (Gillberg,
2010; Landgren m.fl., 2003). Trenden att utreda eventuella neuropsykiatriska
funktionsnedsattningar kan dock skymma andra svarigheter som exempelvis
dyskalkyli och dyslexi (Asberg m.fl., 2010).

Forutsattningar att prestera och formaga att lara ar dock tva olika aspekter som
emellanét likstélls. Med andra ord kan en elev ha litt for att 1dra men svéart att
prestera beroende pa omgivningsfaktorer. Aven om det i vissa studier pavisas ett
samband mellan ldrandesvérigheter och problematisk skolfranvaro behover
sddana resultat dock behandlas med en viss forsiktighet i relation till det
overordnade begreppet problematisk skolfrénvaro. Larandesvérigheter visar sig
i vissa studier vara narmare forknippat med vad som betecknas som skolk, dn
frdnvaro som har en narmare koppling till oro och dngest att delta i skolkontexten
(se exempelvis Berg, 1997; Strand, 2013). Elliott och Place (2012) beskriver ocksa
att elever med &ngest- och ororelaterad franvaro, ofta forklarat som skolvigran,
vanligtvis bekymrar sig mer for frinvarons utbildningsmassiga konsekvenser dn
elever som skolkar (a.a., s. 44). Fremonts (2003) studie visar att elever som &r
franvarande av anledningar som relateras till oro och dngest vanligtvis 6nskar
utfora skolarbete, men i hemmiljé.

Psykisk och fysisk ohdlsa

Psykisk och fysisk ohélsa ar riskfaktorer for skolfranvaro (Gubbels m.fl., 2019).
Gustafssons m.fl. (2010) systematiska forskningséversikt om skola, larande och
barns psykiska hilsa visar att exempelvis kidnslan av meningsloshet, negativ
sjalvuppfattning och exkludering paverkar elevers psykiska hilsa och val-
befinnande i skolan negativt. Problematisk skolfranvaro ar ingen diagnos men
kopplas ofta samman med diagnoser sdsom &ngestdiagnoser och beteende-
storningar (Egger m.fl., 2003). Kearney och Bates (2005) belyser att depression,
riadsla och generell och social dngest ar svarigheter som ofta associeras med
skolfrdnvaro. I en studie av Gren-Landell m.fl. (2015) rankade ldrare de
individuella variablerna nedstimdhet och depression hogst inom kategorin
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individfaktorer i relation till problematisk skolfrdnvaro. Separationsdngest
forekommer ocksd som forklararing till varfor elever inte kommer till skolan (se
exempelvis Hanna m.fl., 2006; Kearney & Albano, 2004). Elliott och Place (2019)
nyanserar separationsdngestfaktorn en aning genom att betona skolfaktorers roll
vid dngestrelaterad franvaro. Separationsangest kan alternativt tolkas som social
angest eftersom skolan ar en plats dar sociala relationer ar en central aspekt av
larande och identitetsutveckling. Om de sociala relationerna ar svéra att hantera,
eller att det forekommer exkluderande aktiviteter, kan undvikandet av en otrygg
miljo forstas som ett rationellt beslut for att skydda sig sjalv.

Enligt Kearney (2008b) ar illaméende, huvudvark och astma somatiska besvir
som kan sammankopplas med problematisk skolfranvaro. Kearney pépekar att
sddana besvir kan handla om att fa uppmérksambhet frén signifikanta andra eller
bero péd stress, men det kan ocksd handla om medicinska forklaringar till
besviren. Den forskning som skiljer mellan skolvdgran och skolk tenderar att
beskriva egenskaper som emotionell sirbarhet, lagt sjilvfortroende och
sjalvkritik i relation till framfor allt skolvagran (se exempelvis Thambirajah m.fl.,
2008). Andra forskare, exempelvis Kearney och Albano (2004), ar forsiktigare
med sddana Kklassificeringar. De papekar att social oro, somatiska besvir och
depression ar individuella faktorer som kan sparas hos elever med olika former
av skolfrdnvarobeteenden. Det bor papekas att sambandet mellan skolfranvaro
och riskfaktorer som de ovan nidmnda kan vara dubbelriktat. Det innebar att
psykisk ohilsa kan péverka elevens formaga att nirvara i skolan pé ett negativt
sdtt. Omvént kan franvaron bidra till att elever blir nedstdmda eller deprimerade
(Wood m.fl., 2012). Ragnarsson m.fl. (2020) menar att det ar fi studier som
studerat detta omvinda forhallande.

Mobbning kan ocksa klassificeras som en riskfaktor for depression (Ttofi m.fl.,
2011). I syfte att hantera dngest skapar eleven pragmatiska 6verlevnadsstrategier,
vilket kan visa sig i form av att exempelvis stanna pa sitt rum eller vara med
fordldrarna istillet for att ga till skolan. Om skolan upplevs som en otrygg plats
riskerar det bidra till ett undvikandebeteende, paverka larandet och den psykiska
hélsan negativt (se exempelvis Hutzell & Payne, 2012). Strategin att undvika
otrygga miljoer kan reducera angesten kortsiktigt, men barnet riskerar att
generalisera oron till andra sammanhang sdsom att umgés med véanner, sova sjalv
eller att vistas utanfor det egna rummet (Wood m.fl., 2012).

Skolfaktorer

Som framgatt dr den befintliga forskningen om skolfranvaro till stor del
psykologiskt och individuellt inriktad. I det foljande sammanfattar jag négra
centrala resultat frin den mer begrinsade forskningen om skolrelaterade
faktorer. Hur den pedagogiska, fysiska och sociala larmiljon ar utformad och
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upplevs av individen paverkar forutsittningar att delta i skolans organiserade
aktiviteter. Dessa tre doméner 6verlappar varandra och elevens larmiljé behover
forstas som hela det skolsammanhang som omger eleven. Hur starkt skolfaktorer
betonas i relation till problematisk skolfrénvaro i forskningen paverkas av vad
som studeras, pa vilket sitt och vilket perspektiv som far foretrade. Gren-Landells
m.fl. (2015) studie visade att ldrare med specialpedagogiskt ansvar rankade
skolfaktorers betydelse for frdnvaro hogre &n Kklasslirare som rankade
familjefaktorer som mest betydelsefullt géllande forutsattningarna att narvara i
skolan. I en studie av Saloviita (2020) péavisas skillnader mellan olika larar-
kategorier i attityder vad giller inkludering. Saloviita menar att eftersom
exempelvis dmneslarare har fler elever att undervisa dn speciallidrare ses in-
kluderande undervisning som potentiellt arbetsbelastade och séledes inte lika
efterstravansvird. Strand (2013) menar att man pa elevhilsokonferenser ofta
lagger fokus pa individen som problembairare i stéllet for att reflektera 6ver vad i
undervisningsmiljon som bidrar till frinvaro. Baker och Bishop (2015) papekar
vikten av att atgarder och insatser for att frimja narvaron bor baseras pa bista
tillgangliga vetenskapliga kunskap, med lyhordhet for elevens perspektiv, och
inte fran allméngiltiga interventioner.

Pedagogisk och fysisk larmiljo

Vilka forvantningar och regler som giller i klassrummet och hur skoldagen
organiseras har enligt tidigare forskning betydelse for elevers forutsattningar att
delta och nirvara i skolan (Fortin m.fl., 2006). Lauchlan (2003) tar stod av
Kearney och Silvermans (1990) studie gillande orsaker till skolfrdnvaro och
exemplifierar att oro att vistas i korridorer, examinerande aktiviteter och att bli
kritiserad eller forodmjukad infor klasskamrater ar faktorer som kan hindra
elevens narvaro. Jonsson (1990) pdpekar att i slutet av terminerna, nar
pedagogiskt styrda aktiviteter avtar till forman for friare aktiviteter, forefaller det
bidra till 6kad strofranvaro. Elever som ar sarbara for forandringar, 6vergangar
och mindre organiserade klassrum upplever stress och osdkerhet som f6ljd av
mindre struktur (Havik m.fl., 2014). Vidare menar Havik m.fl. (2014) att
storande beteende fran andra elever, och larare som bemoter enskilda elever eller
klassen med ett hart eller oférutsdgbart forhallningssatt, paverkar emotionellt
kinsliga elever negativt. Forfattarna papekar att sddana pedagogiska till-
vagagangssitt riskerar bidra till att emotionellt sdrbara elever rads att nérvara i
klassrummet, d&ven om de sjdlva inte ar féremal fér den negativa upp-
marksamheten. Havik m.fl. (2014) understryker dven att buller i klassrummet
paverkar vissa elevers vidlmaende, kénsla av kontroll och forutsdgbarhet pa att
betydande sitt.

Mindre skolenheter forefaller enligt tidigare forskning (se exempelvis Leithwood
& Jantzi, 2009) vara en faktor som gynnar nirvaro. Lee och Burkam (2003)
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argumenterar dock for att skolans organisatoriska forutsidttningar har stoérre
betydelse for elevers nirvaro dn skolans storlek. Organisatoriskt fortroende,
engagemang for ett gemensamt syfte samt frekvent kontakt med signifikanta
andra ar faktorer som Lee och Burkam framhaver som betydelsefulla i relation
till ndrvaro och franvaro. Sddana forutsittningar foreligger oftare i mindre och
mellanstora enheter 4n i de storre.

Sociala relationer

Havik m.fl. (2015a) understryker att relationer med skolpersonal och kamrater
bor forstds som centrala paverkansfaktorer vad giller narvaro och franvaro.
Sociala relationer dr ur deras perspektiv inte avskilt fran larandet, utan nara
sammankopplat med forutsattningarna for larandet. De tidiga tondren ar en
period i livet di individen arbetar med att utveckla, trygga och omforma sin
identitet (Ziehe, 1993, s. 37). Tillika ar detta en period da flera fordndringar
paverkar individen (Ek & Eriksson, 2013). Intriadet i puberteten och 6vergangen
till hogstadiet innebar forandringar av de sociala relationerna, vilket vanligtvis
ocksd innebir en utékad social sfar. Eleverna soker da sin tillhorighet i nya
sammanhang under en period dd kamratrelationer ar sarskilt viktiga (Pellegrini
& Long, 2002). Eftersom skolan bestar av ett komplext nit av sociala strukturer
kan det framkalla stress och upplevas belastande av somliga elever (Place m.fl.,
2000). Place m.fl. (2015) menar att det finns ett samband mellan problematisk
skolfranvaro och individuella férmégor som att kunna forhélla sig till de sociala
utmaningar och problem som kan uppsta i skolkontexten. Ziehe (1993) beskriver
det som att "man maste kunna framstilla sig, representera sig sjilv socialt och
psykiskt, vinna poang och — cyniskt uttryckt — silja sig” (Ziehe, 1993, s. 37). Att
exponeras for sociala situationer som kraver sarskilda sociala formagor som man
inte upplever sig ha kan bidra till ett undvikandebeteende (Elliott & Place, 2019).
Sociala interaktionssvérigheter kan siledes bli ett hinder for att finna sin
tillhérighet i en grupp eller etablera reciprok vinskap. Aven beteenden som inte
ar socialt accepterade i kamratkulturen kan medfora risk for utanforskap. De
Boers och Pijls (2016) studie visar att framfor allt elever med adhd, men dven
elever med autism, upplever svarigheter att accepteras av klasskamrater.
Forfattarna podngterar vikten av att upptacka och stodja elever i socialt utsatta
positioner. Pijl m.fl. (2014) menar att kamraters positiva attityder till elever i
svarigheter kan vara avgorande for att forhindra skolfranvaro och avhopp.

Nir en elev blir utsatt for negativa eller aggressiva handlingar upprepade génger
over tid handlar det om mobbning. Handlingarna ar da avsiktliga, makt- och
styrkebalansen dr ojaimn och de mobbade har svart att férsvara sig (Olweus,
2013). Mobbning férekommer i flertalet tidigare studier som en riskfaktor for
problematisk skolfrdnvaro. Havik m.fl. (2015a) papekar att mobbning framfor
allt associeras till sddan franvaro som inom skolfrdnvaroforskningen forklaras
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som skolvagran, det vill siga skolfrdnvaro som relateras till oro och angest éver
att narvara. Tidigare forskning gor géllande att pojkar oftare forekommer som
béde mobbare och mobbningsobjekt i direkta former av krankande handlingar,
medan flickor oftare involveras i indirekt mobbning i form av uteslutande
handlingar (Varjas m.fl., 2009). Elever som upplever sddana svérigheter kan
potentiellt vara i riskzonen att utveckla problematisk skolfranvaro (Thornton
m.fl., 2013). Hutzell och Payne (2012) betonar att elevers kinsla av trygghet ar en
viktig aspekt att arbeta med i skolan. Vilka miljéer och sammanhang som
uppfattas som osdkra och otrygga och dir trakasserier forekommer anser de
behover utforskas vidare.

Familjefaktorer

Ocksa familjeférhéallanden kan paverka elevernas forutsidttningar att néirvara i
skolan. Det kan exempelvis gilla konflikter inom familjen, fysisk/psykisk vanvérd
och skilsméassor (Kearney, 2008a). Lag socioekonomisk status, fordldrar som inte
stodjer barnens ldxldsning, negativa attityder gentemot ldrare och familje-
kontexter dar utbildning inte vardesitts forknippas ocksa med skolk (Attwood &
Croll, 2006). Foraldrar kan ocksa paverka franvaron genom att avsiktligt hélla
barnet hemma eller pa grund av att formagan att stodja narvaron ar reducerad av
olika anledningar (Heyne m.fl., 2019), vilket inkluderas i begreppet foraldrastodd
franvaro. Dysfunktion inom en familj antas paverka barnets tinkande, kianslor
och handlingar i relation till skola och utbildning (Thornton m.fl., 2013).
Samtidigt behéver ovan namnda familjefaktorer betraktas med viss forsiktighet
eftersom manga elever i sidana hemsituationer inte uteblir frin skolan och
manga franvarande elever inte kommer fran sddana familjekontexter.

Langvarig franvaro frin skolan riskerar &dven bidra till konflikter mellan barnet
och fordldrarna, vilket kan leda till att fordldrarnas roll som narvaroframjande
resurs forsvagas och att franvaron vidmakthélls (Kearney, 2008a). I skol-
franvaroforskningen har barns hem- och skolmiljo oftast studerats var for sig och
interaktionen mellan dessa milj6er har inte ront tillracklig uppméarksamhet. Hur
interaktionen och kommunikationen mellan fordldrar och skola fungerar ar
viktigt att ha kunskap om for att nd framgéng i att hjilpa elever att nirvara pa
skolan (Lyon & Cotler, 2007).

Sammanfattning och kunskapsbidrag

Skolfrénvaroforskning har bedrivits under en lang period inom olika forsknings-
discipliner vilket har bidragit till en rik forskningslitteratur men ocksa, som
tidigare namnts, en flora av olika begrepp, konceptualiseringar och definitioner
(Kearney, 2016). En stor méngd forskning har fokuserat pa att identifiera risk-
faktorer i relation till skolfranvaro. Vissa av dessa riskfaktorer ar relaterade till
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egenskaper hos barnet, familjen, skolan eller kamratgruppen (Gubbels m.fl.,
2019). Jag har i den har forskningsoversikten sammanfattat riskfaktorer under
huvudomradena individfaktorer, skolfaktorer och familjefaktorer. Sociala
faktorer ser jag dock som en central faktor som Gverlappar alla ovan namnda
omréden.

Som tidigare konstaterats har skolfrdnvaro konsekvenser for savil den fran-
varande eleven som for samhaillet i ett lingre perspektiv. Det motiverar forskning
som soker fordjupad forstdelse av fenomenet problematisk skolfranvaro. Visio-
nen for den har studien ar att 6kad kunskap om riskfaktorer, och hur dessa
interagerar med varandra, kan bidra till att forhindra negativa processer som
utmynnar i problematisk skolfrdnvaro i grundskolan. Om kunskapen omvandlas
till preventiva insatser kan det resultera i att fler elever far sin utbildning
tillgodosedd. Ur ett socialt investeringsperspektiv kan sddana insatser bidra till
hogre samhillsintikter i form av fler personer i arbete (Lérine m.fl., 2019). Aven
om ambitionen &r att alla barn ska nirvara och delta i skolan kommer sannolikt
elever dven framgent att vara frinvarande av varierande anledningar. Studien
avser darfor visa pa mojliga vigar tillbaka och pa s sitt bidra till en
utbildningsmaéssig framtidstro primaért for elever med problematisk skolfranvaro,
men dven for andra aktorer med ansvar for elevers valmaende och utveckling.
Sadan forskning i svensk kontext ar tdmligen sparsam. Mitt val av att inkludera
erfarenhetsperspektiv frdn elever, skolpersonal och fordldrar i relation till
problematisk skolfranvaro ar jag, savitt jag kan utrona, timligen ensam om i
svensk skolfrdnvaroforskning. Min forskning kan darfor bidra till att
komplettera och fordjupa kunskaperna om skolfrénvaro och samtidigt visa pa
framtrddande monster i de processer som kan bidra till 6kad nirvaro och
aterintegrering i skolan.
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Teoretiska utgangspunkter

I detta kapitel redogor jag for avhandlingens teoretiska utgdngspunkter och
introducerar nigra for studien centrala analysbegrepp. I syfte att fordjupa for-
stielsen av problematisk skolfranvaro, utan att gora avkall pa dess komplexitet,
anvander jag Bronfenbrenners (1977, 1979a, 1986a) utvecklingsekologiska
teoretiska ramverk. Ramverket mojliggér en helhetssyn pé problematisk skol-
franvaro som fenomen.

Kapitlet ar disponerat pd foljande vis: Under rubriken introduktion till ut-
vecklingens ekologi behandlas initialt utvecklingsbegreppet, vilket ir en grund-
bult i Bronfenbrenners teoretiska ramverk. Darefter beskrivs hur Bronfen-
brenner fortlopande utvecklat sin teori och begreppsapparat. Som Tudge m.fl.
(2009) pépekar, gar alla teorier igenom olika utvecklingsstadier, vilket dven
giller Bronfenbrenners teoretiska ramverk. “Scholars may, of course, choose to
use an earlier version of the theory as the foundation of their research; they may
also choose to base their study on only some of the major concepts of the
developed version” (a.a., s. 199). Under rubriken systemnivierna forklaras
strukturerna som inramar och bidrar till att forma individens utveckling. I
relation till mikrosystemet beskrivs niarmiljons tre grundldggande element for
utveckling, nadmligen aktiviteter, roller och relationer. Vidare forklaras hur
proximala processer paverkar riktningen vad giller individens utveckling.
Individens dynamiska interaktion med personer, objekt och symboler i dess
omedelbara nirhet dr en vidareutveckling av teorin och forklaras i de senare
versionerna av ramverket som motorn for utveckling. Avslutningsvis integreras
alienationskonceptet i relation till skolkontexten och dess inverkan pa elevers
fysiska och emotionella avsténd till skolan. I en sammanfattande kommentar
belyser jag ramverkets holistiska ansats och dess bidrag till att fordjupa
forstaelsen av problematisk skolfranvaro. Dessutom ges en kort beskrivning av
min operationalisering av ramverket.

Introduktion till utvecklingsekologi

Eftersom jag tar stod av bade Bronfenbrenners tidiga utvecklingsekologiska
idéer, men dven senare konceptualisering ar det relevant att visa pa hur ram-
verket vuxit fram. Bronfenbrenners tankar gillande utveckling &ar starkt
influerade av kunskapsteoretiker sdsom Lewin och Piaget (Andersson, 1986).
Bronfenbrenner (1979a) beskriver att utvecklingens ekologi sammankopplar de
biologiska, sociala och psykologiska disciplinerna i relation till forskning av
individens utveckling i samhillet. Individens tilltagande forestallningar om den
omgivande miljon paverkar hur barnet uppfattar och handlar inom och med
omgivningen. I praktisk mening kan handlandet Gversittas i det beteende och
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tankemonster som individen ger uttryck for. Detta sker siledes i en dynamisk
vixelverkan mellan den aktiva, vixande individen och dess narmiljé samt i
relation till den samhéllskontext som individen ar en del av.

Bronfenbrenner utvecklade Von Bertalanffys systemteori (1968) och inspirerades
av Kurt Lewins syn pa beteenden som ett resultat av samspelet mellan individ och
miljo. I Bronfenbrenners tidiga studier pad sjuttiotalet anvidndes begreppet
ekologi; han talade om en ecological approach to human development eller
ecological model of human development (Rosa & Tudge, 2013). Begreppet ekologi
kom att sirskilja hans ansats frén tidigare utvecklingspsykologiska studier och
socialisationsforskning (Andersson, 1986, s. 14). Andersson (1986) betonar att en
stor del av den tidigare psykologiska forskningen hade fokuserat pa egenskaper
hos individen i relation till utveckling, men Bronfenbrenners ramverk bidrog till
att rikta fokus mot den dynamiska interaktionen mellan individ och miljo.
Bronfenbrenner understrok att en individs utveckling paverkas av flertalet miljo-
faktorer i sociala system, men ocksa att individen i sin tur paverkar omgivningen,
vilket ger ett dubbelriktat perspektiv. P4 sa vis blev Bronfenbrenners teoretiska
ansats en motvikt till psykologisk forskning som relativt ensidigt fokuserat pa
individuella egenskaper. Lewins fenomenologiska perspektiv, det vill siga
individens subjektiva upplevelse av sin omvirld, influerade Bronfenbrenners
utvecklingsekologiska ansats (Andersson, 1986).

Senare genomgick Bronfenbrenners teoretiska ramverk en forandring mot vad
han kallar en bioekologisk teori, diar individens egenskaper och roll i sin egen ut-
vecklingsprocess fortydligades, och diar narmiljons betydelse for utvecklingen
betonades (Eriksson m.fl., 2018; Rosa och Tudge, 2013). I den bioekologiska
modellen fungerar manniskans unika formagor och egenskaper som en indirekt
producent av utveckling. Omvant kan manniskan unika egenskaper samtidigt
ocksé forstas som ett resultat av utvecklingen (Bronfenbrenner & Morris, 2006).
I den sista versionen av sin teori lade Bronfenbrenner och hans kollegor fram en
modell for process-person-kontext-tid i syfte att kunna analysera och forsta
varfor manniskor utvecklas pa olika sétt. Dessa fyra aspekter har integrerats i det
ursprungliga ramverket (Bronfenbrenner & Ceci, 1994; Bronfenbrenner & Evans,
2000; Bronfenbrenner & Morris, 1998).

In the bioecological model, development is defined as the phenomenon of
continuity and change in the biopsychological characteristics of human beings,
both as individuals and as groups. The phenomenon extends over the life course,
across successive generations, and through historical time, both past and future
(Bronfenbrenner & Morris, 2006, s. 793).

I Bronfenbrenners sista versioner av det teoretiska ramverket, det bioekologiska
ramverket (se exempelvis Eriksson m.fl., 2018) omformades mikrosystemet till
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att inkludera betydelsefulla personer, objekt och symboler. Interaktionen mellan
individen och dessa tre aspekter bendamns som proximala processer och beskrivs
som motorn foér utveckling (Bronfenbrenner & Evans, 2000, s. 118). Individuella
egenskaper hos individen och betydelsefulla andra paverkar de proximala
processernas utfall (Rosa & Tudge, 2013). For att en gynnsam utveckling ska ske
behover individens reciproka interaktion med betydelsefulla andra, objekt och
symboler ske i en progressivt mer utmanande kontext och 6ver tid. Enligt
Eriksson m.fl. (2018) fick tidsfaktorn, benimnt som kronosystemet, &nnu mer
framtrddande betydelse fran mitten av 1980-talet och framat (Bronfenbrenner,
1986b). Tidsfaktorn i form av regelbundenhet, varaktighet och timing betonades
irelation till kraften i de proximala processernas utfall.

Min tillimpning av Bronfenbrenners teoretiska ramverk utgar fran dess tidiga
versioner dar aktiviteter, roller och interpersonella relationer ses som byggnads-
blocken i mikrosystemet (se det féljande). I analysarbetets vaxlingar mellan teori
och empiri har det varit av intresse att forstd vad som skapar kraft i de
utvecklingsprocesser som antingen pushar ut elever fran skolan eller som drar
dem tillbaka till skolan. Av den anledningen har det analytiska verktyget
proximala processer inkluderats i mitt arbete. Hur elevens skolsituation
uppfattas av primart eleven sjilv kan sdledes forstis som ett samspel mellan sévél
elevens personliga egenskaper och erfarenheter som karakteristika hos
narmiljon, samt mer avlagsna péverkansfaktorer. Bronfenbrenners (1979a)
ekologiska systemteori tar sdledes sarskilt hansyn till de olika ssmmanhang som
en individ befinner sig i och som pa olika sitt, direkt eller indirekt, har betydelse
for individens utveckling.

Systemniviaerna

Bronfenbrenner (1979a) beskriver den ekologiska omgivningen som samman-
flatade strukturer, likt ryska dockor, var och en placerad inom den nista (a.a., s.
3.) Dessa kulturella och sociala samband brukar illustreras som cirklar dar
individen befinner sig i den innersta cirkeln. Det teoretiska ramverket ger dirmed
utrymme att identifiera riskfaktorer och stodjande krafter inom savil narmiljoer
som utanfor elevens nirmiljo. Sddana paverkansfaktorer kan sparas inom de
ekonomiska, sociala och kulturella systemen som individen ingar i. Shonkoff och
Philips (2000) menar att riskfaktorer och skyddsfaktorer sammantagna paverkar
elevens forutséattningar att hantera krav och utmaningar i skolan. En enskild
riskfaktor behover med stod av ramverket inte tolkas som orsak till skolfranvaro.
Nar daremot riskfaktorer samverkar samtidigt och 6ver tid s& genererar det ett
kumulativt utfall, vilket kan resultatera i franvaro (Ingul m.fl., 2012; Ingul &
Nordahl, 2013). Strand (2013) papekar att systemteorin i flera fall har tillampats
i syfte att studera riskpopulationer. I Strands studie, men &ven i foreliggande
studie, betraktas skolfrdnvarande elever som en riskpopulation. Férutom Strands
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avhandling (2013) kan dven studier av Nuttall & Wood (2013) och Lérinc m.fl.
(2019) namnas; studier dar Bronfenbrenners teoretiska ramverk har tillampats i
relation till skolfranvaro.

Hirnést foljer en genomgang av de fem interrelaterade system som individen ar
del av och som paverkar honom/henne direkt eller indirekt (Bronfenbrenner,
1977, 19793, 2006).

Mikrosystemet

Mikrosystemet avser individen och den nirmaste omgivningen, exempelvis
klassrummet, familjen och kamratgruppen. Mikrosystemet bildar ett monster av
aktiviteter, roller och relationer som individen erfar i narmiljoerna. Ménsklig
utveckling dger rum genom gradvis mer komplexa och 6msesidiga interaktioner
mellan en aktiv, utvecklande biopsykologisk ménsklig organism och personer,
foremaél och symboler i dess omedelbara miljé (Bronfenbrenner & Ceci, 1994, s.
572). 1 takt med att personen blir dldre vidgas och okar vanligtvis antalet
mikrosystem som individen ingar i, exempelvis forskola, skola och fritidsliv. I
skolan kan narmiljon delas upp i flera olika mikrosystem som paverkar elevens
varande och upplevelse. Det kan exempelvis handla om klassrum, uppehéllsrum
eller matsal.

Forandringar som sker i barnets liv, exempelvis att fi ett syskon, stadie-
overgdngar i skolan eller att fi en ny ldrare bendmner Bronfenbrenner som
ekologiska Gvergéngar. P& vilka sétt dessa paverkar individens personliga ut-
veckling menar Bronfenbrenner (1978, 1979a) r intressant att studera. I skolan
och i andra mikrosystem kan rollen férandras beroende pa vilken grupp individen
befinner sig i, vilka vuxna som individen interagerar med och vilken fysisk miljo
som omger individen. Bronfenbrenner och Morris (1998) menar att utvecklings-
potentialen i ett mikrosystem, exempelvis klassrummet, optimeras genom en
balans av utmaningar och stod att klara av utmaningarna. De mest kraftfulla
aktiviteterna i mikrosystemet sker under en langre tid, utan avbrott, och ar dven
forutsagbara. Sddana aktiviteter kan vara bade av negativ och positiv karaktar,
exempelvis mobbning eller deltagande i ett respektfullt, empatiskt och liro-
frimjande klassrumsklimat. Man bor dock vara medveten om, vilket system-
teorin beaktar, att om man undersoker exempelvis varfor en elev inte mar bra i
skolan s& behover forhallanden utanfor den studerade narmiljon ocksa vigas in i
helhetsbilden.

Elevens personliga egenskaper och erfarenheter paverkar hur larmiljon upp-
fattas. Upplevelsen av larmiljon kan sédledes skilja sig &t mellan elever i ett
gemensamt klassrum. Potentiellt kan elever med exempelvis autism uppleva
aktiviteter som utmanar forestallningsférmégan, kommunikationsférmégan eller
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social interaktion som mycket komplext, medan en elev utan diagnosen autism
kan finna samma utmaningar inspirerande och utvecklande.

Aktiviteter, roller och relationer

A microsystem is a pattern of activities, roles, and interpersonal relations
experienced by the developing person in a given setting with particular physical
and material characteristics (Bronfenbrenner, 1979a, s. 22).

Vilka aktiviteter, roller och mellanménskliga relationer — de tre grundlaggande
elementen i mikrosystemet — barnet involveras i har central betydelse for
hans/hennes utveckling (Bronfenbrenner, 1979a). Det bor dock understrykas att
begreppen ar 6verlappande. For att forsta vilka aktiviteter, roller och relationer
som har betydelse for elever i skolan menar Andersson (1986) att hela skolmiljon
behover analyseras, dvs. inte bara vad som héander i klassrummet utan dven i
andra delar av skolmiljon, exempelvis skolgérden eller matsalen (a.a., s. 118).
Bronfenbrenner (1979a) presenterar en hypotes om att olika sammanhang ger
olika forutsattningar for positiv utveckling. Genom att jamféra monster for
aktiviteter, roller och relationer i olika larmiljoer kan de ekologiska skillnaderna
bidra till en forstéelse till varfor en viss miljo bidrar till utveckling till skillnad
frdn en annan/andra (a.a., s. 183).

Aktiviteter ar de processer som utspelar sig over tid och har nigon form av
betydelse for eleven. Aktiviteter, i den mening de beskrivs av Bronfenbrenner, ska
sarskiljas frdn 6gonblickshindelser sdsom en dorrknackning, ett skratt eller en
fraga. Aktiviteter har en borjan och ett slut och kan inkludera objekt och material.
Anledningarna till pidgdende aktiviteter och aktivitetens komplexitet varierar.
Individen kan antingen se aktiviteten som en isolerad foreteelse som sker hir och
nu eller en aktivitet som har ett storre syfte och stracker sig sévil bakat som
framat i tiden. En mer komplex vig till mélet striacker sig vanligtvis 6ver en langre
tidsperiod. Alla aktiviteter dr en form av beteende, men alla beteenden kan inte
betecknas som aktiviteter (Bronfenbrenner, 1979, s. 45).

En roll ar ett sétt att vara i egenskap av att ha en viss position i samhillet och
forvantningar fran andra som har en relation till personen (Bronfenbrenner,
1979a). Barnet intar eller far olika roller i olika miljoer. Att prova olika roller och
exponeras for olika sociala ssmmanhang formar individen och férbereder hen for
vuxenlivet. Olika sociala kontexter stéller olika krav pa individen vad giller
samarbete och anpassningsforméga, och vanligtvis behover individen vixla
mellan olika roller under en dag. Vuxenrollen i relation till barnet skiljer sig ex-
empelvis at mellan en fordlder och en ldrare. Bddas uppdrag ar att guida
barnet/eleven, och barnet forvintas acceptera detta eftersom den vuxne har en
maktposition i forhallande till barnet. Daremot intrader en storre reciprocitet och
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storre kianslomaissiga inslag i rollerna fordlder och barn jamfort med larare och
elev. Foraldraauktoriteten forviantas paverka barnets liv i storre omfattning &n
lararens (Bronfenbrenner, 19779a).

Bronfenbrenners (1979a) tredje centrala omrédde med betydelse for ett barns
utveckling ar relationer. En dyad avser den grundldaggande formen av relation dar
tvd personer riktar uppmirksamhet mot varandra och deltar i varandras
aktiviteter. Vuxen-barnrelationen kan innebdra att den vuxne fungerar som
forebild och modell f6r hur barnet internaliserar viarlden, normer och attityder.
Nar personer interagerar uppstar olika kdanslomaéssiga band. Dessa kéanslor kan
vara omsesidigt positiva, negativa, ambivalenta eller asymmetriska. De dyader
som inverkar mest pa ett barns beteende ar relationerna som paverkar barnets
tankar och beteenden dven vid den andres franvaro.

Bingham och Sidorkin (2004) menar att hur ménniskor forhéller sig till varandra
behover forstas for att i forlangningen mojliggora meningsfull utbildning. Jag
knyter an till detta ontologiska antagande i avhandlingen. Gergen (2009)
framhaver relationsprocessen som kirnan i hur vi uppfattar oss sjélva, vilket kan
ses som motsats till den individualistiska uppfattningen om ménniskan. I princip
menar Gergen att vi skapar var identitet i relation till andra. P4 si vis ar var
identitet under stindig omforhandling och péverkas av relationerna till andra
manniskor. Skolan ar den plats dar undervisning vanligtvis bedrivs och ar pa sa
vis en central arena dir individen véavs in i en meningsskapande gemenskap.
Moten med andra méanniskor i skolkontexten bor séledes bidra till gynnsamma
forutsattningar for elevens individuella utveckling. Men relationer kan ocksé
upplevas som negativa och kanske ibland ocksa skadliga.

Proximala processer

Som tidigare ndmnts ar betoningen av proximala processers betydelse for
individens utveckling ett resultat av den utvecklingsekologiska systemteorins
vidareutveckling (Tudge m.fl., 2009; Bronfenbrenner & Morris, 1998). De proxi-
mala processerna beskrivs som en av de primara mekanismerna som paverkar
mansklig utveckling.

A proximal process involves a transfer of energy between the developing human
being and the persons, objects, and symbols in the immediate environment. The
transfer may be in either direction or both; that is, from the developing person to
features of the environment, from features of the environment to the developing
person, or in both directions, separately or simultaneously (Bronfenbrenner &
Evans, 2000, s. 118).

Sarskilt i barndomen, men &ven till stor del under hela livets gang, sker ut-
vecklingen genom processer med gradvis mer komplex 6msesidig interaktion
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mellan individen och personer, objekt och symboler i dess omedelbara milj6
(Bronfenbrenner & Ceci, 1994, s. 572). Vilka resurser som erbjuds men ocksa i
vilken omfattning kontexten erbjuder stabilitet och kontinuitet 6ver tid ar av
betydelse. Om en utvecklande aktivitet avbryts eller att den inte far fortgd under
en langre period tappar den proximala processen kraft, enligt Bronfenbrenner
och Morris (2006). Nar kontinuitet i rutiner, struktur och samspel genomsyrar
aktiviteter skapas gynnsamma forutsiattningar for de proximala processerna
(Bronfenbrenner & Evans, 2000). Exempel pa sddana processaktiviteter ar
kvallsrutinen att ldsa bok tillsammans med en forilder eller att delta i sociala
aktiviteter med kamrater dar formagor som att visa respekt for varandra och att
kunna samarbeta utvecklas. Bronfenbrenner och Evans (2000) framhéller det
reciproka samspelet mellan individ och omgivning som sjilva drivmotorn i
utvecklingsprocessen. Om interaktionen sker i riskmiljoer och genomsyras av
kaos kan de proximala processerna leda till dysfunktionell social utveckling.
Bronfenbrenner och Ceci (1994) beskriver att personer som vanligtvis inte vistas
i milj6er dar effektiva proximala processer dger rum har storst nytta av att delta i
sddana processer, savida det sker under liangre perioder.

If persons are exposed over extended periods of time to settings that provide
developmental resources and encourage engagement in proximal processes to a
degree not experienced in the other settings in their lives, then the power of
proximal processes to actualize genetic potentials for developmental competence
will be greater for those living in more disadvantaged and disorganized
environments (Bronfenbrenner & Ceci, 1994, s. 579).

Wagnsson (2009) menar att barn som lever i en svar hemmiljo, eller upplever
misslyckanden pa skolan, kan gynnas utvecklingsmassigt av att delta i exempelvis
en idrottsférening dir lagsammanhallning, individuell utveckling och grupp-
utveckling samt struktur genomsyrar verksamheten. Att skapa tillit till andra,
mota vuxna forebilder och tivla tillsammans har sdlunda forutsittningar att
utgora en gynnsam utvecklingsmiljo.

Mesosystemet

Mesosystemet avser samspelet och interaktionen mellan tvé eller flera mikro-
system (Bronfenbrenner, 1979a). Relationer inom familjen, sisom samspelet
mellan foraldrarna och syskon, kan péaverka elevens livstillfredsstillelse och
tillvaro i skolan. Hur exempelvis morgonrutinerna fungerar och upplevs kan
inverka pé elevens skoldag. Om en elev upplever misslyckanden i skolmiljon kan
det fa effekter pad beteendet hemma. Hur eleven erfar skolans olika miljoer,
exempelvis korridorerna, matsalen och klassrummen och interaktionen dem
emellan, paverkar upplevelsen av hela skolkontexten. Om eleven till exempel inte
lyckas koncentrera sig pa en lektion, och inte gor det hen forviantas klara av, kan
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forstaelsen av elevens situation i andra mikrosystem vidga perspektivet och bidra
till en helhetsbild av svarigheterna och utvecklingspotentialen.

Aven relationer, samarbete och samverkan mellan betydelsefulla vuxna inom
skolan har betydelse for elevens fortsatta utveckling. Foraldrarnas kommunika-
tion och relation med skolans personal ar ytterligare ett exempel pé interaktion
inom mesosystemet, vilket ocksa har betydelse for elevens skolsituation. Om det
uppstar hinder i kommunikationen mellan hem och skola i samband med elevens
svéarigheter i skolan, eller att dialogen inte upplevs framatsyftande kan det
paverka den sammanlagda utvecklingspotentialen i skolkontexten.

Exosystemet

Exosystemet innefattar personer, miljoer och verksamheter som eleven inte har
nédgon direkt relation till (Bronfenbrenner, 1979a). Daremot kan skeenden och
beslut inom dessa miljoer inverka pa elevens forutsattningar i skolan indirekt.
Indirekta paverkansfaktorer ir exempelvis skolorganisatoriska aspekter sdsom
personalomsittning, professionskompetens och elevhilsopersonalens till-
ganglighet. Sddana férhallanden har en indirekt inverkan p& utformningen, inne-
héll och forutsattningar vad giller de aktiviteter, roller och relationer som
individer engagerar sig i. Vilka mojligheter rektorer, elevhilsopersonal och larare
har att exempelvis ge sarskilt stod till elever ar till viss del avhiangigt de
ekonomiska och organisatoriska forutsittningarna. Aven hur politiker pa kom-
munal nivé ser pa elever i behov av stod och stimulans kan studeras i exosystemet.
Resursenheter, tilliggsbelopp for sirskilt stod till barn och elever eller bostads-
omrade ar péverkansfaktorer inom exosystemet. Vidare kan fordldrarnas
livssituation i relation till arbete och sociala forutsattningar aterspeglas i barnets
skolsituation. En stressfylld arbetssituation och samhillsinstitutioner som kraver
fordldrarnas medverkan vid méten, exempelvis socialtjinsten eller barn- och
ungdomspsykiatrin, ar exempel pa indirekta paverkansfaktorer som kan bidra till
en belastande situation for en foralder. Exosystemet visar sdlunda hur foraldrars
helhetsmaissiga livssituation indirekt kan paverka andra familjemedlemmar.

Makrosystemet

Bronfenbrenner (1979a) beskriver makrosystemet som samhaélleliga kartor eller
kulturella ritningar for underliggande sociala ssmmanhang. Elever, foraldrar och
skolpersonal paverkas alla pa olika satt av forhallanden inom makrosystemet.
Sambhillets virderingar, kulturella normer och politiska beslut kan f& bade
direkta och indirekta konsekvenser for individen. Kénsrollsmonster, ungas sétt
att tala med varandra och vad ungdomar influeras av kan relateras till
makrosystemet. I den specifika kulturella kontexten finns det 4ven antaganden
om vad som exempelvis dr avvikande och vad som uppfattas som normalt. Skol-
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lagen och laroplanen for grundskolan liksom konventionen om barnets
rattigheter genomsyras av samhillets intentioner med skola och utbildning.
Makrosystemet kan skilja sig at mellan olika kulturer, trossystem och inom olika
delar av landet, vilket kan bade vara forenligt med det Gvergripande makro-
systemet eller utmana rddande samhaélleliga normer, virden och regler.

Kronosystemet

Kronosystemet ar den senast tillagda komponenten i Bronfenbrenners ramverk
och genomsyrar alla systemnivder (Bronfenbrenner, 1986b). Den avser tids-
aspekter sdsom kontinuitet eller avbrott i pigdende proximala processer,
proximala processer i ett lingre tidsspann, exempelvis dagar och veckor, samt tid
i egenskap av epoker inom och mellan generationer (Bronfenbrenner & Morris,
1998). Tidsfaktorn har betydelse for kraften i de processer som paverkar elevens
utveckling. Om samverkande negativa faktorer interagerar under léng tid far det
en kumulativ effekt dar en mindre allvarlig hidndelse kan fa betydande
konsekvenser. Bronfenbrenner och Evans (2000) betonar betydelsen av att forsta
det dynamiska samspelet mellan processer over tid, analysnivaer och samman-
hang, dar tid och tidpunkt ar av central betydelse inom forskning med fokus pa
maénniskans utveckling. Ur ett makrotids-perspektiv kan vissa sociala foreteelser
forstds som ett kulturellt uttryck i ett visst tidsrum, det vill siga under en viss
tidsepok kan socialt konstruerade fenomen uppmarksammas och fi fotfiste,
medan samma fenomen forsvinner eller osynliggors under andra tidsepoker.

Alienation

For att fordjupa forstaelsen av vad som kan alstra negativa forhallanden i skolan
och som i forlangningen paverkar elevers forutsattningar och forméga att narvara
i skolan anvénder jag mig av begreppet alienation (Bronfenbrenner, 1986a; Finn,
1989; Hascher & Hadjar, 2018 och Hascher & Hagenauer, 2010).

Alienation associeras vanligtvis till Marx beskrivning av ménniskan i relation till
det stora samhillsmaskineriet. Nar manniskan inte kénner frihet, insyn och del-
aktighet i samhillet och nir hen forvintas utfora arbetsuppgifter som inte ger
omedelbar beloning sa upplever hen sig som en framling for sig sjilv. Delaktighet
i produktionsskapande och att inga i ett socialt ssmmanhang kan beskrivas som
ett av manniskans grundldggande behov. Nir minniskan kdnner en maktloshet
att kunna paverka sin situation och upplever sig kontrollerad och styrd av om-
standigheterna uppstar alienation (Aspelin & Persson, 2011).

Att delta i skolan handlar idag i hog grad om att prestera utbildningsméssigt dir

framgang mits i exempelvis betyg. Vidare ir eleven en aktor pa den sociala
arenan dir framgang kan forstis som popularitet (se exempelvis Ohrn & Holm,
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2014). Nér individen ensidigt virderas utifrin vad den presterar och om den
upplevda kinslan av skolan som sammanhang upplevs negativt riskerar det
paverka sjalvtilliten (se exempelvis Hogberg m.fl., 2019). Att vara alienerad
innebar att individen saknar kénsla av tillhorighet och upplever sig frankopplad
frdn sammanhang dar han/hon vanligtvis ingar. Alla kan kdnna sig avskurna fran
vanner, skola, familj eller arbete/skola ndgon gang i livet, men om en individ inte
kianner tillhorighet till dessa doméner under en lingre period kan alienation
uppsta (Bronfenbrenner, 1986a). For en elev kan alienation dven utvecklas om
det rdder konflikter mellan exempelvis skolan och fordldrarna eller betydande
skillnader mellan skolans och fordldrarnas normer och virderingar.

Alienationskonceptet har utvecklats och anvints i sociologiska, psykologiska och
utbildningsvetenskapliga forskningsdiscipliner. Aspelin och Persson (2011) péa-
pekar att begreppet innefattar olika analysnivier. Hur samhallsférhallanden
manifesteras i sociala processer visar sig pa individuell niva i form av sjilv-
uppfattningar och handlingar (a.a., s. 139). I enlighet med avhandlingens fokus
anvands alienationsbegreppet for att rikta ljuset mot forhéllanden i elevens
narmiljo, men dven utanfér denna, som bidrar till ett emotionellt och fysiskt
tillbakadragande fran skola och utbildning. Schulz (2011) menar att i utbildnings-
sammanhang avser alienation elevers avsaknad av tillh6righet och engagemang i
skolkontexten. Elever som inte kéanner tillhorighet och identifierar sig med
skolsammanhanget kan komma att undvika skolrelaterade aktiviteter, vilket i sin
tur paverkar skolresultaten och bidrar till ett emotionellt och fysiskt
distanserande fran skolan (Finn, 1989). Brown m.fl. (2003a) betonar att det ar
absolut nodvandigt att larare, foraldrar och 6vrig skolpersonal forvirvar en storre
forstéelse for alienation s att insatser kan verkstillas i syfte att reducera risken
for problematisk skolfranvaro.

Hascher och Hagenauer (2010) erbjuder en definition dar alienation represen-
terar en individs kognitiva och emotionella avstand frén olika dimensioner av
skolkontexten. For att analysera vad som alienerar elever fran skolan identifierar
Haschar och Hadjar (2018) tre doméiner som elever kan utveckla kognitiv och
emotionell distans ifrdn: larande, larare och elever. Orsaker och konsekvenser av
att eleven alieneras fran skola och utbildning kan i enlighet med Bronfenbrenners
teori (1979a) sparas till olika system inom skolan, utanfér skolan och inter-
aktionen mellan systemen.

I syfte att ytterligare precisera och definiera vad alienation innebar sa tar jag stod
av Seeman (1959) och Dean (1961) vars alienationsmodeller ofta tillimpats i
utbildningslitteratur (Brown m.fl., 2003b). I Deans alienationsmodell relaterades
alienation till maktloshet, normléshet och social isolering. Individer som kidnner
sig maktlosa upplever sig inte ha kontroll 6ver hiandelserna i sina liv. Maktloshet
innebar att individer ofta ger upp nir de moter motstind och upplever
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misslyckanden (Dean, 1961; Rovai & Wighting, 2005). Att kidnna sig normlés kan
innebdra att man inte foljer de regler och koder som skolan, ldrarna och
majoriteten av eleverna existerar under (Rovai & Wighting, 2005). Med social
isolering menas nar individen kdnner sig ensam och utan meningsfulla, nira
relationer med larare, elever eller familjemedlemmar (Dean, 1961).

Operationaliseringen av det teoretiska ramverket

I mitt avhandlingsarbete analyserar jag vilka aktiviteter, roller och relationer som
haft betydelse for elevens skolsituation. Vidare behandlar jag vilka ekologiska
forandringar som péverkat narvaro och franvaro och hur proximala processer i
elevens narmiljo haft betydelse for elevens utveckling. Fordldrarnas och skol-
personalens perspektiv vidgar det empiriska materialet till att innefatta
interaktion inom mesosystemet, men dven information om direkta och indirekta
risk- och skyddsfaktorer inom mikro-, exo- och makrosystemet. Vidare synliggors
tidsaspekter, av Bronfenbrenner bendmnt som kronosystemet, i relation till
ovriga systemnivaer. Med stod av alienationskonceptet fordjupas resonemanget
om vilka dominer i skolan som eleven kan uppleva sig avskdarmad och
distanserad frén.

Jag har valt att i analyskapitlet organisera den ekologiska strukturen utifran och
in, det vill sdga fran kronosystemet till mikrosystemet. Min operationalisering av
ramverket inleds med att forklara tidsfaktorns betydelse i relation till
problematisk skolfranvaro. Tidsaspekter som varaktighet, uthallighet och timing
paverkar tdnkandet, handlingar och forandringar i livet. Direfter fokuserar
analysen pa makrosystemet, och séarskilt vilka normer, virden och regler som har
betydelse for underliggande system. Exosystemet ar det system som indirekt
paverkar elevens forutsattningar i skolan, exempelvis strukturella férhallanden i
kommunen och vilka ramar och forutsiattningar rektorer och 6vrig skolpersonal
har att stodja elevernas utveckling i skolan. Mesosystemet benamner jag som
interaktionen mellan elevens nirmiljoer, exempelvis skola och hem. Eftersom
elever ingar i flera olika mikrosystem ar det angelaget att diskutera hur elevers
narmiljoer kan paverka elevers forutsdttningar att hantera skolan som
sammanhang. Avslutningsvis analyseras elevens dynamiska interaktion med
narmiljon och vilka aktiviteter, roller och relationer som diar mojliggjorts.
Eftersom individens interaktion med betydelsefulla manniskor, objekt och sym-
boler ar drivkraften bakom utveckling enligt det utvecklingsekologiska ramverket
riktas huvudfokus mot narmiljons betydelse for narvaro och delaktighet i skolan,
men aven individuella faktorer sivil som mer indirekta paverkansfaktorer
beaktas.

I ambitionen att forsta ett komplext samhéllsfenomen som problematisk skol-
franvaro har de utvecklingsekologiska tankarna fordelar bade i forskningssyfte
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och i den praktiska verksamheten. Hur individer tdnker, kinner och handlar i en
viss kontext, exempelvis skolan, kan med stod av ett utvecklingsekologiskt ram-
verk forstés i vidare perspektiv 4n vad som sker i den omedelbara situationen.
Bronfenbrenners (1977, 1979a, 2006) utvecklingsekologiska teoribildning an-
lagger i den meningen ett brett perspektiv; den gor ansprak pa att identifiera och
forsta strukturer, monster och sammanhang i syfte att upptacka nya infallsvinklar
och alternativa 16sningar.
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Metod: overviganden och tillvigagangssatt

I det har kapitlet redogor jag for hur jag forsoker forsta problematisk skolfranvaro
med stod av ett inifranperspektiv formedlat av individer ur tre olika informant-
grupper. Vidare redogor jag for de metodologiska utgangspunkter som ligger till
grund for urvalsprocessen, tillvigagingssatt vid insamlandet av det empiriska
materialet och resonemanget gillande kvaliteten av den vetenskapliga kunskaps-
produktionen. Dessutom beskriver jag bearbetningen av det empiriska
materialet. Avslutningsvis redogors for studiens etiska 6verviaganden.

Ontologi, epistemologi och metodologi handlar om vad for slags virld som
studeras, hur kunskap om varlden kan genereras samt vilket tillvigagingssatt
som bist tjanar syftet. Dessa tre sammanlidnkade aktiviteter definierar
forskningsprocessen (Denzin & Lincoln, 2011). Mina egna antaganden om hur
verkligheten ar beskaffad, den forskarmiljo jag dr en del av samt de ramar och
riktlinjer som forskning styrs av inverkar pa min forstaelse av hur vetenskaplig
kunskap kan nés. Safsten m.fl. (2020) papekar ocksd att forskaren behover
navigera sig genom det metodologiska landskapet som bestir av antaganden om
varlden och hur den kan studeras for att gora 6verviaganden och finna tillviaga-
géngssitt som ger svar pa forskningsfragorna. Med andra ord paverkas
forskningsprocessen av vem jag ir, varfor jag valjer att studera det jag studerar
och vilket vetenskapligt perspektiv som genomsyrar min forskning. Nagra sddana
aspekter berdrdes redan i inledningskapitlet men hér f6ljer ett vidare kunskaps-
teoretiskt resonemang.

Jag ansluter mig till det ontologiska antagandet att det finns flera sétt att forsta
omvarlden pa. Sdlunda framtrader den “verklighet” som studeras olika beroende
pa vilken position det samhallsvetenskapliga fenomenet studeras utifrén, vilket
ger utrymme for fler sétt att forklara hur varlden ar beskaffad. Empirin bygger pa
informanternas upplevelser, perspektiv, erfarenheter och tolkningar av
problematisk skolfranvaro, och tolkas och analyseras sedan av mig med hjilp av
det teoretiska ramverket. Ett grundldggande antagande som studien vilar pa ar
att kontexten paverkar hur informanten tinker om sig sjilv, sin omgivning och
hur han/hon handlar i en féranderlig varld.

Studien har en kvalitativ ansats och fokuserar pa erfarenheter av sociala
sammanhang, upplevda och beskrivna av aktorer med unika erfarenheter av
fenomenet problematisk skolfranvaro. Kvalitativ forskning beaktar, problemati-
serar och viarderar samspelet mellan forskaren och det studerade. Hur sociala
erfarenheter framtrader och ges mening av intervjupersonerna i studien ar ett
resultat av deras unika upplevelser av verkligheten samt min tolkning av intervju-
personernas utsagor (Denzin & Lincoln, 2011, s. 13). Denzin och Lincoln (2011)
menar att om syftet med en studie ar att narma sig aktorernas perspektiv sa ar
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kvalitativ forskning att foredra fore kvantitativ forskning. I syfte att nd kunskap
och fordjupa forstaelsen av problematisk skolfrdnvaro har jag valt att tillfraga
personer med nira forbindelse till just detta. Jag har fatt perspektiv pd mitt
studieobjekt och hjidlp att besvara mina forskningsfrigor genom att jaim-
fora/triangulera utsagor fran olika informantgrupper. Bryman (1997) menar att
“det mest grundlaggande draget i kvalitativ forskning &r den uttalade viljan att se
eller uttrycka hindelser, handlingar, normer och virden utifran de studerade
personernas eget perspektiv” (a.a., s. 77). Bryman pépekar att i kvalitativ forsk-
ning behéver manniskors beteende sittas i ett ssmmanhang med dess mangfald
av uppfattningar, underliggande strukturer och varderingar (a.a., s. 80). Det vilar
ett ansvar pd mig som forskare att kontextualisera informationen och férdjupa
analysen av det empiriska underlaget. Sdlunda har jag ett forskningsetiskt ansvar
i form av medaktor i kunskapsproduktionen.

Den kontext som studien fokuserar pa ar primart grundskolan, det vill séiga,
faktorer i grundskolealdern som riskerar paverka elevers niarvaro negativt. Nar
det giller faktorer som bidragit till 6kad ndrvaro och aterintegrering vidgas
kontexten till att dven innefatta utbildning efter grundskoletiden. En forut-
sattning for deltagande har varit att alla aktorer kunnat beskriva vad som bidragit
eller bidrar till 6kad nédrvaro utifrdn aktorens unika perspektiv. Ett grund-
laggande antagande ar att de mekanismer som péverkar franvaro och nérvaro i
grundskolan ocksé kan generaliseras till gymnasiedldern, och omvént.

Urval

I det hir avsnittet redogors for de strategiska beslut som legat till grund for
studiens urvalsprocess. Genom ett &ndamalsstyrt urval har platser, enheter och
individer valts ut i strdvan att erhdlla information som belyser problematisk
skolfrénvaro ur béde ett erfarenhetsperspektiv och ett professionsperspektiv
samt med relevans for forskningsfrdgorna (se Bryman, 2018, s. 496). Marshall
(1996) beskriver att forskaren behover vara pragmatisk nar det galler urvals-
processen. I praktiken innebér det att urvalsprocessen ar levande och vigval sker
under processens géng, vilket jag varit 6ppen for.

Urval av kommuner

Problematisk skolfranvaro har uppmairksammats 6ver hela landet. Eftersom
elevernas, deras familjers och skolornas forhéllanden kan antas variera vasentligt
mellan olika lokala kontext har jag strivat efter en geografisk spridning vad géller
urvalskommuner. I min studie har jag gjort ett variationsurval av sju olika
kommungrupper och darvid anvant mig av 2017 ars kommunkategorisering

33



enligt Sveriges Kommuner och Landsting (SKL): storre stad, mindre stad/tatort,
pendlingskommun nira storstad, landsbygdskommun, lagpendlingskommun
néra storre stad, pendlingskommun néra stérre stad samt storstad. Intentionen
har inte varit att genomfora nidgon systematisk analys av likheter och skillnader
mellan olika kommuntyper. Daremot har jag varit 6ppen for att beakta infor-
mation om eventuella betydande skillnader vad giller tillganglig 1armiljé och
kommunovergripande stod i relation till olika aspekter av problematisk skolfran-
varo.

Urval av intervjupersoner

Med hjalp av sa kallade gatekeepers har jag vigletts till de intervjupersoner som
ar inkluderade i studien. Kay (2019) forklarar att gatekeepers ar aktorer pa
exempelvis institutionell, organisatorisk eller individuell nivdi med mandat att ge
tilltrade till att inhdmta information. Med information avses exempelvis doku-
ment, miljoer eller deltagare. I det hir forskningsprojektet har gatekeepers fore-
tradesvis varit rektorer, elevhilsochefer eller andra aktorer i nira forbindelse
med personer som svarat mot de uppstéllda urvalskriterierna (se avhandlingens
avgransningar). Totalt intervjuades 41 personer: 15 elever, 15 fordldrar och 11
skolpersonal, och intervjuerna genomfordes fran och med hésten 2017 till och
med hosten 2018.

I min inledande kommunikation med gatekeepers presenterades bakgrunden till
min forskning, vilken typ av skolfranvaro studien avsig att analysera (se nedan)
och de urvalskriterier som legat till grund for vilka informanter som kontaktats.
Detta kan nirmast beskrivas som ett icke slumpmassigt urval (se exempelvis
Cohen m.fl., 2011). Eftersom mitt inflytande avspeglar sig i form av kriteriestyrt
urval kan det dven forklaras som ett icke-sannolikhetsurval (Denscombe, 2018, s.
59). Malet har framfor allt varit att genom ett variationsurval illustrera unika och
for andamalet intressanta utsagor. Urvalsstrategin var att efterfrdga individer
som velat berdtta sin historia och bidra med sin kunskap, perspektiv och
erfarenheter. Bedomningen har siledes legat i mina gatekeepers hiander. Det har
varit angeldget att deltagandet inte skulle upplevas stressande eller bidra till
andra negativa foljder, utan snarare kunde upplevas positivt och givande.
Gatekeeperns roll i forskningen har stor betydelse for vilka roster som far
foretrade. Marshall (1996) papekar att inte alla potentiella intervjupersoner har
samma forméga att forstd, tolka och beskriva sin omvirld. Potentiellt kan
personer med en 6nskan om att bidra med erfarenheter och kunskap férhindras
av gatekeepers att delta. Turner och Almack (2016) understryker dock att gate-

1 SKL benamns numera Sveriges Kommuner och Regioner (SKR).
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keepern har en viktig roll i att bdde skydda sarbara unga individer, men samtidigt
ocksa lata ungas individers roster fa utrymme i forskning som beror dem sjilva.

Alla elever i studien (se bilaga 1) hade erfarenhet av problematisk skolfranvaro i
grundskolan. Ett kriterium for att inkluderas i studien var dven erfarenheten av
positiv utveckling vad géller narvaro i grundskolan eller efter tiden i grundskolan.
Urvalsprocessen gav 9 flickor och 6 pojkar, vilket kan ses som ett varierat urval
utifran kon. Eleverna var mellan 16—25 &r vid intervjutillfallet. De flesta upplevde
att frinvaron var som mest omfattande den senare delen av grundskolan. Med en
tidsmassig distans till grundskolan, om dn av varierande ldngd, har eleverna
kunnat reflektera 6ver vad som bidrog till frdnvaron men &ven vad som bidrog till
okad narvaro igen och vad som péverkat att de ar i utbildning idag.

Av de intervjuade fordaldrarna (se bilaga 2) var 13 kvinnor och 2 méan. Deras barn,
med erfarenhet av problematisk skolfranvaro, utgjordes av 12 pojkar och 3 flickor
med ett dldersspann mellan 12—18 &r. Till skillnad mot elevinformanterna fanns
inget krav att foraldrarnas barn skulle vara 16 ar eller dldre. I likhet med de inter-
vjuade eleverna var kriteriet att forildrarnas barn o6kat nirvaron eller ater-
integrerats i skolan efter en period eller perioder av problematisk skolfranvaro.
De allra flesta hade 6kat narvaron eller dterintegrerats redan i grundskolan i olika
omfattningar.

Skolpersonalen (se bilaga 3) i studien, vid négra tillfillen i avhandlingen
benimnda som skolforetrddare, hade alla erfarenhet av att arbeta med
problematisk skolfrdnvaro i sina respektive professionsroller. Vissa av dessa
yrkesverksamma hade arbetat pa flera skolor, inom olika verksamheter och med
varierade uppdrag. De flesta arbetade vid intervjutillfillet med 7-9 skolor.
Dessutom hade négra av skolpersonalen ansvar dven for yngre elever och
erfarenhet av att arbeta med elever som befinner sig i de tidigare arskurserna,
vilket vidgade deras perspektiv i relation till tids- och &ldersaspekter.
Skolpersonalens berittelser har berikat forstaelsen av problematisk skolfranvaro,
eftersom man talat frin en samlad erfarenhet, utifridn ett metaperspektiv pa
problemet, och med exempel fran yrkeslivet. Jag har dock inte blivit vigledd till
négon larare i ordinarie klasskontext. Det kan finnas flera forklaringar till det,
men har kan jag bara spekulera. Mgjliga forklaringar kan vara att mina gate-
keepers ansag att deltagandet skulle ta tid frdn undervisning och planering eller
att annan skolpersonal hade bredare erfarenhet och kunskap om problematisk
skolfranvaro.

Att studera forskningsproblemet med stod av informantgrupper fran olika
utsiktspunkter, alla med sina unika erfarenheter och med skilda rollperspektiv
har varit en central strategi i mitt avhandlingsarbete. Ambitionen har varit att
vinna empirisk kunskap, med stéd av dessa ovan niamnda aktorers levda
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erfarenhet och rollperspektiv. Andersson (1986) papekar ocksa att det ar storst
chans att identifiera forandringar med betydelse for elevens utveckling i elevens
narmiljo. Det underbygger ocksa mitt val av intervjupersoner till studien, vilket
ocksa kan ses som avgransning i urvalsprocessen. Initialt bedémdes att 10 - 15
intervjupersoner fran var och en av de tre informantgrupperna skulle vara ett
tillrackligt stort urval for att sikerstilla viss bredd och variation i deras bakgrund
och erfarenheter. Trettio olika skolfrdnvaroberittelser, atergivna av 15 elever och
15 fordldrar, kompletterat med 11 skolpersonalintervjuer gjorde det mgjligt att
fordjupa forstéelsen av forskningsproblemet.

En fordlder som initialt var tidnkt som pilotstudieunderlag har inkluderats i
studien. I det fallet har informanten i efterhand tillfrdgats om tillstind att inga i
studien, vilket godkindes av vederborande, och kan i sammanhanget forklaras
som ett bekvamlighetsurval. Ett fital av de elever som erhéllit mitt informations-
brev har inte aterkopplat, vilket kan tolkas som ett beslut att avstd deltagande.
Vad géller fordldrarna har jag tillsammans med en fordlder bedomt att négra
grundlaggande kriterier for deltagande inte var uppfyllda, varav vi beslutade att
inte genomfora en intervju. All skolpersonal som jag fatt mojlighet att kontakta
har tackat ja till att delta i studien. Daremot har nagra enstaka av mina
gatekeepers redan vid min forsta kontakt meddelat att ingen personal var
tillganglig for en intervju, eftersom en sddan bedémdes vara tidskravande.

Tillvigagangsitt

Gatekeepern tog den inledande kontakten med potentiella intervjupersoner utan
att jag hade insyn i vem som kontaktades. Intervjupersonerna gavs férhands-
information om studien och kontaktuppgifter vidareférmedlades till mig, med
godkinnande frén intervjupersonen. Om intervjupersonen visat intresse att
medverka har personen direfter tagit del av mitt informationsbrev (se bilaga 4).
Vid samtycke fran intervjupersonen att delta har jag tagit vidare kontakt, pa det
sitt vi kommit 6verens om, for kompletterande information och méjligheter att
stilla fragor gillande mitt avhandlingsprojekt.

I syfte att ge forforstaelse och siledes en forberedelse for intervjutillfallet har jag
vidtagit ndgra betydelsefulla atgirder och strategier. Jag har varit transparant
med studiens syfte och beskrivit intervjuns tillvigagangsitt bade muntligt och
skriftligt. Vidare har jag ocksa presenterat hur jag handhar information och hur
den kommer att presenteras. Jag har varit noggrann med att lata intervju-
personerna fia mdjligheter att reda ut oklarheter. Vidare har jag betonat att
intervjupersonernas tankar, erfarenheter och uppfattningar har betydelse for
kunskapen om varfor elever ar skolfranvarande och vad som bidrar till att vinda
franvaro till narvaro.
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Kvale och Brinkman (2014) péapekar att intervjun bor iscenséttas sa att
intervjupersonerna motiveras att delge sin historia, som i vissa fall kan vara av
kinslig karaktir. Jag har forsokt tillgodose detta genom att triaffa alla elever
“ansikte mot ansikte” och intervjuat pa den plats som de onskat. Det har skett
exempelvis i deras hem, pa skolan eller pa fik och bibliotek. En av eleverna i
studien uttryckte implicit ett behov av att samtala med mig fore intervjutillfallet,
vilket tillgodosags. Tva av eleverna onskade att inte bli inspelade. I de fallen
antecknade jag under samtalet och efter samtalet. Dessa intervjuer tog langre tid
an dvriga.

Elevernas berittelser handlar om dem sjédlva och ofta om emotionellt komplexa
héandelser i deras liv. I motet med eleverna har jag striavat efter att skapa ett
samtalsklimat som praglas av respekt, lyhordhet och en mgjlighet att fainga
elevens upplevelse av intervjun. Eleverna har i flera fall formedlat att det varit
kinslosamt att berdra svara hindelser och perioder i deras liv. Samtidigt har de
flesta upplevt det givande att berdtta sin historia, framfor allt eftersom
situationen vid intervjutillfillet var mer tillfredsstillande dn nér franvaron var
som mest pataglig.

Jag har ocksa valt att triaffa skolpersonalen, med undantag for en informant dar
vi kom Overens om att genomféra intervjun pé telefon. Intervjuerna med
skolpersonalen genomfordes pa deras arbetsplatser. Nar det giller fordldrarna
har jag traffat sju av dem “ansikte mot ansikte” och atta fordldrar har jag
intervjuat Gver telefon, vilket har bidragit till att nd intervjupersoner pa geo-
grafiskt mer avlagsna platser. Faktorer som det sociala rummet och kroppssprak
far mindre betydelse vid sddana intervjuer, vilket bade innebir for- och
nackdelar. Fordelen ar att spraket och narrativen far stérre utrymme, utan att
storas av yttre péverkansfaktorer. Samtidigt kan icke-verbal kommunikation
ocksa bidra till att intervjupersonerna utvecklar resonemanget utan foljdfragor
fran forskaren. Ur den aspekten kan telefonintervjuer ses som mindre for-
delaktiga.

Intervjuer med informanterna varade cirka en timme till en och en halv timme
och resulterade i ca 15—20 A4-sidor for varje enskild intervju. Vid sidan om de
transkriberade intervjuerna férde jag egna anteckningar, exempelvis reflektioner
frdn samtalet, eller 6vrig information som delgavs efter att den formella intervjun
var avslutad. Jag frigade informanterna om deras godkdnnande att addera dessa
tillagg, vilket de godkinde. Vidare gavs informanterna mojlighet att ringa eller
maila mig efter intervjutillfdllet om de 6nskade komplettera informationen. Jag
fick ocksd muntligt godkdnnande att ater ta kontakt om jag var i behov av
ytterligare information eller klargéranden. Tva foraldrar och en skolpersonal tog
kontakt med mig i efterhand for att komplettera med néagra aspekter som de
glomt beskriva vid intervjutillfallet. Jag tog ocksa kontakt med en forilder for att
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fa klarhet 6ver hur ldng tid barnet var frdnvarande fran ordinarie klass samt en
skolpersonal i syfte att utrona hur ménga skolor som vederbérande hade tjanst-
goring vid.

Intervjuerna

Intervjuerna strukturerades i tre 6vergripande teman som byggde pa ett fatal, pa
forhand formulerade intervjufragor. Kvale och Brinkman (2014) menar att sddan
struktur beaktar bide den tematiska och den dynamiska dimensionen av inter-
vjun. De 6vergripande temana fokuserade pa bakgrundsfaktorer, hindelser och
beteenden i relation till uppkomsten av problematisk skolfrdnvaro, beskrivningar
av franvaroperioden/perioder samt intervjupersonernas upplevelse av vad som
framjade/framjar narvaron (se bilaga 5). Den semistrukturerade intervjuformen
gav gott om utrymme for elevernas och fordldrarnas egna beskrivningar av
skolfranvarosituationen och vilka héndelser, personer och aspekter som haft
central betydelse i deras utbildningskarridrer. Exempelvis talade eleverna och
foraldrarna framfor allt om sina unika erfarenheter och kénslor av att befinna sig
i en problematisk skolsituation samt upplevelsen av okad ndrvaro och ater-
integrering i skolan. Skolpersonalen talade framfor allt utifrén sin specifika er-
farenhet av att arbeta med skolfrdnvarodrenden och gav exempel frén tidigare
yrkesverksamhet och fran sin aktuella praktik vid intervjutillfallet. Skolpersona-
lens erfarenhet spanner sdlunda 6ver en vidare kontext i form av tjanstgoring vid
olika skolor och for vissa dven andra verksamheter dn skolan.

Vid intervjun med eleverna har en tidslinje fran forskoleklass till arskurs nio
anviants for att ge eleverna stod att berétta sin historia ur ett kronologiskt tids-
perspektiv och precisera nar betydelsefulla hindelser utspelade sig. Att beritta
om emotionellt komplexa héndelser i livet kan vara svéirt, framfor allt infor en
person som intervjupersonen inte har niagon relation till. Att rikta blicken mot en
artefakt, som i detta fall en tidslinje, har i ssmmanhanget hjalpt intervjupersonen
att fokusera pa sin historia. Med detta sagt har det dock varit viktigt att vara
medveten om hur jag kommunicerar med mitt kroppssprak, maktférhéllandet
vid intervjun och mitt ansvar att motivera informanten att beskriva tankar,
kénslor och erfarenheter (Cohen m.fl., 2011).

Tillforlitlighet och autenticitet

Guba och Lincoln (1994) framhaller tillférlitlighet och autenticitet som
alternativa kriterier till reliabilitet respektive validitet i syfte att bedoma
kvaliteten av forskning som fokuserar paA manniskor och deras sociala varld. Ett
av Guba och Lincolns huvudargument for att anvinda alternativa kriterier i
bedémningen av kvalitativa undersokningar ar att verkligheten kan beskrivas pa
olika sitt, av olika ménniskor, i olika sammanhang. Jag anammar denna
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stdndpunkt eftersom den har studien bor forstds som en av manga téankbara
representationer av verkligheten. Har foljer ett vidare resonemang om mina
overviaganden och tillvigagingssidtt som stodjer studiens tillforlitlighet och
autenticitet.

Att mina forestillningar om studieobjektet influerat mina val, och pa sé sitt dven
studiens resultat, har jag behévt forhalla mig till under forskningsprocessens
gang. Mitt huvudsakliga motiv med forskningen har varit att bidra med nya
kunskaper i enlighet med Mertons princip disinterestedness, det vill sidga att inte
paverkas till tolkningar eller slutsatser som det saknas vetenskapliga beldagg for
(Vetenskapsréddet, 2017, s. 13). Jag har darfor 1atit excerpter f& stort utrymme
tillsammans med mina egna tolkningar av handelser och aktiviteter. Darigenom
vill jag betona inifranperspektivet pa den sociala varlden, undvika férvanskning
av de intervjuades sociala verklighet, men dven for att ge underlag for att avgora
om resultaten ar 6verforbara till en annan kontext.

Med stod av informanttriangulering har bilden av problematisk skolfrénvaro
formedlats fran tre olika informantgrupper med olika relationer till problemet.
Det har bidragit till en bade bredare och djupare bild av fenomenet &n vid enbart
information frdn en informantgrupp. Vidare emanerar informanternas be-
skrivningar frén olika sociala och geografiska platser i landet. Bryman (2018)
menar att det starker mojligheterna att forsta kontextens betydelse for beteenden
och sitt att tdnka (a.a., s. 481). Inte minst har Bronfenbrenners utvecklings-
ekologiska teori i interaktionen med det empiriska underlaget bidragit till att
forsté problematisk skolfranvaro frén olika perspektiv, med férgreningar till bide
narmiljoer och forhallanden pa en mer 6vergripande makroniva.

Bryman (2018) péapekar att kvalitativ forskning ofta uppfattar socialt liv i form av
processer med betoning av deskriptiva detaljer och kontextens betydelse for
forandring och utveckling (a.a., s. 481). Bronfenbrenners (1986b) kronosbegrepp
lyfter betydelsen av att se hur skeenden och monster utvecklas Gver tid. Darfor
har ocksé resultatet presenteras i en form av kronologisk f6ljd fran tidiga tecken
pa problematisk skolfranvaro till skolfranvarons konsekvenser. Bryman (2018)
beskriver att autenticitetskriterierna vicker mer allmédnna fragor vad giller
forskningens framtida forskningspolitiska konsekvenser (a.a., s. 470). Att sam-
tala om skolsvarigheter med elever, fordldrar och skolpersonal har sina ut-
maningar men kan dven ha positiva effekter. Flera av framfor allt eleverna och
fordldrarna har motiverat sitt eget deltagande med att deras berittelser kan bidra
till 6kad kunskap om problematisk skolfranvaro. En ytterligare positiv faktor har
varit att alla intervjupersoner fitt utrymme att beskriva positiva vindpunkts-
processer och pa s vis visat att franvaro kan vinda till narvaro i utbildnings-
sammanhang.
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Den egna forstaelsen

Jag ar medveten om att min forforstaelse av den sociala virld jag 6nskat se med
informanternas 6gon har paverkat bade vilka fragor jag stéllt och mgjligtvis vilka
svar jag fatt. Jag noterade exempelvis att informanterna, framfor allt foraldrar
och skolpersonal, inte alltid utvecklade sina resonemang med hianvisning att jag
redan troligtvis visste vad de talade om. Jag har darfor varit noga med att betona
att jag ar intresserad av informanternas specifika erfarenheter, tankar och
perspektiv. Att anvidnda rikligt med uppfoljnings- och sonderingsfragor har
fungerat som en strategi for att erhélla breda och djupa beskrivningar. Kvale och
Brinkman (2014) menar att "ett beslut om vilka av de manga dimensionerna i en
intervjupersons svar som ska foljas upp kraver fran intervjuarens sida kunskap
om intervjudmnet, kinslighet for den sociala relationen i en intervju och insikt
om vad hon vill friga om” (a.a., s. 180). Genom att stélla frigor som “kan du
utveckla”, "har du nagot exempel” eller "vad dr dina tankar om det” har
informanterna utmanats att fordjupa resonemanget. Likas har jag till viss del
forsokt distansera mig frin mina kunskaper och Gvertygelser i relation till
studieobjektet genom att efterstriava en 6ppenhet for vad som framkommer. Jag
har dock omfamnat det faktum att min identitet och yrkesmassiga erfarenheter
inte gar att tinka bort och pé sa sitt uppné fullstandig opartiskhet. Denscombe
(2018) beskriver att forskaren behover forhélla sig till jagets inblandning, att
vianta med att ta stillning till sociala frigor under pagéende forskning och att
redogora for var forskaren befinner sig i det studerade filtet. Denscombe (2018)
forklarar ocksa att forskarens jag inte behover vara en begrasning utan likaval
kan jaget ses som en resurs (a.a., s. 424), vilket jag ocksa upplevt i forsknings-
processens olika stadier. Exempelvis har forforstaelsen om elever i svarigheter,
och i skolfrinvarosvérigheter i synnerhet, hjalp mig att navigera genom tidigare
forskning. Vidare har jag dragit nytta av min erfarenhet av att samtala om skol-
franvaroproblematik med framf6r allt elever och foraldrar. Jag har dessutom sett
det som ett viktigt korrektiv att jag fortlopande har diskuterat intervjufragor och
mina tolkningar av intervjusvaren med mina handledare, i deras egenskap av
kunniga och kritiska utomstiaende, och med doktorander och andra kollegor vid
kurser och seminarier.

Bearbetning av det empiriska materialet

Tolkningen och analysen av det empiriska materialet har pagatt fran insamlandet
fram till att det sedermera presenterats i den firdiga avhandlingen. Min ambition
har dirvid varit att forstd och tolka en social virld utifran informanternas
perspektiv. Bryman (1997) papekar att “tolkning utgér den grundliaggande
faktorn i kvalitativ forskning [...]” (s. 111). Wallén (1996) menar att forskaren har
en forforstaelse, om én i olika omfattningar, om studieobjektet vilket gor att den
nya informationen behover inordnas i tidigare kunskap. Aven dolda budskap,

40



sddana underforstddda aspekter som informanterna formedlar men inte explicit
séger, ar en del av berittelsernas innebord som behover beaktas.

Hur forskaren forhaller sig till teorin i analysprocessen kan forklaras i termer av
induktion, deduktion och abduktion (se Kvale & Brinkman, 2014). En induktiv
ansats innebar att forskaren later det empiriska materialet visa pd monster som
forskaren har mojlighet att ge generella forklaringar till. Deduktion handlar om
att tolka eller prova empirin med st6d av teorier och hypoteser och pa sé sitt dra
slutsatser. Abduktion innebéar att de analytiska redskap som bidrar till en for-
djupad forstaelse av det studerade kan vixa fram under forskningsprocessens
géng. Kvale och Brinkman (2014) menar att nar forskaren studerar en oférutsag-
bar virld kan en abduktiv ansats vara att féredra. Ar ambitionen att se virlden
genom informanternas 6gon kan det bli ett hinder att utga frén en forvald teori
fore genomforandet av studien (Bryman, 1997). Ett forvalt teoretiskt raster antas
paverka vad forskaren hor och ser i det empiriska materialet, vilket mgjligtvis
hammar en 6ppenhet infér den insamlade empirin. Min analysprocess kan
narmast forklaras som abduktiv eftersom jag dynamiskt rort mig mellan teori och
empiri i analysprocessen. Exempelvis adderades alienationskonceptet i en senare
fas av forskningsprocessen i syfte att forstd varfor individer drar sig undan frén
miljoer dar de forviantas delta och undviker manniskor som de vanligtvis
socialiserar med. "Med abduktion grundar forskaren en teoretisk forstaelse av de
kontexter och manniskor han eller hon studerar utifran det sprak, de inneborder
och de perspektiv som formar deras varld” (Bryman, 2018, s. 478).

Jag har sjélv transkriberat intervjuerna och lyssnat och last transkripten flera
génger for att fi en grundlig forstielse av det empiriska materialet (Braun & Clark
2006). Efter genomldsningen tilldelades textstycken, alternativt hela intervjuer,
egna beskrivande ord, vilket ndrmast kan forklaras som 6ppen kodning (se Cohen
m.fl., 2011). Detta bidrog till en 6verblick 6ver vad som var framtrddande i de
olika narrativen (se exempel bilaga 6). Darefter arbetade jag systematiskt med att
bryta ner texten till mindre enheter och pa sa sitt urskilja teman, monster,
skillnader och huvuddrag i utsagorna (a.a., s. 560). Denna process har dock skett
i skenet av mina 6vergripande forskningsfragor, genom mina intervjufragor och
de teoretiska utgdngspunkterna for analysen. Eftersom de teoretiska analys-
begreppen har haft en stor betydelse for hur empirin tolkas och analyseras har
denna process kravt att jag fordjupat mig i det teoretiska ramverkets analytiska
mojligheter under hela analysprocessen. Braun och Clark (2006) papekar att den
tematiska analysen blir kraftfullare, i stillet for att stanna vid att vara deskriptiv,
om den integreras i ett existerande teoretiskt ramverk som forankrar studiens
analytiska péstdenden (a.a., s. 97). Vidare poangterar Braun och Clark att
tematisk analys ar fordelaktig att anvianda eftersom den erbjuder manga olika
tillvagagéngssatt och inte ar knuten till ndgot specifikt teoretiskt ramverk. Jag har
behovt acceptera att analysprocessen inte varit linjar i sin karaktir. Det har visat
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sig i det dynamiska arbetet att ordna koder under kategorier och integrera dessa
inom de teoretiska analysbegreppen. Beroende pa vilket teoretiskt raster som
provats har olika aspekter av det empiriska materialet framtratt. Alienation ar ett
exempel pa ett analytiskt begrepp som tillimpats i arbetet med att tolka och
forklara det empiriska materialet. Att dekonstruera skolan till lirande, relationer
med skolpersoner och med andra elever var nodvandigt i syfte att precisera pa
vilket sitt skolans olika doméner paverkar elevers forutsattningar att nirvara i
skolan.

Braun och Clark papekar (2006) att forskaren behover ta ett aktivt beslut nar
kodningen och analysarbetet ar tillrackligt genomarbetat for att presenteras. Med
det sagt dr det angelédget att pdpeka att det finns andra mgjliga tolkningar av den
insamlade empirin.

Etiska overviganden

I detta avsnitt ssmmanfattar jag avhandlingsprojektets etiska problem och risker
och for ett resonemang om de végval jag gjort.

Relationen mellan god kvalitet i forskningsstudier och etik har en nira koppling
(Wallén, 1996, s. 132). Vetenskapsradet (2017) papekar att ett grundlaggande
krav dr att forskningen inte far utsatta de som direkt eller indirekt deltar i studien
for skada eller kranka deras integritet. Eftersom min forskning fokuserar pa
fragor som rymmer manga kénsliga aspekter har det varit av storsta vikt att
hantera dessa pa ett vilgrundat etiskt forhallningssidtt. Sdlunda har forsk-
ningsetisk lagstiftning, forskningsetiska kodexar och forskaretik beaktats,
problematiserats och fungerat som riktlinjer fér studiens genomférande och
framstillande. Studien har etikprovats och i juni 2017 godkénts av den regionala
etikprovningsndmnden i Umed (dnr 2017/174-31).

Urvalsprocessen, som tidigare beskrivits, har genomsyrats av ett antal etiska och
moraliska Overviganden. Intervjupersonerna har via mitt informationsbrev
informerats om syftet med forskningen, att deltagandet ar frivilligt och om ratten
att avbryta deltagandet ndr som helst utan att motivera varfor. Av informationen
har ocksd framgétt att stor vikt kommer laggas vid att vidta atgarder for att
skydda informantens identitet, integritet och rétt till skydd mot insyn i
privatlivet. I informationsbrevet till fordldrarna har jag beskrivit mojligheten att
informera barnet/den unge om foridldrarnas medverkan och hur de berdrdas
anonymitet kommer att sidkerstillas. I informationsbrevet till eleverna har dven
exempel pa ndgra overgripande intervjufragor bifogats. Syftet med att visa pa
intervjuns overgripande teman, och négra forvalda intervjufragor, var att ge
forforstaelse av vad som avsigs beroras under intervjun och dirigenom en
mojlighet till forberedelse. Forhandsinformationen gav bland annat intervju-
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personerna mojligheter att 6verviga vilka risker eller mojligheter deltagandet
kunde medfora.

Jag har bade i informationsbrevet och i samband med intervjun frigat om
tillatelse att spela in samtalet. Vidare har jag forklarat att inspelningarna kommer
att kodas och férvaras inlasta. Jag har anvant koder och pé si sitt avidentifierat
intervjupersonerna i materialet. Kodlistan och intervjupersonernas svar och
resultat har lagrats och forvarats sa att inte obehériga har kunnat ta del av dem.
I enlighet med personuppgiftslagen och dataskyddsdirektivet i Sverige har
informationsskyldigheten iakttagits och tekniska och organisatoriska skydds-
atgarder vidtagits. Jag har darvid utgitt fran de etiska foreskrifterna i God
forskningssed (Vetenskapsradet, 2017).

For att undvika de etiska problem som makt- och beroendeférhallanden mellan
barn och férildrar kan innebara har inte fordldrar och elever fran samma familj
tillfragats att delta i studien. Jag har varit forberedd pa att exempelvis fordldrar
till de intervjuade eleverna ifragasatter att de inte blev tillfragade att delta. Av
samtliga tillfragade ar det dock endast en intervjuperson, en elev, som fragat om
jag onskade intervjua aven foridldrarna. Jag har motiverat mina avgransningar
genom inriktningen att intervjua elever och foraldrar utan relation till varandra
och ddrmed ocksa f4 fler unika berittelser.

Jag har beaktat risken att en intervju, med en tillbakablick pa en komplex studie-
situation, kan framkalla kidnslor som besvikelse och frustration. Det har kravt
bade forberedelse och en “fingertoppskinsla” for hur sddana situationer kan
hanteras. Att skapa en genomtinkt intervjuguide, med mdjligheter att behandla
olika aspekter av frdnvaro och nirvaro, har bidragit till ett gynnsamt samtals-
klimat med béde elever och forildrar. Min erfarenhet av att mota elever med
problematisk skolfrdnvaro och foraldrar till barn i sddana situationer, har
bidragit till min egen forberedelse for potentiella intervjuscenarion. Att intervjun
dven fokuserat pa faktorer som bidragit till att eleven kunnat atervianda till
utbildning igen har enligt min mening bidragit till en positiv avslutning pa
intervjuerna.

Ur ett etiskt perspektiv kan begrepp sdsom hemmasittare uppfattas stigmati-
serande och ett sddant begrepp kan medfora ett antal antaganden som inte ar
forenliga med hur eleverna ser pa sig sjilva. I stillet viljer jag att se skolfrdnvaron
som forskningsproblemet och inte eleven som det primira studieobjektet.
Eftersom alla elever med langvarig franvaro nigon ging har varit kortvarigt
franvarande utgar jag fran att alla former av frénvaro som vécker oro behover
forstds och hanteras. Det motiverar mitt val av det Overgripande paraply-
begreppet problematisk skolfranvaro (se tidigare avsnitt) och séledes dven
studiens urvalsprocess dar exempelvis elever med olika omfattningar av franvaro
ar inkluderade.
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Uppkomsten och vidmakthallande av
problematisk skolfranvaro

I det foreliggande kapitlet star uppkomsten och vidmakthéllandet av den proble-
matiska skolfranvaron i fokus. Det bygger pa intervjuer med elever, foraldrar och
skolpersonal och innehaller ett flertal citat frin intervjupersonernas berittelser.
Namnen pa avhandlingens intervjupersoner ar fingerade. Ambitionen ar att
tolka, jamfora och kontrastera intervjupersonernas erfarenheter och perspektiv
pa problematisk skolfranvaro och sitta resultatet i relation till tidigare forskning.
En grundldggande analys inleds hir, men fordjupas i analyskapitlet.

Kapitlet inleds med en langre passage dar den problematiska franvaron beskrivs
fran ett elev- och ett fordldraperspektiv. Maria, som var 22 ar vid intervjutillfallet,
har en egen tidigare historia av langvarig skolfranvaro i grundskolan och Cilla &r
mamma till en elev med sddan bakgrund. Eftersom den hir studien liksom
tidigare forskning visar att omfattande franvaro, lingvarig franvaro och
skolavhopp bor forstds som ett resultat av en process snarare dn en avgransad
héndelse implicerar det vikten av att uppmirksamma tidiga tecken pa
problematisk skolfrdnvaro (Lundahl m.fl., 2017; Maynard m.fl., 2013). Pa
liknande sétt understryker Hascher och Hadjar (2018) vikten av att upptiacka och
forsté vilka processer som ligger till grund for den problematiska skolfrénvaron.
Av den anledningen riktas fokus mot intervjupersonernas erfarenheter av och
perspektiv pad vad som kan forstds som initiala tecken pa problematisk
skolfranvaro. Med stod av alienationskonceptet (se ocksd Hascher & Hadjar,
2018) behandlas darefter vad i skolan som motverkar elevers forutsattningar att
delta i skolkontexten. Relationen mellan skolfrénvaro och faktorer utanfér skolan
avhandlas framfor allt under avsnittet hem- och familjefaktorer. Kapitlet avslutas
med att belysa vilka konsekvenser som problematisk skolfrénvaro, och i
synnerhet omfattande och langvarig skolfrdnvaro, har inneburit, primart for
eleven.

Eleven Maria

Maria har vid intervjutillfallet gatt ut gymnasiet och arbetar pé en forskola. Nar
Maria blickar tillbaka pa grundskoletiden minns hon att det initialt var
spannande att ldra och att de tidiga &ren i grundskolan upplevdes som positiva.
Daremot fick hon kimpa med basfardigheterna lasa, skriva och rikna. Efter
grundskolan konstaterades att hon hade dyslexi och dyskalkyli, vilket till viss del
forklarade att hon fick kimpa med sddana fardigheter.

I arskurs fem blev Maria offer for ett 6vergrepp utanfor skolkontexten. Den
traumatiska hiandelsen inledde en negativ spiral vad gillde hennes psykiska
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hiélsa. Maria vagade inte beritta om hindelsen f6r nadgon, utan blev i stillet mer
innesluten. Hon drog sig undan frin kompisar och vuxna, blev tyst pa lektionerna
och var inte lika positiv till skolan som tidigare. Maria beskriver att hennes
tystnad och passivitet uppfattades som ignorans, vilket resulterade i att hon fick
g ut fran vissa lektioner. I &rskurs atta 6ppnade Maria upp sig fér en kompis och
berittade i fortroende om Gvergreppet. Kompisen valde att sprida detta vidare,
vilket resulterade i att flera andra kompisar tog avstand fran Maria och kriankte
henne fysiskt och psykiskt. I samband med dessa handelser eskalerade Marias
franvaro fran skolan. Skolans kurator blev involverad och Maria fick samtalsstod
i syfte att bryta den negativa spiralen.

Sen nir det vart sddir sd borjade jag tala med kuratorn pé skolan och da berattade
jag attjag madde jattedéligt 6ver det dir och att jag inte hade nagon livslust langre
och allt det diar och da borjade jag bara vara hemma mer och mer. Nar jag kom
tillbaka till skolan sa hade hon berattat det dar for min mentor, trots att hon hade
tystnadsplikt, och min mentor som jag hade d& hade berattat det for min klass att
jag madde sa déligt sa att jag hade velat ta livet av mig. Det gjorde inte saken
bittre. Nu var jag redan ett offer diar och de tyckte val att det var tufft och coolt
och jatteroligt att fa en att mé s& himla daligt. S& da borjar de att séga det att "ta
livet av dig da om det ar verkligen &r sd som du kidnner, ingen kommer dnda att
sakna dig”. Det dr sént som satter igdng vildigt mycket tankar sa da slutade jag ga
till skolan. Sammanlagt var jag sikert bara dar tvA manader i hela attan och jag
kidnde att jag kommer inte att ga tillbaka dit for jag vred mig ju i &ngest pa
morgonen. Jag kiande att jag fick ju 4nda ingen hjalp med laxorna och de vuxna
var inte dar, som verkligen ska finnas dér. De fanns inte nigonstans nir jag
verkligen beh6vde dom som mest. Och jag kunde sitta och skira mig pé skoltoan
och sitta och grata, skrika och spy och allt, men jag var verkligen ett riktigt mobb-
offer pa skolan och jag kommer aldrig kunna forsta varfor man méar bra av att gora
sé. (Eleven Maria)

Maria kinde sig sviken av vuxna pa skolan och mobbningen eskalerade. Hon
aterkommer i berittelsen till kdnslan av att ingen brydde sig, att ingen fragade
eller visade genuint intresse for hur hon madde. I rskurs atta valde Maria att for
forsta gdngen berédtta om Overgreppet for sina fordldrar. Responsen var svag
vilket ocksa bidrog till Marias kinsla av besvikelse, hopploshet och ensamhet.
Vidare hade hennes lust och nyfikenhet att ldra successivt avtagit. Under tiden i
arskurs atta provade hon droger och det forstirkte det negativa aktivitets-
monstret. Skolans kontakt med Maria var enligt henne undermélig under
frAnvarotiden. Maria 6nskade att skolan hade arbetat mer aktivt tillsammans
med henne for att forbattra hennes psykiska hélsa och skolsituation. Maria
aterkommer i sin berittelse om uteblivet vuxenstdd i relation till 6vergreppet och
behovet av vuxnas hjilp att bryta mobbningen. Tilltron till att vuxna hade
redskapen att hjdlpa henne forsvagades, vilket bidrog till hennes destruktiva satt
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att hantera situationen. I samrad med skolans rektor, fordldrarna och Maria
beslutades att genomfora ett skolbyte for att fa till stdnd en forandring.

Marias berittelse avser inte illusterara en typisk skolfrdnvaroprocess, for nagon
sadan existerar inte, utan den ar ett av femton unika elevnarrativ. Berittelsen kan
emellertid ge en fingervisning om hur olika krafter fjirmar en elev frén den
kontext hon 6nskar och forviantas delta i. Nar banden till skolpersonal, kompisar
och aven foraldrar tappar kraft kan, som i Marias fall, kdnslan av ensamhet och
maktloshet alienera eleven fran skolan. Tillit och tilltro till larares moéjligheter att
skapa trygghet ar en viktig faktor fér bade valmaende och ldrande i skolan (jfr
Mitchell m.fl., 2018).

Mamma Cilla

Cilla arbetar pd en skola och hennes son gar nu i arskurs atta med hundra-
procentig niarvaro. Sonen ir en aktiv kille med ett starkt intresse for ishockey. I
arskurs fem, i samband med Cillas svéra skilsmassa frdn sonens pappa, upplevdes
sonen nedstamd och visade motstand till att nérvara i skolan. Cilla hade svart att
fa upp honom pé morgnarna och fa ivdg honom till skolan. Vil i skolan orkade
han inte sitta kvar pa lektionerna utan gick ut i korridorerna och sokte sig till
andra klassrum. Han gick ocksd hem under skoltid Cilla forklarar att sonen hade
blivit utsatt for fysiskt véld av sin pappa i attadrsaldern, vilket hon menar var en
faktor som bidrog till ett komplext forhéllande till bdde pappan och henne. Sonen
blev mer och mer utagerande mot Cilla i hemmiljon och mot andra elever i skolan.
Svarigheterna att ndrvara i skolan fortsatte i &rskurs sex. Cilla beskriver en
destruktiv och svarhanterlig hemsituation dar hon blev foremal for sonens ilska,
frustration och &ngest.

Det var s manga kinslor, man var arg, man var ledsen, man var fortvivlad,
frustrerad och det bara rev i en. Han slog mig. Det gjorde...det tog ont, han var ju
and& ganska stark, men att se hans...allts han blev svart i 6gonen. Svart av ilska,
svart av sorg, fortvivlan, allt...att bira det, alltsd det var tungt. Jag var 6m pa
armarna, han slog mig oftast pa 6verkroppen, provade bita mig nagon gang. Kasta
grejer sddar, men det gar ju 6ver. Tack och lov sé far jag ju inte blamérken. Sen
har han ju tva yngre systrar, att se deras ridsla, deras att...de var ledsna, da var
han ju som aldrig arg riktigt. Alltsd det rev, det rev i mig. Det ar ju sa att hjartat
gar sonder. (Mamma Cilla)

Cilla berattar att sonens frdnvaro borjade som stréfranvaro och att hon foérde en
kamp hemma for att han skulle komma till skolan. Dock fanns inte alltid orken

att ta den striden.

Han slar mig i stort sett varenda kvill och jag far inte upp honom pa morgonen.
S& vi holl pa till ett och tva pa nitterna. Ibland lit jag han sova nér jag inte hade
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ork, ibland fick jag ivag honom, ibland fick jag upp honom men inte ivig honom,
han skulle inte pa skolan. P4 hosten dir i sexan s satte de in en assistent till
honom, eller som en resurs. Han bara ”jag vill inte ha ndgon resurs”. Officiellt s&
kallades det klassresurs, men det visste bade han och alla andra att det var till
honom. (Mamma Cilla)

I slutet av arskurs sex hamnade han i ett slagsmal med en jamnarig skolkamrat.
Rektorn beslutade att stinga av Cillas son en vecka fran skolan, och det var inte
sista gdngen han blev avstangd. Under hosten i arskurs sju forsimrades sonens
psykiska hilsa. Han fick panikattacker vilket ledde till att han blev ordinerad
antidepressiva lakemedel.

I &rskurs sju s& funkar det verkligen inte, alltsé skolan, nar han var dir sa var han
verkligen 6ver allt annanstans. Han vigrade g in pé lektion. Han kunde sitta p4,
eller ligga pa en bénk, eller spela nagon boll. Och det ar vil dar ndgonstans han
blir typ en hemmasittare. (Mamma Cilla)

Rektorn satte in en resursperson som stod for Cillas son. Deras hemvist forlades
till en lokal en bit ifrdn skolan. Fokus var inte pd skolarbete utan framfor allt
andra aktiviteter, exempelvis arbete med bilar. Denna atgird kombinerades med
praktik tvé dagar i veckan. Skolan skrev en anmailan till socialtjansten péa grund
av sonens utagerande beteende. Socialtjansten erbjod ett terapeutiskt stod-
program for att han skulle kunna hantera impulser och 6va sociala fardigheter. I
samband med att en ny rektor anstilldes pa skolan fordndrades strategin, vilket
innebar att alla skolrelaterade aktiviteter skulle dga rum pa skolan. Under jullovet
i arskurs sju borjade sonens psykiska hélsa forsdmras igen.

Alltsd han mar sa daligt. Vi hade flera kvallar i rad néar han ska gé i sing “jag vill
inte gd i sing, jag vill inte till skolan, jag fixar inte det”. Han ar bara utdtagerande,
bara arg och slar ju mig. Den har tiden slér ju han mig nistan varje kvill. Ofta
valdigt ménga timmar tills han ar helt slut, tills han till slut lagger sig i singen och
somnar. Det skriks otroligt mycket. Vi bodde pé tredje vaningen i ett hyreshus déar
han en kvill, han kastar grejor omkring sig, soffkuddar och allt flog omkring. S&
satt jag mig i koket, jag kdanner att jag méste andas nu igen innan han kommer in
igen och borjar om igen och di kommer han in och sliter upp fonstret och sé sa
han ”jag orkar inte leva langre, mamma”. Dir jag bara nagonstans blir kall. Hela
mitt inre stanger av och sa kdnner jag bara det har ar inte sant, jag har en son som
inte vill leva langre. (Mamma Cilla)

Cilla blev omdirigerad fran barn- och ungdomspsykiatrin (BUP) till socialtjansten
eftersom BUP sag situationen som ett familjerelaterat problem. Skolan ut-
formade en anpassad studiegang, ett reducerat schema med fokus pa framfor allt
matematik, svenska och engelska. Cillas son kom allt mer sillan till skolan. Ibland
med anmald franvaro men ocksé i form av oanmald frinvaro. Mentorn forsig
sonen med laxor och gav positiv uppmarksamhet nar Cillas son vl var i skolan.
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Som en konsekvens av hog franvaro och att han inte var med pa lektionerna vid
de tillfillen han var pé skolan, s3 beslutade den nya rektorn att sonen skulle
stdngas av de sista fyra veckorna av terminen. Dessutom beslutade rektorn att
han skulle gd om &rskurs sju som en konsekvens av omfattande franvaro. Cilla
betonar hur hart detta kindes och att dessa tva atgarder stred mot hennes vilja
och 6nskemal.

Han far gora praktik sista veckorna, han far inte komma pa examen med sina
klasskamrater. Och det 6nskar jag aldrig ndgon annan for det var héart, alltsd den
dagen. Han médde s& daligt, han bara...han médde s& daligt. Det &r sé otroligt
svart att beskriva men néar man ser sitt barn, alltsd han kryper upp i ens kna och
ar en liten, liten pojke, fast han haller pa att vara ganska stor. Den ar tuff. Hjartat
slits sonder. (Mamma Cilla)

Cilla beslot sig for att géra en omstart i ett annat samhalle och i en ny skola for
sonen. Hon flyttade med sonen och gjorde vissa forsok att dndra planen sa att
sonen kunde fa borja arskurs &tta enligt hans alder men beslutet kvarstod. Sonen
borjade arskurs sju pd den nya skolan. Redan efter en ménad blev utmaningen
att ga till skolan for stor.

I slutet av oktober sa 1ag han bara hemma, satt och spelade dator. Det var bara
kaos, vi far komma pa BUP, vi far antidepressiva, det méste ha varit i borjan av
november, sa vi provade d& i fem veckor sedan klipper han, han madde s& daligt.
Vissa dagar kunde han ligga i sdngen bara, han lig dar, han tog sig till soffan och
sig pa tv. Jag kom hem nir jag hade planeringstid eller lunch. S3 hir, se till sa
han skulle dta ndgonting. Han levde typ pd mackor och mycket onyttigt. Ibland
orkade han inte ens ata. (Mamma Cilla)

Forutom négot enstaka forsok att ga till skolan sa blev han skolfranvarande resten
av extradret i arskurs sju. Det var ett ar med suicidforsok, BUP-inldggning och
specialinriktade individinsatser initierade av socialtjansten. Individinsatserna
fokuserade exempelvis pa att ge sonen verktyg att sitta ord pa sina kianslor och
att forsta att pappans fysiska 6vergrepp inte var sonens fel. Vidare framkom det
att dldre elever pa skolan hade uppmanat honom att ta sitt liv. Han blev ocksa
diagnostiserad med adhd under det hér aret.

I likhet med Marias inledande beréttelse &r mamma Cillas historia unik. Cillas
berittelse illustrerar emellertid i likhet med oOvriga intervjuade foérdldrar hur
barnets personliga egenskaper och erfarenheter i samspel med den omedelbara
narmiljon har paverkat elevens skolsituation. I Cillas beréattelse ar det patagligt
att dven hiandelser utanfor sonens paverkanssfar sdsom forialdrarnas skilsmissa
och avstiangningen fran skolan haft betydelse for sonens psykiska hilsa och forut-
sattningar att narvara i skolan.
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Tidiga tecken pa problematisk skolfranvaro

I det hir avsnittet behandlas vad som kan forstds som tidiga tecken pa
problematisk skolfrdnvaro. De forsta indikationerna p& problematiken kan vara
av olika slag, men generellt kan betydande motstand att ga till skolan, problem-
beteende i skolan och orovickande strofranvaro tolkas som tidiga tecken pa vad
som kan utvecklas till allvarliga former av skolfranvaro.

Strofranvaro/skolk

Intervjuerna med studiens tre informantgrupper indikerar att omfattande och
langvarig franvaro vanligtvis har foregatts av bade giltig och ogiltig frinvaro som
eskalerat 6ver tiden. Strofrénvaro kan uppfattas som relativt oskyldigt men
ogiltig strofranvaro, vanligtvis bendmnt som skolk, &r en varningssignal som
behover beaktas i syfte att forhindra potentiellt omfattande och langvarig
frinvaro (Wehlage & Rutter, 1986). Fordldrarna beskriver inte deras barns
initiala problematik med narvaron som skolk, utan pé frdgor om frdnvaron var
anmald eller oanmald forklarare flera att den initialt var bade och.

Majoriteten av eleverna beskriver att deras franvaro ofta bérjade med att vara
borta fran skolan vid enstaka tillfallen. En del forklarar det som skolk, andra
beskriver det som att stanna hemma. En forklaring till skillnader i hur det
beskrivs kan vara att skolk tolkas som en foreteelse dir lusten att gora nagot
annat ar betydligt storre an att ndrvara pa en lektion eller i skolans lokaler. Tre
av eleverna beskriver att de drogs till andra sammanhang utanfér skolan,
sammanhang dir de fick en annan roll och uppmirksamhet av andra. Eleven
Lina, som var 19 ar vid intervjutillfillet, menar att skolka kunde man inte gora i
de yngre dldrarna for di var det inte tillatet att vistas utanfor skolans omréde.
Nar hennes tillvaro hemma upplevdes otrygg paverkade det hennes tillvaro i
skolan. Hon undvek klassrummet och tillbringade tid i korridorerna. “Jag
skolkade hela lektionen i stéllet for att komma sent for jag tyckte det var sa
pinsamt”. Hennes upplevelse av negativ uppméirksamhet vid sen ankomst och
den pafoljande obekvdma och genanta kédnslan bidrog till att undvika att narvara
over huvud taget.

Eleven Inez menar att det finns en uppfattning att skolk beror pa att man inte
bryr sig om skolan, men for henne var stréfranvaron avhiangigt hennes psykiska
méende och den upplevda kinslan av att fa negativ uppmarksamhet. I kontrast
till detta kan eleven Lovisas beskrivning av sig sjilv som skoltrétt, vilken skiljer
sig frdn merparten av de andra intervjuade elevernas, belysas. Hon ansag att hon
behovde gora annat dn att ga i skolan under en viss tid. Hon drogs till sociala
sammanhang utanfér skolan och bérjade umgas med elever i gymnasiet i stéllet
for att narvara pa lektionerna. I hennes fall var det framfor allt stravan att fa
positiv uppmérksamhet utanfor skolan som drog henne fridn skolkontexten.
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Kearney och Albano (2004) podngterar att det kan férekomma andra aktiviteter
och relationer utanfor skolan som drar eleven fran skolkontexten genom att
erbjuda beloningar i form av exempelvis positiv uppmérksamhet och tillh6righet.
Sadana bel6ningar upplevs ha stark dragningskraft och tillfredsstéller behov som
skolsammanhanget inte tillgodoser. Kearney och Albano (2004) medger dock att
franvaron kan bottna i bdde negativa upplevelser av skolan och positiva
upplevelser av aktiviteter utanfor skolkontexten.

Samtliga intervjuade skolforetradare beskriver hur digitala system for franvaro-
registrering ger mojligheter att upptiacka monster i frinvaron. En ogiltigt fran-
varande elev uppmairksammas foretradesvis av lararen och registreras i systemet.
Franvaron kommuniceras vanligtvis genom ett sms till de registrerade vardnads-
havarna och att franvarande elever forekommer sedan pa elevhilsotraffarnas
agenda.

Somatiska besvar och sjukfranvaro

Enligt flera av skolpersonalen och féraldrarna har elever som haft omfattande och
l&ngvarig franvaro ofta en historik av giltig franvaro. Giltig franvaro ar exempelvis
ledighet som ar godkiand av bade foraldrar och skolan. Rektorn kan ocksa befria
eleven fran vissa inslag i skolan under en begréansad tid, exempelvis i en anpassad
studiegdng. Fordldrar har ocksd mandat att sjukanmila barnet via skolans
digitala franvarosystem, vilket registreras som giltig franvaro. Sjukdom ar det
vanligaste skiilet till giltig frinvaro. Aterkommande eller 1ingvarig sjukfranvaro
forefaller vara en varningssignal for en problematisk skolsituation. Eleven Robert
beskriver som ménga andra elever hur skolfrénvaron borjade som sjukfranvaro.

Det borjade med att jag var sjuk. Kommer inte ihag. Jag tror jag var forkyld eller
négot sant dir. Sa var jag borta ganska lange och s efter det sd hamnade jag efter
i allting. S& borjade jag tycka det var jobbigt att komma tillbaka och sa blev det
jobbigt att vara social, det har med kompisar och det. Man ska tédnka och sadant.
Och da blev det att det léste sig lite grann for mig. Det blev svart att ta sig ut.
(Eleven Robert)

Sjukfranvaron blev den utlosande faktorn till frdnvaron, men det var bade sociala
faktorer och att vara efter i skolarbetet som vidmaktholl franvaron. Sjuk-
frdnvaron, oavsett om det handlat om sjukdom eller om mdgjligheten av att
undvika skolan, har i flera fall skapat en distans till skolan. Detta framkommer
ocksa i eleven Henriks berittelse. Badde Roberts och Henriks beskrivningar kan
relateras till Kearney och Albanos (2004) forklaring av att skolan framkallar
kinslor av negativ karaktir, exempelvis dngest och depression. Undvikandet av
skolkontexten ar enligt forfattarna ett sitt att slippa bli bedémd eller att utsittas
for svarhanterliga sociala situationer.
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Jag tror att jag dr sjuk, att man héller pa att bli forkyld och feber. Man ligger
hemma négra dagar och sedan stannade jag hemma och s gick jag dit ndgon dag
och si stannade jag hemma, kanske tvd dagar, och si gick jag dit och da
sjukanmilde ju mamma och pappa mig bara for att de tankte vil att jag inte
madde sé bra. Men sen, det gér ju inte heller gora si, det ar ju skolplikt. (Eleven
Henrik)

Sjukfranvaron blev ett sitt for Henrik att slippa forklara for kompisarna att han
inte madde bra psykiskt. Monstret med aterkommande sjukfranvaro ar dven
tydligt i Ellens berittelse. Franvaron var som mest omfattande i arskurs nio, men
en komplex hemsituation och att vara mobbad visar sig i hennes berittelse vara
bakgrundsfaktorer till frinvaron.

Sedan sa nir vi var ute pd praktik var jag liksom lite forkyld och jag var pa ett
matstille sd det vart att jag stannade hemma for att jag var forkyld. Nar man
jobbar med mat sa ska man helst vara frisk. Men sedan s, 4ven om jag vart béttre,
sd kom jag inte tillbaka. Jag vet inte. Jag kunde inte. Det gick inte. (Eleven Ellen)

Aven skolpersonalen talar om sjukfrnvaro som ett potentiellt tidigt tecken pa att
skolnirvaron ar hotad. Skolskoterska Karin menar att fokus méste riktas mot den
giltiga franvaron och att undersoka vad sjukfranvaron star for. Elevers diffusa
somatiska besviar kan i ménga fall forstds som ett uttryck for att livs- och
skolsituationen inte upplevs som tillfredsstéllande.

Magont, ofta huvudvirk, ofta svirt, man far motivera att gi till skolan pa
morgonen, vilja vara hemma sjuk, de hir lite diffusa tecknen nagonstans.
(Skolpsykolog Anja)

Aterkommande kontakt med skolskoterskan pad grund av huvudvirk och
magbesvir eller att eleven ofta vill ringa hem bor uppméirksammas som
orossignaler enligt skolpersonalen. Anja arbetar som skolpsykolog med ansvar
for sju grundskolor. I likhet med flera av de andra intervjuade skolforetradarna
tror hon att fordldrar kan vara de vuxna som forst blir medvetna om elevens
diffusa somatiska besvir. Skolkurator Alva ser ocksa att franvaron ibland kan
legitimeras av fordldrarna pé oklara grunder.

Kring vissa barn far man mandat att vara hemma lite oftare pa grund av lite
otydligare anledning. Det finns en anledning, men kanske att man tillater det lite
oftare som forélder, att man lyssnar lite mer pa barnets uttryck av att inte ma bra,
och kanske som en del siger att dr man sjuk sjélv sa kan barnet f4 vara hemma.
(Skolkurator Alva)

Skolkurator Alva, med tjanstgoring pa tvad grundskolor, menar att det réder
skillnader mellan foraldrar i hur de férhéaller sig till barnens diffusa besvir, och i
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vilken grad de forsoker fa barnen till skolan. Vad géller elevers somatiska besvir
upplever hon att fordldrar emellanat sanktionerar franvaron genom att sjuk-
anmaila barnet. Elever kan ocksa bli sjukskrivna av lidkare i samridd med
fordldrarna. Specialpedagog Malin upplever att skolan i sidana situationer
underordnar sig lakarauktoriteten, blir passiv i det utredande och atgdrdande
arbetet och sedan vintar pa klartecken att paborja det aktiva arbetet med att
hjélpa eleven tillbaka.

Lakarna skriver ibland att jag sjukskriver eleven resten av terminen och sé ar det
inte s tydligt formulerat. For det, ja, det ar ju svart. Man litar ju lite pd den
professionen som bedomer att eleven inte klarar av att vara i skolan, s& vi maste
dnd4 utgd fran det. Vi r ju inte proffs pa det, vi kan kunskapsinhdmtning men
maende méste vi dndé lita pd vad andra sdger som har den professionen.
(Specialpedagog Malin)

Relationen mellan somatiska besvar och en icke tillfredsstillande skol- eller
livssituation har varit svar att ssmmankoppla for flera fordldrar. Det ar forst i
efterhand som de konstaterat det sambandet. Det forefaller som att de somatiska
besviren har varit ett uttryck for underliggande problem i skolan eller utanfor
skolan, vilket i flera fall skymt de egentliga anledningarna till frdnvaron. Fokus
har da riktats mot att komma till ritta med de fysiska besviren. Det ar ingen
fordlder som beskriver att barnet tydligt berdttat vad som foranlett oron eller
motstandet att nirvara i skolan. En mgjlig forklaring till det kan vara att flera
samverkande faktorer verkat over tid vilket har bidragit till kumulativt utfall i
form av somatiska besvir. Det kan dven handla om att omedvetet forbise barnets
sétt att forklara frdnvaron.

Jag sjukanmalde honom, speciellt i borjan. Jag tankte ”o0j da, héller du pa att bli
sjuk”. I borjan sa kopplade jag inte det utan man ténker jaha, har du ont i huvudet
liksom och eftersom vi har migrén i familjen s§, ja...och sedan pé jullovet dar
mellan host och varterminen i fyran d& vet jag vid tillfdlle sa hade han fétt ett
begagnat playstation i julklapp och sa skulle vi dka ner pa stan och byta det dar
och da pé bussen borjade han plotsligt mé jatteilla. Alltsa jitte, jatteilla. Jag
tdnkte, haller ungen p4é att bli magsjuk? Och nar vi kom ner pa stan sa sa han bara
”jag vill bara dka hem, jag mar si illa, jag vill bara aka hem”. Och s& da gjorde vi
det. Sa gick jag in och kopte riktiga spypasar, vi gick in i en taxi och &dkte hem och
sa fort han kom hem sa la det sig. D& borjade klockorna ringa, det har inte bara
magsjuka, det hér ar ndgot helt annat. (Mamma Mia)

Hur man som foralder ska forhélla sig barnets somatiska besvér har visat sig vara
ett komplext dilemma. Foridldrarna beskriver att det handlat om i vilken ut-
strackning de ska lyssna pd barnets 6nskemal alternativt att forsoka fa barnet till
skolan. Vanligen har fordldrarna inledningsvis tillimpat bada strategierna. Att
lata barnet stanna hemma eller tvinga barnet till skolan har i bada fallen berort
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fordldrarna emotionellt. For flera féraldrar har det inneburit att de sjdlva ocksa
behovt stanna hemma tillsammans med barnet.

Jag var ju till virdcentralen flera génger for att kolla att det inte var nagonting.
Eh, faktiskt...jag sjalv kopplade inte ihop det da att han otrivdes i skolan. Det ar
l4tt att vara efterklok. (Mamma Caroline).

Att vantrivsel i skolan kan yttra sig som huvudvirk eller magont har inte bara dolt
problematikens kiarna for fordldrar, utan dven i viss mén for eleverna sjélva vilket
eleven Ninas berittelse visar. Hon fick ofta ont i magen i samband med att hon
borstade tanderna pd morgonen. Hon trodde da att det berodde pa att hon fick
tandkram i magen. Det var forst langt senare som hon forstod det inte var tand-
kriamen som orsakade magsmartorna, utan att det handlade om oro och &ngest
att gé till skolan. En &ngest och oro som triggades av morgonrutinen med tand-
borstningen.

For att sammanfatta: Sjukfrdnvaro behover vanligtvis inte vara orovickande,
men studien visar att somatiska besvir och sjukfranvaro kan doélja andra bakom-
liggande problem. De digital franvarosystemen kan antas forenkla majligheterna
att anmala sjukfranvaro, vilket kan vara positivt ur ett effektivitetsperspektiv.
Daremot kan muntliga sjukfranvaroanmailningar pa ett enklare sitt majliggora
dialog mellan hem och skolan gillande orsakerna till sjukfrénvaron. Det forefaller
dock vara svart for bade skolan och fordldrarna att veta vad de psykosomatiska
besviren, de diffusa smirtorna, star for. Aven eleverna kan ha svérigheter att
relatera besvaren till nagot specifikt i skolmiljon. Vidare ar det inte helt tydligt
om exempelvis huvudvark ar ett “konstruerat” legitimt skil att undvika
skolkontexten eller faktiska smaéartbesvir. Janssens m.fl. (2011) framhéller att
problematisk skolfrdnvaro kan forstarka smartbesvir och att smartbesvaren kan
vidmakthélla frénvaron. Vidare menar forfattarna, och hénvisar till en tidigare
studie (Janssens m.fl., 2009) att 6verbeskyddande fordldrar kan bidra till att
forstarka psykosomatiska symptom genom exempelvis att halla barnet hemma.
Samtidigt menar forfattarna att sddana resultat behover beaktas med en viss
forsiktighet eftersom Gverbeskyddande foraldrar ocksa vanligtvis bryr sig om
barnets studieresultat.

Barnets skolmotstand i hemmet

I det hir avsnittet riktas fokus framfor allt p& hur férdldrarna upplevt den initiala
franvaroproblematiken i hemmet. Kearneys (2008a) definition av problematisk
skolfranvaro, vilken dven Gren-Landell m.fl. (2015) ansluter sig till, inkluderar
aven skolmotstand i hemmiljo som péverkar familjens dagliga rutiner negativt.
Att barnet uttrycker att det inte orkar, kdnner sig allmint sjuk eller klagar pa
specifika smirtbesvir exempelvis magont och huvudviark beskrevs i foregdende
avsnitt. Flera av de intervjuade fordldrarna aterkommer till hur barnet pa kvéllen
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eller pA morgonen hemma pa olika sitt visat motstdnd mot att gé till skolan. Inte
séllan har barnet uttryckt smartbesvir. Om sddana besvir ar aterkommande
medfor det sekundira problem, exempelvis férsdmrad somn, vilket péverkar
barnets forutsittningar att delta i skolan (Gorodzinsky m.fl., 2011). Det framgér
tydligt i fordldrarnas utsagor hur skolmotstandet har varit svart att hantera f6r
bade eleven och dem sjdlva. Motstandet har forutom sjukfranvaro visat sig i form
av bade utagerande och inatviant beteende. Barnet har bade verbalt och icke-
verbalt kommunicerat att det méatt daligt eller vantrivts. Resultatet indikerar dock
att skolmotstindet initialt dr mest patagligt i hemmiljon och frimst visar sig
genom icke verbal kommunikation. Att férdldrarna vanligtvis ar de forsta med
vetskapen att barnet har svarigheter att nérvara i skolan visar sig dven i en studie
av Myhill (2017). Myhill papekar att foraldrars kunskap om problematisk
skolfranvaro och tidiga signaler pd sddana problem éar ett led i att arbeta proaktivt
for att motverka allvarligare former av skolfranvaro.

I berittelserna framkommer att ombesorjandet av barnets skolndrvaro ofta
bestatt av en blandning av kamp, mutor eller uppmuntran fran férdldrarnas sida.
Att anvianda en maktstrategi, exempelvis genom att fysiskt forflytta barnet fran
hemmet till skolan, har fordldrarna upplevt som otillfredsstillande, 4ven om det
inneburit att nirvaroplikten kortsiktigt uppfyllts. Mamma Marika berittar att
sonen hade nittio procents frdnvaro i arskurs sju, men redan i &rskurs fyra
uppvisade han ett fordndrat beteende hemma och ett kraftigt skolmotstand.

D4 borjade han ha vildigt mycket aggressionsutbrott hemma. Han ville verkligen
inte g4 till skolan, han grinade pa mornarna, han forsokte gora sig sjuk, han hade
ont i halsen, och délig i magen. Han gjorde allt for att fa stanna hemma. Nu lat vi
han inte i stanna hemma direkt utan vi 1at han gé pé skolan. (Mamma Marika)

Christinas dotter borjade visa motstand att ga till skolan i &rskurs fyra, vilket var
cirka tva &r fore en period av ldngvarig frénvaro. Christina fick tvinga iviag henne
till skolan och patalade for dottern att det ar lika for alla, alla méste gé till skolan.
Dottern kunde dock inte verbalisera vad som gjorde det svart att ga till skolan och
i arskurs sex blev det tydligt att hon inte madde bra i den rddande situationen.
Christina noterade att dottern hade minskad lust att g& ut och leka péa fritiden.
Dottern slutade 4ta godis, cyklade 6verdrivet mycket och blev anorektisk. Nar hon
vagde 35 kilo i 11-arsdldern och atstorningsenheten blev involverad, initierade
Christina en dialog med skolan om problematiken.

Nar det var dags att gé till skolan sa grat hon, hon vart néastan panisk. D& liksom,
skicka henne till skolan, det gick bara inte. Och vi fick egentligen ingen hjilp sa
och de accepterade att jag sa “ndmen hon ar sjuk”. (Mamma Christina)
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I Carolines berittelse om sin 16-drige son framkommer det att motstidndet att
nirvara i skolan visade sig redan i forskoleklass. Caroline beskriver hur sonen
helst lekte sjilv och trivdes med att sitta och rita. Eftersom Caroline studerade
och tillbringande mycket tid hemma, och att forskoleklass da var en frivillig
skolform, kunde hon lata honom vara ledig. Caroline markte tidigt att sonen
undvek obekanta, intensiva och komplexa miljoer. Att exempelvis dka in till stan
for att kopa glass var svarare och mer utmanande 4n att kopa en glass i den lokala
kiosken nira bostaden. Det trygga och forutsigbara passade honom béttre. Han
uppskattade lugn och ro bade hemma och pa skolan. Grundskoletiden priglades
av den problematiska skolfrdnvaron, men det var i 6vergéngen till hogstadiet och
framforallt i drskurs nio som frénvaron eskalerade. Att barn redan i forskolan kan
visa motstand att lamna hemmet ar inte ovanligt. Hur kraftfullt och ihéllande
motstandet ar att nirvara i forskolan eller skolan kan naturligtvis variera. Studier
visar dock att 6vervinna skolmotstédndet tidigt innebar lidgre odds att utveckla
franvarobeteende i de tidiga arskurserna (Gottfried, 2015).

Att skolan och fordldrarna kan uppleva barnets beteende och svarigheter
diametralt olika framkommer i flera foraldrautsagor. Enligt flera av féraldrarna
har skolndrvaron tagit mycket kraft av barnen, vilket har bidragit till starka
kidnslomassiga humorsvangningar och utmanande beteende i hemmet. Sara
exemplifierar i sin berittelse hur sonen beskrevs som blyg och forsynt de forsta
aren i skolan. Daremot var han utagerande hemma och hamnade ofta i brak.

Vildigt konfliktskapande liksom. Han skulle ha uppmarksamhet hela tiden, var
pa sina syskon. Det var ofta brék och sa. Och i skolan var han den tysta, blyga
killen som inte vigade s& mycket. S det var ju tva sidor som stod emot varann
som vi inte fick ihop riktigt. (Mamma Sara)

Hemma fick sonen dven panikingestattacker 6ver att gé till skolan. Han hade
svart att somna pa kvillarna pa grund av oro och &ngest. Aven om han inte
konkret kunde beskriva vad som orsakade &ngesten si gav han en illustrativ bild
av oroskinslan. "Han sa att det brann i hans huvud. Att det vart varmt i hans
huvud” (mamma Sara). I arskurs fem beskrev skolan att hans beteende hade
forandrats till att bli mer utagerande vilket tilldrog sig negativ uppmarksamhet.
Svarigheterna att komma ivag till skolan 6kade. Sara forsékte med en blandning
av hot, mutor och uppmuntran. Sonen blev dock bara mer stressad och pressad.
Han isolerade sig genom att lasa in sig pd rummet. Dessutom blev han dnnu mer
aggressiv och utagerande hemma.

Aven pappa Peter, vars son var 13 ar vid intervjutillfillet, hade svart att kinna
igen sig i den bild skolan férmedlade av hans son. Peter upplevde inte sonens
beteende som dldersadekvat, vilket oroade honom. Sonen agerade bade utit med
aggressiva utbrott och inat genom att forsoka skada sig sjélv. Pappa Peter berittar
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att sonen fick diagnosen atypisk autism i arskurs fem, men att han vid intervju-
tillfallet har hog néarvaro i en sarskild undervisningsgrupp.

Han fick utbrott, ibland dngestattacker. Jag tror att nar han gick i tvdan eller trean
nagonting, sa borjade han flamsa nir han skulle gora laxorna. Han visade han inte
ville gora laxorna pa ett sitt, han blev rastlos och flamsig och ville som inte vara
med. Och det har eskalerade, sé i fyran var han tvungen att sluta med lédxorna for
han fick sddana fantastiska dngestattacker, speciellt 6ver matteldxan, for han
klarade inte att gora den hemma. Sa han fick sluta ldxorna, det var kanske forsta
tecknet som de markte i skolan. Vi hade ju méarkt lange det héar att han tappade
humoret och egentligen blev...nar han kom hem. Till att borja med sa tanker man
att han kanske visar det hir i skolan ocks& men det gjorde han inte utan han héll
ihop allt vad han orkade. Det hér dr en energifriga egentligen. Nar han gick ettan,
tvaan och trean dé hade han energi for att klara studierna och de intryck han hade
i skolan men sedan var det stopp. (Pappa Peter)

Mamma Annie beskriver hur hennes son de forsta aren i grundskolan visade
kraftigt motstand att ga till skolan. Morgnarna praglades ofta av sonens kamp att
overvinna barridren att ta sig frdin hemmet till skolan. Hon pépekar att sonen
tyckte att froknarna var dumma och att ingen lyssnade pd honom. Annie férsokte
patala och informera skolan om sonens svarigheter att komma till skolan och hur
de som fordldrar jobbade for att hjdlpa honom. Annie kdnde skam 6ver att sonen
hade dterkommande sen ankomst. Skammen géllde framfor allt att hon inte levde
upp till sitt ansvar att se till att sonen narvarade.

Men s bar vi honom till skolan, sprattlandes dit, for att han ville inte dit. D& var
han s liten att det gick att bara honom dit. Man tog honom p& axeln och bar
honom till skolan och att det var slagsmal om att ga till skolan pd morgonen. S
den var s stark den har oviljan att g till skolan. (Mamma Annie)

Omfattningen pé franvaron 6kade i arskurs tre. P4 vintern kunde han springa
hem fran skolan utan skor och vissa dagar uteblev han helt. Annie beskriver att
sonen hade mentala ldsningar hemma, visade separationséngest frin mamman
och hade svag tillit till vuxna pa skolan i den rddande situationen. Ett spannings-
forhallande mellan hem och skola kommer i detta fall till synes i form av bristande
konstruktivt samarbete mellan de olika nirmiljéerna. Sonens franvaro
kulminerade i arskurs sex och langtidsfranvaron varade i tvéa ar. Vid intervju-
tillfallet hade sonen 60-80 procents nirvaro i en sirskild undervisningsgrupp.

Sammanfattningsvis kan det konstateras att merparten av foraldrarna upplevt att
barnets motsténd till skolan har visat sig i form av olika problematiska beteenden
i hemmet. Eftersom det vanligtvis har varit flera samverkande faktorer som
bidragit till skolmotstandet kan det antas paverka férmagan att precisera vad som
forsvarar skolnarvaron. Barnen har i stéillet visat oro, frustration eller att det matt
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psykiskt daligt genom olika icke-verbala problembeteenden. Att barnet reagerar
kraftfullare hemma kan forstas som ett uttryck for en starkare reciprok kénslo-
massighet i dyaden barn-féralder an i relationen elev-larare (Bronfenbrenner,
1979a). Vidare visar resultatet att individen ar barare av erfarenheter som foljer
med mellan olika mikrosystem. Upplever barnet att aktiviteter, roller eller
relationer i skolmiljon bidrar till alienering fran skolkontexten s& kommunicerar
barnet detta verbalt eller icke-verbalt hemma. Ur ett foraldraperspektiv forefaller
alienering fran skolan fa starkare uttryck i hemmet initialt, vilket kan forsvéra for
fordldrar och skola att na en gemensam forstéelse av problematiken. Vidare kan
fordaldrarnas perspektiv pé tidiga signaler adderas till frinvaroindikatorer sdsom
strofrdnvaro, somatiska besvir och oroviackande beteende pé skolan.

Skolans doméner

Foljande avsnitt fokuserar pd vad i skolan som stéter bort eleverna fran
skolkontexten. Bronfenbrenner (1986a) understryker att relationerna till vanner
eller arbete kan forsvagas under en viss tid i livet, men om denna process pagar
under lang tid och kanske pa flera omrdden samtidigt kan det resultera i att
individen tappar kénslan av tillhorighet. I de processer som péverkar elevens
relation till skolans utbildningsmissiga och sociala domaner kan béde affektiva
och kognitiva aspekter identifieras (Hascher & Hadjar, 2018). Alienation fran
skolan kopplas till ldrande, relationer mellan elev och liarare samt relationer
elever sinsemellan. Larande och prestationer ses vanligtvis som skolgingens
huvudmal. Larare dr de utbildare som foretrader skolan pa en professionell niva
men utgor ocksd en del av det sociala klimatet pd skolan. Sammantaget kan
lairandet och sociala relationer kopplas till varandra. Hur den enskilda eleven
upplever dessa aspekter paverkar den helhetsmassiga kianslan for skolan som
social motesplats och ur ett larandeperspektiv.

En gemensam nidmnare mellan fordldrarnas och elevernas berittelser ar hur
vanligtvis flera negativa hiandelser, relationer och miljoer har fatt en kumulativ
effekt och pa sa sitt stott bort eleverna/barnen fran skolan. Den problematiska
skolfranvaron har paverkat vilka aktiviteter eleven engagerar sig i eller undviker.
Dessutom inverkar den pa elevens relationer med betydelsefulla andra och vilka
roller eleven far eller tar. Baserat pé tidigare forskning och mina empiriska upp-
tackter behover dven forhédllanden utanfor skolan beaktas eftersom dven sddana
faktorer far direkta eller indirekta konsekvenser pa underliggande nivéer,
exempelvis mikrosystemet skolan. Sddana faktorer behandlas mer ingéende i
avsnittet om hem- och familjefaktorer.

Harnast behandlas bortstotningsprocesser fran skolan. I linje med Hascher och

Hadjar (2018) delas skolan har in i tre specifika doméner inom vilka alienation
kan uppstd; liarande, relationer med elever och relationer med ldrare. Skol-
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franvaro kan sdlunda forstas som en konsekvens av negativa relationer, roller och
aktiviteter i forhallande till en eller flera av dessa doméner.

Liarande

Eftersom skolans uppdrag ar att alla elever ska inhdmta och utveckla kunskaper
ar larande en viktig del i forstielsen av vad som paverkar elevers upplevelse av
skolan. Nir eleven upplever att skolaktiviteterna inte ar produktiva eller
motivationsskapande kan det leda till att eleven alieneras frdn skolans
huvudsakliga uppgift - larande (Sidorkin, 2004). Minskat engagemang i skolan
och liagre deltagande péaverkar elevers studieresultat negativt (Carlberg &
Granlund, 2019). I det utvecklingsekologiska perspektivet ses individen som ett
eget mikrosystem diar han/hon med sin unika karaktiristik paverkas av om-
givningen och omvant paverkar omgivningen (Bronfenbrenner, 1979a).
Omgivningen kan forstiarka eller reducera individuella svarigheter, vilket ocksa
tydligt syns i framfor allt fordldrarnas och elevernas narrativ. Nar eleverna om-
bads att titta tillbaka p& sin tid i grundskolan och reflektera over sig sjélva i
relation till den problematiska skolfranvaron, beskrev samtliga ndgon form av
larandesvérigheter, eller utmaningar att visa pa sitt larande och kunskaper. Det
kunde gélla specifika nedsittningar eller fordrdjd utveckling av exempelvis
lasning, skrivning och matematiska firdigheter. Omvint kunde eleverna beskriva
andra omréden dar deras starka formagor fick storre utrymme. Det hér avsnittet
belyser hinder och riskfaktorer relaterade till lirande.

Utvecklingsrelaterade kognitiva utmaningar

Sex av de sammanlagt femton intervjuade eleverna har enligt egen uppgift fatt en
neuropsykiatrisk diagnos. I fordldrarnas narrativ framkommer det att alla utom
ett barn har fitt en eller flera neuropsykiatriska diagnoser. Barnet utan
konstaterad diagnos visar dock drag av neuropsykiatriska svarigheter, enligt
fordldern. Under intervjutillfdllena med eleverna och foraldrarna framhaller de
diagnoserna som en forklaringsgrund till de utmaningar som den egna lar-
processen inneburit. Skolpersonalens generella uppfattning ar ocksa att neuro-
psykiatriska svérigheter ar vanligt forekommande i relation till problematisk
skolfranvaro.

Foraldrarnas berattelser visar hur de betraktar barnens annorlunda perceptuella
och kognitiva formagor som problembarare i ldrsituationer som kraver
sjalvstandighet, planeringsforméga och kommunikativa fardigheter. Vilka peda-
gogiska strategier och stodstrukturer som individen méter har stor paverkan pa
elevens forutsattningar till utveckling, larande och trivsel i skolan. Intervjusvaren
visar att sddana forutsiattningar kan dndras 6ver tid och ar till viss del avhangigt
vilken larmilj6 eleven befinner sig i.
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Eleven Lina fick sin adhd-diagnos i arskurs nio. Hon hade svart att fokusera och
genomfora uppgifter som inte intresserade henne. Lina forklarar att hon ofta blev
passiv och initiativlos i klassrummet. Vidare hade hon svart att formulera sig i
skrift, men hon var betydligt starkare i att uttrycka sig muntligt. Eftersom manga
skoluppgifter byggde pa att skriva blev det ett hinder for henne att visa sina
kunskaper. I 6vergéngen till arskurs sju blev svarigheterna dnnu mer uppenbara.
Ett storre sammanhang, fler larare och undervisningssituationer diar hon inte
forstod vad hon skulle gora bidrog till en minskad tilltro att klara av skolan. En
kidnsla av att skolan var meningslos framtrdder i hennes berittelse. Vidare
beskriver hon att hennes psykiska hilsa forsamrades under den hér tiden.

Liksom Lina hade eleven Johnny behov av stod att komma igdng med skol-
uppgifter och att aktivt delta i klassrummet. Johnny upplevde sig som misslyckad
irollen som larande elev. Han beréttar att under langtidsfranvaron blev han djupt
deprimerad. Lag tilltro till den egna férmégan att uppna goda studieresultat i
kombination med depression 6kar risken for problematisk skolfrdnvaro (Legault
m.fl., 2006; Quiroga m.fl., 2013).

I arskurs fem var jag i skolan. Jag var dar, men nérvarande, det vet jag inte. Jag
var pa skolan men gjorde inga laxor eller si. Jag har ADD, vilket jag brukar
bendmna som allmént dagligdrémmande. Visst, jag dr impulsiv men agerar inte
utét. Jo, jag kan bli arg pa foremaél. Jag har gjort sonder saker och det hinder an.
Men jag agerade inét. Jag var lillgammal, jag utagerade inte s mycket. Jag ténkte
tankar som att ”jag ar kass, jag dr ingenting”. Det enda jag kunde var att rita — och
jag var kiand for att kunna rita. (Eleven Johnny)

Skolpersonalen menar att formagor som att vara flexibel och att kunna organisera
och planera sitt arbete utmanas i hogre utstrickning i sammanhang med fler
larare och elever, storre skolbyggnader och laroplanens omfattande kunskaps-
krav. Elever som ar kénsliga for intryck och har svérigheter att hantera for-
dndringar och oOvergangar far det sidllan lattare pa hogstadiet, menar skol-
personalen. Specialldrare Lisa understryker att larare moter utmaningar i arbetet
med att ta hiansyn till olikheter och individuella behov i klassen. Lisa menar att
elever som har neuropsykiatriska funktionsnedsattningar och som dessutom
kommer frén en otrygg hemmiljo ar extra sarbara.

Man hinner inte sortera dagarna, man hinner inte sortera intrycken, allt en
manniska siger, och det tdnker jag dr den har kénsligheten igen. Skorheten, bade
barn som har otryggt hemma eller barn med NPF, de har storre risk, de far aldrig
till, det far ingen ordning. Det far for mycket brus i huvudet. Nar det blir obegrip-
ligt d& blir det &ngest av det. (Speciallarare Lisa)

Skolpsykolog Anja ar kritisk till laroplanen fér grundskolan i relation till elever
med neuropsykiatriska svérigheter.
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En sak jag tinker &r, jag skulle vilja ha en ny laroplan. Slopa Lgr 11 och elda upp
den. Den, jag minns att nir den kom d& hade mina barn, de gick i skolan da, jag
satt pa ett fordldramote och da jobbade jag pA BUP mycket med utredningar om
NPF. D4 skrev de formagorna som skulle kunna bedémas. De ar ju diagnos-
kriterierna pa autism i princip. Du ska kunna dra slutsatser, se bortom det som ar
konkret. Du ar ju rokt, du ar ju kord redan frén borjan liksom. Om du inte kan
utveckla de formégorna da, di. Sa det ar ju liksom en ny laroplan i skolan som gor
att pedagogerna inte dr s stressade Gver att fa elever att nd malen. Malen &r satta
for hogt for eleverna. Du tar ju liksom bort jattemanga. (Skolpsykolog Anja)

Anja exemplifierar hur diskrepansen mellan liroplanens kunskapskrav och
elevers kognitiva formagor Over tid riskerar att alienera eleven fran larandet.
Enligt en studie av Lindblad m.fl. (2018) ar det oklart vilka kognitiva férmégor
som kravs for godkdnda betyg. Dessutom menar de att det rader skillnader i
rutinerna ndr elevers kognitiva formagor utreds i svenska skolor. Vidare framfor
forskarna tvivel om betygssystemet har anpassats for elever med bristande
formégor att planera, organisera, reflektera och att sjilvstdndigt utfora
skolarbete.

Avhandlingens resultat indikerar att neuropsykiatriska svarigheter i relation till
en kravfylld 1armiljo ar en riskfaktor for skolfrénvaro. Det kan jamféras med
Skolinspektionens (2016b) rapport som visar att elever med neuropsykiatriska
svérigheter ar Overrepresenterade i skolfrdnvaroanmalningar. Att elever med
neuropsykiatriska svarigheter har en mer ogynnsam skolsituation och ar mer
exponerade for faktorer som kan f& negativa effekter i ett langre perspektiv
konstateras ocksa av Carlberg och Granlund (2019). De menar att neuropsykiat-
riska svarigheter kan paverka den unges sociala samspel, handlingsférméga och
formaga till reglering av sin aktivitet, och darmed ocksa prestationen i skolan pé
ett negativt sitt.

Inre och yttre krav

Elevernas berittelser visar att formagor och fardigheter i skolan har varierat
beroende pa vilka krav som stillts samt vilken miljo, exempelvis stadium eller
skola, eleverna befunnit sig i. Fysisk och psykisk hilsa, sjalvkinsla och tilltro till
sina egna formagor ar faktorer som paverkat lusten att ldra i skolmiljon. Det ar
framforallt i de senare &rskurserna i grundskolan, da kraven okat, som flertalet
av eleverna upplevt svarigheter att nd malen for utbildningen. Ur ett utvecklings-
ekologiskt perspektiv kan motivation och sjalvfortroende ta skada i ett
sammanhang dar eleven erfar skolmisslyckande (Murdock, 1999).

Eleven Henrik hade omfattande problematisk franvaro fran arskurs sju till och

med &rskurs nio, men foljde undervisning i alternativa former under vissa
perioder. Han gick storre delen av rskurs nio i en central sarskild undervisnings-
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grupp och laser vid intervjutillfallet pa ett introduktionsprogram péa gymnasiet.
Henrik beskriver att han fick stod for sina las- och skrivsvarigheter under forsta
dren i grundskolan. Vid overgangen till hogstadieskolan drogs detta stéd in.
Henrik minns att skolan gav forklaringen att de inte hade resurser att erbjuda
sarskilt stod for hans lds- och skrivsvarigheter. For honom innebar stadie-
overgdngen att hans behov av las- och skrivstod inte blev tillgodosett i den
omfattning han 6nskat. I Henriks fall var diskrepansen mellan laroplanens krav
och de uteblivna lds- och skrivstodet faktorer som péverkade honom negativt.
Den pedagogiska processens huvudaktorer ar eleverna och ldrarna, vars
premisser att lira och undervisa, styrs av politiska och ekonomiska forut-
sattningar pa bade statlig och kommunal niva (Roos & Gadler, 2018). I Henriks
fall kvarstod behovet av st6d daven vid 6vergdngen mellan arskurs sex och sju, men
i hans fall blev det synligt att om, nar och hur sirskilt stod ges i praktiken inte
alltid foljer lagstiftningen (Skolinspektionen, 2016c).

Kraven kan ocksd vara hoga fran eleverna sjidlva. Niar differensen mellan
larandeambition och prestation ar for stor riskerar det att medfora en kinsla av
maktloshet (Mau, 1992). For hoga krav pa studieresultat kan leda till att sméa
misslyckanden blir stora kriser. Det kan séledes handla om savil hogpresterande
elever som elever som inte ses som hogpresterande. John, speciallarare pé en 7—
9 skola, menar att &ven om det framforallt ar elever med larandesvarigheter som
finns i gruppen med problematisk skolfrénvaro si bor skolor &ven upp-
méarksamma de elever som har for hoga krav pa sig sjdlva. Han menar att elever
som har ambitionen att f4 betyget A men far ett B kan se det som ett personligt
misslyckande. Om betygen inte motsvarar elevens férvantan kan det leda till hog
stress hos eleven, vilket i forlingningen kan bli en riskfaktor for psykisk ohilsa
och medféljande frénvaroproblematik.

Négra foraldrar beskriver barnets behov av att skoluppgifter ska vara menings-
fulla och begripliga for att aktiviteten ska vara motivationsskapande. For
exempelvis Mias son var uppsatsskrivande inte en sadan aktivitet.

Det ar viktigt for honom att veta varfor han ska skriva saker. Vi hade en diskussion
haromdagen om, de skulle skriva en skrackhistoria pa svenskan, och han sa att
“varfor ska jag gora det, jag kommer aldrig i mitt liv att behova skriva en
skrackhistoria”. Han forstar liksom inte podngen med det att skriva en skrack-
historia for det 4r inte det han ska pyssla med. Och det ar ju, ibland fir man bara
ta till metoden att "horru, det ingér i kursplanen och Skolverket sager det, tyvarr”.
Gilla laget. Men han har jattesvart for det, han tycker det ar helt omojligt for jag
ska inte jobba med det. Statsministern behover inte skriva skriackhistorier, inte
for att han satsar pa att bli statsminister, men det &r lite sd han fungerar. Det &r
onddigt. (Mamma Mia)
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Excerpten ovan illustrerar sonens behov av att fa forklarat varfor han behovde
skriva en skriackhistoria. Mia menar att hennes son hade behovt fa stod i att forsta
varfor en abstrakt skrivaktivitet hade ett storre syfte dn att bara bli fardigskriven.
For vissa elever racker det inte bara att "gilla laget” eller acceptera kravet. Nar
eleverna inte kan relatera till, eller ser ett omedelbart virde, i en skolaktivitet kan
denna upplevas som alienerande (Aspelin & Persson, 2011). Sidorkin (2004)
menar att aktiviteter som i sig inte ar lustfyllda, eller dir eleverna inte ser det
hogre syftet, kan darfor bidra till att frimmandegora eleverna frén sig sjilva och
skolan.

Mamma Monica upplevde att i skdarningspunkten mellan arskurs tre och fyra
okade kraven pa eleverna i klassen markant. Samtidigt tror Monica att
klassldrarens tolkning av ldroplanen inte stimde Gverens med lararens egna
uppfattningar om vad eleverna behovde for att utvecklas. Det blev ett tydligare
fokus pa faktakunskaper och antalet ldxor utokades, vilket stressade hennes
dotter.

Hon fick lira sig att det finns ett svar som ar ratt, inget annat ar ratt. Tvartemot
allt mot vad pedagogiskt sociokulturellt nytdnkande heter... s egentligen s tror
jag, hade man fragat lararna s hade de haft en helt annan syn. Men det blev helt
galet nar de pa négot sitt skulle hoja kraven. (Mamma Monica)

Monicas reflektion vacker fragor vad giller lararens handlingsutrymme i relation
till de utbildningspolitiska intentionerna. Aven lirare kan kinna att forut-
sattningarna att stodja elevers maluppfyllelse kan hindras av styrdokumentens
kunskapskrav. De statligt formulerade kunskapskraven i laroplaner och kurs-
planer ska realiseras och tolkas pa kommunal niva och skolniva, vilket sdledes
kan leda till skillnader mellan kommuner, stadier, skolor och klassrum. Tony,
larare i en liten undervisningsgrupp, menar att kunskapskraven lamnar lite
utrymme for flexibla bedomningar. Han exemplifierar hur en elev med autism i
hans undervisningsgrupp inte hade de fardigheter som kravdes for att skriva en
kronika efter uppgiftens givna ramar. Tony papekar att eleven hade god férmaga
att skriva andra texttyper, men att formulera en personlig, argumenterande och
gestaltande text blev ett évermaiktigt hinder for eleven. Kunskapskraven och
uppgiftens utformning begrdnsade Tonys handlingsutrymme att anpassa och
beddma uppgiften i forhéllande till elevens forutsattningar, vilket Tony beskriver
som frustrerande. Han betonar i sammanhanget att kunskap om elever i
svarigheter ar en viktig faktor for att ge alla elever stod och stimulans. Vidare
anser Tony att 4ven skolledare behover kunskap om elever i svarigheter eftersom
det potentiellt skulle gynna elever i behov av sdrskilt stod. Med kunskap kan
resurser i skolans organisation fordelas pa ett gynnsamt satt for bade elever och
larare, papekar Tony.
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Nagra av skolpersonalen i studien papekar att kraven pa hogstadiet 6kar gillande
formagan att reflektera, resonera och kommunicera tankegéngar i relation till
olika kunskapsrelaterade fragestillningar. Vidare beskrivs dven hur eleverna
behover ta ett storre ansvar for sitt eget larande pa hogstadiet.

Glappet i hur man organisera sig mellan- och hogstadiet dir man da far flera
larare, forvintas gd mellan klassrum och ta mer eget ansvar, ha koll pd schema
och tider. Jag tror att det ar darfor att dir, pd hogstadiet, det &r dar inom
citationstecken skolfranvaron bryter ut. (Resurslarare Tony)

Rektor Per-Anders konstaterar att pé 14g- och mellanstadiet har klasslarare battre
kunskap om varje enskild elevs behov och eleverna har farre larare att forhalla sig
till. Han understryker att farre relationer ger battre forutsattningar att forsta hur
bade elever och omvint larare fungerar. Nagra av skolpersonalen i studien menar
ocksé att hogstadieskolors storskalighet blir ett hinder i sig. Att hantera langa
korridorer, roriga miljoer och att forflytta sig frén ett klassrum till ett annat ar
energikravande och péaverkar koncentrationen under lektionerna negativt.
Skolkurator Petra reflekterar 6ver den fysiska larmiljons paverkan pé elever
generellt, men framforallt f6r de som har svarigheter att hantera storre och mer
komplexa larmiljoer.

Frén att ha varit i en matsalsmiljo med 60 elever kan du sitta med 150 andra
elever...tranga korridorer dar eleverna mots. Om man har svart med ljud och ljus,
om man ar kinslig for vissa intryck sd kan de har miljéerna bli jobbiga for de har
eleverna. Det finns olika kunskapsnivder kring hur man bemoéter det.
(Skolkurator Petra)

Skolpersonalens resonemang riktar inte bara fokus mot elevers egenskaper utan
ocksa vilka villkor och forutsattningar som rader i den kontext eleven ar en del
av, exempelvis den fysiska larmiljon. Det finns empiriskt stod for att storre skolor,
ett storre sammanhang, kan paverka elevers nirvaro negativt (Leithwood &
Jantzi, 2009).

Fordldrarna antyder att barnen inte alltid har de individuella resurserna som
kravs for att vixla mellan olika roller i klassrummet och mellan olika pedagogiska
klassrumsmiljoer. I ena klassrummet forviantas eleven framfor allt lyssna och
arbeta individuellt. I andra klassrum och i andra aktiviteter forvintas eleven vara
mer aktiv och expressiv. Utan att gora ansprak pa att generalisera foraldrarnas
svar sa ar min tolkning att de menar att olika klassrumsaktiviteter och undervis-
ningsstilar stiller olika krav pé elevernas flexibilitet i rollen som elev. Hur vil
eleven klarar av att anpassa sig efter skiftade kravstallningar paverkar sjalvupp-
fattningen. Lirarens ansvar att formedla en trygg relation till eleven i klass-
rummets mikrovarld paverkar darfor hur eleven virderar sig sjalv (jfr Aspelin,
2006).
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Sarbegavning

Elever med siarbegévning har en inneboende forméga att prestera pa hog niva i
skolan om de blir forstddda och bemdétta pa ett adekvat sitt i skolkontexten
(Westling Allodi, 2014). Elever som beskrivs som sidrbegivade antas oftast vara
en hogpresterande elevgrupp, men man missar kanske att de inneboende
kvaliteterna och potentialen behover niring for att blomma. Westling Allodi
(2014) menar att sirbegavade elever kan ha hoga forvantningar péa sig sjalva och
att de kan bli mycket stressade av aktiviteter dar de uppfattar sina prestationer
som laga, vilket jag tidigare diskuterade i relation till krav. Sarskild begavning och
hog prestation ar inte heller alltid synonymt. Att sirbegdvning diskuteras har
beror inte pa att majoriteten av intervjupersonerna talar om sirbegdvning i
relation till problematisk skolfrdnvaro. Snarare &r det ytterligare ett
observandum av att elever med olika resurser kan vara i behov av stod och
stimulans utifran sina specifika formégor och behov.

Eleven Ninas beskrivning av sig sjilv och de utmaningar hon moétte i skolan har
béade likheter och skillnader jamfort med de 6vriga intervjuade eleverna. En tydlig
skillnad &r att hon beskriver sig som siarbegévad. Hon hade latt for det mesta i
skolan och fick ofta agera hjalpfroken och assistera klasskamraterna tidigt i
grundskolan. Dock hade hon svérigheter med att skriva texter fritt. Nar Nina inte
kunde leva upp till rollen som hogpresterande elev kinde hon ett starkt
misslyckande.

Jag har valdigt svart for att skriva, assé texter. Hitta pa eller skriva uppsatser eller
sd. Det har jag alltid haft. Det har blivit mycket battre nu typ det senaste aret.
Egentligen genom hela grundskolan, det var typ omojligt, jag hatade det. Eh...sa
fick vi en uppgift, vi skulle skriva som ett blogginldgg. S& hade vi fatt lite instruk-
tioner och s&, s mailade jag min mentor, och min gamla mentor for henne hade
jag i ett amne for hur ska jag...kan du ge mig instruktioner liksom, lite mer stod,
och min gamla mentor sa “det ar inte min uppgift jag kan liksom inte hjilpa dig”
och min mentor som hade gett mig uppgiften sa “ni har fatt instruktionerna, jobba
med dom”. Och dé gick det &t helvete fér mig...igen. (Eleven Nina)

Nina menar att hennes i manga avseenden starka formagor skymde hennes behov
av stéd inom andra omraden. Hennes beskrivning kan relateras till en studie av
Assouline m.fl. (2010) som fann att larare riskerade att forbise sarbegavade elever
med specifika inldrningssvarigheter eftersom dessa elever presterade pa en hog
niva inom andra omréaden.

Aven mamma Stina beskriver sin son som sirbegivad. Han hade ungefir tre
manaders franvaro i drskurs nio men dtervinde till skolan i begransad omfattning
islutet av nian och lyckades bli behorig till ett gymnasieprogram. Stina menar att
siarbegdvningen gav sonen firre fordelar i de senare &rskurserna. Trots hog
intelligenskvot hade han svart att planera och organisera sitt arbete. Att arbeta i
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projektform under langre perioder passade inte hans larandestil. Stina menar att
han var i behov av tydliga instruktioner och férvintningar. Exempelvis var kravet
att visualisera en text, paborja skrivandet och avsluta uppsatsen en 6vermaktig
skoluppgift for honom. En slutsats, som stods av tidigare forskning, ar att om
elever med sirskild begdvning ska fa mojligheter att visa sin fulla potential sa
forutsatter det en miljo som méter elevens behov (Porter, 2005). Har spelar
vuxna en viktig roll i syfte att identifiera behov av extra stod och stimulans.

Sammanfattande kommentar: larande

Ur ett utvecklingsekologiskt perspektiv blir bédde elevrollen och lararrollen styrd
av riktlinjer och beslut pa statlig nivd, kommunal niva och skolniva. Min tolkning
ar att skolpersonal i likhet med foraldrar kan kinna en viss maktloshet infor
mojligheten att mota elevers olikheter och behov av stod, ledning och stimulans i
en starkt prestationsfokuserad skola. Fysisk larmiljo, klasstorlek eller mojlig-
heten att fa stod for exempelvis kognitiva svarigheter ar faktorer som eleven inte
direkt kan paverka, men som péaverkar elevens forutsiattningar for larande. Det ar
ocksa till viss del givna forutsattningar som ocksé skolpersonal behéver forhélla
sig till. Nar diskrepansen mellan krav och forméga ar for stor, samt i avsaknad av
adekvata anpassningar och stod, riskerar det att forsvara mojligheten att klara
kunskapskraven i grundskolan. De krav som &syftas kommer inte fran liararna
utan fran de forutséttningar och maktstrukturer som larare har att forhalla sig till
(Lundahl, 2014; Lundstrom, 2018). Likas&d om elever upplever prestationerna
som liga och att de forvantar sig liga resultat trots anstrangningar kan skolan
upplevas som alienerade (Hascher & Hagenauer, 2010).

Elever med neuropsykiatriska diagnoser forefaller vara en grupp som loper for-
hojd risk for problematisk skolfrénvaro. Vid en ndrmare analys &r det inte sjélva
diagnosen som medfor risk utan elevens interaktion med den omgivande miljon.
Vilka hinder eller mgjligheter eleven moter ger pa sa vis forutsiattningarna for
larande. Exempelvis behover inte autism innebdra forhojd riskbild for
problematisk skolfrénvaro om omgivande stodstrukturer bidrar till positiva
proximala processer. Diaremot kan exempelvis autism eller andra funktionsned-
sittningar bli ett hinder i larandet ifall skolpersonal inte har kompetensen eller
handlingsutrymmet att mota elevens behov. Det kan ocksa handla om att den
fysiska larmiljon skapar barridrer for larande.

Avhandlingens resultat visar pa vikten av att anligga ett helhetsperspektiv pa
eleven och hans/hennes forutsittningar for larande. Resultatet visar att det ocksa
finns variationer i vilka formagor som framtrader som styrkor respektive
outvecklade formagor hos elever. Resultatet visar i likhet med tidigare forskning
att elever med problematisk skolfranvaro ar en heterogen elevgrupp (Carroll,
2015). Persson (2014) menar att samhillet behover tillata dven sdrbegivade
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personer att na sin fulla potential istillet for att de ska marginaliseras och
stigmatiseras i en raddande kontrollkultur. Oavsett vilka personliga egenskaper
eller teoretisk begavning elever har behovs didaktiska méten dar skolpersonals
dmneskunnande och relationella férmaga bidrar till motivationsskapande och
meningsfulla larprocesser (Roos & Gadler, 2018). Uppfattas skoluppgifter som
pseudoaktiviteter trader aspekter som meningsloshet fram. Kdnner eleven att
han/hon inte far ge utryck for sin fulla potential riskerar det att alienera eleven
fran larande i skolkontexten (Mann, 2005).

Relationer till andra elever

Hogstadieelever tillbringar generellt mer tid med kompisar 4n med foraldrar och
larare, vilket positionerar kamrater som en inflytelserik paverkansfaktor for bade
narvaro, franvaro och skolprestation (Legault m.fl., 2006). Vilket socialt klimat
som réder i en kamratgrupp antas péaverka vilka beteenden, positiva som
negativa, som forstiarks. Hur den enskilda eleven upplever sig bli behandlad eller
vilka viarden som genomsyrar kamratgruppen ir sociala aspekter som inverkar
pé enskilda individers upplevelse av skolans sociala arena.

For majoriteten av eleverna i studien har grundskoletiden praglats av relationella
svarigheter av skiftande styrka och omfattning. Att kdnna sig utanfor gemen-
skapen, svarigheter att etablera vinskapsband eller att bli mobbad framstar som
de starkaste faktorerna for vantrivsel i skolan, enligt eleverna. Valverde (1987)
menar att den storsta skillnaden mellan drop-out elever och elever som stannar
kvar i skolan dr upplevelsen av att vara avvisad och utanfor gemenskapen med
klasskamrater samt liagre betyg. Vidare understryker Valverde att alienations-
komponenterna maktloshet och meningsloshet blir till hinder i stravan att bygga
och uppritthalla goda relationer till betydelsefulla andra kamrater. Detta ligger
vél i linje med det som framkommer i mina intervjuer.

Det sociala rummet som eleven befinner sig i under skoldagen kan uppfattas och
hanteras olika beroende pa individuella formagor och erfarenheter. Klass-
rummet, rastmiljéer inne och ute, omkladningsrum och matsal ar platser dar
olika aktiviteter, roller och relationer mojliggors. Flera fordldrar beskriver hur
barnens personliga egenskaper och formégor att anpassa sig efter den rddande
kamratkulturen inte alltid varit forenliga. Det forefaller som att flera av barnen
kdmpat med att navigera inom skolans sociala arena dir den unika kamrat-
kulturens villkor och regler har bidragit till ett utanférskap. For ndgra barn har
dven ett otryggt socialt klimat, utan att barnet sjilvt varit direkt involverad i
exempelvis konflikter eller krankande handlingar, paverkat dem negativt.
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Fordndringar i de sociala relationerna

I studien ges flera exempel p& hur ekologiska overgangar, dvs. fordndringar i
narmiljon, har haft betydelse for individens roll och position i det sociala
sammanhanget. Sddana forandringar har handlat om exempelvis stadie-
overgangar, skolbyten eller att distanseras frdn en kamrat. Om formagan och
forutsattningarna ar svaga att behalla eller etablera vinskapsband kan sadana
ekologiska 6vergdngar paverka eleven negativt. Forskningen visar att elever med
problematisk skolfranvaro, framfor allt &ngestbaserad skolfrdnvaro, ofta har
svarigheter att etablera och behélla nira relationer vilket bidrar till social
isolering, det vill sdga en kinsla av ensamhet (Egger m.fl., 2003; Place m.fl.,
2000).

Jag hade en kompis. Vi fantiserade, ritade och umgicks. Men han férsvann.
Flyttade till en annan stad. Jag hade svért att veta hur jag skulle férhalla mig till
andra. Jag blev dé vildigt ensam och borjade umgas med de som var yngre &n
mig. Jag kdnde att jag inte passade in. (Eleven Johnny)

Eleven Johnny beskriver hur hans roll och position i det sociala ssmmanhanget
fordandrades i samband med att en betydelsefull kompis flyttade. Den ekologiska
overgdngen innebar att Johnny forsokte hitta nya sociala relationer och ny
tillhorighet. I bade fordldrarnas och elevernas berittelser beskrivs hur nagon
specifik kamrat har haft betydelse for hans/hennes trygghet och tillhérighet pa
skolan. Det har dock i manga fall visat sig vara sarbart da tryggheten varit
avhingig en eller f& nidra kamrater. Om kamratgruppen inte erbjuder den roll
eleven Onskar, eller att eleven upplever svérigheter att inkluderas som en
betydelsefull medlem i kamratgruppen, menar flera elever att de sokt tillhorighet
utanfor klassgemenskapen. Heintz (2018) pépekar att valet av kamratgrupp
paverkas inte bara av vad individerna har gemensamt, utan dven vad
kamratgruppen kan erbjuda i den givna kontexten (a.a., s. 29). Utanforskap,
svarigheter att etablera hallbara vanskapsband eller mobbning har péverkat
sjalvkanslan och sjilvbilden negativt for flera av eleverna i studien. Relations-
svarigheter kan bade bidra till problematisk skolfrdnvaro, och franvaron kan i sin
tur hindra eleven att etablera niara och betydelsefulla relationer med andra elever.

Mamma Monica berittar att hennes dotters klass bytte hemklassrum, beldgen i
en annan skolbyggnad, i arskurs tre. Da borjade ocksa de skolsvarigheter som
Monica relaterar till den problematiska skolfranvaron. Dotterns kamrat flyttade
till en annan skola och dottern upplevde ocksé en forandring till ett hardare och
mer otryggt klimat bland klasskamraterna.

Det sammanf6ll med att hennes basta kompis flyttade, for det var en kompis som
hon haft sedan hon var tre. De lekte inte sd mycket i skolan men det var en stor
trygghet som férsvann. Hon var sé tidig i allting och hon hade redan kommit in i

67



puberteten redan i arskurs tre. Sa att det blev mycket som hénde for henne som
var ritt jobbigt. Det skapade en hel del oro och tankar hos henne och pa den har
nya skolan gick ocksa arskurs fyra och arskurs fem. Det blev tydligt att det inte
blev lika tryggt och vi har forstétt sedan att i rskurs tre borjade hon bli utsatt for
vissa andra tjejer i klassen. Detta visste vi inte om d&. (Mamma Monica)

I likhet med mamma Monica beskriver dven mamma Anki hennes dotters sar-
barhet infor fordndringar i narmiljon. Anki forklarar att dottern var hog-
presterande men med en hogkinslig personlighet. Det hdogkansliga
personlighetsdraget visade sig inte bara genom hennes sarbarhet for for-
dndringar utan dven nar hon befann sig i centrum fér andras uppmaéarksamhet.
Att komma sist in till lektioner menar Anki var mycket obekvimt for henne.
Dottern hade en ndra kamrat under de forsta aren i grundskolan, men nir
kamraten flyttade i drskurs fyra paverkade det dotterns kénsla for skolan pa ett
negativt sitt.

Dé flyttade hon och da skulle hon socialisera med andra och det var d& problemen
borjade. Det var dér hon har sin svaghet. Att hon inte kan socialisera. Att hon har
svart att socialisera med lika gamla, vuxna gér bra, jimnariga ar det problem.
(Mamma Anki)

Aven lirare Bengt, som har ansvar for en liten lokal undervisningsgrupp, pipekar
att elevers behov av en nira van har stor betydelse for deras trivsel. En flicka i
hans lilla undervisningsgrupp fick kimpa med sin nérvaro i skolan. Hon kom
dock till skolan eftersom hon hade en vian som betydde mycket for henne. Nar
vannen flyttade till en annan stad blev det den utlésande faktorn till langvarig
skolfrdnvaro for flickan i Bengts undervisningsgrupp. Bengt betonar att den
sociala samvaron bor forstds som den frimsta faktorn for skolnédrvaro. Rektor
Per-Anders menar att i de senare arskurserna i grundskolan utmanas elevernas
formagor att kunna hantera flera olika sociala sammanhang, exempelvis
sprakval, laboratoriegrupper och hemkunskapsgrupper. Per-Anders papekar:
“Det blir for manga relationer, det blir ingen fast och trygg relation nir man
kommer upp senare i grundskolan och dven med kamrater”.

Mobbning

Majoriteten av eleverna i den hér studien beskriver att de varit utsatt for
mobbning. De 6vriga eleverna ger en bild av ett socialt utanforskap eller svarig-
heter att identifiera sig med klasskamraterna. Forskning pekar starkt pa att
mobbning bidrar till en kdnslomaissig alienation till andra barn och bildar pa sa
vis en riskfaktor for problematisk skolfranvaro (Slee & Rigby, 1993).

Eleven Christer beskriver att mobbningen bidrog till att hans roll i gruppen
forsvagades och han soékte ny roll och tillhorighet bland yngre elever. Till skillnad
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mot flera andra elever i studien isolerade han sig inte hemma utan sokte
bekriftelse fran andra utanfor klassgemenskapen.

Jag forsokte undvika alla i min klass, typ alla klasser, jag ville vara sjalv men dnda
vara med folk s& jag borjade umgds med yngre vilket gjorde att jag borjade
undvika lektioner for att de hade raster annorlunda jamfort med mig och dé fick
jag jattemycket skolk. (Eleven Christer)

Eleven Anton beskriver att han blev mobbad i &rskurs tre. Detta medforde att
fordldrarna beslot att han skulle byta skola. Han blev mobbad dven dér och det
skedde bade pa skolan och pé fritiden. Anton forklarar att det ledde till en kinsla
av konstant press vilket ocksa paverkade formagan att 1ara. Under den hir tiden
hade han aterkommande strofrdnvaro. Antons roll och identitet i klassen
praglades av frinvaron. Att han blev "taggad” pa Facebook som skolans skolkare
blev den utlsande faktorn till den ldngvariga franvaron. Anton understryker att
det inte handlade om skolk, i den mening att det var sjdlvvalt, utan om ofrivillig
franvaro eftersom hans psykiska ohélsa hindrade honom att nirvara pa skolan.
“Min mamma hjalpte mig med att &nda séga att jag inte var skolkare, att jag var
sjuk mer. Jag kénde nu att jag inte ville leva lingre”. (Eleven Anton)

Aven om mobbning inte dr den enda anledningen till skolfrdnvaro i elevernas
berittelser, dr det i sammanhanget en betydande skillnad i jaimforelse med de
intervjuade foraldrarnas utsagor. I fordldrarnas och skolpersonalens utsagor
framtrader inte mobbning lika tydligt som en orsak till problematisk skol-
franvaro. Daremot pépekar speciallarare Lisa och resurslirare Tony att arbetet
med normer och virden 6verskuggas av uppdraget att lotsa eleverna mot god-
kianda betyg. Deras perspektiv befruktar i viss man elevernas upplevelse av att
inte fa tillrackligt med stod att bryta ett utanforskap eller mobbning.

Skolorna &r s upptagna med sina &mnen och lararna ar sd upptagna med att fa
till med betygen som centrala innehéll och betygen. S& det ar totalfokus pa det.
Dé ska man som mejsla in barnen i det och d& det har med hansyn till olikheter,
skorhet och kénslighet det finns inte. Det finns inte utrymme for det i skolan fast
om man tittar pd vardegrunden och vad som ar skrivit i den sé ar det dar det ar
uttalat men det krockar ju med kursinnehéllen. Jag tror att det ar det lararna
kdmpar med. (Specialldrare Lisa)

Att vara utsatt for mobbning paverkar vilka aktiviteter, roller och relationer som
eleven tar, fir och engagerar sig i. Att bli kallad for skolans skolkare, retad pa
grund av utseendet eller fa hora att man inte dr saknad exemplifieras i det
empiriska underlaget. Sidana omstandigheter bidrar till undvikande av miljoer
som upplevs socialt stigmatiserande (se Juvonen m.fl., 2003 for liknande
resultat).
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Man ser att manga sitter i horn och si. Det brukade jag ocksé gora. Alltsa det blir
jusanir det enda gemensamma man haft med andra dr genom mobbning. D& blir
man tillbakadragen och det ar inte s bra for framtiden. (Eleven Jakob)

Var, hur och nir samt vad som triggar mobbning ar unikt i varje enskilt fall. For
vissa har det skett i bade skolkontexten och pé fritiden. Nar eleverna reflekterar
over grundskoletiden si &r det flera som papekar att mobbning och konflikter inte
fatt tydliga avslut, en kinsla av att vuxna inte alltid sett eller forstétt digniteten
av mobbningen. Avsaknaden av en nira vian okar risken for att bli mobbad, vilket
ocksa kan forstirka risken for utagerande eller indtvint problembeteende
(Hodges m.fl., 1999; Newman & Newman, 2001).

Interaktionssvarigheter och normavvikelse

Som tidigare beskrivits har majoriteten av fordldrarnas barn en eller flera
neuropsykiatriska diagnoser dar funktionsnedsittningarna innefattar svarig-
heter med social interaktion och annorlunda beteende sdsom hyper- eller
hypoaktivitet. Elever med adhd och autism riskerar att i stérre utstrackning bli
avvisade av andra elever dn elever utan dessa neuropsykiatriska diagnoser (De
Boer & Piil, 2016). Att barnen varit utsatta for mobbning framtrader inte lika
tydligt, som tidigare ndmnts, i fordldrarnas utsagor som i elevernas. Diaremot
beskrivs hur barnen métt utmaningar vad giller social interaktion och att an-
passa sitt beteende efter rddande normer i kamratgruppen, beteenden som i
kontexten uppfattats som annorlunda och avvikande.

Jag kan vil se i efterhand att hon hade nog behovt mer stod i att bryta det har
eftersom hon ofta gick in som en tjej for att stilla saker och ting till ratta. Skulle
vara duktig pé olika sitt och hade rétt sd hoga krav pa sig tidig. Hon var tidig och
forstdndig och kognitivt medveten. Otroligt tidigt reflekterande, analyserande och
har alltid varit det. S& hon har alltid haft manga samtal med oss om hur andra &r
och hur hon sjdlv varit, hur andra sagt och varfoér de sagt si och si. S& hon ar
valdigt, hon tar in sociala situationer och ser samspelet vildigt tydligt och det ar
inte helt enkelt nér inte andra gor det p4 samma satt. (Mamma Monica)

For Monicas dotter var sociala aspekter som rittvisa, respekt och vinlighet
viktiga i samvaron med andra elever. Dotterns personlighetsdrag och sitt att vara
stod i motsatsférhallande till den sociala kamratkulturen pa skolan. Aven
mamma Anki forklarar att hennes dotter hade ett starkt rattspatos vilket bidrog
till en avvikande roll och att hon blev en ifragasatt medlem i den rddande
kamratgruppen. Anki menar att det foranledde att hon exkluderades av
kamraterna i vissa sammanhang. Skolpersonalens uppfattning var att ensam-
leken var sjialvvald. Dotterns upplevelse av hur relationerna med andra elever
gestaltade sig skilde sig siledes fran skolpersonalens uppfattning om samma
situation.
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Det kan visa sig att nar rasterna borjade da tyckte hon att alla kastade snobollar
pa henne. Froknarna skulle di observera detta och sa da att det var hon som satt
pa en hog piedestal. Alla ville vara med henne och hon ville inte vara med niagon
annan. Och si visade det sig, det var ett litet faktum, for hon tyckte alla barn var
sé elaka. Eftersom i hennes réttfirdighetsdiagnos sa dr det sa att man ar snall med
alla, man har ett 6ppet hjarta for alla, man démer ingen. Men dom ville kanske
vara elaka mot ndgon annan, kasta snobollar pd ndgon annan, min dotter ville inte
vara med pé det. For hon tycker att s gor man inte. D& blev hon sjalv utsatt. S&
da borjade det lite sa dar utfrysning s dar. (Mamma Anki)

Det kan konstateras att fordldrarna emellanét tillskriver barnet egenskaper som
isiginte dr negativa men i kamratkulturen anses avvikande. Barnen har uppfattat
sig som annorlunda och foridldrarna har upplevt att barnet inte f6ljt normen for
hur barn férviantas vara och interagera i skolan. Nir eleven har en svag relation
till det sociala ssmmanhang som barnet delar med de andra eleverna har det bi-
dragit till alienation frén skolans sociala arena. I férdldrarnas berattelser visar sig
barnens svarigheter i form av internaliserande problem sdsom &ngest och
depression eller externaliserade problem sdsom aggressivitet och andra
utmanande beteenden. Dessa problem utgor ocksé riskfaktorer for problematisk
skolfranvaro (Gubbels m.fl., 2019). Noteras bor dock att specifika skolrelaterade
riskfaktorer kan paverka problematisk skolfranvaro i allménhet, men kanslo-
massiga och beteendemaissiga problem i synnerhet (Hendron & Kearney, 2016.
S.111).

Vilket handlingsmonster som ar socialt accepterat paverkas av den kontext eleven
befinner sig i. Av den anledningen kan det mangfacetterade begreppet social
kompetens ses som en social konstruktion (Giota, 2002). I férdldrarna Ankis och
Monicas berittelser framkommer att de sociala svarigheterna i skolan fick
allvarliga konsekvenser for deras doéttrars psykiska méende. Det visade sig i form
av sjalvskadebeteende och morka existentiella tankar. Flickornas internaliserade
problembeteenden kan tolkas som en reaktion mot ett svarhanterligt socialt
sammanhang. Anki och Monica forklarar att barnens sarbarhet, utsatthet och
perspektiv pd omvirlden paverkade formagan att hantera skolan. En bild av ett
barn med foretridesvis externaliserade problem férmedlas exempelvis av Cilla i
kapitlets inledande berittelse. Hennes rost representerar de foraldrar vars barn
agerar utét pa skolan och aven hemma. De soker uppmarksamhet frén andra och
i kombination med svarigheter att reglera affekter och impulskontroll kan
beteendet ibland karaktiriseras som provocerande och aggressivt.

For eleven Christer bidrog hans upplevelse av att vara mobbad till att han sokte
bekriftelse bland yngre elever genom kriminella handlingar, vilket kan forklaras
som ett normlost beteende. Med stod av Bronfenbrenners (1979a) teoretiska
resonemang kan Christers aktiva handling att undvika klassen forstds som en
konsekvens av utanférskap om mobbning. Men samtidigt var drivkraften stark
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att befinna sig i ett socialt sammanhang och f& bekréaftelse av andra, vilket drog
honom till destruktiva aktiviteter utanfor klassgemenskapen.

Elever som ofta ar franvarande fran skolan och foretriddesvis tillbringar tiden
hemma beskrivs av skolpersonalen som extra sirbara i relation till skolan som
social arena. Att inte hitta sin roll i gruppen eller ha svarigheter att interagera
med andra anses som bidragande anledningar till att elever marginaliseras. Hur
skolpersonal arbetar for att identifiera relationssvarigheter eller proaktivt arbetar
for att alla elever ska kénna tillhorighet i samvaron med andra elever fram-
kommer inte explicit i intervjuerna med skolpersonalen. Skolpsykolog Anja
menar att det kan vara svart for skolpersonal att se och upptidcka samspels-
svarigheterna pa hogstadiet. Elever kan uppfattas samspela pa ett adekvat satt
men anstrangningen att vara en del av det sociala ssmmanhanget och agera enligt
normen kostar mycket energi, vilket i forlangningen kan bidra till de processer
som féranleder franvaron. Vidare tror hon att tonarstjejer ar en mer sérbar grupp
an killar vad géller att hantera samvaron med andra jaimnériga. Att vissa specifika
aktiviteter och larmiljoer kan alienera elever frdn andra elever framtrader i
exempelvis Christers berittelse.

Jag kinde mig osdker pa mig sjilv i narheten av andra vilket gjorde att byta om
med dem och s& var mindre kul. Sen bestod ju hela klassen av basic sportfanar
som jag kallar dem, véldigt intresserade i sport och de skulle ge allt, de skulle
vinna, och dir var lilla jag och med tanke pd att jag varit sjuk mycket sd under
ettan och tvdan s hamnade jag efter i vixten och da var jag verkligen liten.
(Eleven Christer)

For Christer var idrottslektionerna en killa till oro. Han jaimforde sig med de
andra och betonade att omklddningsrumssituationen var speciellt jobbig. Kon-
sekvensen blev att han slutade delta pa idrottslektionerna. Hans satt att hantera
den sociala tillvaron genom att beskriva de andra som “sportfinar”, eller att se
sig sjdlv som annorlunda, kan vara uttryck for kamratkulturens sociala och kul-
turella differentiering (Wrethander Bliding, 2017, s. 181). Att uppfatta sig sjilv
som svagare #n andra elever kombinerat med lag sjdlvkénsla riktar ljuset mot
idrott som ett potentiellt alienerande dmne. Elever som haller sig borta fran
idrottsundervisningen uppfattar idrotten som meningslos, anser att de saknar
mojligheter att paverka skeenden under lektionerna, eller kanner sig socialt och
emotionellt ensamma i den miljon (Carlsson, 1995).

Négra av fordldrarna beskriver att miljoerna dér eleverna vistas under rasterna
har varit svara att hantera. Vanligtvis tillbringas rasterna fram till hogstadiet i
utemiljo, darefter foretradesvis inomhus. Skolgérden, korridorerna och uppe-
héllsrummen ar platser dér eleverna har stor frihet att sjdlva bestimma vad de
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ska gora, med vem och hur ldnge. For vissa av barnen har dessa miljéer upplevts
som roriga och de beskrivs som svara ur ett delaktighetsperspektiv.

Sedan ar det de sociala, den tredje delen for min sons del, det dr nar de kommer
upp i den &ldern sé leker de inte ldngre, de vet inte vad de ska gora pé rasten.
Forut nir det var rast spelar man fotboll eller man &ker rutschkana, men nir man
gar pa hogstadiet sd hanger man. Det kan inte mina barn, det vet inte mina barn
hur man gor, vad pratar man om da? Sonen har aldrig kunnat gé pé disko for man
vet inte vad man ska gora nar man inte gillar att dansa. Han kan inte socialisera
sig med maéanniskor, det ringer i huvudet p&d honom, han har sagt det si ménga
génger nu nar han har borjat prata, jag vet inte vad jag ska gora nir jag star i ett
fritt ssmmanhang utanfor pa raster eller lunchrast. Sedan har ju skolan forsokt
aktivera honom genom att spela biljard. S& de har lett honom till biljard, sa har
de fatt gora pé rasterna, s har de gjort med alla mina barn. For det &r ett
jétteproblem. Det ar alltsa inte bara miljon i skolan som &r ett problem for
rasterna har varit virre an lektionerna. (Mamma Stina)

Mamma Stina illustrerar hur sonens interaktionssvérigheter blev extra patagliga
under mindre strukturerade aktiviteter sdsom pa rasterna. Det har bidragit till att
han upplevt tillvaron framfor allt utanfor klassrummet pd hogstadiet som
utmanande och energidrinerande. Aven Caroline berittar att sonen borjade
undvika uterasterna pa lagstadiet. Han upplevde att utemiljon var stimmig, att
kompisarna skrek mycket, och att han inte fick lugn och ro. Nir han och klass-
kamraterna forviantades vara ute och leka sa gick han in nir ingen sidg honom.
Beteendet utvecklades i arskurs fyra till att han i stéllet for att gd in under
uterasten borjade ga hem. Min tolkning av foraldrarnas utsagor ger en bild av att
sociala interaktionsférmégor provas i storre omfattning pa rasterna an i klass-
rummet. En betydande skillnad ar att i klassrummet har ldraren makten att
paverka aktiviteterna och interaktionsmonster. Nar exempelvis ljudnivan blir for
hog, taltiden behover fordelas eller grupper ska organiseras kan lararen med
pedagogiska strategier uppritthalla balans och jaimvikt (se ocksa Oqvist, 2008, s.

36).

Aven nigra av skolpersonalen identifierar raster som en utmanande aktivitet for
elever i riskzonen for problematisk skolfranvaro. I intervjuerna med skolpersonal
namns formégor som att tolka kroppssprak och forstd sociala koder som ut-
maningar for vissa elever. Specialpedagog Malin menar att ldrmiljon kan upp-
levas komplex for vissa elever och hon beskriver att ”... ibland alldeles for mycket
ljud som de inte klarar av. Fér d& méste man fatta de sociala koderna. Gor man
inte det s kinner man sig lost.” Svarigheter att tolka de sociala koderna beskriver
dven eleven Robert. Han kidnde osidkerhet 6ver att befinna sig i centrum for
andras uppmairksamhet och socialisera med andra elever pé rasterna. Exempelvis
upplevde han svarigheter att delta i konversationer med flera personer samtidigt.
Robert papekar att svarigheterna att interagera med flera personer samtidigt
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stracker sig langt tillbaka i tiden. Han minns att det var svart att delta pa kalas.
Han var alltid orolig att det skulle bli stokigt pa kalaset. Om sa blev fallet gick han
hellre hem &n att stanna kvar. Strategin att undvika miljoer dar han inte forstod
hur han forvintades bete sig applicerade han dven i skolkontexten. Robert ar
tydlig under intervjun med att han hade behovt mer hjilp att utveckla sociala
formagor.

Sammanfattande kommentar: relationer till andra elever

Skolan konstrueras av alla tre informantgrupperna som en social arena dar ett
avvikande socialt beteende tilldrar sig negativ uppmarksamhet och riskerar bidra
till ett socialt utanférskap. Social interaktion och de processer individen ar en del
av, ar inte statiska och sker under stindig omforhandling. Ur ett relationellt
perspektiv dr social isolering en kénsla av att uppleva svaga sociala band till
andra, vilket emellanat kan uppfattas som bristande vilja att begira tilltrade till
en kamratgrupp. Det kan ocksd handla om vilka roller elever har i en kamrat-
grupp och vilka sociala 6verenskommelser som giller. Sddana forutsattningar
kan i vissa fall ocksd exkludera elever fran specifika aktiviteter eller sociala
gemenskaper. Det sociala samspelets dynamik kan sdlunda forstds med termer
som inneslutning och uteslutning (se ocksd Wretander Bliding, 2017).

Roster frin studiens tre informantgrupper exemplifierar hur sirbar en dyadisk
relation ar i jamforelse med att ingd i ett stérre sammanhang, dir eleven har och
kanner en tillhorighet och samhorighet med flera personer. Om vinskapsbandet
ien dyad forsvagas, blir konfliktfyllt eller upphor pé grund av att kompisen flyttar
kan det paverka den andra parten starkare dn liknande ekologiska férandringar i
grupper. Moreland (2010) férklarar att en-till-en-relationer skapar ndrmare och
starkare kinslomissiga band 4n relationerna i en grupp, vilket positionerar
dyaden som en emotionellt starkare men samtidigt mer sarbar relationsform &n
grupptillhorighet.

Hodges m.fl. (1999) menar att elever som ofta ar utsatta for krankningar behover
fa stod att utveckla fardigheter som hjilper dem att etablera nira relationer med
andra i syfte att forhindra utsatthet. Elever med skolfrdnvaroproblematik be-
skrivs inte sillan av skolpersonalen utifrén bristande sociala formagor eller ett
annorlunda socialt beteende. Ett individfokuserat perspektiv stiller fragor i
relation till normalitet och avvikelse och vilka normer och viarden som i realiteten
rader pa skolor. Bor fokus riktas pé elevens sociala kompetens eller pa att skapa
ett socialt klimat dar olikheter inte hindrar elevers delaktighet och narvaro?

I ett utvecklingsekologiskt perspektiv ses skolan som en plats dar elever far

mojlighet att ldra och utvecklas i sociala sammanhang. Skolsociala svarigheter,
eller ett upplevt negativt socialt klimat, framtrédder som en central faktor for van-
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trivsel i skolan. Sociala, emotionella och beteendemaissiga svarigheter bor saledes
forstas i relation till de forutsdttningar och villkor som rader i den kontext som
individen ar del av. Utanférskap och mobbning ar en stark riskfaktor for kdnslan
av social isolering som i forlingningen kan leda till problematisk skolfranvaro.
Forskning visar att utanférskap, mobbning och sociala strukturer i klassrummet
dven paverkas av larares sociala och pedagogiska stod (Roland & Galloway,
2002). Lirare som arbetar for att relationerna mellan eleverna ska upplevas som
stodjande och uppskattande kan daremot motverka olika former av skolfranvaro
(Havik m.fl., 2015a). I skolpersonalens utsagor framtrader emellertid inte arbetet
med social kompetens och trygghetsaspekter som ett prioriterat omrade. Om
skolans sociala liv och liarande ses som omsesidigt beroende av varandra far
laroplanens sociala perspektiv pa utbildning starkare forankring i skolan.
Specialldrare Lisa och resurslirare Tony betonar att ldrares fokus framfor allt ar
att lotsa elever till godkénda betyg, vilket reser fragan om detta sker pa bekostnad
arbetat med att befrdmja ett gott socialt och emotionellt klimat i skolan. Allodi
(2010) papekar att relationer mellan elever och larare, kamratrelationer, lararnas
overtygelser och beteenden, liararnas kommunikationsstil och grupprocesser
paverkar skolprestationerna. Allodi menar att det sociala klimatet pa en skola har
stor betydelse for utbildningsprocessen, men att humanistiska viarden far for lite
utrymme i policydokument, lararutbildning och forskning.

Relationer till larare

Lirare och annan skolpersonal utgor béde en skolauktoritet och en del av skolans
sociala ssmmanhang (Hascher & Hadjar, 2018; Hagenauer & Volet, 2014). Enligt
tidigare forskning (Schultz & Rubel, 2011) bygger alienationsprocesser pa mer an
en svar handelse eller en “déalig” larare. Upplevelsen av att vara mindre omtyckt
eller kinslan av att inte lara sig det eleven forvintas lara sig bor forstds som
resultat av en process over en lingre tid. Detta framkommer ocksd i elev-
intervjuerna. Det dr béde vad skolans personal gor och vad den inte gor 6ver tid
som har skapat en distans till dem i deras egenskap av skolauktoritet. Att bli efter-
frdgad, att fa hjdlp att stdvja utsatthet eller métas av forstaelse ar ndgot som
majoriteten av eleverna beskriver att de saknat.

Bristande tilltro till att fa stod

Att ldrarna pa skolan sdg att jag madde daligt men inte gjorde ndgonting &t det
eller ens pratade med mig eller ringde hem till mina fordldrar gjorde att jag
tappade tilliten mer for dem eftersom da fanns inte ens dom dér... som de péstar
att de alltid ska gora, de finns ju inte dar dven om de alltid sdger att prata med
négon vuxen om det 4r ndgonting men de finns ju inte dir oftast om man behéver
dem, som jag upplevde det da. (Eleven Maria)
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Marias kénsla av att bli sviken av skolpersonal efter en traumatisk hindelse och
pagdende mobbning bidrog till bdde maktloshet och hopploshet, vilket re-
sulterade i social isolering och langvarig skolfrdnvaro. I Marias narrativ ar miss-
tron till vuxnas forméga och vilja att bidra till trygghet och sikerhet pataglig.
Jones (2017) understryker att elevers fortroende for skolpersonal ar en viktig
faktor for att minimera kédnslan av alienation fran skolkontexten. I elev-
intervjuerna framkommer att under perioder av omfattande franvaro kan eleven
gora forsok att bryta franvaron. Vilket stod eleven far for att underlidtta narvaron
varierar. Elevernas och fordldrarnas berittelser visar att den problematiska
skolfranvaron bidrar till en sarbarhet for upplevda misslyckanden, exempelvis
negativa reaktioner eller bemétande fran larare.

Jag var nu hemma storre delen av hogstadiet. Det hdnde att jag tog mig till skolan
vid nagot tillfdlle. D4 kunde frégan komma var jag varit fran klasskamraterna. D&
sa lararen vid ett tillfille han har varit hemma och varit deprimerad”. Hur kan
man siga s? Jag hade inget fortroende for den ldararen. Det visade sig att for-
dldrarna hade moten om lirarens sitt att vara. Jag trodde egentligen att det bara
var jag som hade problem med ldraren men det visade sig att fler upplevde detta.
(Eleven Anton)

I Antons berittelse uttrycks besvikelsen 6ver lararens forklaring till andra elever
att han varit hemma eftersom han var deprimerad. Nar elever aterviander till
skolan efter en lidngre tids franvaro finns vanligtvis en 6kad kanslighet mot om-
givningens respons. Utdraget illustrerar hur barridren mot att niarvara pa skolan
vaxte. Eleven Ellen berittar att hon var mobbad fran arskurs ett till fem av olika
personer. Detta skedde i korridorerna och pé skolgérden vilka, tillsammans med
platser utan vuxeninsyn, dr de vanligaste sammanhang som relateras till
mobbning i skolan (Smokowski & Kopasz, 2005).

Jag vet att i forskolan eller ettan sd var det en tjej som var i klassen Gver som
mobbade mig, jag minns inte vad hon gjorde men jag minns att jag sa det till en
larare och att lararen fragade om det var ok, att det hade slutat. Jag satt i matsalen
och den tjejen horde det och da vagade jag inte sdga ndgot annat dn att det var
okej, aven fast det inte var det. (Eleven Ellen)

Ellen reflekterar med besvikelse over att ingen skolpersonal gjorde nagot konkret
for att hjalpa henne. Hennes initiativ att beratta om mobbningen for en larare gav
inte den positiva effekt hon hade hoppats pa. Ellen ger fler exempel pé situationer
dir hon hade forvintat sig att vuxna strackt ut en hand i syfte att hjdlpa henne.
Aven om hon inte verbalt uttryckte att hon var mobbad si visade hon det pa olika
sitt, exempelvis genom att grata i lararens nirhet eller att dra sig undan klass-
kamraterna.
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Jag vet att i matsalen vart jag kallad for tjock och d& borde det ha varit nagon
vuxen runt omkring. Det hér var i femman, da vet jag att alltsd jag hade bildlektion
och idrott med fyrorna och hela min klass satt liksom sjilva i ett klassrum och
malade och ritade och ldrarna gjorde annat. Jag pallade liksom inte att vara dar
for de mobbade mig sé jag gick och satte mig i det andra klassrummet. (Eleven
Ellen)

Ellens besvikelse over att inte f4 vuxnas stod bidrog till en kinsla av maktloshet.
Nar hon och hennes klass fyllde i hdlsoundersokningsblanketter valde hon att
inte skriva att hon var mobbad, vilket hon betonar berodde pa en svag tilltro till
att vuxna kunde hjilpa henne. Att hon kidnde sig maktlos att kunna paverka
situationen medférde att hon upplevde skolan som en otrygg plats. Tidigare
forskning visar att elevers initiativ att soka stod fran vuxna i skolan vid mobbning
inte ar sjélvklart. I en studie av Rigby och Bagshaw (2003) tillfrdgades 7 000 hog-
stadieelever om sina erfarenheter av skolpersonalens ingripande i mobbnings-
arenden. Fyrtio procent svarade att skolpersonalen inte var intresserade av att
hjélpa till vid mobbingsidrenden eller bara var behjilpliga ibland. Ett flertal
studier visar att uteblivet upplevt stod till mobbade elever resulterar i att de inte
soker hjalp fran skolpersonal vid mobbningssituationer (jfr Fekkes m.fl., 2004).
Om den mobbade inte far adekvat hjilp kan en kinsla av maktloshet infinna sig,
vilket dr en bidragande faktor till att alieneras fran skolan.

Utmanande beteende

Som tidigare beskrivits kan en elevs kinsla av alienation fran skolan och skol-
personalen visa sig i form av en problematisk attityd mot larare eller i utatriktat
eller indtriktat destruktivt beteende. Eleven Ester berittar att hon hade en Kkall,
hérd och brékig stil pa skolan. Hennes beteende f6ljde inte normen for hur en
flicka forvantades vara, menar hon. Hon befann sig i en otrygg hemmiljo och en
foljdeffekt blev att hennes psykiska miende kanaliserades i form av ett ut-
manande beteende mot vuxna i skolan. Hon uppfattades som provocerande och
besvirlig. Ester papekar att en av anledningarna till att hon dnd4 gick till skolan
var att nagon vuxen skulle intressera sig for hennes psykiska hélsa och pa nagot
sétt hjdlpa henne att hantera livet. Samtidigt upplevde hon sig ambivalent vad
gillde att lata ndgon vuxen pa skolan fa ta del hennes kidnslor och situation
hemma. Nar det blev konflikt med liarare sa valde hon att gd hem. Pa frigan hur
lararna reagerade svarar Ester: "Ingenting, det togs aldrig upp. Inte den biten.
Jag tinker att de kanske var glada att jag inte var dar.”

Elevernas reflexiva beridttande belyser hur de uppfattades av ldrare under
perioder i hogstadiet och vad de egentligen ville sdga med sitt sitt att vara. I
Esters och Marias fall var beteenden som kan tolkas som avstandstagande,
provocerande och brist pa respekt ett sitt att kommunicera att det fanns hinder i
utbildningsprocessen och andra svirigheter i livet. I bide Esters och Marias fall,
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négot som ligger i linje med flera andra elevers beskrivningar, fanns en énskan
att uppmarksambheten skulle riktas mot deras behov av att bli sedda, respekterade
och fa ett helhetsmassigt stod.

Inledningsvis i kapitlet fick mamma Cillas beréttelse belysa hur sonens proble-
matiska skolfranvaro eskalerade. Beslutet att stinga av Cillas son fran skolan,
vilket kan tolkas som skolexkludering, och den segregerade undervisningen
utanfor skolan distanserade sonen frédn ldrarna och skolan som institution.
Atgirden beslutades utan att Cilla och sonen fick gehor for 6nskan att folja med
till ndsta arskurs. Cilla bad rektorn: "Men stidng inte av honom, och da var jag
jatteledsen, jag satt och griat hos rektorn. Snilla, gor inte det.” Mamma Linda
beskriver i ménga avseenden sin sons utmanande handlingar och uttryck pa
samma satt som Cilla.

De testade nog liararna ocksd. Vet att den mellanstadielararen han hade, hade
utbrott, skrek med jamna mellanrum. Jag vet att han kallade sonen for javla idiot
vid ett tillfalle och han har ju ganska mycket skinn pa nasan s han tar ju inte hur
mycket skit som helst och sa ’dra at helvete gubbjavel’ sen drog han. Och det var
val startskottet for att han skulle borja dra fran skolan. (Mamma Linda)

Lindas son hade god nirvaro fram till arskurs sex, men da borjade problemen i
skolan och hon missténkte efter en tid att sonens magont var dngestsymtom. Hon
och pappan separerade och andra foridldrar ringde hem och anklagade sonen for
att ligga bakom konflikter mellan klasskamrater. Sammantaget blev detta till en
pafrestande livssituation for hela familjen. Sonen borjade vara hemma frén
skolan under allt lingre perioder. Den ldngvariga frinvaron strickte sig 6ver fyra
ménader. Linda forstir att sonens utmanande beteende i skolan kunde generera
negativ uppmarksamhet, men menar samtidigt att han emellanat blev orattvist
utpekad som orsaken till brak. Att se sig sjalv som det “svarta firet” visar sig i en
studie av Warne m.fl. (2013) paverka sjdlvkinslan och intresset for skolan. Linda
anser att skolpersonalens forhallningssitt till sonen inte bottnade i hans behov
utan var en reaktion mot sonens beteende. Eftersom skolan representerar en
viktig socialisationskontext dr orittvisa och kénslan av exkludering faktorer som
bidrar till alienation frén ldrare och skolan som sammanhang (Donat, Gallschutz
& Dalbert, 2018).

En studie av Corville-Smith m.fl. (1998) visar att skolfranvarande elever oftare dn
narvarande elever har forskjutit normer och regler i klassrummet. I en studie av
Lyon och Cotler (2007) forklaras ocksa att elever som visar anti-socialt beteende
och skolkar vanligtvis mots av disciplinering och tillrattavisningar. Elever som
lider av angestrelaterad skolfrénvaro mots daremot oftare av sympati och
insatserna utgar da oftare fran att hjilpa eleverna an att tillrattavisa dem. Denna
studie visar att elever som sOker uppmairksamhet via ett utmanande och
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utagerande beteende, exempelvis Cillas och Lindas so6ner, ocksa ar i riskzonen for
att utveckla starka negativa kinslor mot att narvara och delta i skolans aktiviteter.
Att bli avstidngd fran skolan eller att ofta bli tillrattavisad kan tolkas som ett led i
att alieneras fran skolan. Skolpersonalen i foreliggande studie uttrycker emeller-
tid inte explicit att elever som har ett provocerande uppfoérande eller ofta hamnar
i konflikter ar i riskzonen for att utveckla omfattande och ldngvarig skolfranvaro.

Kontakt mellan skolpersonal och elev under franvaron

Hur kontakten mellan skolans personal och skolfrdnvarande elever har sett ut
under perioder av langvarig franvaro varierar. Det forefaller, enligt eleverna och
fordldrarna i studien, som att interaktionen mellan elev och betydelsefull skol-
personal har varit sparsam. Nir eleverna ombeds beskriva den eventuella
kontakten nimns moten pa skolan dir skolpersonal, féraldrar och eleven deltagit.
Vissa elever fortydligar att de inte alltid var med pa métena. Min tolkning av
elevernas beréttelser ar att motena inte bidragit till hopp och framtidstro, vilket
reser fragor i relation till vilka former av "méten” som fraimjar dialogen mellan
skolan och eleven. For att ge en inblick i elevernas perspektiv foljer har négra
elevers beskrivningar.

Eleven Emma beréattar att skolmotena forlades efter skoltid dé andra elever inte
vistades i lokalerna. Hon minns att rektor, mentor, specialpedagog och foraldrar
samt bonuspappa deltog.

P& de flesta métena var jag, var det tankt att jag skulle f6lja med. Och det var ju
oftast pé skolan de dar métena var. Och det var oftast efter skoltid annars skulle
jag inte farit dit. Och det var ju mycket om hur vi skulle 16sa allt och jag tycker vi
bara pratade om samma saker pé vartenda méte och vi kommer aldrig fram till
nagonting. (Eleven Emma)

Emma upplevde att det var mycket prat och att det var svart att fokusera och
hinga med i diskussionerna. Aven eleven Ellen ger bilden av att det var mycket
snack pa motena och att hon inte kénde sig delaktig, trots sin narvaro pa motena.

Sadana dar djavulskt trakiga, irriterande méten. Det var rektor, tror det var ndgon
specialpedagog, mentor, mina foraldrar, jag. Och s sitter de dar och snackar. Och
man vill inte vara dar. (Eleven Ellen)

Eleven Lovisa belyser hur maktférhéllandet vuxna/elev skapade en kénsla av
press, vilket inte bidrog till konstruktiva samtal.

Det vart ju en vildig press nir man satt dar med en massa vuxna som sa att jag
inte fick vara borta fran skolan. Assd jag har aldrig haft dilig attityd eller
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négonting. Jag har bara velat dra mig undan ett tag. Och jag gjorde ju det i nian
och det funkade ju. (Eleven Lovisa)

Elevhalsotraffar och samordningstraffar med andra stodfunktioner sdsom barn-
och ungdomspsykiatrin (BUP) och socialtjanst forekommer som en f6ljd av om-
fattande problematisk franvaro. Noterbart ar att eleverna sillan betonar positiva
erfarenheter av formella moten, foretrddesvis pd skolan, med flera vuxna.
Negativa erfarenheter relateras till upplevelser av obehag infér situationen,
otydlighet gillande de professionellas roller samt en kinsla av att samtalet
kretsade om dem, i motsats till att vara ett samtal med dem.

Det forefaller som att ju langre tid eleven ar franvarande fran skolan, och om
kontakten mellan elev och skolpersonal ar svag, desto storre ar risken att kianslor
som maktloshet och hopploshet trader in. Sidana kénslor avspeglar sig
exempelvis i elevernas beskrivningar om hur de tinkte om framtiden i samband
med den l4ngvariga frinvaron. Aven enligt nigra forildrar har kommunikationen
med skolan varit bristfillig och inte uppfattats som framéatsyftande eller positiv.
Den dominerande bilden frén bade fordldrar och elever ar att de upplevt sig
ensamma i frdnvarosituationen. Skolpersonalen ger ingen tydlig bild av vem pa
skolan som bor vara lanken mellan eleven, férildrarna och skolan vid 1dngvarig
franvaro. Daremot beskriver flera av skolpersonalen i den har studien att de i sin
professionsroll emellanét haft uppdraget att kommunicera med eleven dven d&
hen inte ir i skolan. Hembesok eller hemundervisning namns i nagra av skol-
personalens beréttelser. Huruvida det ingér i skolornas atgirdsplaner vid
frinvaro #r inte tydligt. Aven om vissa elever berittar att de haft hembesck av
exempelvis ldrare, och att det av vissa uppfattats som bade Onskvirt och
vialkommet, sd kan ett ovdlkommet hembesok paverka relationen till skol-
personalen negativt. Eleven Henrik menar att hemmet ska vara en trygg plats och
for honom blev ett patvingat hembesok en negativ upplevelse, medan exempelvis
eleven Robert upplevde hembesoken positivt. Eleven Emma betonar att hon
onskade att nigon frin skolan hade besokt henne under frénvarotiden. Min
tolkning ar att var skolpersonalen triffar eleven i syfte att tillsammans med
eleven bryta franvaron ir betydelsefullt. Elevernas berittelser indikerar att var
man kan traffas behover utforskas tillsammans med eleven.

Béde skolpersonalen och fordldrarna i studien betonar vikten av samarbete
mellan skolan och hemmet vid problematisk skolfrdnvaro. Den hir studiens
foraldraperspektiv indikerar att frekvensen av framatsyftande mdéten och
avstdmningar har limnat mer att 6nska. Vissa fordldrar har kint att skolplikten
vagt tyngre an ratten till stod och utbildning. Ansvaret att fullgora narvaroplikten
kan saledes tolkas bidra till en oklarhet om var ansvaret ligger i processen att
vanda franvaro till 6kad narvaro. Matson (2017) menar att “mesosystemet, med
‘barnets basta’ som utgdngspunkt, innebar samarbete och 6ppenhet mellan de
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olika mikrosystemen for att det inte ska uppsta grus i maskineriet” (a.a., s. 117).
Matson understryker vikten av att relationerna mellan mikrosystemen av berérda
aktorer upplevs bidra till positiv utveckling for barnet.

Sammanfattande kommentar: relationer till larare

Relationer mellan ldrare och elever forefaller ha sarskild betydelse for hur ele-
verna uppfattar sig sjilva i rollen som larande individ (se ocksé Frelin, 2015). Min
tolkning av elevernas och foraldrarnas berattelser ar att relationerna med skol-
personalen definieras utifran kvaliteten pd kommunikationen och interaktionen
med dem, men dven utifran vad elever och foraldrar saknat eller 6nskat i fraga
om samarbete och kommunikation. Elevernas upplevelse av misslyckanden,
sdsom problematisk skolfrdnvaro, har bidragit till att bidde eleverna och for-
dldrarna hamnat i en sarbar situation i férhéllande till skolan och dess personal.
Att bli avstingd, att uppleva social isolering eller att fa negativ uppmarksamhet
for utmanande och provocerande beteenden har 6kat distansen till skolan.

Med utgdngspunkt i ett elevperspektiv och med en systemteoretisk inramning
kan elevens problembeteende i skolan, eller den problematiska skolfranvaron,
forstas som en reaktion paverkad av det dynamiska forhallandet mellan eleven
och omgivningen. Om exempelvis eleven inte klarar av att hantera de krav som
larmiljon stiller, eller lider av psykisk ohélsa, kan beteendet vara en konsekvens
eller ett uttryck for detta. Hur skolpersonalen forhéller sig till elevens beteende
paverkar elevens sjilvbild och uppfattning om den omgivande ekologin. Férutom
i hemmet s grundliggs sjalvkéanslan dven i skolan, i en ”[...] levande social
gemenskap som ger trygghet och vilja och lust att lara” (Laroplan for grund-
skolan, forskoleklassen och fritidshemmet, 2018, s. 9). Att skolpersonal till-
sammans med bade elev och foridldrar utforskar mojliga vagar tillbaka behover
ske i ett ssmmanhang dar dialogen premieras, och inte hindras pé grund av ett
redan ojamlikt maktférhallande mellan skolan och eleven.

Hem- och familjefaktorers inverkan pa skolfranvaro

Tidigare forskning visar att faktorer inom hemmet kan péverka elevens
forutsattningar att narvara i skolan (jfr Reid, 2005). Hem och familj ar till-
sammans med skolan de doméner som eleven tillbringar mest tid i och som péa sa
vis har storst pédverkan pé elevens utveckling. Kearney (2008a) pépekar att
riskfaktorer for skolfranvaro behdver forstas i relation till vilka skyddsfaktorer
som eleven har tillgang till. Exempelvis behover inte svira hemforhallanden
resultera i skolfrdnvaro om det finns stodjande faktorer i skolkontexten.
Samtidigt fungerar inte alltid skyddsfaktorer kompensatoriskt i relation till
riskfaktorer utanfor skolan.
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Generellt menar flera av skolpersonalen i min studie att missbruksproblematik,
psykisk ohélsa i familjen eller brk inom familjen 6kar risken for skolfrdnvaro.
Nagra beskriver att elever i sddana situationer ar oroliga 6ver vad som hiander
hemma och upplever att de behover utebli frdn skolan for att Gvervaka en
problematisk hemsituation eller en familjemedlem. Eleven Ester beskriver att
fordldrarnas egen problematik bidrog till att hennes bekymmer fick en undan-
skymd roll i hemmet. Hennes oro 6ver hemsituationen var en faktor som bidrog
till den problematiska skolfrinvaron. Aven i eleven Christers berittelse beskrivs
en komplex hem- och livssituation. Egen sjukdom, eget alkoholbruk, alko-
holiserad pappa, inblandning i gdngkriminalitet, ett yngre syskon i behov av stod
och en sjalvbild som en fysiskt svag person ar nigra samverkande faktorer som
han lyfter fram som bidragande till den problematiska skolfranvaron.

Alltsd min mamma har haft en jattetuff uppvéxt, alltsa jag har ocksé haft ganska
tufft, min pappa &ar alkoholist och mammas pappa var alkoholist och hon ar
valdigt praglad av det for hennes mamma dr perfektionist och hon blev arg fast
jag tror hon blev mer besviken pé sig sjilv, arg pa sig sjalv att hon hade
misslyckats. Med psykologiska termer anvidnde hon forsvarsmekanismen
projektion. Hon spelade ut det pa mig. Att mitt barn inte vill vara i skolan att mitt
barn inte klarar skolan, nej vad har jag gjort, det gjorde att hon blev arg pa sig,
men hon spelade ut 6ver mig. (Eleven Christer)

Mattson och Vinnerljung (2016) papekar att tidigare forskning visar att barn som
vaxer upp i sambhillelig vird ofta har sdmre forutsittningar att utveckla sin
inneboende potential i skolan och utbildningssystemet. Eleven Inez historia ar
praglad av plotsliga avbrott i familjehemsplaceringarna med nya familjehems-
placeringar som f6ljd. Dessutom beskriver hon hur en ldngsam skolplacerings-
process bidrog till 1dngvarig franvaro i arskurs atta. Avsaknaden av en fast trygg
miljo har paverkat hennes niarvaro och mojlighet att etablera hallbara sociala
relationer. En liknande bild framkommer i Mattsons och Vinnerljungs (2016)
rapport om barn i familjehem. De drar slutsatsen att oplanerade och plotsliga
avbrott av familjehemsplaceringar accentuerar att barnet stills utanfor en egen
familj. Inez historia angridnsar till resultatet i Nielsens (2015) avhandling, dar
samhallets omsorg i form av tvingsplacering av unga kvinnor distanserade dem
frdn samhaillet och gjorde att de saknade en kinsla av tillhérighet.

Eleven Robert var frinvarande under i stort sett hela arskurs sju, och fick darefter
enskild undervisning i olika omfattning under den resterande grundskoletiden.
Robert laser nu ett introduktionsprogram.

Problemet jag hade lite med mina foraldrar var att de har ocksa lite &ngest. Det
blev lite s& hir brakigt. Si att de var jatterddda att det skulle... trodde varlden
skulle g& under om jag inte gick till skolan. Men de var ju forstdende ocksd, och
det var ju bra, men det var lite hatskt stimning ocksa lite grann. (Eleven Robert)
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Elevernas och fordldrarnas berittelser tydliggor att skolfrdnvaron komplicerar
relationen mellan fordldrar och barn, vilket d&ven annan forskning visar (se ocksa
Corville-Smith m.fl., 1998; Kearney & Silverman, 1995). I de fall dir barnet vistats
i tva familjesystem kan franvaroproblematiken vara starkare i den ena familjen.
Vissa elevers berittelser ger en bild av att eleven haft en ndrmare anknytning till
en fordlder och att fordldrar reagerat och agerat pé olika satt i forhallande till
skolfrdnvaroproblemtiken.

Overvigande har skolpersonalen i studien en bild av att forildrar gor sitt bista
och har samma malbild som skolan — att barnen ska néarvara, delta och utvecklas
som individer tillsammans med andra i skolan. Nagra av de intervjuade skol-
representanterna spekulerar dock om att fordlderns hemmavarande kan vid-
makthélla skolfrdnvaron, att det till och med kan uppfattas som mysigt att stanna
hemma med forildern.

Jag ogillar vildigt mycket att 1dgga skuld pa foréldrar, jag tycker inte om det, men
jag tanker att man méste 6ppna for att det kan finnas sddana familjer dar det blir
ok att bli hemma. Jag har sett det genom aren att i princip hela familjen &r
hemma, tre barn och tvé foréldrar &r hemma heltid. Da kan jag tinka mig att de
hér barnen inte hade varit hemma i en annan miljé. D& kanske de inte hade varit
hemma. (Skolpsykolog Anja)

Aven om eleverna pekar p& komplexa familjesituationer #r det ingen av dem som
explicit beskriver att fordldrarna avsiktligt hindrat deras néirvaro i skolan. Flera
elever betonar foraldrarnas forstaelse och ambition att hjdlpa dem att mé bra.
Ingen av fordldrarna sig barnets hemmavarande som négot positivt, &ven om
exempelvis mamma Caroline 14t sonen vara hemma da och da nir han gick i
forskoleklass. Daremot ar det en foralder, Stina, som menar att hon angrar att
hon och pappan pressade honom sa hart att nirvara att det till slut bidrog till
sonens depression.

Att dominerna hem och skola 6msesidigt paverkar varandra framkommer i
intervjuerna. I Cillas inledande berittelser framgar det tydligt att alienations-
processen innefattade flera faktorer som fick betydelse for det negativa utfallet.
Cilla menar att den 6kande franvaron var resultatet av en problematisk skils-
massa och pappans fysiska vald mot sonen. Sonens rastloshet, svarigheter att
fokusera och kontrollera impulser paverkade skolgdngen negativt, vilket enligt
mamma Cilla tog sig uttryck i ett utagerande beteende bade pa skolan och i
hemmet, men ocksé i form av psykisk ohilsa. Trots att skola och familj ar tva olika
system, vart och ett med sina specifika egenskaper, ar det troligt att problemen
inom det ena systemet far konsekvenser for det andra, nidgot som exempelvis
Corville-Smith m.fl. (1998) finner. Faktorer sisom skilsmissor, interaktionen
fordldrar och skola, eller fordldrars arbetssituation riskerar att indirekt paverka
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elevens skolsituation. Det behover dock understrykas att elevens erfarenhet av att
mota och hantera svarigheter, sociala relationer med klasskamrater och larare
paverkar i vilken utstrdckning problem utanfér skolan medverkar till
uppkomsten av problematisk skolfranvaro. Exempelvis behéver psykisk ohilsa
hos en forilder inte innebdra risk for frdnvaro om det finns stédjande
skolpersonal, om eleven har goda relationer med klasskamrater och fordldern far
stod fran sin arbetsgivare eller andra samhallsaktorer.

Franvaron och dess konsekvenser

Hur allvarliga konsekvenserna blir av problematisk skolfranvaro har inte alltid
ett samband med dess omfattning, men intervjuerna tyder pé att omfattande och
langvarig frdnvaro kan fa allvarliga effekter framfor allt i ett kortsiktigt
perspektiv. I det har avsnittet beskrivs hur den omfattande eller ldngvariga
frAnvaron gestaltat sig och vilka konsekvenser den fatt.

Begrdansat aktivitetsmonster pa fritiden

Att fritiden péverkas negativt av den lingvariga skolfrdnvaron ar péatagligt i
elevernas och foraldrarnas berattelser. Nar eleverna varit borta fran skolan en
langre tid har vanligtvis 4ven sociala offline-kontakter (jfr Buote m.fl., 2009), det
vill sdga direktkontakter med andra elever efter skoldagens slut reducerats och
monstren for interaktioner med familjemedlemmar forandrats. I intervjuerna
framkommer exempel pad hur den omfattande frénvaron och den lingvariga
franvaron resulterat i obehagskinslor infor vistelse i andra offentliga samman-
hang utanfor hem och familj.

Det ar alltid lattare att vara hemma an att gora ndgot som man inte antingen inte
har lust till eller att man angest for eller vad som helst... att man ska fara till en
kompis, att man ska bort pd middag kan kidnnas jobbigt. Det ar alltid det har
draget att man kan ga och lagga sig eller gora nigot annat eller bara...om négon
ringer om man kinner sig lite nervos for att svara, att man bara later det vara i
stillet for att man liksom gor det. (Eleven Henrik)

Under den hir tiden var det jobbigt att dka buss och vara pa stan bland mycket
folk. (Eleven Anton)

Det framkommer i flera av foraldrarnas beréttelser att vid 1dngvarig franvaro har
formégan att interagera med andra minskat och mojligheten att fungera
“normalt” utanfor skolsammanhanget forandrats. Sociala férmagor eller initiativ
till kontakt har avtagit i takt med att framf6r allt internaliserade problem ckat.
Flera foraldrar ger beskrivningar av hur barnen dragit sig undan sociala samman-
hang och fritidsaktiviteter som tidigare upplevts som lustfyllda, exempelvis att
vara ute med kompisar, spela bandy eller f6lja med till affarer.
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Han var hemma och var bara, han var nere helt enkelt, han tyckte livet bara var
skitjobbigt. Vi har ju hund s det var hans hund som var hans terapihund som
alltid fanns diar med honom, som lyssnade pd honom och var hans sillskap
liksom. Eh, det var ju, eftersom vi dr ganska manga, till och med att dka ivig och
hélsa p& hans syster som har barn, det kunde vara for jobbigt for honom ibland
for att han helt enkelt inte miaktade med. Folja med och handla i en milj6 dar det
var mycket ménniskor och mycket rérelse, det var for jobbigt for honom. Han var
totalt utbrand faktiskt. Han hade inte fatt ndgon sidan diagnos. Jag kunde sjilv
se att det ar det som &r, det som varit liksom. (Mamma Mia)

Foréaldrarna har i manga fall kdnt en osdkerhet vilka fritidsaktiviteter som kan
tillatas eller hur man som férilder bor forhalla sig till krav och beloning. Mamma
Cilla hade motstridiga kédnslor hur hon skulle forhélla sig till sonens vilja att spela
hockey. Hon valde att inte begransa sonens mojligheter att spela ishockey pa fri-
tiden. Det foregicks dock av ett resonemang om att begransa lustfyllda aktiviteter
eftersom narvaron i skolan inte uppfylldes.

Ja, men i borjan sa man det att nd men han har inte varit i skolan d& fa du inte
fara och tréna. Varfor ska du fa gora det roliga om du inte kan gora det du ska.
Alltsa det var s man borjade da man hade diskussioner. N4, men om du inte gor
din laxa kommer vi inte att fika bullar ikvall”. (Mamma Cilla)

Det finns flera mojliga forklaringar till att eleverna undviker sociala aktiviteter pa
fritiden i samband med omfattande och langvarig skolfranvaro. Nagra sddana
kan vara risken att behova forklara varfoér man inte ar i skolan, psykisk ohélsa,
eller ovana med att interagera med andra. Andra potentiella forklaringar kan vara
outtalade normer att vid exempelvis sjukfrédnvaro fran skolan bor man heller inte
delta i aktiviteter efter skolan. Tidigare forskning tyder dock péd att det &ar
kontraproduktivt att stdnga ute eleven fran sociala aktiviteter som en konsekvens
av skolfrédnvaron (Finn, 1989).

Obalans i tillvaron hemma

Majoriteten av de skolfranvarande eleverna i den héar studien har under skoltid
vistats i hemmet. Att berédtta om den perioden i livet har varit svart, vilket flera
menar beror pa att de velat fortranga den langvariga franvaron och att tiden som
de var heltidsfranvarande flutit samman. Tristess, trotthet och avsaknad av
direktkontakter med andra genomsyrar majoriteten av elevberittelserna.
Majoriteten av elevernas och fordldrarnas berattelser visar att tillvaron hemma
har priglats av ett aktivitetsmonster som narmast kan beskrivas som passivt och
tillbakadraget, med nagra fa undantag. Manga av eleverna kinde det som hopp-
16st att kunna forandra situationen till férman for 6kad narvaro. Det ar ingen av
de elever som haft langvarig frainvaro som menar att tiden hemma var givande
eller lustfylld. Eleven Lovisa ar dock undantaget som papekar att hennes frénvaro
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var nodvandig for att mobilisera energi att dtervinda till skolan och studier igen.
Har foljer négra roster om tillvaron hemma:

Jag tittade pa tv, tittade pa Youtube, det var typ det. For det var liksom... jag klev
upp pa morgonen, gjorde mig i ordning, sen kunde jag inte gi efter typ en
halvtimme av panik och sént. Sen sa mamma ”ok, du kan vara hemma” d& gick
jag och la mig, sov till typ 10, det var liksom en rutin. Sen gick jag upp, gjorde
frukost, tittade pé tv typ hela dagen tills de kom hem frén jobbet. (Eleven Nina)

Jag orkade inte ens spela under den hir tiden. Jag ldg mest i singen. (Eleven
Anton)

Jag vaknade, tog min medicin, sov lite mer, dir ndgonstans at jag, sen sov jag i
stort sett hela dagarna. (Eleven Emma)

Sov vl framét tio och elva. Sen var han vaken ju och sen kunde han ga och sova
pa eftermiddagarna. Jag upplevde honom som véldigt trétt. (Mamma Linda)

Magnus son, franvarande fran skolan under merparten av varterminen i arskurs
fyra, hade mor- och farfordldrar som &kte hem och tillgodoség grundlaggande
behov sdsom mat och social samvaro. Magnus resonerar kring risken att
normalisera sonens hemmavarande genom att skapa en tillrattalagd och om-
vardande hemsituation.

Jo, men vi forsokte ha ett konsekvenstinkande, det fick inte bli ett mysigt
alternativ att vara hemma. Att bara vara hemma, spela, titta pd tv, vara med
farmor och mormor utan det maste vara som négot, vi forsokte hela tiden tanka
att skolan ar dar du ska vara. Det ar normen, dar ska du, det fick inte bli for bra
heller. Samtidigt var han 10 ar, vi ség ju att han inte madde bra. (Pappa Magnus)

Foraldrarnas beskrivningar av barnens omfattande tid i online-miljoer ger en bild
av att det inte alltid 4r en 6nskvard utveckling, men att sddana aktiviteter har varit
viktiga for barnen. Annies son tillbringade mycket tid online under den
langvariga skolfranvaron, men hon sg dven att det var ett séitt for honom att
anvinda sina kreativa férmagor. Han producerade legogubbar och silde dem pa
nitet. Annie f6ljde honom péa Instagram och noterade hur hans formaga att
kommunicera pé engelska utvecklades under dessa aktiviteter. I viss mening var
detta ett sdtt for sonen att befinna sig i ett socialt sammanhang, som ett alternativ
till nérvaron i klassen. Annies berittelse stir i kontrast till majoriteten av de
intervjusvar som snarare understryker hur skolfrdnvaron har bidragit till en
passivitet i aktivitetsmonstret i hemmiljon.
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Psykisk ohdlsa

Mer eller mindre langvarig negativ stress och negativ sjilvbild, bade fore och
under franvaron, har bidragit till psykisk ohilsa for majoriteten av eleverna i
studien. Beskrivningarna ror en rad symptom, fran mindre allvarliga psykiska
problem som oro och nedstdmdhet, till mer allvarliga symtom som suicidtankar.
Ridsla, oro och depression #r de vanligaste psykiatriska besviren vid
problematisk skolfrdnvaro (Egger m.fl., 2003). En studie av Shrivastava och
Mukhopadhyay (2009) visar pd sambandet mellan att vara alienerad och
internaliserade problem sisom emotionell instabilitet, dngest och depression.
Forfattarna menar att kdnslan av alienation i kombination med depression och
dngest okar risken for sjalvskadebeteende eller suicidtankar. Ziehe (1993) menar
att prestationstinkandet breder ut sig mer och mer i samhéllet. Detta innebar
exempelvis en press pa eleven att stindigt behdva kvalificera sig infor framtiden
(a.a., s. 36), vilket till viss del kan forklara att vissa elever inte upplever sig ha
resurserna att hantera kraven.

Elev- och fordldraintervjuerna visar att 1dngvarig franvaro vanligtivs bidrar till
forsamrad psykisk hilsa hos eleven. Skolpersonalens bild av relationen mellan
psykisk ohilsa och skolfranvaro pekar, med nidgra undantag, snarare mot psykisk
ohilsa som orsak till frénvaron, inte lika tydligt som en konsekvens av frénvaron.
Flera av foridldrarna och skolpersonalen papekar behovet av att eleverna ska fa
stod for det psykiska miendet. Hur samarbetet mellan skolan och externa stod-
funktioner, sdsom barn och ungdomspsykiatrin, har fungerat forefaller variera.
Specialldrare Lisa, som arbetar i en central sirskild undervisningsgrupp i en
mindre stad, dr dock forundrad 6ver att barn- och ungdomspsykiatrin aldrig varit
i kontakt med henne, eftersom psykisk ohilsa och neuropsykiatriska funktions-
nedsittningar ar vanliga bland eleverna i hennes grupp.

Barnens sociala isolering samt deras uttryck for att inte vilja leva eller att vilja
skada sig sjidlva aterkommer i flera av fordldrarnas berittelser. Alexandras son
gar vid intervjutillfillet om &rskurs atta och trivs bra. Han har dock fortfarande
begriansad ndrvaro, men mamman ser en positiv utveckling. Sonen hade franvaro
ndgra manader under varterminen i &rskurs sju och darefter langvarigt fran-
varande under hela arskurs atta. Hon beskriver hur hon vickte honom péa
morgnarna, forsokte se till att han it innan hon akte till jobbet. Han blev ofta
sangliggande hela dagar. Om han orkade sa steg han upp och spelade datorspel.

Han var ocksa sjalvmordsbendgen. Han hade stora, stora aggressiva utbrott. Det
ar latt hur man glommer, det var faktiskt den varsta tiden i mitt liv, faktiskt. Han
hade stora utbrott, annu mer med hans pappa och jag behovde passa honom
eftersom han var sjalvmordsbenigen. (Mamma Alexandra)
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P& likartat sitt beskriver mamma Annie hur sonens och hennes tillvaro praglades
av sonens psykiska ohélsa, som under franvarotiden forsamrades. Till foljd av
detta begransades hennes mojligheter att arbeta och hon tillbringade mycket tid
hemma med sonen. Annie forklarar att hans kdnslomassiga uttryck var mycket
kraftfulla. Hennes uppfattning ar emellertid att sonens sitt att hantera sina
kanslor inte var lika kraftfulla nir han vistades hos pappan.

Maéendet dé var ocksa att han kunde liksom hos mig fa vildiga utbrott, 1asa in sig
i sitt rum och siga att han inte ville leva ldngre. Jag bor pa tredje vaningen och
han liksom skulle hoppa ut genom fonstret och man kunde hora hur han liksom
slog pa fonstret for att ha sonder det, liksom och hoppa ut osv. Det var mycket
panikkinsla i mig ocksd att han skulle gora négot sjdlvdestruktivt liksom.
(Mamma Annie)

Min tolkning ar att nir diskrepansen mellan kravet och formégan att nirvara i
skolan varit for stor har det bidragit till en negativ press och stress hos bade
eleven och foraldrarna. Detta har i sin tur paverkat den psykiska héilsan negativt.
Mamma Stina berittar att hennes son kiéinde en sddan press vilket gjorde att hon
kontaktade BUP.

D4 fick jag gora en suicidbedomning med BUP eftersom jag jobbar med det jag
jobbar med och min man hade &kt till en annan stad pé jobb och d& inség jag hur
farligt 1dget var. D4 var han gra i ansiktet och hade inte gitt upp ur sédngen pa tre
dygn. At inget, hygien borjade brista. (Mamma Stina)

Maénga foraldrar har ként att deras ambitioner att hjalpa barnet till skolan i form
av tvang har varit kontraproduktiva. Flera foraldrar har kint skam, skuld och
frustration over att deras barn inte gétt i skolan enligt forvantan. Detta har ocksa
paverkat deras egen jobbsituation, exempelvis genom behovet av att vara
tillgénglig for barnet, vilket i vissa fall har resulterat i sjukskrivning. Aven nigra
av skolpersonalen pépekar att fordldrars psykiska hilsa paverkas negativt av
barnets skolfranvaro. Christina blev sjukskriven i samband med att dottern
utvecklade anorexi. Dotterns franvaro fran skolan varade i tvd manader; darefter
gjorde hon trevande forsok att 6ka narvaron.

Alltsé jag blev sjukskriven for att vara med henne. Ge henne lunch hemma, hon
fick inte gé fran skolan, det var femhundra meter ungefir, utan jag fick skjutsa
och hamta henne ungefir varenda gang. Och det var for att hon skulle bygga upp
kroppen igen. Fortfarande sa hon inte vad som var fel utan det var bara ett
tystlétet och deprimerat. Utan man sig att ungen protesterade mot nagot men vi
visste inte vad? (Mamma Christina)

Excerpten ovan exemplifierar den dynamiska relationen mellan individ och om-
givning. Omgivningsfaktorer kan paverka individens psykiska hilsa och omvéant
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kan individens psykiska ohilsa péverka exempelvis foraldrars forutsattningar
och formaga att arbeta. Flera fordldrar menar att skolan har riktat stort fokus pa
fordldrarnas ansvar att understtdja barnets néarvaro i skolan. Skollagen stadgar
att det rader skolplikt, och nir detta till fordldrarnas stora fortvivlan inte efterlevs
bidrar det till en kénsla av misslyckande i rollen som foréalder. Detta pavisas ocksa
i en studie av Carless m.fl. (2015).

Sammanfattande kommentar: franvaron och dess konsekvenser

Det dr ingen av intervjupersonerna som explicit uttryckt att skolfrdnvaron har
varit av godo och att den bidragit till en gynnsam utveckling. Att omfattande och
l&ngvarig franvaro riskerar forsamra det psykiska méendet ar tydligt i inter-
vjuerna med eleverna och fordldrarna. Att under en langre tid inte delta i
sammanhang diar bade formellt lirande och sociala fardigheter stimuleras
paverkar elevens utveckling och tankar om sig sjdlv och framtiden negativt.
Psykisk ohilsa paverkar inte bara forutsattningarna for narvaro utan dven elevers
lust och formaga att delta i sociala aktiviteter utanfér skolan. Detta innebar en
obalans i tillvaron hemma dar aktiviteter sdsom att se pa tv, tillbringa tid online
och sova genomsyrar dagarna.

Tidigare forskning har sillan kunnat visa att frinvaron inverkar positivt pa den
unges vilbefinnande. Foridldrar upplever att elever med problematisk skol-
frdnvaro inte i tillracklig grad far den kvalificering och socialisering som skolan
har som sina huvuduppdrag. Epsteins m.fl. (2019) systematiska Gversikt och
metaanalys gillande sambandet mellan skolfrénvaro och internaliserande
problembeteende visar att barns och ungdomars problematiska skolfranvaro
okar risken for sjalvskadebeteende och suicidtankar. Resultatet av den hir
studien ligger i linje med Epsteins och hennes kollegors 6nskan att utveckla
evidensbaserad kunskap som bidrar till barn och ungdomars vilmaende och ut-
veckling. Ett steg ar att uppméarksamma sarbarhetsfaktorer och markorer i skolan
som indikerar oOkad risk for exempelvis skolfranvaro och internaliserade
problembeteenden.
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Okad niirvaro och aterintegrering i skolan

I foreliggande kapitel presenteras intervjupersonernas erfarenheter, kanslor och
perspektiv rorande de faktorer som kan bidra till 6kad nirvaro och ater-
integrering i skola och utbildning. Liksom i det foregdende kapitlet beskrivs vad
som bidragit till att vdnda frnvaro till 6kad ndrvaro med hjilp av
killtriangulering och illustrativa utdrag. Fokus ligger pa de tre skoldoménerna
larande, relationer till andra elever och relationer till skolpersonal, dd de utgor
basen for prestationer och relationer med betydelse for narvaro och utveckling i
skolan. Direfter har jag valt att belysa interaktionen mellan skola och foraldrar
och dess betydelse for att frimja narvaron. Empirin relateras dven till tidigare
forskning med relevans for frigor om ¢kad nédrvaro i skolan. Analysen av
berittelserna om atergangen till skolan, grundad pa Bronfenbrenners teoretiska
ramverk, inleds i detta kapitel for att fordjupas i det paféljande. Kapitlet avslutas
med en sammanfattande kommentar dir bland annat tidsfaktorns betydelse for
gynnsamma proximala processer behandlas. I nastkommande analyskapitel
fordjupas resonemanget om hur processer inom och mellan olika system kan
generera saval negativ som positiv utveckling.

I foregdende resultatkapitel om faktorer som bidrar till problematisk skol-
frdnvaro presenterades inledningsvis utsnitt ur mamma Cillas och eleven Marias
skolfrinvaroberittelser. Aven hir fir deras berittelser inleda i syfte att ge en
inblick i hur frinvaro kan vindas till 6kad nirvaro och aterintegrering i ett
utbildningssammanhang. Cillas och Marias beréttelser speglar i likhet med flera
andras hur stodjande faktorer inom och mellan olika system kan fa en positiv
effekt pd narvaron i skolan. Tidsfaktorn i form av timing, frekvens och varaktighet
i respektive berattelse har haft betydelse vad géller franvaro och narvaro. Trots
langvarig franvaro for Cillas son och for eleven Maria sa vinde bada franvaron till
narvaro. Vid intervjutillfallet beskriver mamma Cilla att sonen &r dterintegrerad
i skolan pé heltid. Eleven Maria beskriver hur hennes tilltro till sin egen forméga
stiarktes i och med att hon kunde atervinda och slutféra grundskolan med hog
nirvaro. Vidare berdttar Maria om sin ambition att vidareutbilda sig till
forskollarare.

Eleven Maria

Eftersom Marias skola var forknippad med negativa relationer och att hennes
identitet och roll som elev var priaglad av hennes franvarohistorik valde hon i
samrad med fordldrarna att byta skola. Det var ett skolbyte som visade sig bli
positivt. Hon fick taxiskjuts till den nya skolan och relativt snabbt bérjade hon
trivas. Skolans forstaelse for Marias behov och personliga forutsattningar lade
grunden till positiva relationer till 1irarna. Skolans arbetssitt, att dela in exem-
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pelvis de naturorienterande dmnena i block, tilltalade Maria. Hennes kinsla av
att lyckas pa lektionerna bidrog till att stirka hennes tilltro till sina egna
formagor.

Det var att de verkligen la mérke till varje enskild individ och svérighetsgrad pa
inlarning, pa lasning — ja verkligen pé allt. Var det ndgot som var svért kunde de
komma och sitta sig bredvid och prata med en och forsoka forklara grejer pa ett
annat satt och... de gjorde det som roligt att vara dar. (Eleven Maria)

Hon lingtade ocksa till rasterna och beskriver hur kamraterna gav henne positiv
energi. Normen i den rddande kamratkulturen uppmuntrade inte alkohol-
konsumtion, vilket Maria menar var positivt for hennes vilbefinnande.

Och dar fick jag ju ocks& som en nystart, jag fick jattemycket nya kompisar och
jag kunde vara med dem hela tiden pé skolan, men dven pa fritiden. Sa drack vi ju
nistan aldrig for de hade ju det bra i sin narhet och sa. Sé det ar ju sjukt hur bara
1—2 mil hérifran att skolorna kunde vara si olika och att eleverna diar hade sa
mycket mer respekt, och &ven lararna hade s& mycket mer respekt for eleverna for
déar borjar de verkligen lyfta upp elever. (Eleven Maria)

Trots att Marias tidigare skola och den nya 1ag i samma kommun, patalar Maria
négra vasentliga skillnader mellan dem. Pa den nya skolan fick hon larandestod
och relationerna med béde larare och andra elever upplevdes som goda. De
destruktiva aktiviteterna ersattes av positiva aktiviteter, roller och relationer.
Roesers m.fl. (2000) studie visar ocksa att elever som kdnner starkare intresse
och band till skolan inte influeras av elever som uppmuntrar till skolk. Trots
Marias funktionsnedsittningar, sjdlvskadebeteende, tidiga alkoholdebut,
erfarenhet av att roka hasch, 6vergrepp, 1g livslust under en period, och franvaro
i stort sett hela &rskurs atta sd lyckades hon bli antagen till ett nationellt
gymnasieprogram efter att hon vint den omfattande frénvaron till 6kad narvaro
i arskurs nio. Att hon kinde tillhorighet i kamratgruppen, att lararna tillgodosag
flera av hennes behov bade ur ett pedagogiskt och ett relationellt perspektiv
bidrog till denna positiva vindning. Att byta larmiljo innebar att Marias roll
fordandrades, att hon etablerade fler positiva relationer och att hon inkluderades
i stimulerande sociala aktiviteter bade i och utanfér skolkontexten. Syntesen
mellan ldrandestéd och ett inkluderande socialt klimat gynnade hennes
vialmaende och aterintegrering i skolan. Den ekologiska forandringen bidrog till
att de sociala virldarna, skolan och fritiden, paverkade varandra positivt. Marias
rad till vuxna som méter elever med problematisk skolfranvaro ar:

Bemota dem pa det sittet de behover och verkligen visa att vi finns hér. De
behover inte agera psykologer for det &r inte deras jobb...bara beritta att...bara
det hir att fa hora “jag ser dig” gor det s mycket lattare att vakna pa morgonen
och g4 till skolan an att gé dit och vara osynlig dag efter dag. (Eleven Maria)
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Mamma Cilla

Cillas sons langvariga franvaro upphorde det lasdret da han péaborjade drskurs
atta. Under franvaron fick Cilla och sonen &ka till en ort ett antal mil bort for
behandling av sonens psykiska ohilsa. Cilla beskriver att socialtjainstens behand-
lingsinsats var nodvandig, primart for att forbattra vilbefinnandet och dar-
igenom Oka mgjligheterna for skolndrvaro. Behandlarnas kunskap om sonens
depression och angest vidareférmedlades till skolan i ett samverkansmote.
Skolan tillvaratog kunskapen och framfor allt tillimpade man ett anpassat for-
héllningssatt dar exempelvis tillsdgelser reducerades till forman for uppmuntran.
Samarbetet mellan behandlarna och skolan ar ett exempel pé en positiv koppling
mellan tva aktorer med olika uppdrag, men med betydelse for elevens vilméende
och utbildning.

Den nya rektorn pé skolan ledde det narvarofrimjande arbetet genom att visa pé
mojligheter att 6ka nidrvaron och demonstrera tilltro till sonens styrka att klara
av att narvara. Rektorns erfarenhet av elever i liknande situationer bidrog till att
latta pa spanningsforhallandet mellan att vara en nirvarande eller en fran-
varande elev. En formedlad kinsla av att det kommer att ordna sig och 16ften om
att skolan skulle finnas dar for sonen var viktiga for att ingjuta hopp och
framtidstro. Cilla och sonen onskade att han skulle borja i skolan pé heltid, men
mentorn foresprdkade en successiv aterintegrering i skolan. Mentorn
uppmarksammade sonen redan i korridoren fore lektionen och optimerade
forutsiattningarna for aktivt deltagande genom att bestimma vilken klasskamrat
han kunde sitta tillsammans med. Mentorn initierade d4ven kommunikation via
applikationen Snapchat. Korta meddelanden fran mentorn till sonen menar Cilla
bidrog till att han kénde sig efterfragad och att hans nirvaro var énskad. Cilla
betonar hur viktiga dessa korta meddelanden varit for honom. Ocksi annan
forskning har funnit att skolpersonal som visar att eleven ar betydelsefull och att
elevens narvaro i skolan ar viktig ocksé har storre mojligheter att stodja elevens
narvaro (t.ex. Epstein & Sheldon, 2002). Med en anpassad studiegéng och i takt
med att tillvaron pa skolan stabiliserades ckade ocksd nirvaron till att han
narvarade pé heltid.

En framgéngsrik strategi som Cilla lart sig med tiden ar att 1ata sonen utfora
lustfyllda aktiviteter pa fritiden. Exempelvis valde Cilla att prioritera sonens
sociala aktiviteter i hockeyhallen under lovet framfér arbete med restuppgifter
fran skolan. Hon resonerade att sonen behovde kdnna att han hade lov som alla
andra dven om han hade fatt skoluppgifter som behovde utforas for att komma
ikapp. Adhd-medicineringen var ytterligare en faktor som underlidttade sonens
tillvaro i skolan.

92



Cilla ar noga med att inte skuldbeldgga skolan f6r sonens langvariga franvaro och
menar att beslut och hindelser bade i skolan och inom familjen tillsammans
bidragit till den dysfunktionella livs- och skolsituationen. Foér Cilla och hennes
son var det nodviandigt med multidimensionellt stod for att moéjliggéra en
lyckosam aterintegrering i skolan. Att vinda franvaron till 6kad narvaro och
aterintegrering i grundskolan menar Cilla méjliggjordes genom skolpersonalens
kompetens att mota sonens individuella behov, behandlingsinsatsen och att hon
sjalv forsokte anpassa krav efter formaga. Att Cilla ocksé arbetar pa den skola dar
sonen gir, menar hon har underlittat den viktiga kommunikationen mellan
henne och skolpersonalen.

Larande

The developmental potential of a setting is enhanced to the extent that the
physical and social environment found in the setting enables and motivates the
developing person to engage in progressively more complex molar activities,
patterns of reciprocal interaction, and primary dyadic relationships with others in
that setting (Bronfenbrenner, 1979a, s. 163).

I studiens trettio unika fall av 6kad narvaro och &terintegrering i skolan,
beskrivna av elever och férildrar, kan dven trettio olika vigar tillbaka till utbild-
ning skonjas. Likvil kan vissa gemensamma teman urskiljas. Att ndrvara i skolan
och pa sd sitt vara en del av ett sammanhang dar larande sker har for alla barn
och elever varit en ambition eller ett langsiktigt mél. Det &r ingen som menar att
skolfrdnvaron har varit positiv ur ett larandeperspektiv, &ven om mamma Annie
noterade att sonen utvecklade sin férméga att kommunicera pa engelska online.

Avhandlingens resultat belyser vikten av att se larande ur bade ett socialt och ett
utbildningsmassigt perspektiv. Tilltron till den egna forméagan att lara forefaller i
mangt och mycket vara avhingig den feedback och respons eleven far av
omgivningen. Liarande handlar s&vil om elevens tinkande som om emotionella
aspekter av lirande. Nir larmiljon har upplevts motivationsskapande har detta
ocksa gynnat larandet. Med en motivationsskapande larmilj6 menas att ndgot i
skolkontexten stimulerar eleven att delta och utféra skolarbete. Det bor betonas
att detta resonemang sdlunda undviker att kategorisera elever som motiverade
eller omotiverade utan anldgger ett kontextuellt perspektiv pa vad som far elever
att delta i skolrelaterade aktiviteter. Newman och Schwager (1993) menar att
lararen ar en stor paverkansfaktor for vilket klassrumsklimat som rader. Kontroll,
forvantningar och vilket stod som erbjuds har betydelse for elevers engagemang
och forutsattningar att fraga lararen om hjilp. Ett klassrumsklimat dar
spontanitet och motiverande aktiviteter rdder gynnar elevens lirande oavsett
alder, menar Newman och Schwager. "Warmth and personal relatedness between
teacher and students, emphasis on intrinsic motivation, and presentation of
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engaging material would seem to be important at all grades” (Newman &
Schwager, 1993, s. 13; se ocksa Persson & Persson, 2012). Skolklimatet, kvaliteten
pa relationen mellan ldrare och elever, och tillgingligt stod efter behov har
betydelse for elevens tilltro till sin egen formaga att lara, intresset for skolan och
betyg (Furrer & Skinner, 2003). Skolpersonalen har makt att paverka elevens
relation till larandet och framtida utbildningsambitioner.

Through their instructional and social-emotional practices, teachers establish the
context in which learning takes place, peers relate to each other, and students
develop views of self as capable or not, and as cared for or not (Hughes & Chen,
2011, S. 285).

Vilket handlingsutrymme larare och andra i skolan har att mota alla elevers
individuella behov inverkar p& mojligheterna att stimulera lusten att lira
tillsammans med andra i skolan. De proximala processerna péaverkas av de
kontextuella villkor som eleven ar en del av, men ocksa indirekt av faktorer pa en
samhallsstrukturell niva. Den larmiljo som larare och elever delar ar av betydelse
for elevers relation till lirandet. Vilket larandeklimat som klassrummet erbjuder
paverkas av hur larandet organiseras, vilket klassrumsklimat som lararen efter-
stravar och vilka individer som befinner sig i klassrummet.

Flexibelt pedagogiskt stod

Det framkommer tydligt att flexibla anpassningar och sirskilt stod i olika former
har varit en bidragande faktor for nirvaron. Enskild undervisning och under-
visning i andra sammanhang &n i ordinarie klass har inneburit alternativa vagar
mot malet att narma sig skolan, delta och fa utbildningen tillgodosedd. Anpassat
schema, vuxnas tillgingliga stod under raster och aktivt stod fran skolan att
lamna hemmet ar exempel pa atgiarder och anpassningar som tillampas i syfte att
underlitta delaktighet och nérvaro. Sms, telefonsamtal, hembesdk och taxiskjuts
har varit betydelsefulla medel for att minimera den fysiska och emotionella
distansen till skolan. Elevers tillgéng till sddant stod forefaller intensifieras vid
placering i alternativa larmiljoer, sdsom sarskilda undervisningsgrupper.

Placeringen av Christinas dotter i en central sirskild undervisningsgrupp i grund-
skolan innebar att dottern fick himtning av enhetens minibuss varje morgon.
Hon fick ta med sig filt och tofflor, vilket kan tyckas vara en mindre individuell
anpassning, men som haft betydelse for hennes trivsel i skolan. Eftersom flera
elever i gruppen haft sidana individuella I6sningar dr detta inget som avviker fran
normen, papekar Christina. Aven for Ankis dotter blev placeringen i en sirskild
undervisningsgrupp i arskurs atta en lyckosam atgird. Hon gér vid intervju-
tillfallet i drskurs nio med full niarvaro i en sarskild undervisningsgrupp och vissa
tillfallen i ordinarie klass. Anki beskriver trygghet, tydliggérande pedagogik och
skolpersonalens tillgdnglighet som nagra nyckelfaktorer bakom néarvaron.
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Trygghet, att f4 vara sig sjilv och motas med forstdelse for vem man ar
genomsyrar bade Christinas och Ankis berittelser, vilket enligt Andersson (2017)
ar relevanta aspekter av en laroframjade skolkultur.

Dér far man tilldgga att varje vecka har hon en utvardering med sin mentor... bara
det ar ju fantastiskt...stimma av, kinna hur det kdnns, vad som ér fel. Tanker pa
alla dessa som gar i vanlig klass som kénner att det inte stimmer fér dem, det
hinner gé s 14ngt, de behover inte ha ndgon diagnos. De missar ju mycket. Sen ar
det en liten, har man halkat efter sa ar det inte alla som har forutsiattningar att ta
igen saker, tanker jag. (Mamma Anki)

Strategin att schemalédgga dialogbaserad avstimning i syfte att forhindra negativ
utveckling och gora proaktiva anpassningar innan frinvaron eskalerar har varit
lyckosam. Anki understryker ocksa att personalens kunskap om neuropsykiat-
riska funktionsnedsittningar har bidragit till att en larmiljo med betydelsefulla
vuxna har svarat vil mot dotterns behov. Att i huvudsak befinna sig i ett klassrum
har varit fordelaktigt for henne. For att underlitta forflyttningar mellan hem-
klassrummet och andra lektionssalar har larare foljt henne, vilket Anki menar har
varit viktigt for dottern.

Det finns exempel i fordldrarnas berittelser dar vikten av att ndrvara och kidnna
att skolan dr hanterbar prioriteras fore mélet att hinna s& mycket som mgjligt och
fa hoga betyg. Pappa Magnus beskriver hur ldrarna i sonens sirskilda under-
visningsgrupp praktiserade ett flexibelt pedagogiskt forhallningssitt till sonens
larande. "De var inte, det har kapitlet ska vara klart till pa torsdag, utan nu tar vi
det hir. Vi gor det vi kan. Funkar inte det sé lagger vi det t sidan och gor vad vi
kan” (Pappa Magnus). Detta reser fragor gillande forvantningar och krav och
huruvida trivsel och narvaro som maélbild kan uppfattas som laga forvéantningar.
Att utgé fran ett elevfokuserat forhéllningssatt dar dialogen med eleven utgor den
centrala kunskapskallan forefaller dock i flera utsagor framja larandet (se ocksa
Ranagarden, 2009).

Att individanpassade &tgarder och forhallningssiatt har paverkat narvaron i
positiv bemirkelse illustreras i flera elevberittelser. Eleven Lina berattar hur
hennes nirvaro ckade i arskurs atta i samband med att hon blev placerad i en
sarskild undervisningsgrupp med fyra andra elever. Lararna hjdlpte henne att
hantera frustration och tillfalliga motgangar genom att anpassa kraven efter
dagsformen. Nar hon hade svart att rikta uppmarksamhet och fokus pi en
skoluppgift fick hon mgjlighet att ldmna lektionssalen for en kortare paus.
Forskarna Hawkrigg och Payne (2014) forklarar att strategin med “hall pass” ar
gynnsamt for elever i behov av att samla ny energi. Ibland fick hon dven redogora
for sina kunskaper muntligt eftersom hon hade svarigheter att formulera sig i
skrift.
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Elever som dr i behov av extra uppmuntran och viagledning behéver ocksa mer tid
tillsammans med stédjande larare (Flieller m.fl., 2016). Eleven Christer belyser
hur en svensklirare gav extra stod for hans 14s- och skrivsvarigheter. Nar Christer
skulle skriva en novell fick han forst berdtta handlingen for svenskliraren, sedan
gora ett forsta utkast, for att slutligen justera texten. Liraren gav forslag och
visade pad mdojliga alternativ och Christer upplevde att han utvecklade
skrivforméagan med lararens stod. Han fick ocksa tillgang till digitala hjalpmedel
for att underlitta skrivandet. Att eleven kianner att lararen tror pa dem och visar
respekt genom ett engagerat didaktiskt ledarskap bidrar till att ldrmiljon
uppfattas som motivationsskapande (Freiberg & Lamb, 2009; Samuelsson, 2019;
Samuelsson & Samuelsson, 2017).

Eleven Elsa ger en liknande bild av sin upplevelse av att ingé i en mindre under-
visningsgrupp och menar att hon fick mycket tid med den undervisande lararen.
Framfor allt beh6vde hon stéd i att organisera och strukturera upp skolarbetet.
Likasd anpassades studietakten efter Elsas forutsittningar. *Vi jobbade i block.
Alltsd, om vi skulle gora engelska sa gjorde vi klart engelskan och sen s var det
matten. Sedan sa var det var vildigt lugn takt, alltsd inte vi maste bli klart med
det har utan gor det du kan”. (Eleven Elsa)

Den fysiska larmiljon

Skolklimat och fysisk larmiljo ses som en del av den mikrosfar som har betydelse
for elevers larande (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Maxwell (2016) menar att
den fysiska larmiljon ramar in vilka aktiviteter som mojliggors och erbjuds i
klassrummet, pa skolgarden eller pa skolan som helhet och att elevens inter-
aktion med skolans olika rum for larande har betydelse for skolnarvaron.

Denna studies resultat pekar pa att mindre skolmiljoer, exempelvis sarskilda
undervisningsgrupper, har varit fordelaktiga for elevers 6kade nérvaro och ater-
integrering i skolan. Att ensidigt lyfta fram mindre enheter eller differentierade
atgarder som en framgangsfaktor vore dock att foérenkla de mekanismer och
processer som skapar gynnsamma forutsattningar for narvaro. Det forefaller som
att den fysiska larmiljon i mindre undervisningsgrupper eller annan anpassad
studiemiljo bidragit till en hanterbar studiesituation for flertalet av eleverna i
studien. Individanpassade arbetsplatser, firre elever att forhilla sig till och
lararnas storre tillganglighet har gemensamt medverkat till en positiv
utvecklingsprocess. Walberg (1992) forklarar att i mindre enheter har elever
lattare att kidnna social tillhorighet. Lees och Burkams (2003) forskning visar att
mindre skolor med firre elever ger battre forutsattningar for skolnérvaro. Inga
sadana slutsatser kan dras av denna studie eftersom den inte gor ansprak pa att
identifiera narvarofrimjande larmiljGer pa en generell nivd. Daremot kan mindre
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sammanhang antas underlétta for ett elevfokuserat forhallningssitt, vilket flera
av eleverna pa olika satt beskriver som positivt.

For Christinas dotter blev placeringen i en central sarskild undervisningsgrupp
en bidragande faktor till 6kad nérvaro. Dottern fick en specifik plats som beskrivs
som ljus- och ljudreducerad. En larmilj6 med farre stimuli har bidragit till att
dottern lyckats bibehalla energi och rikta uppmarksamheten mot skoluppgifter.
Hennes kommunikativa forméga har utvecklats under tiden i gruppen och hon
tar nu mer social plats i en grupp mestadels bestdende av killar. Narvaron och
hennes personlighetsutveckling har ocksa bidragit till att hennes psykiska hilsa
har forbattrats. Att den fysiska larmiljon péverkat personlighetsutvecklingen och
den psykiska hilsan vore dock ett alltfor starkt konstaterande. Daremot kan den
fysiska larmiljon forstas som en faktor med betydelse f6r dotterns larande.

Magnus sons narvaro 6kade markant niar sonen borjade i en kommunoéver-
gripande sarskild undervisningsgrupp. Skolpersonalen tillimpade successiv ater-
integrering efter den ldngvariga franvaron och sonens nirvaro ¢kade till cirka
sextio procent under arskurs fem. I arskurs sex hade sonen nastan hundra
procents nirvaro. Magnus beskriver den fysiska larmiljon i den sarskilda under-
visningsgruppen pa likartat sidtt som Christina. Sonens behov av igenkénning och
forutsagbarhet tillgodoségs i en hanterbar studiemiljo.

Det var viktigt, den lugna miljon dar han gick. Trots att det var elever med ganska
stora behov och sadir sa var det en lugn miljo. Man hade tolv elever, tror jag det
var. Man var uppdelad i tva klassrum. De som var yngre var i ett och de som var
aldre var i ett klassrum. Men som sagt, med individuella arbetsplatser (Pappa
Magnus)

Roeser m.fl. (1998) pédpekar fordelar med att skapa smé enheter i en stor skola.
Lirmiljoer dar nagra fa ldrare arbetar med ett begriansat antal elever hela dagen
gynnar lirarnas forutsittningar att ge det stod som eleverna ir i behov av. Aven
foreliggande avhandlings resultat pekar mot fordelar av att larare ar tillgangliga
och har tid att méta alla elevers behov.

Relationer till andra elever

Human development is facilitated through interaction with persons who occupy
a variety of roles and through participation in an ever-broadening role repertoire
(Bronfenbrenner, 1979a, s. 104).

Den unges uppfattning gillande sina relationer till andra elever ar av betydelse

for hur hen tédnker om sig sjalv och skolan som social milj6. Det ar ingen elev i
studien som menar att det ar viktigt att vara populér, men att motas av respekt,
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kidnna samhorighet och dven 6msesidig vanskap ar faktorer som bidrar till trivsel
i skolkontexten, enligt majoriteten av eleverna. Den hir studien visar att kdnslan
av att betyda nagot for ndgon annan, att bli sedd och att se fram emot att méta en
kamrat/kamrater dr en motiverande faktor for att narvara i skolan. Andra studier
kommer till liknande slutsatser. Exempelvis framhaller Hodges m.fl. (1999) att
vanskap dr en viktig faktor for elevens sociala utveckling. Vanskap bidrar till
sjalvfortroende och ger goda grunder for framtida vanskapsrelationer. Proximala
processer dir elever Ovar att samarbeta och kompromissa med socialt
kompetenta andra dr gynnsamma for deras ldirande. Acceptans av andra elever,
niara kamratrelationer och Omsesidiga vianskapsband tillhor de viktigaste
faktorerna for elevers sociala och utbildningsmaéssiga vdlméende i skolan (se
ocks& Wentzel m.fl., 2004; Wentzel & Caldwell, 1997. Ohrn och Holm (2014)
beskriver skolan som en institution som béde tillhandahaller och begrinsar de
relationer och normer som mdgjliggérs genom vardagliga interaktioner mellan
exempelvis klasskamrater. Personliga resurser i form av de erfarenheter eleven
har av att interagera med andra paverkar det dynamiska interaktionsmonstret
mellan elev och kamrater. Aspelin och Persson (2011) papekar att nirvaro i
skolan dven handlar om informell tid som innehaller mer dn formaliserade
aktiviteter (a.a., s. 156). Den sociala sfiren som eleven delar med andra elever
utgor en betydelsefull betingelse for trivsel, lirande och personlig utveckling.

Att ha en van vid sin sida

Once two persons participate in a joint activity, they are likely to develop more
differentiated and enduring feelings toward one another. Hence joint activity
dyads tend to become transformed into primary dyads (Bronfenbrenner, 1979a,
s. 59).

Hur elever uppfattar sig sjilva ar till stor del avhéangigt av hur de bemots av bade
vuxna och kompisar. Reciprok vianskap har for flertalet av eleverna varit
betydelsefull for synen pé sig sjilv som en vixande individ. Betydelsen av att se
fram emot att mota den andre, att man influerar varandra och att den andre visar
acceptans for vem man ar exemplifieras av eleverna i studien. Oavsett tidpunkt
under grundskoletiden, skolans storlek eller skolans geografiska beldgenhet sa
aterkommer eleverna till att positiva sociala relationer med andra elever ar en
central faktor for trivsel och nérvaro i skolan. Aktiviteter som upplevs som
meningsskapande och specifikt bundna till sarskilda kamratrelationer har for
vissa elever varit en forutsattning for att narvara i skolan. Delade erfarenheter
eller att kunna identifiera sig med den andre dr exempel pd sddant som drar
eleven till skolan. ”Att kdnna sig delaktig och behovd ingér i en kompisrelation
och detta sammantaget bildar en gynnsam identitetsutveckling” (Thrskog, 2006,

S. 154).
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Jakob beskriver hur han trivdes i skolan under de forsta aren i grundskolan. I
samband med en langviga flytt fordndrades den kianslan. P4 den nya skolan blev
han mobbad och upplevde ett hardare socialt klimat bland eleverna. Jakob be-
tonar dock hur hans basta kamrat bidrog till att han orkade nérvara i skolan efter
perioder av problematisk skolfranvaro. Deras vanskap var en anledning att dnda
orka ga till skolan, 4ven om han inte alltid deltog pa lektionerna.

Men jag hade liksom en kompis dir. Jag har ju fortfarande kontakt med honom.
Vi brukar ses da och da. Jag brukade bara g till skolan nar han var dér. Det var
inte ens alltid, det var mest bara for att ses som vi ens gick till skolan. Han hade
det inte heller s& jattebra, han hade dyslexi. Han har det fortfarande. Han fick
liksom ingen hjalp av ldrarna s han kunde inte arbeta nar han val var dir. (Eleven
Jakob)

Elever som &r i riskzonen att utveckla problematisk skolfranvaro soker sig ofta till
andra elever med negativa skolupplevelser (Murdock, 1999), vilket illustreras i
Jakobs skildring. Trots att han inte kidnde sig trygg i skolan, och att Jakob
dessutom kinde sig diskriminerad av en larare, s& var styrkan i relationen med
kompisen tillracklig for narvaro i skolmiljon. I vidare mening var dven Jakobs
narvaro viktig for kompisen, vilket understryker relationens 6msesidighet.

Det viktiga ar att man kénner att man faktiskt har nagon betydelse. Jag vet inte
om jag kdande det men alltsd jag var i behov av min kompis och han var i behov av
mig. Hur vi liksom underholl varandra under skolgéngen. Alltsé jag tycker det ar
viktigt. Alltsd det har nir man kanner sig obetydlig — det 4r dd4 man stannar
hemma, tror jag. (Eleven Jakob)

Ett ytterligare exempel pa vikten av att kunna identifiera sig med andra elever
och kdnna samhorighet framtrader i eleven Christers berittelse. Han hade en vin
som funnits vid hans sida under hela grundskoletiden. De hade gemensamma
beréringspunkter i missbruksproblematik i hemmet och involvering i kriminella
sammanhang. Vannen identifierade sig med Christer och skyddade honom mot
de som mobbade honom. Det bidrog till att Christer kidnde ett socialt band till
vannen. Forskning visar ocksa att elever som har en vin vid sin sida inte lika latt
blir méltavlor f6r mobbare (Schneider & Tessier, 2007). Nar Christer bytte skola
i arskurs sju sa gjorde dven vannen det. Bronfenbrenner (19794, s. 58) menar att
nir tvd personer upplever emotionellt starka band till varandra, vilket kan
betecknas som vinskap, influerar de varandra dven nir de inte ar tillsammans.
Detta kan visa sig genom vilka val den unge gor eller att den andre paverkar ens
tankar daven nir de inte ar tillsammans.

Det 6msesidiga vanskapsbandet mellan Christer och kamraten bidrog till att han

inte kiinde sig socialt isolerad. Aven om det sammanhang Christer tillhérde var
av destruktiv karaktidr gav det en kédnsla av samhorighet och en mojlighet att
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interagera med andra utanfér hemmet. Betydelsefulla relationer och tydligare
hjélp fran vuxna pa skolan bidrog till att han kunde bryta negativa monster och
tillbringa mer tid i klassrummen. Som en f6ljd av detta fick Christer fler
kompisar, hade trevligt pd rasterna och nirvaron 6kade. Interaktionen mellan
Christer och den omgivande miljon dr exempel pé en proximal process som i stor
utstrackning bidrog till utveckling och en positiv framtidstro.

Eleven Lina beskriver hur komplicerade relationer med tjejkompisar gjorde att
hon tillbringade mycket tid med killkompisar. Dock lyfter hon fram en tjejkompis
som mycket betydelsefull for henne.

Har alltid st6ttat mig, alltid forstatt mig. Hon kan ocksé hjdlpa mig och vet hur
jag fungerar. Hon vet varfor saker och ting &r som det &r, att kunna vara med om
det sjilv under sitt liv. Hon ser aldrig ner pa mig nagonting eller ser mig for
nagonting jag inte &r. Inte “typ hon fattar ingenting” eller “hon ar typ dum i
huvudet” utan hon vill hjédlpa mig. (Eleven Lina)

Lina illustrerar essensen av vad som framkommer i flera av elevernas be-
skrivningar av betydelsefulla andra. Det handlar om personer som ser individen
for vem den &r, inte vad den &r, och att man kan se den andre som en spegling av
sig sjélv. Elever som varit utsatta for trakasserier, krankningar och mobbning
beskriver hur betydelsefulla andra personers empatiska handlingar har betytt
mycket bade dar och di men dven i ett langre perspektiv. Eleven Ellen minns en
specifik hdndelse som intraffade for flera ar sedan men som gjorde ett varaktigt
intryck pé henne.

Vi skulle liksom ga till badhuset eller ndgonting och en av killarna i klassen, pa
nagot satt hamnade jag p& marken, han puttade mig eller ndgonting, och han drar
mig upp i handtaget pé viskan frén marken. Jag vill ligga kvar pd marken for jag
gréter sen si samlas alla runt omkring mig och fragar vad det dr som ar fel och sé.
Men jag vill inte sitta mig for jag grater och det ar folk runt omkring mig. Sa efter
ett tag sa skingras ringen, det ar liksom en kvar som faktiskt anda brydde sig. Hon
gjorde inget men hon brydde sig dndé&. (Eleven Ellen).

Vénskap med andra elever kan ocksa fungera som en brygga mellan skolfranvaro
och skolnirvaro. Vetskapen att ndgon vantar pa eleven, att det finns nigon att
umgas med pa rasten och att nagon bryr sig om eleven ir en attraktionsfaktor i
skolan. Henriks aterintegrering i ordinarie klass efter en tids franvaro skedde till-
sammans en kamrat med problematisk skolfranvaro, vilket han menar gav béttre
forutsattningar att vaga atervianda. Dock avslutade inte Henrik grundskoletiden i
ordinarie klass, men nar han nu blickar tillbaka hade han gidrna deltagit pa
skolavslutningen med klassen. P& frigan vad som hade kravts for att han skulle
vara med pé avslutningen menar Henrik att tdt kontakt med kompisen inf6r
avslutningen och majligheten att ga dit med honom hade eventuellt hjalpt honom
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att niarvara. "Liksom di far vi om du kommer forbi och hidmtar mig vid tio i s
drar vi dit. Liksom att man gjorde det tillsammans” (Eleven Henrik). Henriks
fundering ligger i linje med Kings och Ollendicks (1989) slutsats att utvalda elever
kan fungera som en effektiv narvarofrimjande faktor for elever som upplever
riadsla och obehag infér narvaro i skolan och dess anordnade aktiviteter. Ricard
och Pelletier (2016) sammanfattar med stod av tidigare forskning nigra strategier
for vuxna att anamma i arbetet med att stédja barns sociala formégor. Att lara
barn att vara en aktiv lyssnare, uppmuntra barn att delge andra vad man gillar
och inte gillar och hur man initierar konversationer ar nigra forslag. Ett
ytterligare forslag ar att stodja barnet i lekar, spel eller idrotter dar samarbete ar
nyckeln for framgang.

Relationer till skolpersonal

A primary developmental context is one in which the child can observe and engage
in ongoing patterns of progressively more complex activity jointly with or under
the direct guidance of persons who possess knowledge and skill not yet acquired
by the child and with whom the child has developed a positive emotional
relationship (Bronfenbrenner, 1979b, s. 845)

Eleverna, foraldrarna och skolpersonalen beskriver alla pé olika satt betydelsen
av fortroendefulla relationer mellan skolpersonal och elever. Alla elever i studien
beskriver hur betydelsefulla vuxna i skolan varit en del i processen att vinda den
problematiska frinvaron till 6kad narvaro. Skolpersonalen i foreliggande studien
forefaller haft sddana roller dar deras insatser varit en del i det narvarofrimjande
arbetet pa de skolor dar de haft tjanstgoring. Foraldrarna i studien ger dven de en
bild av viktiga vuxna i skolan som haft direkt avgorande betydelse for deras barns
forutsattningar att narvara i skolan.

Nyckelpersoner i skolan

The developmental impact of both observational learning and joint activity will be
enhanced if either takes place in the context of a primary dyad characterized by
mutuality of positive feeling (one learns more from a teacher with whom one has
a close relationship) (Bronfenbrenner, 1979a, s. 60).

I elevernas och foraldrarnas berittelser har oftast en nyckelperson haft en fram-
tradande roll vad giller att stodja niarvaron. Nyckelpersoner som aktivt arbetat
for att skapa fortroende, visat medménsklighet och fungerat som en viktig bro
tillbaka till skolan. I eleven Esters berittelse illustreras hur hennes niarvaro 6kade
i samband med att en hem- och konsumentkunskapslirare anstélldes pa skolan.
Som tidigare beskrivits hade Ester bade en radsla och en 6nskan att nigon av
skolpersonalen skulle se henne for vem hon var bakom den “hérda och “kalla”

101



fasaden. Hem- och konsumentkunskapsliararen gav inte upp sina initiativ att
forsoka hjilpa Ester. Hon fanns kvar trots att Ester inledningsvis var avvisande
mot henne. Hem- och konsumentkunskapsliararen har i efterhand berittat for
Ester att hon sdg en skorhet hos henne trots den till synes hérda ytan. Hon forstod
att Esters beteende var praglat av behov som inte hade blivit tillgodosedda. Efter
en tids tillitsskapande relationsarbete berittade Ester om sin hemsituation. Aven
om det inte gav effekt vad giller hemsituationen s blev hem- och konsument-
kunskapslararen nyckelpersonen som Ester viande sig till under skoldagen nér
oron blev for stark.

Eleven Johnny beskriver hur hans tillhorighetkénsla utvecklades i gymnasiet dar
en larare skapade en positiv, tillditande och konstruktiv klassrumsatmosfar.
Johnnys tankar om sig sjilv och omgivningen borjade genomsyras av en kénsla
av tillhorighet och tilltro till att kunna utveckla sin inneboende potential. I en
avhandling av Frelin (2010) begreppsliggors detta som undervisningsrelationer.

Sedan i slutet av gymnasiet, dd jag liaste upp betygen, s& hade jag den bista
lararen. Alla som haft det svart i skolan dyrkar honom. Han skapade en stimning
i klassrummet som gjorde att man ville vara dar. Om nagon ville diskutera nagot
sd avbrot han inte utan lit detta fA utrymme. Han skapade en balans mellan
avslappnat och produktivt. Han hade en féormaga att balansera en avslappnad
attityd till att f4 ndgot gjort. Han sa ocksa att “du skulle kunna doktorera i fysik”.
Det var forsta gdngen som négon sa att jag var duktig i skolsammanhang. Han la
alltid ett nytt nummer av Forskning & Framsteg pa mitt bord, det var lite specifik
for honom, att se oss som individer. Nu borjade jag ocksa fa VG. Nu kéande jag att
sammanhanget var viktigt — jag ville vara i skolan. Samhorigheten som skolan gav
var nagonting virt. Betygen blev bara battre och béttre. (Eleven Johnny)

Det symbiotiska forhallandet i Johnnys berittelse, mellan lararens uppdrag och
elevernas behov, formade ett klassrumsklimat som upplevdes tillitande men med
en tydlig styrning. Bronfenbrenner (1979b) menar att en narmiljos utvecklings-
potential dr beroende av en tredje part, vilket i Johnnys fall var lararen. Den
tredje parten har makten att understddja aktiviteter som engagerar eleverna (a.a.,
s. 847). Johnnys beskrivning av ett avslappnat men produktivt klassrumsklimat
kan relateras till Bronfenbrenners (1979a) antagande om gynnsamma
utvecklingskontexter. Det upplevda klassrumsklimatet i Johnnys berittelse kan
ocksa relateras till vad Freiberg och Lamb (2009) beskriver som ett elevcentrerat
forhéllningsséatt. Med ett elevcentrerat forhallningssidtt kidnner sig eleverna
trygga att uttrycka idéer och tankar i gruppen (a.a., s. 104). Vidare ir excerpten
ovan exempel pa nir den reciproka fértroendefulla relationen mellan Johnny och
lararen visar sig i form av "dyrkan” och omvint en tilltro till Johnnys framtida
mojligheter att doktorera i fysik.
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Feeling special and important to key social partners is hypothesized to trigger
energized behavior, such as effort, persistence, and participation; to promote
positive emotions, such as interest and enthusiasm; and to dampen negative
emotions, such as anxiety and boredom (Furrer & Skinner, 2003, s. 149).

Vikten av att kdnna sig betydelsefull och att ldraren tror pd ens forméga att ut-
vecklas ar tydlig framfor allt i flera av elevernas narrativ. Eleven Ellens skol-
nirvaro okade i slutet av &rskurs nio men frénvaron fortsatte under forsta
terminen i gymnasiet. Eftersom Ellen missat forsta terminen av gymnasiet kinde
hon att barridiren mot att pdborja utbildningen var for hég. Ellen tog kvillskurser
i drama dir dven en ldrare pa hennes skola undervisade. Lararen formedlade
hopp och tro att eleven skulle kunna atervinda till studier. Genom att bocka av
kunskaper pa kvillskurserna byggde lararen bron tillbaka till utbildning igen.
Hon visade ett genuint intresse for att Ellen skulle atervianda till skolan och Ellen
beskriver ldraren som “rar och snall”.

Majoriteten av skolpersonalen beskriver vikten av goda relationer mellan larare
och elev i arbetet att frimja nirvaron i skolan. De intervjupersoner som har en
lararutbildning forklarar pa olika sétt att lararen behover kdnna eleverna pé ett
djupare plan. Lisa menar att hon som specialldrare behéver vara intresserad av
vem eleven ar. Hon poangterar att hon i egenskap av avlonad pedagog bir ansvar
att skapa en god relation till eleven, inte tvirtom. Lisa beskriver att hon férsoker
skala av sig den auktoritdra rollen som f6ljer med hennes profession och istéllet
mota manniskan bakom elevrollen. Hon understryker vikten av att strava efter
tillit och fortroende, vilket i forlingningen ger bittre forutsiattningar att
kommunicera med eleven och anpassa kraven.

Men att man anvander sig sjdlv som ett redskap for att fa bygga den hér bron sé
den hir ungen kan méta mig sé att vi ar hér tillsammans emellan. Det ansvaret
ligger pd mig avlonad pedagogménniska pé det hér stillet. Det kan jag aldrig lagga
ansvaret pad den som kommer hit. Inte pa fordldrarna heller. For det ar vi som
jobbar med det hir, men nir man gjort det diar d& gar ju mycket av sig sjalv. D&
har man ju fatt igdng det. (Speciallarare Lisa)

Skolpsykolog Anja menar att i arbetet med att hjilpa elever tillbaka till skolan
behover tillitsfulla relationer skapas av en person, forslagsvis en mentor, som
finns kvar 6ver tid i elevens liv. Vidare papekar hon att det ar rektorn som behover
ge mentorn mandat och mdjlighet att gora hembesok, eller triffa eleven diar hen
kanner sig trygg. Thambirajah m.fl. (2008) menar att skolor kan behdva ge en
sdrskild person uppdraget att koordinera arbetet med att aterintegrera elever i
skolan. Som del av ett sdidant uppdrag kan lararkollegiet delges information om
elevens behov, riskfaktorer och pagdende atgirder i syfte att underbygga
atergdngsprocessen. Flera av skolpersonalen i foreliggande studie har haft rollen
som nyckelperson for att elever ska nérvara i skolan. Skolskoterska Karin
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beskriver hur vissa elever upplevt hinder att ga in i skolbyggnaden, men med
mojligheten att komma in till hennes rum, har steget in i klassrummet majlig-
gjorts. Speciallirare John menar att han férsoker hitta nyckeln till eleven.
Nyckeln har ofta varit att utforska vilka intressen eleven har och pa sé sitt skapa
relation genom samtal om sddana intressen.

Intervjuerna med eleverna visar att hembesok dr gynnsamt om eleven onskar det
eller ser det som en mojlighet, i annat fall verkar strategin kontraproduktivt. Som
tidigare beskrivits upplevde exempelvis eleven Henrik detta som ett intring i
hans privata sfar. Elever som har langvarig skolfrdnvaro tappar méanga ganger
den kontinuerliga kontakten med skolpersonal. Skolpsykolog Anja understryker
att gummibandet mellan skolan och eleven aldrig far brista. Att skicka sms, ringa
eller gora hembesok ar konkreta sitt att visa att eleverna ar efterfrigade och att
deras narvaro ar onskvard. Hon papekar att det ar fordelaktigt ifall personer pé
elevens skola ansvarar for detta arbete i stillet for ett ambulerande team som
forsvinner efter avslutad insats. Mitchell m.fl. (2018) papekar att det ligger i skol-
personalens roll och maktposition att leda relationsarbetet med eleverna i skolan,
inte det omvinda. I fordldrarnas och elevernas berittelser identifieras alltid en
eller flera vuxna i skolan som nyckelaktorer. Dessa ar foretrddesvis mentorer,
klassldrare eller andra pedagoger, dvs. vuxna som funnits vid elevens sida 6ver
tid och verkat som en stédjande kraft for narvaro och trivsel.

Eleven Jakob gick vid intervjutillfillet ett introduktionsprogram pi gymnasiet.
Som tidigare beskrivits utvecklade han under grundskoletiden en nira relation
till en klasskamrat vilket motiverade honom att nirvara i skolan. I gymnasiet
forsamrades hans psykiska hélsa vilket tog sig uttryck i suicidtankar. Jakob
forklarar att en specialpedagog pa skolan etablerade en tillitsfull relation till
honom och pé si satt bidrog till att han orkade narvara. Specialpedagogen
betydde mycket for bade ldarandet och for kidnslan av att vara efterfragad och
betydelsefull. Specialpedagogen hade daglig morgonkontakt via sms och erbjod
sig hamta honom med sin hdst om han inte kunde komma till skolan. Med
kompletterande samtalsstod fran kuratorn samt stod av specialpedagogen kinde
Jakob att det fanns nigon som vintade pa honom pa skolan, ndgon som fanns
déir for honom. Jakob betonar i sin berittelse att utan deras genuina intresse av
att hjdlpa honom att nirvara hade han inte varit i skolan idag. Lilja (2013)
papekar att “relationer byggs upp och bekriftas pa olika sitt, bland annat genom
dkthet, genom omsorg och tro pa eleven och genom att lararen ar en tydlig ledare”
(a.a., s. 42).

Aven om klasslirare och mentorer ofta har en viktig roll vad giller nirvaron i
skolan sa framtrader dven andra professioner som betydelsefulla i det arbetet.
Jakobs berittelse belyser hur ndgon ur elevhilsopersonalen kan fylla funktionen
som niarmaste anknytningsperson och nyckelperson for att proximala processer
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ska mojliggoras. Nyckelpersonen &r en vuxen att bygga tillit till och vinda sig till
om eleven oroar sig for nagot. Att nyckelpersonen fungerar som en trygg, tydlig
och rattvis anknytningsperson i ett komplext och foranderligt socialt system har
varit en gynnsam faktor for flertalet av de elever som vént frénvaro till 6kad
narvaro. Oavsett alder pa eleven har denna faktor haft stor betydelse. Nuttall och
Woods (2013) beskriver nyckelpersoners tillginglighet som en framgéngsfaktor
vad géller att understodja nérvaro i skolan.

Sma relationsskapande aktiviteter

Elevernas och foraldrarnas berittelser ger en bild av att smé relationsskapande
aktiviteter har haft stor betydelse for elevernas sjilvbild. Enkla och vardagliga
aktiviteter som att lyssna pa eleverna, forsta hur eleverna uppfattar omvarlden
och ta hansyn till deras relationella behov har betydelse for elevernas vilméaende.
”Small and repeated actions to connect with and relate to students by teachers at
the micro-level can disrupt seemingly hegemonic school processes that threaten
the wellbeing of students” (Johnson, 2008, s. 396).

Lyssna i stillet for att 16sa ar steg ett. Forsok forsta, men latsas inte forstd. Det ar
helt ok att inte forstd sa lange man forsoker hjilpa till. Jag har mott personer som
sagt “jag forstdr men gor sd har”. Ni, man kan inte forstd hur det kdnns, man
méste ta reda pd vad som behovs och jobba sedan for att uppnd det. Smé
ljusglimtar i en mork tunnel kan betyda sa mycket. (Eleven Anton)

Flera av eleverna i studien har haft ett stort behov av att ndgon sag dem, lyssnade
pa dem och forsokte utforska vilka behov de hade. Eleven Christer talar varmt om
en vuxen pa skolan som hade tid att 1ata honom prata om det han 6nskade. "Hon
ir den bista lyssnaren som finns. Hon adr inte utbildad kurator, hon ar inte
utbildad specialpedagog eller nagonting. Jag hade latt kunna sitta henne som
larare” (Eleven Christer). Att lyssna pé eleven ir en sddan aktivitet som Johnson
(2008) menar ir en enkel, vardaglig och relationell interaktion som ar av
betydelse for en elev. Aven om handlingen kan forklaras som enkel si forefaller
den ocksa bygga pa faktorer som empati, tid och kompetens att forstd subtila
signaler och tecken. Nir eleven Inez kliddde sig i mjukisbyxor och en tjocktrgja
forstod hennes lirare att hon madde samre. Eleven Emma beskriver hur hon hade
ett behov av att prata om “allt mojligt” med en specialpedagog pa hennes skola.
Emma papekar att det var viktigt att det fanns ndgon som lyssnade pa henne.

Hon sa inte s mycket om jag inte forsokte trycka fram det, sig ndgonting, utan
hon lyssnade som bara mest. Hon forstod ju efter ett tag hur jag funkade och vad
jag menade med vissa saker och sant. (Eleven Emma)

Nir eleverna i intervjuerna reflekterar 6ver den problematiska skolfranvaron i
grundskolan och ger sitt perspektiv pa vad vuxna borde ha gjort for att hjilpa dem
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attlyckas nérvara i skolan sa dr det flera som ger ett retrospektivt rad att verkligen
forsoka forstd de bakomliggande orsakerna till svarigheterna. For att kunna
lyssna behover skolpersonalen stilla fragor eftersom det framgar av intervjuerna
att skolfrdnvaron ar komplex och inte alltid l4tt for eleverna att forklara.

Prata verkligen om vad de bakomliggande faktorerna 4r hemma, liksom inte bara
jag skickar dig till en kurator eller sd. For da ville de inte ens veta, de bryr sig inte
heller. Inte heller att man behover veta allting utan att ifall att det 4r ndgonting
att de forstar, att du forstér att du 4r hemma just nu men att man inte ska lata
det.... man ska inte lata det vara sd att.... for att man mar inte bittre av att vara
hemma. Att de ska friga en “kianns det bittre att vara hemma” for oftast gor det
inte det. Och sedan hur det kan kinnas béttre att vara hir och att du liksom kan
kanna att du vill komma till skolan och inte behova sitta eller st med en hel klass.
(Eleven Lina)

Flera foréaldrars och elevers beskrivningar av betydelsefulla vuxna visar hur enkla
empatiska handlingar kraftfullt medverkat till att skapa en tro pa att kunna delta
i skolkontexten igen. Marikas son gér nu i nian men gick ett extra ar i arskurs sju
som en konsekvens av langvarig frinvaro. Marika beskriver att sonens nya
mentor under extra aret i rskurs sju blev en betydelsefull faktor for att narvaron
skulle 6ka. Han var nyutbildad, lite ostrukturerad, men med ett engagemang och
en forméga att skapa goda relationer med alla barn, framfor allt de som hade
extra behov av att bli sedda. Han gav mycket tid for informella samtal med sonen
om annat dn bara skolan. Mentorn hade ett empatiskt forhallningssatt och en
icke-auktoritar ledarstil, forklarar Marika. Vuxna som lyssnar, forsoker forsta och
samtidigt vidhaller sin utstrdckta hand trots elevens ibland vaga respons har
betytt mycket for elevernas nirvaro. Niar lararen kdnner eleven, nir relationen
bygger pa tillit, underlittar det att tillsammans utforska vad eleven behover for
att nirvara i skolan. Kravet att formedla 16sningar framtrader inte som den
priméira 6nskan hos elever, snarare att vuxna forsoker tillsammans med eleven
utforska vad som kan vara till hjilp.

Kollegial strdvan att stodja narvaro

Nuttall och Woods (2013) pépekar att kollegialt samarbete och effektiv
kommunikation mellan professioner pa skolan dr nodviandigt for att forstd
elevens behov och i forlingningen ge adekvat nirvarostod. Nyckelpersoners
betydelse for nirvaro stir inte i motséttning till en kollegial stridvan att stodja
narvaro. Forutsattningarna for narvaro 6kar om sfiren av betydelsefulla andra
vidgas till att inkludera flera olika vuxna i skolan.

Sambandet mellan nyckelpersoners insatser och en kollegial stridvan att

understodja nirvaro illustreras i Esters berittelse. Hennes nédrvaro 6kade nar
hem- och konsumentkunskapsldraren, i egenskap av nyckelperson, etablerade en
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tillitsfull relation till henne och tillsammans med Ester utforskade vilka behov
hon hade. Ester beskriver att hon for forsta gangen kinde att ndgon trodde pa
hennes formégor och var genuint angeldgen om att hon skulle lyckas i skolan.
Liraren vagledde Ester till skolans kurator i syfte att erbjuda Ester psykosocialt
stod. Ester spekulerar i att hem- och konsumentkunskapsldararens forméga att
hjdlpa och tro pa henne banade vig for ett kollektivt fordndrat forhéllningssatt
till Ester. Negativ uppméirksamhet omférhandlades till positiv uppméarksamhet.
Aven om det krivdes att en nyckelperson lyckades etablera en tillitsfull relation
sa var det hennes kénsla av att flera vuxna pa skolan gav henne positiv uppmark-
samhet som bidrog till trivsel och 6kad nérvaro.

Monicas dotters niarvaro 6kade i samband med att hon bytte skola pa hogstadiet.
Hon tydliggor att personalen pd den nya skolan hade ett forhéllningssatt som
skilde sig markant mot den foregdende skolan. Monica framhéller hur
skolpersonalen sag och bekraftade dottern. Nar dottern borjade undvika aktivi-
teter, elever och personal pa skolan sa fanns det alltid ndgon dir som forsokte
hjalpa henne att hantera situationen. Detta stod var inte avhingigt endast en
person. Till skillnad mot tidigare hade dottern goda mojligheter att kontakta
mentorerna vid behov under skoldagen. Skolpersonalens tillgdnglighet var en
starkt bidragande anledning till att orovickande beteenden identifierades och
hanterades i ett tidigt skede. Mentorerna arbetade efter ett forhallningssétt som
Monica beskriver som lagaffektivt. De bekraftade och hjilpte henne att reglera
kinslor. Psykisk ohélsa och negativa tankar nonchalerades inte men fokus
riktades mer mot det som fungerade och hur hon kunde komma vidare frén
negativa tankespiraler. Skolbytet innebar att dotterns behov omférhandlades till
en social relationsprocess dar skolpersonalen tog ett tydligt ansvar for processens
utfall. Det fanns ett kollektivt tillimpat forhallningssdtt som Monica menar
framjade nérvaron i skolan.

Nir eleven Nina undervisades i en grupp tillsammans med fyra andra elever pé
skolan borjade hon trivas i skolan igen. Hon etablerade goda relationer till alla
lirarna som arbetade med gruppen. Hon beskriver att hon fick hjidlp med
skolarbetet och hon understryker att lirarna var trevliga. Dessutom fick hon en
betydelsefull kamrat i den miljon. Lina kidnde att hon var saknad och efterfragad
av alla vuxna i den nya larmiljon och att lararna var angeldgna om att ge Lina den
uppbackning hon behdévde for att narvara och bana vig for fortsatta studier.

De var snilla och de kunde ringa pd morgonen och vicka en nistan. Ringa och
sdga hall, hur kdnns det idag?” De fick mig ju att... eller det var val lite dumt men
de fick mig verkligen att tro att jag kunde fa komma in pa xx linjen efter nian, men
jag hade streck i allting. Sa fick jag, jag pluggade pd sommarskolan efter nian och
jag visste att jag inte skulle kunna ta mig in pé den linjen for jag hade inte en chans
tidigt men samtidigt fick de en att tro och s& pluggade jag sa jag fick C och D i
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svenska och engelska pa sommarskolan. Vet inte riktigt hur det gick till men
tydligen fick jag det och det kiindes jattebra, fick vara stolt 6ver mig sjélv. (Eleven
Lina)

Analysen av intervjumaterialet visar att nir flera vuxna, och olika professioner, i
skolan hittar nycklar, férhallningssatt och stodstrategier for att tillgodose elevens
behov expanderar elevens stodjande mikrosfar. Nar sd har skett har det inneburit
okad ndrvaro och aterintegrering i ordinarie skolkontext, i alternativa larmiljéer
eller efter grundskolearen. Framfor allt i de senare arskurserna vistas eleven i
flera nidrmiljoer dar han/hon forvintas delta aktivt. Nar kunskap om elevens
behov och hur dessa ska tillgodoses formedlas mellan de olika klassrummen 6kar
det kraften i de proximala processer som péverkar eleven positivt.

Gemensamt for alla elever ar att fordndrade kontextuella villkor, dar betydelse-
fulla andra haft centrala roller, pa olika sétt har bidragit till 6kad narvaro och
aterintegrering i skolan. Skolpersonalen i studien har alla erfarenhet av att vara
en del av de stodjande krafter inom skolan som verkat for elevers valméende,
delaktighet och utveckling i skolan. Vilken roll de haft i skolfranvaroirenden
forefaller variera beroende pa professionsroll, uppdrag vid skolfranvaroarenden
och hur deras arbetsbeskrivning sett ut. Exempelvis arbetar skolpsykolog Anja
framst konsultativt och med fordldrastod, speciallarare Lisa ar en del av ett
arbetslag i en sirskild undervisningsgrupp och ldrare Bengt arbetar sjilv
tillsammans med elever i behov av sirskilt stod. I badde Anjas och Lisas fall
framstér det kollektiva narvarofrimjande arbetet som en resurs. I Bengts fall ar
elevernas trivsel och forutsiattningar att narvara avhiangigt av hur interaktionen
mellan honom och eleven uppfattas av eleven. Bengts erfarenhet av hur en
konflikt med en elev hindrade elevens ndrvaro understryker den dyadiska
relationens kinslighet. En undervisningskontext dir fler d&n en anknytnings-
person finns tillgdnglig for eleven forefaller inte vara lika sarbar for relationella
friktioner, som i Bengts exempel. Enligt Lees och Loebs (2000) studie kdnner
ocksé ldrarna i mindre skolor med firre elever storre ansvar for elevers larande.
Kollektivt ansvar for larande paverkar i ett vidare perspektiv den Gvergripande
kinslan av skolan som en positiv plats att vara pa. I den har avhandlingen gors
ingen analytisk jamforelse mellan smé och stora skolor. Diaremot — vilket kan
relateras till Lees och Loebs (2000) resultat — forefaller forutsédgbara larmiljoer
med en tydligare inramning gynna elevers forutsdttningar att hantera skolan.

Frekvens, varaktighet och langsiktighet

For att proximala processer ska vara effektiva behdver interaktionen med
betydelsefulla andra ske med forhéllandevis hog frekvens och oOver langre
perioder (Bronfenbrenner & Morris, 2006, s. 797). Oavsett om det handlar om att
etablera 6msesidig tillit och fortroende mellan en medlem av skolpersonalen och
en elev eller att utveckla individuella formagor i nara interaktion med exempelvis
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en larare ar tidsfaktorn av betydelse for att positiv utveckling ska ske. Tidsfaktorn
behover siledes forstés i relation till forutsdttningarna att mota eleven pa ett
mellanménskligt plan och dirigenom utveckla bade lairandeférmégor och sociala
formagor. Skolans organisatoriska struktur paverkar till viss del skolpersonalens
tidsrelaterade utrymme att tillgodose elevernas behov.

De storsta utmaningarna handlar ofta om de elever som har ldngvarig franvaro
fran skolan, som kanske foretradesvis spenderar tid hemma pa sitt rum och som
bokstavligen stianger dorren till skolan och dess personal. Vissa elever har behévt
bygga tillit till en vuxen under liangre tid for att kdnslan av ensamhet och
maktloshet ska omforhandlas till tillit och hoppfullhet. Vilka erfarenheter eleven
har av relationer med exempelvis skolpersonal eller andra betydelsefulla vuxna
kan antas péverka forutsattningarna for skolpersonalen att vinna elevens
fortroende. Lilja (2013) understryker att i den asymmetriska maktrelationen
mellan larare och elev ingar det i lirarens ansvar att mota eleven, eftersom det
mellanménskliga forhallandet mellan skolpersonal och elev préglas av en tydlig
mabktrelation (a.a., s. 60).

Lirare Bengt och skolkurator Petra har badda erfarenhet av arbete med skol-
frdnvarande elever dir resultatet av deras anstriangningar att stédja elevernas
nérvaro har visat sig forst efter en tid. Bengt gjorde hembesok under en och en
halv manad hos en elev med ldngvarig frinvaro. Eleven 1ag oftast i sangen under
ticket utan att varken prata med Bengt eller géra négot forsok att stiga upp. Men
Bengts ihallande relationsskapande besok gav till slut resultat. En morgon sa
eleven “ska vi ut och cykla da”. Denna framging menar Bengt ar ett resultat av att
han visat genuint intresse for att hjéalpa eleven, trots elevens vaga respons, och att
tid gavs till detta arbete. Skolkurator Petra betonar dven hon att de
relationskapande anstringningarna inte ar forgdves dven om det inte sker en
omedelbar positiv forandring.

Som kurator fir man inte alltid veta eftersom det inte alltid sker en vindning
direkt. Men jag tdnker pa en situation for linge sedan som jag var involverad i, en
elev som var hemma, kom inte till skolan. jag akte hem, vi triaffades flera géanger i
veckan om situationer som vickte &ngest och hur man kunde hantera de
situationerna och jobbade med det. Men nér eleven bérjade gymnasiet sd kom
hon tillbaka och sa vet du nu gér jag pa gymnasiet pa heltid och det ar tack vare
dig att vi jobbade med de hir fragorna. D4 téanker jag att det ar viktigt ibland. Jag
var sa glad att hon kom och beréttade det for man undrade ju hur det gick f6r den
dar eleven. (Skolkurator Petra)

Rektor Per-Anders menar att han och 6vrig skolpersonal behover tillbringa tid
med eleverna i det sociala rummet utanfor klassrummet. Att prata om traning,
hur det gar med husdjuret eller andra intressen menar Per-Anders behover fa ta
tid och &ar nagot som prioriteras i det narvarofraimjande arbetet. P4 Per-Anders
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skola erbjuds ldrarna gratis kaffe i elevfiket i syfte att skapa en naturlig plattform
for informella samtal. Vidare berattar Per-Anders att han ofta paA morgonen sitter
i entréhallen och hilsar pa eleverna niar de kommer in i skolan. Det ger en
mojlighet att se de elever som behdver extra uppmarksamhet och vuxenkontakt.
Detta ar ett led i att skapa goda relationer med eleverna, bidra till en bra start pa
skoldagen och proaktivt fraimja narvaron.

Elever som av olika anledningar utvecklat bristande tilltro till sin forméga att
klara av de krav och forvantningar som foljer med nérvaro i skolan behover
uppleva stodjande krafter som verkar 6ver tid. Bronfenbrenner och Morris
(2006) forklarar dessa processer i termer av mikro- och mesotid. Mikrotid avser
exempelvis episoder av stodjande aktiviteter. Mamma Marika belyser hur sonens
nya mentor gav mycket tid for informella samtal med sonen och hans
klasskamrater i mellanrummet mellan schemalagda aktiviteter i klassrummet.
Marika papekar att detta bidrog till att sonen knot an till lararen. Mesotid innebar
att episoderna aterkommer Gver en langre tidsperiod. Empiriska exempel ar
eleven Esters upplevelse av att hem- och konsumentkunskapslararen fanns kvar
over tid trots hennes avvisande beteende, och larare Bengts ihéllande relations-
skapande hembesok som till slut gav resultat.

Interaktionen mellan hem och skola

The developmental potential of participation in multiple settings will vary directly
with the ease and extent of twoway communication between those settings. Of key
importance in this regard is the inclusion of the family in the communications
network (for example, the child's development in both family and school is
facilitated by the existence of open channels of communication in both
directions). (Bronfenbrenner, 1979a, s. 216)

Framatsyftande tvavigskommunikation &r en grundférutséttning for samverkan
och samarbete mellan foraldrar och skolpersonal. Med elevens stigande dlder for-
skjuts dock ansvaret for interaktion mellan skolpersonal och eleven. Dyaden
larare och elev dr, oavsett elevens alder, kidrnan i relationen mellan larare och
foraldrarna. Att satta den utvecklande individens behov i centrum f6r samarbetet
ir en handlingsstrategi som framjar interaktionen mellan hem och skola (se
ocksa Erikson, 2009), vilket dven ligger i linje med Bronfenbrenners (1979a)
hypotes om betydelsen av tvavigskommunikation mellan hem och skola i syfte
att stimulera barnets vidare utveckling.

Partnerskap mellan hem och skola
I syfte att mojliggora kommunikation och dialog kallas vanligtvis foraldrar och
aven elev till ett formellt m6te med skolan for att samtala om den uppkomna
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franvarosituationen. Specialpedagog Malin menar att fordldrarna tidigt maste in-
kluderas i arbetet att fraimja niarvaron och att dialogen mellan skola och hem
behover vara av frekvent karaktar.

Jag tror det ar viktigt for dem att vi utgar fran att vi har ett gemensamt problem
vi ska jobba med och att de &r viktiga. Det ar de som kénner sina barn bést. Om
de inte vill métas sé gor vi inte det men jag har ju aldrig i stort sett rdkat pa
foraldrar som inte vill samarbeta med skolan. (Specialpedagog Malin)

Harris och Goodall (2008) understryker att skolan behover stodja fordldrar som
redan ar involverade och engagerade samtidigt som den behdver involvera
fordldrar som inte uppfattas vara delaktiga och engagerade. Specialpedagog
Malin betonar vikten av att fordldrarna ska kinna sig lyssnade pa. Ferlazzo (2011)
framhaller pé liknande satt att malet med att engagera forildrar i proximala
processer handlar om att initiera partnerskap. Genom en dialogbaserad
kommunikation mellan skolpersonal och fordldrar fordelas makten att paverka
elevens skolgang, enligt Ferlazzo (2011).

A school striving for family involvement often leads with its mouth — identifying
projects, needs, and goals and then telling parents how they can contribute. A
school striving for parent engagement, on the other hand, tends to lead with its
ears — listening to what parents think, dream, and worry about. (Ferlazzo, 2011,
s.12)

Skolpsykolog Anja, som i sitt arbete moter manga larare, elevhélsopersonal och
rektorer, menar att skolpersonal och skolledning inte alltid ser skolan som den
avgorande faktorn for att elever ska kunna nirvara i skolkontexten. Anja och
négra fler av informanterna i skolpersonalgruppen menar att fokus lite for ofta
laggs pa fordldrarnas del i att barnet inte kommer till skolan, vilket flertalet av
fordldrarna i den har studien erfarit. Majoriteten av studiens skolverksamma
papekar att eleven i slutindan gynnas av att skolan tydligare arbetar for att forma
en motivationsskapande milj6. Skolpsykolog Anja menar att dialogen med
fordldrar gynnas av att fokus ligger pa vad skolan kan gora och inte pa vad
fordldrarna bor gora. Det dr en slutsats som bekriftas i en studie av Hawkrigg och
Payne (2014).

Det viktigast dr att man inte lagger ansvaret pd dem utan att man ser och att man
faktiskt talar om for dem att vi har faktiskt ett storre ansvar. Vi har ansvaret att fa
till den hér miljon sé att barnet ska kunna vara har. Formedla det perspektivet.
(Skolpsykolog Anja)

Nir Monicas dotter bytte skola innebar det dven att fordldrarna bytte skol-
personal att kommunicera och samarbeta med. Monica betonar att kommunika-
tionen mellan skolpersonal, fordldrar och elev praglades av en frekvent ater-



kommande dialog som syftade till att forebygga franvaro och vidmakthalla
nérvaro och trivsel. P4 specialpedagog Moas skola har man pé liknande sitt en
ambition att varje formellt méte mellan skolpersonal och foridldrar gillande
barnets skolfrdnvaro ska upplevas framatsyftande. Grundtanken ar att alla ska
kidnna att nagon form av atgard ar beslutad, i stillet for att tillimpa strategin att
vanta och se vad som hinder. I mamma Cillas berittelse beskrevs hur négra
konkreta atgirder, exempelvis successiv aterintegrering, kommunikation mellan
larare och elev via Snapchat och anpassad plats i klassrummet har bidragit till en
forhoppning att de strategiska atgérderna skulle generera en positiv utveckling.
Cilla betonar hur rektorn ingét hopp genom att beskriva sin erfarenhet av att
mota elever i skolfranvaroproblematik, att skolpersonalen kommer att gora allt i
sin makt for att fraimja narvaron och en vision om att sonen inom en 6verskadlig
tid ska ha vént franvaron till nirvaro. Skolans handlingsstrategi gav ocksé Cilla
framtidstro och kraft att tillsammans med skolan stdrka sonens forutsattningar
att narvara i skolan.

Christinas dotter har atervant till studier efter 1dngvarig skolfranvaro och befin-
ner sig vid intervjutillfillet i en sarskild undervisningsgrupp med viss tid i
ordinarie klass. For Christina var hennes egen upplevelse av den mikrosfar som
dottern dagligen befann sig i viktig. Christinas kinsla av att vara vialkommen vid
informella besok och moéten med personalen bidrog till att fortroendet for
verksamheten stirktes. Christinas positiva upplevelse av dessa informella moten
star i motsats till tidigare erfarenheter av den skola dar franvaron utvecklades.

Det 4r ett mera néstan som ett kompisskap nar man kommer dit. Jag kan komma
dit ndrsomhelst till den sidrskilda undervisningsgruppen och kidnna mig vil-
kommen. Att jag liksom kan prata med allihopa. Tyvérr har det inte varit sd p&
den forra skolan. (Mamma Christina)

I en studie av Nuttall och Woods (2013) framkommer att skolpersonal ser sin
tillgianglighet och regelbundna kommunikation med foraldrar som en framgéangs-
faktor i arbetet med att hjilpa fordldrar att hantera en komplex skolfranvaro-
situation. Nuttalls och Woods resultat 6verensstimmer med vad fordldrarna i
denna studie formedlar. Framf6r allt handlar det om betydelsen av professionella
som inger fortroende och hoppfullhet infér arbetet med att stodja elevens
vialméaende och narvaro i skolan.

Gemensam malsdtining

The developmental potential of settings in a mesosystem is enhanced if the roles,
activities, and dyads in which the linking person engages in the two settings
encourage the growth of mutual trust, positive orientation, goal consensus
between settings and an evolving balance of power responsive to action in behalf



of the developing person. A supplementary link that meets these conditions is
referred to as a supportive link (Bronfenbrenner, 1979a, s. 214).

Att hitta samsyn och gemensam maélsitining mellan skolpersonalen och
fordldrarna i det narvarofrimjande arbetet dsidosétter inte elevens delaktighet i
processen att vinda franvaro till ndrvaro. Speciallarare Lisa poangterar att skolan
behover leda arbetet med att finna gemensamma strategier for att optimera
forutsattningarna for 6kad narvaro och aterintegrering i skolan. Larare Bengt
understryker att om det finns en samstammig bild av vilka behov eleven har, samt
en realistisk och genomtiankt atgardsplan, bidrar det till att féraldrarna blir en
dnnu mer inkluderad och aktiv aktor i det narvarofrimjande arbetet utanfor
skolan. Strategier som bada parter ser som gynnsamma kan motivera foraldern
att gora insatser som i praktiken kan innebara uppoffringar vad giller fordlderns
egen livs- och arbetssituation. Exempelvis kan det innebéara att féraldern behéver
soka ledigt fran sitt jobb for att skjutsa barnet till skolan pad morgnarna, menar
Bengt. Skolpsykolog Anja har erfarenhet av en gemensam strategi dar en
sjukskriven foralder 1atsades &ka ivag till jobbet i syfte att undvika att ge dottern
mojlighet att stanna hemma med mamman.

Samtidigt som foraldrar ibland forvantas vara flexibla i sitt engagemang att stodja
barnets néarvaro papekar Harris och Goodall (2008) att skolor ocksa behover vara
tillgingliga och flexibla i samarbetet med fordldrar. Speciallarare Lisa betonar
vikten av att lyssna pé fordldrarna for att inkludera deras upplevelse av vad som
hindrar barnets nirvaro i skolan och vad som kan underlitta nirvaron. Lisa
menar att skolan tillsammans med foraldrarna behover utforska med vilken
kravbild och i vilken takt en atergéng till skolan ska ske. Hennes erfarenhet ar att
elevens psykiska hilsa och formaga behover beaktas i arbetet med att oka
nirvaron. Hon menar att fordldrar ibland kan vara for overbeskyddande och
ibland alltfér angeldgna om att barnet ska vara i skolan pa heltid. Lisa menar att
en gemensam realistisk malbild med en balans mellan krav och férméaga ckar
chanserna att lyckas. For Magnus son blev en sddan gemensam malbild stress-
reducerande for bade skolan, fordldrarna och sonen. Magnus understryker att
bade fordldrarna och skolpersonalen behdvde hantera den problematiska
skolfranvaron genom att mdjliggora en studiesituation som inte paverkade den
psykiska hilsan negativt och genom att se utbildning i ett 1angsiktigt perspektiv.

Jag tror att tdlamod fran skolpersonalen och ja i viss mén frén oss. Vi var 6verens
om langtidstianket, det spelar inte s stor roll, han har sddana resurser att niar han
val blir trygg, nar han kidnner ett lugn, da har han sé pass litt for att liara, da
kommer han hinna lara sig det han behover. (Pappa Magnus)

Hawkrigg och Payne (2014) betonar att aterintegrering i skolan efter langvarig
franvaro med fordel bor ske successivt under en lidngre period, vilket samman-
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faller med Magnus erfarenhet och perspektiv pa aterintegrering i skolmiljon.
Dessutom pépekar Hawkrigg och Payne att i stillet for att fokusera pa studie-
prestation behover de 6verenskomna priméra méalen for aterintegreringen inne-
fatta &teruppriattande av kontakt med kamrater, stimulera formégan att inter-
agera socialt och finna rutiner for hur narvaron ska framjas i bAde hem- och skol-
miljo. I den hir studien framtrader ingen tydlig bild gillande strategier for att
ateruppritta och frimja sociala relationer med andra elever i den kontext som
eleven undviker. Snarare forefaller det vara mer vanligt att minska de sociala
kontakterna i form av ett reducerat schema.

Sammanfattande kommentar: okad niarvaro och
aterintegrering i skolan

Eleverna, foraldrarna och skolpersonalen beskriver bidde sma och stérre hén-
delser och insatser som haft betydelse fér 6kad nirvaro och &terintegrering i
skolan. Kontextuella forandringar, exempelvis skolpersonal som trader in och
skapar tillit och fortroende hos eleven, en anpassad studiegéng eller alternativa
larmiljéer a4r exempel pd forandrade villkor som medfort 6kad narvaro for
eleverna i studien. Undervisningsformer och alternativa larmiljoer som inte f6ljer
den typiska normen for hur skolgéngen vanligtvis ser ut har i flera fall varit vagen
tillbaka till skola och utbildning. Vilka processer som foranlett exempelvis
skolbyten, erbjudandet av andra undervisningsformer eller stod frén betydelse-
fulla aktorer i skolan ar inte helt tydligt i det empiriska materialet. Fér vissa har
intradet i ett helt nytt sammanhang, exempelvis utbildning efter grundskolan,
varit en vaindpunkt som bidragit till terintegrering i utbildning.

Nir samarbetet och samverkan mellan olika professioner inom skolan, mellan
hem och skola eller i triaden skola, hem och elev upplevs vara goda okar det
méjligheterna for positivt utfall. Aven samarbete mellan olika externa stodfunk-
tioner i samhéllet och olika aktdrer i skolan har i vissa fall varit betydelsefulla for
att optimera majligheterna att delta i skolan. Nuttalls och Woods (2013) fallstudie
visar hur individuellt anpassat och flexibelt stod kan underlitta narvaro for elever
med langvarig skolfrdnvaro. I min studie podngterar, som tidigare nimnts,
flertalet av eleverna vikten av att bli uppméarksammad och lyssnad pa. Att samtala
med eleven om hur malbilder ska uppnas och tillimpning av en successiv
aterintegrering i skolan ar ytterligare en framgangsfaktor enligt Nuttalls och
Woods (2013) studie, vilket d&ven framstar som betydelsefullt for aterintegrering
i skolan i ndgra av fordldrarnas berittelser.

Hur den fysiska, pedagogiska och sociala larmiljon uppfattas av individen &r
séledes av relevans for hur potentiellt stédjande larmiljon dr. Det bor aterigen
betonas att det dynamiska samspelet mellan individ och miljé péverkar de
proximala processernas utfall. Oavsett vilka personliga egenskaper eleven har
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forefaller tillitsfulla och trygga relationer vara en central stodjande faktor for att
optimera elevernas nirvaro. Relationerna avser primirt de mellan elev och
larare, elev och elev och sekundirt andra elever emellan. Aspelin och Persson
skriver att ”[i]cke-alienerad utbildning innebdr att den ofrénkomliga in-
riktningen mot akademisk prestation star i beréring med ontos, det vill siga med
ett liv i omedelbar samexistens manniskor emellan” (Aspelin & Persson, 2011, s.
147). Samexistens forutsitter narvaro i ett sammanhang dar individen kdnner
tillhorighet och samhorighet, vilket i ssmmanhanget understryker betydelsen av
att larande och relationer har ett nidra samband. Alla elever i den har studien
beskriver pa olika sétt betydelsen av att uppleva goda relationer, att kunna
hantera sociala aktiviteter och att kdnna sig betydelsefull. Sddana faktorer
tilldelas storre betydelse 4n studieprestationer. Studieprestation och social trivsel
ar dock nara forknippade med varandra (Aspelin & Persson, 2011).

Nar undervisningen bygger pa positiva relationer mellan larare och elever, nar
larare ger uppgifter som upplevs motiverande och nir larare understodjer elevens
framgang motverkar det alienation (Legault m.fl., 2006). Aven om det inte &r helt
tydligt i empirin sa forefaller larares forutsattningar att ge eleverna tid att skapa
en fortroendefull relation variera. I fordldrarnas och elevernas narrativ
framkommer att elevens behov i storre utstriackning har tillgodosetts i en
alternativ undervisningskontext. I dessa sammanhang har eleven utvecklat
starkare emotionella band till betydelsefulla andra dn i det sammanhang som
alienerat eleven fran skolan. Det framskymtar i ndgra av skolpersonalens
berittelser, och dven i nigra av fordldrarnas, att forutsdttningarna for tatare
kontakt och ndrmare relationer gynnas av sméskaligare undervisnings-
sammanhang. Hargreaves (2001) menar att det inte behover betyda att andra
larare och skolpersonal saknar kunskap eller vilja att ge elever det stod de ar i
behov av. Hargreaves podngterar att larare behover ges béttre forutsattningar att
interagera med elever utanfor klassrummet och dven 6kade majligheter att hélla
tatare kontakt med foraldrar. Sidana férhallanden skapar majligheter for larare
att overbrygga det sociokulturella mellanrummet mellan skola, elever och for-
aldrar.

Att tillgodose utbildning for elever som har problematisk franvaro i allménhet,
och framfor allt elever med langtidsfrdnvaro, kridver inte bara relations-
kompetenta vuxna utan dven flexibla strukturella 16sningar och dtgiarder for att
positiva proximala processer ska mojliggoras. Det forefaller dock som att det
finns flera vagar till malet, vilket behover understrykas. Oavsett elevens alder kan
resultatet av det individuella stodet visa sig forst vid intrddet i en annan larmiljo.
Sadana latenta effekter exemplifieras i ett par utsagor. Det handlar om elever som
i efterhand har uppskattat eller dragit nytta av betydelsefulla andras emotionella
eller kognitiva stéd. Aven om skolpersonalen inte alltid fir omedelbar respons pa
sitt aktiva stod kan exempelvis kurativa samtal resultera i att eleven senare, eller
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i en annan kontext, hanterar utmaningar och omgivning pa ett annorlunda satt.
Bronfenbrenner (1979a) menar att en primar ekologisk 6vergang ocksa vanligtvis
representerar en separation i form av tid. Ju &ldre eleverna dr desto mer
betydelsefulla blir vuxnas bidrag for att vidga handlingshorisonten och ge forut-
siattningar for en positiv framtidstro. Nir eleverna blickar tillbaka pa
grundskoletiden &r det tydligt att ménga inte alls tdnkte pa framtiden, alternativt
sag den som dyster. Vid intervjutillfallet ger intervjupersonerna 6vervigande en
mer positiv bild av framtiden.
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Analys

Analyskapitlet har disponerats frdn makro- till mikroniva. Ett avsnitt om
tidsfaktorns betydelse for utvecklingsprocesser inleder kapitlet, men krono-
systemet genomsyrar alla underliggande system. Mitt val att presentera analysen
utifran och in bygger pé att den ekologiska referensramen framfor allt riktar
intresset mot de proximala processer som producerar utveckling inom
mikrosystemet. Av den anledningen uppehaller jag mig vid mikrosystemet i slutet
av analyskapitlet. Det ar alltsd Gverliggande systemnivéer, exempelvis makro-
systemets effekter pa mikrosystemet, som visar sig i form av de aktiviteter, roller
och relationer som utvecklas i narmiljéerna. Essensen av analyskapitlet
diskuteras i ett pafoljande diskussionskapitel.

Tidsfaktorn

Throughout the life course, human development takes place through processes of
progressively more complex reciprocal interaction between an active, evolving
biopsychological human organism and the persons, objects, and symbols in its
immediate external environment. To be effective, the interaction must occur on a
fairly regular basis over extended periods of time. Such enduring forms of
interaction in the immediate environment are referred to as proximal processes.
(Bronfenbrenner & Morris, 1998, s. 996)

Ilinje med annan forskning visar studien att hogstadiet ar den tidsperiod dé skol-
franvaro ar mest pataglig och framtrddande. En ytterligare tolkning ar att elever
da forvantas ta mer ansvar for sitt eget larande vilket kan gynna somliga och
missgynna andra. Intradet i ett stérre ssmmanhang har inneburit utmaningar att
orientera sig i tid och rum, en mer komplex social kamratkultur och fler larar-
relationer att forhalla sig till. Ingul m.fl. (2019) menar att den ekologiska
overgdngen fran 1ag- och mellanstadiet till hogstadiet 4ven innebéar en Gverging
frdn barndom till ungdom och vanligtvis en exponering till en mer komplex
larmiljo. Hascher och Haugenauer (2010) papekar att det ocksa dr en period i
livet d& motivationen for att utbilda sig kan reduceras, vilket indirekt under-
stryker min analys att flertalet av eleverna i studien har varit i behov av en
meningsfull, hanterbar och begriplig 1irmilj6. Aven om frinvaron #r mest
framtrddande i de senare arskurserna ger min studie beldgg for att tendenserna
till skolmotstdnd kan skonjas tidigare &n sd. I fordldrarnas och elevernas
berittelser ar det sillan enstaka hindelser som alienerat eleverna fran skolan
utan negativa processer som verkat over tid och till slut utmynnat i olika
omfattningar av problematisk skolfrdnvaro. Skolpersonalen talar inte i samma
utstrackning om hur negativa erfarenheter far ett kumulativt utfall i form av
franvaro. En mojlig forklaring till det ar att skolpersonalen inte har moéjlighet att
overblicka enskilda elevers tidigare erfarenheter, hur interaktionen mellan olika
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narmiljoer upplevs eller elevers kognitiva forutsattningar for larande. Att elever
mer séllan ar frinvarande fran de tidiga drskurserna kan forklaras pa samma satt.
Ett hypotetiskt antagande dr da att de negativa processerna inte har pagatt under
lika lang tid, samt att klasslararen tillbringar mer tid med eleverna i olika &mnen,
vilket gor aktiviteter, roller och relationer mer férutsagbara. Antagandet st6ds
ocksa av annan forskning som péapekar vikten av forutsagbarhet och struktur for
elever i riskzonen for problematisk skolfranvaro (Brouwer-Borghuis m.fl., 2019).

Vilka livserfarenheter eleven har och vilken utvecklingsniva eleven befinner sig
pa kan relateras bade till alder och till de utvecklingskontexter eleven befunnit sig
i. Vilken erfarenhet individen har av att interagera i olika sociala ssmmanhang
paverkar siledes den subjektiva upplevelsen av en given milj6 eller situation.
Denna analys kan forklara varfor tv elever reagerar pa och hanterar en till synes
likvardig miljo eller stimulus pa olika satt. Har eleven erfarenhet av att under en
langre tidsperiod ha vistats i normlésa sammanhang, upplevt sig ensam och kant
sig maktlos att kunna fordandra sin livs- eller skolsituation s& kan undvikande-
beteendet forstds som en skyddsmekanism mot potentiella misslyckanden. Det
kan konstateras att ju langre tidsperioder eleverna varit frdnvarande desto fler
vidmakthéllande faktorer inverkar pa franvarobeteendet (se ocksd Heyne m.fl.,
2019). Elevernas och fordldrarnas utsagor visar att vad som foranleder franvaron
séledes inte alltid behover vara det som vidmakthéller franvaron. De vidmakt-
héllande faktorerna forefaller inte alltid vara synliga for skolpersonalen. En sddan
faktor ar det psykiska méendet som ofta forsdmras under lingre frinvaro-
perioder. Bristande kontakt mellan skolpersonalen och eleven och forlorad
undervisningstid ar ytterligare exempel frén studien pd faktorer som antas
vidmakthélla frdnvaron. Balldin (2006) papekar att skolans tidsrum foéljer en
planerad och inrutad struktur vad géller innehéll och mél, vilket inte ger utrymme
for avvikelser, som exempelvis problematisk skolfrdnvaro. Sundberg (2005)
havdar att i skolan rader vissa kulturellt etablerade forestillningar om vad skolan
ar och hur undervisningen bor vara organiserad. Men nir elever av olika
anledningar inte foljer skolans institutionaliserade tidsstrukturer utmanas
skolans temporala ordning. Min tolkning ligger i linje med annan forskning som
understryker att vara efter i skolarbetet utgor ett hinder for att &tervinda till
skolan (se ocksd Malcolm m.fl., 2003). En ytterligare vidmakthallande faktor ar
att eleven ménga ganger stills infor faktumet att behova forklara sin franvaro for
andra personer, vilket illustreras i empirin som ett hinder for att méta andra i
skolan igen.

Eftersom den har studien dven analyserar vad som bidragit till 6kad niarvaro och
aterintegrering i skolan finns det nigra 6vergripande tidsmaéssiga aspekter som
behover poiangteras. Det tycks mojligt att pd samma sitt som franvaron féregas
av faktorer som inverkar negativt pa elevens skolsituation 6ver tid kan processen
att o6ka narvaro och aterintegreras i skolan ocksad behova ta tid. Det narvaro-
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framjande arbetet kraver uthallighet eftersom elevernas erfarenhet av skol-
franvaro antas ha bidragit till en sdrbarhet mot tillfalliga motgéngar.

Skolpsykolog Anjas hypotes att gummibandet mellan elev och skola aldrig far
brista symboliserar vil vad béde elever och fordldrar och dven i viss man skol-
personalen implicit beskriver — att ju langre tid eleven ar franvarande desto mer
utmanande blir processen att dtervinda till skolan. Att exempelvis besoka eleven
hemma, triffas dar eleven kinner sig trygg eller kommunicera med exempelvis
sms kan reducera tiden som eleven befinner sig utan interaktion med skolan. Att
nyckelpersoner finns kvar som en trygg bas for eleven 6ver tid ar ocksé en faktor
som behover betonas, likasd att fordldrarna har en nyckelperson i skolan att
kontakta fér snabb kommunikation. Min analys gor gillande att nir elever som
haft 1angvarig skolfrdnvaro 6kar narvaron igen behover de vanligtvis stod att vid-
makthélla nirvaron. Aterigen ar tidsfaktorn i form av uthallighet och varaktighet
i den ndrvaroframjande processen betydelsefull for att understodja den positiva
utvecklingen.

Normer, viarden och regler

The macrosystem refers to consistencies, in the form and content of lower-order
systems (micro, meso-, and exo-) that exist, or could exist, at the level of the
subculture or the culture as a whole, along with any belief systems or ideology
underlying such consistencies (Bronfenbrenner, 1979a, s. 26).

Skollagen, laroplanen fér grundskolan, samhaillets regelsystem och de normer
och virderingar som réder paverkar skolans alla aktorer utifrdn respektive roll.
Eftersom skolan kan ses om en reflektion av samhillet i stort forefaller de
varderingar och normer som géller i samhillet 4ven outtalat gilla i skolan. De
diskurser som omger skolfranvaro kan siledes forstds som en spegling av sam-
hillets syn pa fenomenet problematisk skolfranvaro. Att bli kategoriserad som
skolkare och hemmasittare eller motas av attityder som uppfattas som
stigmatiserande, framfor allt nar underliggande orsaker till frAnvaron kan handla
om missbruk i hemmet, mobbning eller funktionsnedsattningar, riskerar bidra
till en begriansad syn pa problemet. Pellegrini (2007) papekar ocksé att flertalet
forskningssammanfattningar talar om problemet med stod av kliniska begrepp.
Aven Ek (2018) understryker att individers svirigheter i vardagliga samman-
hang, exempelvis skolgang, ofta placeras i ett psykiatriskt ssmmanhang. Vanligt-
vis riktas d& fokus mot elevens personliga egenskaper och hur svarigheter kan
“behandlas”.

I relation till makrosystemets indirekta paverkan pa elevers utveckling i skolan

stéller det empiriska materialet fragor gillande hur mycket utrymme och tolerans
samhallet har i relation till individer med ett annorlunda satt att uppfatta
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omvarlden, beteenden som inte foljer normen eller personliga attribut som skiljer
sig frin mangden? Eftersom skolan kan forstas som en spegling av samhallet
behover problematisk skolfrdnvaro analyseras utanfor dess institutionella
granser. Att ensidigt positionera skolan som den enda arenan diar normer och
varden utvecklas och framtrader dr, med stod av ett utvecklingsekologiskt tanke-
satt, begransande. Skolans alla aktorer, skolpersonal och elever, formas dven av
sociala natverk utanfor skolan, den kulturella kontexten och var samtid. Med
andra ord paverkas eleven av de normer, virden och regler som genomsyrar
makrosystemet. Vilka kompetenser som ar efterstravansviarda ar inte enbart
formulerat i skolforfattningarna, utan dven influerat av den kultur vi lever i. En
sddan kompetens som aterspeglas i det empiriska materialet ar formégan att
fungera i grupp, att kunna interagera med andra och att tolka vilka normer,
varden och regler som giller i skolan. Flera av eleverna i studien har upplevt
ndgon form av utanforskap i skolan, och alienering fran betydelsefulla andra i
skolkontexten dr en framtradande faktor i den process som hindrar elevens
narvaro. Att uppfatta sig sjalv som annorlunda, eller betraktas som avvikande,
konstrueras i relation till vad som forstas som normalt eller kulturellt accepterat.
Det ar framfor allt genom elevens interaktion med skolans sociala kontext som
normalitet och avvikelser tilldelas mening. Dikotomin normalitet och avvikelse
Ager siledes giltighet i bide skolan och sambhillet i stort. Aven om skollagen och
laroplanen ar entydiga om att barn ska behandlas likvardigt och fa st6d att uppna
malen s& handlar det om att realisera de formulerade skrivningarna i
verkligheten. Enligt Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritids-
hemmet (2018) ska varje enskild elev fa finna sin unika egenart och skolan ska
gestalta och formedla méanniskolivets okriankbarhet och frimja livslidng lust att
lara. Nielsen (2015) argumenterar att skolan bor vidga normalitetens granser sa
att alla elever ska kunna kénna tillhoérighet i skolan. I min studie finns exempel
pa hur skolans humanistiska viarden inte har realiserats i enlighet med styr-
dokumentens formuleringar. Att bli mobbad, att ha kinslan av att inte passa in,
eller att inte fa stod efter behov ar exempel pa faktorer som alienerat elever fran
skolan. I vissa fall har det resulterat i langvarig franvaro med psykisk ohélsa som
foljd.

Den sambhalleliga karta som vigleder elever, fordldrar och skolpersonal dr under
standig omférhandling eftersom samhallet och den kultur vi lever i fordndras och
utvecklas. Studien visar att nir spelplanen vad giller skolging ritas om, nir
kontextuella forandringar bidrar till att behov i storre omfattning blir tillgodo-
sedda och nir krav anpassas i relation till elevens férmagor och behov, optimeras
forutsattningarna for utveckling i skolkontexten. Det bor dock understrykas att
elevernas prestationer anda bedéms och betygssitts i relation till de formulerade
nationella kunskapskraven och de dmnesspecifika kunskapskraven. Daremot
forefaller det, vilket resultatet visar, finnas flera satt att bryta kunskapsluckor och
utanforskap vilket gynnar visionen om ett livsldngt larande.
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En gemensam nidmnare for skolpersonalen, fordldrarna och eleverna ar att alla
vill uppna nirvaro vid problematisk skolfrdnvaro. Vigen till mélet paverkas av de
kontextuella villkor som skolans aktorer verkar under. Politiska, juridiska och
ekonomiska beslut paverkar indirekt elevens forutsittningar att utvecklas i
skolan. Lundstrom (2018) menar att de lagar och regler som skolan styrs av
paverkar larares autonomi i skolans praktik. Trots att det inte explicit uttrycks av
skolpersonalen sé forefaller handlingsutrymmet for att moéta elevers olikheter be-
gransas av utbildningsdiskursens styrning mot en kunskapseffektiv skola. Det
aterspeglas exempelvis i skolpersonalens tal om kunskap och ldrande, och i
mindre omfattning om elevens utveckling och trivsel i skolan. Aven om skol-
personalen ocksd betonar sociala aspekter i relation till problematisk skol-
frdnvaro ar det annu tydligare i fordldrarnas och elevernas narrativ vilken
betydelse skolans sociala arena har for frinvaro och narvaro. Aspelin och Persson
(2011, s. 25) betonar att skolan f6ljer en globaliserad kunskapsekonomi med en
Okad kravbild péd elevers prestationer. Min studie vidgar forstdelsen av att
prestationer behover placeras i en vidare kontext, namligen vilka krav samhallet
stéller p4 individen i relation till de vdarden, normer och regler som har betydelse
for elevens tankemdnster om sig sjalv och hens omgivning.

System med indirekt paverkan pa eleven

An exosystem refers to one or more settings that do not involve the developing
person as an active participant, but in which events occur that affect, or are
affected by, what happens in the setting containing the developing person
(Bronfenbrenner, 1979a, s. 26).

En gemensam ndmnare som framkommer i intervjuerna med skolpersonalen,
oavsett kommun, ar digitala system for niarvaro- och franvarorapportering. Via
de digitala systemen registreras sen ankomst och franvaro frén lektioner.
Huruvida systemen aktivt anvinds for att identifiera franvaromonster fram-
kommer inte explicit i intervjuerna med skolpersonalen. Ett spekulativt
antagande ar att gransviarden for nar franvaron betraktas som problematisk kan
variera mellan skolor. Bodén (2016) understryker att med den digitala
registreringen har skolfrdnvarofenomenet fatt en annan betydelse dn femton ar
tillbaka i tiden, d& franvaron uppmirksammades genom noteringar i
papperslistor. En moéjlig nackdel med den digitala registreringen ar enligt den har
studien att det mellanminskliga motet mellan fordldrar och skolpersonal
reduceras till f{érmén for en forestdllning om ett mer effektivt kommunikations-
verktyg. Effektiviteten avser mojligheterna att 6verblicka franvaromonster,
uppmirksamma frdnvarons omfattning och via sms snabbt kommunicera ogiltig
franvaro till fordldrar. Ekstrand papekar dock att relationer och kinslor i
utbildnings- och inldrningssituationer ar betydligt viktigare att beakta &n
registrering, kontroll och métningar av franvaro (a.a., s. 472).
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Hur elevhilsan organiseras och vilka undervisningsformer skolpersonal kan
laborera med ar exempel pa organisatoriska beslut med indirekt paverkan pa
elevers skolsituation. Personalomséttning, flexibilitet att anpassa stod i tid och
rum och mojligheter att samverka med stédfunktioner utanfér den lokala
skolenheten, exempelvis barn- och ungdomspsykiatrin, socialtjanst eller skol-
nérvaroteam, ar exempel pa externt stéd som haft betydelse for elevernas forut-
sdttningar att utvecklas i skolkontexten. Studien visar pa vikten av att st6d-
strukturer dr hallbara och uthalliga. Héllbarhet kan forstds som kollektiv
kompetens bland skolans personal rérande problematisk skolfranvaro, i motsats
till att kunskap ar avhéngig en viss profession eller person. Vidare fordras att det
finns forutsattningar i kommunen och inom skolorganisationen att tillgodose det
stodbehov som framkommer vid utredningar och kartliggningar av elevens
behov.

Vilka aktorer pa skolan som har uppdraget, handlingsutrymmet och kompe-
tensen att arbeta med skolfranvarodrenden verkar skilja sig &t mellan olika
skolor. Nar jag initialt efterfragade skolpersonal med erfarenhet av och kunskap
om problematisk skolfrdnvaro vigleddes jag till olika professioner med uppdrag
att frimja elevers hilsa och ldrande, personer som indirekt eller direkt arbetade
med skolfranvaroproblematik. Nagot forvinande var att jag inte blev hanvisad till
nigon klasslirare, eftersom klasslirarna antas vara de forsta aktorerna som
moter problemet i skolan och som vanligtvis har mest kunskap om enskilda
elever. En mojlig forklaring till det kan vara att skolfranvarodrenden vanligtvis
kraver involvering av olika professionskompetenser och att elevhilsopersonal har
en bredare erfarenhet av problematisk skolfranvaro.

Att skolor har upprittade handlingsplaner for problematisk skolfranvaro tyder
pa en ambition att hantera problematisk skolfrdnvaro pa ett systematiskt satt.
Daremot talar inte skolpersonal om handledning och preventiva insatser i samma
utstrackning som atgirdande insatser. Det bor dock understrykas att den har
studien inte explicit fokuserat pa forebyggande arbete, varfor nigra bestdmda
slutsatser knappast kan dras pa den punkten. Dock kan skolpsykolog Anjas och
rektor Per-Anders konsulterande och samordnande uppdrag lyftas fram i
sammanhanget. Bada talar om vikten av att uppmirksamma och bekrifta alla
elever. Rektor Per-Anders beskriver betydelsen av att etablera relationer med
eleverna dven utanfor klassrummet, vilket bidrar till insynen i och forstaelsen av
de ungas kulturella livsvarld.

I ett decentraliserat skolsystem genomgar policyer formulerade inom makro-
systemet flera tolkningsled, exempelvis kommunen, rektorer och larare, vilket
gor att elever pa olika skolor kan ha skilda férutsiattningar vad giller stod-
strukturer i relation till problematisk skolfranvaro. Hur tillgédngliga 1armiljéerna
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uppfattas vara och vilka alternativa undervisningsmiljoer och undervisnings-
former som erbjuds, har betydelse for elevers majligheter att nirvara i skolan.
Vidare ocksa vilken kompetens skolpersonalen har av elever i behov av
nirvarostod. Den grundlaggande tanken, vilken kan hérledas till makrosystemets
normer, viarden och regler, ar att alla elever ska inkluderas i en integrerad skola
(se ockséd Svenska Unescorddet, 2006). Har kan vissa skillnader skonjas, vilket
vécker fragor i relation till likvardighet, inkludering och exkludering. Persson och
Persson (2012) papekar att organisatorisk differentiering kan leda till
stigmatiseringseffekter och att forvantningarna fran larare och andra elever
sianks. I kontrast till detta visar den hir studien att sdrskiljande 16sningar har
inneburit mojliga vagar tillbaka till skola och utbildning, men skillnader kan dock
noteras i hur sddana 16sningar har utformats. Framfor allt i centrala och lokala
sarskilda undervisningsgrupper beskrivs flexibla stédstrukturer dar flera
personer har ett delat ansvar for elevernas vilmaende och utbildning. Vidare ar
den fysiska larmiljon vanligtvis mer anpassad och tillrattalagd for verksamhetens
andamal. Kunskap om elever i behov av sdrskilt stod i kombination med ett
tillaitande och inkluderande klimat forefaller vara gynnsamt for narvaro och
trivsel. Dock bor det understrykas att det finns exempel i studien dar
differentieringen har hanterats inom den reguljara undervisningen. Carlsson och
Nilholm (2004) beskriver det som svag respektive stark inkludering. Mojliga
risker med exempelvis centrala sirskilda undervisningsgrupper ar att eleven ses
som bédrare av problemen, vilket eventuellt reducerar ambitionen att anpassa och
ge stod i ordinarie kontext. Samtidigt kan undervisning pa annan plats ses som
ett steg tillbaka till skola och utbildning, och inte ett steg bort frén skola och
utbildning. Elever kan under en viss tid vara i behov av en miljé med farre intryck,
med nirmare anknytning till ett mindre antal vuxna och dir eleverna inte
behdver uppfattas som eller kinna sig vara annorlunda. Min genomlysning av det
empiriska materialet visar att det finns flera vigar till malet "nirvaro i skolan”.
Oavsett om inkludering konstrueras som svag eller stark behover elevernas roster
positioneras som centrala for forstdelsen av dikotomin inkludering och
exkludering.

Interaktionen mellan elevens nirmiljoer

The developmental potential of a setting is increased as a function of the number
of supportive links existing between that setting and other settings (such as home
and family). Thus the least favorable condition for development is one in which
supplementary links are either non-supportive or completely absent when the
mesosystem is weakly linked (Bronfenbrenner, 1979a, s. 215).

Avhandlingen indikerar att fordldrarna ar de som forst méter barnets initiala

tecken pa problematisk skolfranvaro. Detta giller framfor allt barn som visat
kianslomassigt motstdnd till att nidrvara i skolan. Nar elever upplever &ter-
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kommande huvudvirk och magont, blir slutna eller utagerande eller visar starkt
skolmotstdnd hemma ar det potentiella varningssignaler som behover forstés och
hanteras. Fordldrasanktionerad franvaro registreras vanligtvis som anmaild och
giltig sjukfranvaro. Sddan franvaro kan vara problematisk eftersom den riskerar
att dolja de bakomliggande orsakerna till franvaron. Sambandet mellan
somatiska besvar och svarigheter i skolan har i vissa fall noterats forst pa ett
senare stadium.

Kommunikationen mellan foraldrar, samarbete mellan skola och foraldrar samt
samverkan och samarbete mellan olika professioner beskrivs i resultatkapitlet.
Sddana forhallanden som ligger utanfor barnets kontroll kan, menar jag i likhet
med Kearney (2003), forstas som “non-child-motivated conditions”, det vill saga
faktorer som relaterar till exempelvis skolan eller familjen och dessa narmiljoers
interaktion sinsemellan. I den inledande fallbeskrivningen av Cillas sons skol-
frdnvaro, i det forsta resultatkapitlet, var skolavstingningen och foridldrarnas
anstrangda relation dem emellan exempel pa faktorer utanfor sonens paverkans-
sfar som hade negativa konsekvenser for sonens skolsituation. For processen att
aterintegrera sonen var skolpersonalens och mammans frekventa kommunika-
tion en nyckel till gemensamt understédjande av sonens positiva nirvarotrend.
Att sonen sedan tillats gora socialt lustfyllda aktiviteter, trots att han hade
behovde utfora skolarbete, bidrog ocksé till att den sammanlagda kraften i de
proximala processerna péverkade sonens nérvaro positivt. I eleven Marias
inledande berittelse beskrivs hur taxiskjuts bidrog till att 6verbrygga hindret mot
att ta sig frdn hemmet till skolan och att ett kollektivt gynnsamt forhallningssatt
i olika klassrum gav en kansla av tilltro till den egna formégan att hantera skolan
som kontext. Dessutom inkluderades hon i ett socialt stodjande sammanhang
med andra kamrater bade i skolan och pé fritiden, vilket bidrog till en
helhetsmaissigt gynnsam utvecklingskontext.

I den har studien finns exempel pé fordldrar som upplever att de inte blivit
lyssnade p4, att deras oro 6ver barnets motstdnd mot att vara i skolan inte tagits
pa allvar. Resultatet ligger i linje med Toplis (2004) och Gregorys och Purchells
(2014) studier som belyser foraldrars upplevelse av att inte fa sina roster horda
nér skolfranvaroproblemen visar sig. Enligt dessa studier kan samarbetet mellan
foraldrar och skola forsvaras eftersom foraldrarna emellanat anses vara en del av
problematiken. En potentiell konsekvens kan bli att fordldrarnas medverkan och
inflytande reduceras, eller att skolpliktsansvaret betonas som ett incitament f6r
ytterligare anstrangningar fran foraldrarnas sida att understédja skolnarvaron.
Hur tydligt férdldrar kommunicerar barnets motstdnd mot att nirvara i skolan,
eller hur vil skolor informerar om rutiner vid problematisk skolfréanvaro, tidiga
tecken pa sddan problematik och stodstrukturer i relation till problematisk
skolfrdnvaro ar inte helt tydligt i empirin. En studie av Torrens Salemi m.fl.
(2006) visar att skolpersonal sidllan far telefonsamtal fran foérdaldrar med
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information om att deras barn visar motstand mot att ga till skolan. Nar dialogen
mellan skolan och hemmet inte dr framatsyftande kan detta med stod av
Bronfenbrenners utvecklingsekologiska ramverk (1979a) forklaras som svagt
samarbete, vilket kan inverka pd de processer som utmynnar i problematisk
skolfranvaro.

Skolpersonalen i studien riktar frimst uppmarksamheten mot skolkontexten och
mot individfaktorer som avgérande for nirvaro och franvaro. Aven familje-
relaterade riskfaktorer, sdsom missbruk, psykisk ohilsa och foridldrastodd
franvaro, kan utgéra en del i problematiken, enligt skolpersonalen. Nagra av
intervjupersonerna som arbetar inom skolan menar att skolan emellanat riktar
for mycket fokus mot familjefaktorer i relation till den problematiska skol-
franvaron, dven om sddana anledningar inte ska forbises enligt dem. Flera
fordldrar i studien menar att skolpliktsansvaret har anvints som ett pa-
tryckningsmedel mot dem i syfte att 6ka narvaron. Foridldrarna talar framfor allt
om skolfaktorers betydelse for deras barns forutsiattningar att nirvara, vilket
ligger i linje med resultaten i Brus m.fl. (2014) studie. I den studien betonas dven
foraldrars onskan om ett mer koordinerat stod for elever som riskerar att utveckla
problematisk skolfranvaro. Att fordaldrarna i den har studien upplevt ett nirmare
samarbete med personal i sirskilda undervisningsgrupper kan vara ett resultat
av ett mer flexibelt handlingsutrymme for skolpersonal utanfor ordinarie klass-
rum.

Vid langvarig franvaro ar uppfattningen fran flera féraldrar att kontakten mellan
skolan och dem eller barnet inte har varit tillrackligt frekvent. Vidare forefaller
skolfrdnvaron, framfér allt om den &r langvarig, fA konsekvenser dven for
foraldrar och familj. Utan att pasta att foraldrars sjukskrivningar nédvandigtvis
ar en konsekvens av barnets skolfrdnvaro bor det dock framhéllas att det finns
exempel pa fordldrar som dr sjukskrivna eftersom barnets situation tar tid i
ansprak och upplevs som emotionellt kravande. Sélunda blir "problemet” inte
bara ett skolproblem eftersom konsekvenser och ibland orsaker kopplas till flera
system i elevens ekologiska omgivning. Denna analys vicker frigor om vilka
kommunala stodfunktioner som behover aktiveras i syfte att komma till ratta med
problemet. De organisatoriska strategierna, exempelvis nir utredningar initieras,
nar atgardsprogram upprittas eller nar externa stodfunktioner sdsom narvaro-
team, socialtjansten eller barn- och ungdomspsykiatrin involveras, forefaller
variera i de olika fallen.

Nir nyckelpersoner, foretradesvis skolpersonal med nira anknytning till eleven
och hans/hennes narmilj6er, tritt in i rollen som lank mellan olika narmiljoer har
det bidragit till att optimera forutsattningarna for néarvaro i skolan. Nar inter-
aktionen fordldrar emellan, samarbete mellan skolpersonalen pa skolan och
kommunikationen mellan skolpersonalen och foraldrar sker med regelbunden-

125



het ger det gynnsamma forutsattningar for narvaro. Nar dialogen mellan f6r-
aldrar och skolpersonal genomsyras av 6msesidig respekt och ar framatsyftande
med elevens utvecklingspotential i forgrunden, kan det tillsammans férstds som
processer som inverkar positivt pa elevens forutsattningar for narvaro. Exempel-
vis upplevde eleven Christer ett synkroniserat stéd av svensklararen, personalen
i skolfiket, kuratorn och rektorn. Sddana stodjande faktorer utgjorde tillsammans
den process som drog Christer till 6kad narvaro i skolan.

Analysen av skolpersonalens och foraldrarnas utsagor visar att svarigheter i och
utanfoér skolan har betydelse for elevens forutsattningar att utvecklas i skolan.
Detta ger stod for antagandet att svirigheter behover tolkas och identifieras av
béade skolpersonal och foraldrar. Fér att kunna erhélla en helhetsbild av den
problematiska skolfranvaron kravs tvavigskommunikation. Detta konstaterande
ligger i linje med Epstein och Sheldon (2002) som menar att etablerandet av en
tvavags kommunikationskanal mellan skolan och fordldrarna i syfte att frimja
nirvaron dr en framgangsfaktor. Mammorna Monica, Cilla och Christina be-
skriver hur viktig den 6msesidiga kontakten mellan dem och skolpersonalen har
varit for att understodja narvaro och proaktivt motverka franvaro. Att fordldrarna
har en kontaktperson pa skolan fér snabb kommunikation har varit viktigt.
Sadana aktorer i skolor har visat sig betydelsefulla i arbetet med att 6ka narvaro
och aterintegrera elever i skolan. De har demonstrerat bade for eleven och for
andra vuxna att nidrvaro ar mojlig di stodet utgir frin elevens behov och
optimeras nir positiva pdverkanskrafter spanner over flera narmiljéer. Gren-
Landell m.fl. (2015) papekar att om skolor hade kunskap om bade tidiga tecken
pa skolfrdnvaro och de vanligaste formerna av psykisk ohilsa skulle detta bidra
till att upptécka problemen i tid och pa sa sitt forebygga franvaro. Gren-Landell
och hennes kollegor menar att skolpsykologer kan vara larare behjilpliga att
identifiera riskfaktorer och utréona hur dessa samverkar med varandra. Denna
studie visar att bade foraldrarna och skolan skulle vara hjalpta av kunskap om
tidiga signaler pa vad som riskerar leda till bdde omfattande och léngvarig
franvaro fran skolan.

Eleven och nirmiljéoerna

I det har avsnittet analyseras vad i elevens narmiljoer som tilldelas mening i
relation till frAnvaro och niarvaro. Andersson (1986) papekar att ”[...] de aspekter
av miljon som mest kraftfullt medverkar och bidrar till det psykologiska
tillvaxtforloppet ar de som samtidigt har en betydelse eller mening f6r individen”
(a.a., s. 18). For att forsta varfor somliga elever upplever hinder vad giller
skolnirvaro behéver inte bara individuella egenskaper och erfarenheter forstas,
utan dven miljons paverkan for elevens utvecklingspotential. Kvaliteten pa de
aktiviteter, roller och relationer som existerar eller ma&jliggors i elevens narmiljo
kan uppfattas olika beroende pa vilket perspektiv som efterfragas. I det hir
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avsnittet ges en samlad bild av vad i ndrmiljon som bidrar till vilket utfall de
proximala processerna genererar.

For att utveckling ska dga rum behovs en gradvis mer komplex omsesidig
interaktion mellan en aktiv, utvecklande individ och personer, objekt och
symboler i den omedelbara miljon (Bronfenbrenner & Ceci, 1994, s. 572). Elevens
relation till ldrandet, till andra elever och skolpersonal péverkar den
helhetsmissiga upplevelsen av skolan. Hur den fysiska, sociala och pedagogiska
larmiljon upplevs av eleven péverkar elevens forutsittningar att trivas och
utvecklas i skolkontexten. Ekologiska ¢vergangar i form av att betydelsefulla
personer trader in eller ut ur elevens sociala sfir, eller att elevens roll och milj6
forandras har paverkat forutsattningarna for narvaro i skolan. Om en elev har
problematisk skolfrdnvaro foreligger det ett behov av stod. Den hér studien visar
att skolpersonal har en central roll, men ingalunda dr den enda faktorn som har
betydelse for elevers upplevelse av skolan. Organisatoriska ramfaktorer i exo- och
mesosystemet, exempelvis hur elevhilsan organiseras eller grundprinciper for
sarskiljande paverkar férhallanden i den larmiljé som delas av skolpersonal och
elever.

Att organisera, strukturera och forstd hur skoluppgifter forviantas utféras har
varit en stor utmaning for vissa elever i studien. Larare Tony, eleven Nina och
mamma Mia beskriver utifrén olika utsiktspunkter och erfarenheter svarigheter
med att producera komplicerade texter. Min analys riktar uppmirksamhet mot
hur kognitiva begriansningar paverkar elevers mojlighet att klara skoluppgifter
som kréver god forméga att G6verblicka, strukturera och planera sitt larande.
Vidare forefaller vissa barn vara i behov av att forsta det hogre syftet, exempelvis
med att producera texter, for att arbetet inte ska upplevas som pseudoarbete.
Elevernas behov av avgriansade och strukturerade uppgifter kan emellanat st i
motsats till uppgifternas utformning, vilket kan leda till att nyckelfaktorer som
motivation och tilltro till den egna formagan reduceras (se ocksd Wery &
Thomson, 2013). Aven eleven Nina, som beskriver sig som sirbegivad, var i
behov av stéd vilket var en overraskande upptickt i min studie. Intervjun med
henne genomsyras av hur hennes krav pé sig sjélv att prestera pa hog nivé inte
infriades eftersom hon inte fick stéd att exempelvis skriva friare texter.
Diskrepansen mellan egna forvantningar och forméga i relation till uteblivet stod
tolkar jag som négot som inverkade negativt pa hennes sjéalvbild. Att sarbegévade
elever, exempelvis Nina, kan ha bade styrkor och svagheter men ofta virderar sig
sjalva pa grundval av vad de inte klarar av visar dven en studie av Beljan m.fl.
(2006). Foreliggande studies resultat och analys belyser att diskrepansen mellan
krav och formaga péverkar delaktigheten och sjalvkinslan i klassrummet.
Liknande slutsatser har till exempel dragits av Gustafsson m.fl. (2010) och
Hascher och Hagenauer (2010).

127



Att kiinna sig utanfor, att vara mobbad och ha svarigheter att etablera vanskaps-
band framstér i framfor allt elevernas utsagor som allvarliga faktorer som i
relation till varandra riskerar att alienera eleven fran skolans sociala arena. Detta
visar sig ofta i form av huvudvirk och magont eller fordndrat beteende i klass-
rummet. Vidare kan motstandet att ga till skolan visa sig i hemmet kvillen fore
skoldagen eller pd morgonen. Om det emotionella obehaget att nirvara i skolan
handlar om krankningar och mobbning kan ett sddant socialt klimat potentiellt
vara alienerande dven for andra elever i narmiljon. Sammantaget implicerar detta
vikten av att kartldgga vad i narmiljon som bidrar till ett emotionellt obehag och
pa vilket satt 1armiljon kan fordndras i syfte att bli inkluderande.

I foraldrarnas och skolpersonalens beskrivningar framtrader dock inte mobbning
lika tydligt som i elevernas utsagor som en riskfaktor for problematisk skol-
frdnvaro. En tdnkbar anledning till detta ar barns och ungas svarigheter och
utmaningar med att vdga berdtta om kinslan att vara ensam eller utsatt. Barn och
unga behover ocksa tro pd mojligheten att vuxna ska kunna hjalpa dem att bryta
utanforskapet, stoppa mobbningen eller bidra till att den ofrivilliga ensamheten
upphor. Finns sddana tvivel kan det leda till att kinsliga aspekter av elevens
sociala liv inte exponeras for vuxna. Vidare kan aktiviteter som praglas av att
utesluta andra eller krinka andra forekomma i sammanhang som inte dr 6ppna
for vuxeninsyn. Internetforum, matsal eller omkladningsrum ar riskmiljoer som
namns av eleverna. I de fall dir eleverna inte upplevt sig mobbade handlar det
framfor allt om svérigheter att identifiera sig med klasskamrater och om ett
socialt klimat som inte gynnar vdlmaende och larandeprocesser. Att vuxna ser,
tolkar och intresserar sig for sidana sociala rum utanfor klassrummet ar darfor
betydelsefullt.

Eleverna beskriver pd olika sitt vikten av att kdnna sig trygg, att vara en
betydelsefull del av det sociala ssmmanhanget och att se fram emot att triffa
andra i skolan. Sddana samverkande faktorer illustreras i exempelvis eleven
Marias berittelse. I samband med att hon bytte skola etablerades nya vanskaps-
relationer bade pa skolan och pé fritiden, vilket bidrog till en starkt kinsla av
social meningsfullhet. Samhorigheten med betydelsefulla andra &r ett grund-
liggande manskligt behov (se ocksd Deci & Ryan, 2000) som behdver bli
tillgodosett i en utvecklingskontext som skolan. Roller och relationer forefaller
vara under stindig forhandling och sillan bestdndiga. Att kunna identifiera sig
med andra i en larmilj6 dar skolpersonal ger positiv uppmarksamhet till eleven,
och samtidigt ansvarar for en trygg och tillitsfull relation med eleven, ar
gynnsamma forutsidttningar for nirvaro. Elevens behov av 6msesidig vanskap
med klasskamrater och andra jamlikar i skolmiljon ar en relevant faktor att
observera i syfte att forhindra problematisk skolfranvaro senare i skolkarridren
(Ricard & Pelletier, 2016).
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For att vanda franvaro till narvaro kan elever under perioder behéva anpassad
larmiljo, men samtidigt fa stod att utveckla sddana resurser som kravs for att
hantera mer komplexa miljoer. Avvikelser fran timplanen och att reducera sociala
kontakter som motvikt till det som kidnns svart eller emotionellt obehagligt i
klassrummet &r ett mojligt steg for att underldtta narvaro, vilket beskrivs av de
olika intervjupersonerna i studien. I kontrast till denna 6vergripande konklusion
finns det samtidigt roster som tydligt pekar pa att sddana strategier inte hjalper
elever att hantera komplexa sammanhang i ett langre perspektiv. Liarare Bengt
betonar att skapa en motiverande larmiljo dar elev vill vara tillsammans med
andra ar en mer langsiktig framgangsfaktor dn att minimera sociala aktiviteter
med andra elever. For eleven Robert gick det bra att mota lirare i enskild
undervisning, men hans behov bottnade i osdkerhet om hur han skulle agera och
hantera sociala sammanhang med andra elever. Roberts retrospektiva 6nskan var
att hans enskilda undervisning i skolan dven hade kunnat expanderas till att
inkludera négra utvalda klasskamrater. Att lirande behover ske i ett socialt
sammanhang tillsammans med andra for att eleven ska fé en tillhorighet i skola
och utbildning poédngterar dven Andersson (2017) i sin avhandling. Foreliggande
studie indikerar att nar aktiviteter, roller och relationerna upplevs positiva av
individen kan detta bidra till goda forutsiattningar for elevens fortsatta studier.

En central slutsats av den hir studien &r att elever som inte nirvarar i ordinarie
klassrum kan narvara i ett annat klassrum, i en alternativ 1armiljo, eller en annan
skola. Med andra ord kan en forandrad, eller anpassad, 1armiljo bidra till positiv
utveckling. Kdnslan av trygghet, tilltro till den egna formagan och goda relationer
till betydelsefulla andra &r nigra centrala nirvarofrimjande faktorer. Eleven
Johnny, vars franvaro pagick under flera ar, 6kade narvaron i ett klassrum efter
grundskolan. Klassrummet beskrevs som “avslappnat och produktivt” och
lararen var lyhord och foljsam. Att ge eleverna maximalt med utrymme inom
ramen for verksamhetens mal okar, enligt Oqvist (2008, s. 41), chanserna att na
pedagogiska mal. Detta starker slutsatsen att kontextuella villkor, exempelvis
vilket klassrumsklimat som rader, ar av stor betydelse for elevens utvecklings-
potential. Intervjuerna med eleverna visar att ldrarnas forvintningar och vilka
signaler lararen ger paverkar elevens delaktighet och motivation. Skolpersonal
som ”“ser”, berémmer och tror pa eleverna skapar goda forutsattningar for att
klassrummet ska uppfattas som stodjande. Empiriska exempel pa att bli sedd”
ar eleven Ellens larare som utanfor skoltid kunde bocka av kunskapskrav och
overbrygga nagra hinder for aterkomst till studier pd gymnasiet. Ytterligare
exempel ar lararen som tolkade eleven Inez psykiska dagsform med stod av vilka
klader hon hade och Christer som i samspel med en vuxen i elevkaféet kunde
prata om sddant som han hade behov av att ventilera i mellanrummet mellan
schemalagda aktiviteter. Ocksd Roth m.fl. (2011) papekar att vuxna som tar
barnets kinslor pa allvar, intar barnets perspektiv, forklarar, reducerar press och
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hjalper det att gora val bidrar till att ge barnet mojlighet att utveckla sin unika
egenart och lust att ldra.

Avslutande kommentar

I min studie framkommer ménga exempel pa att eleven starkt péverkas av
omgivningens, i synnerhet skolmiljons, spegling av vem han/hon dr. Denna
spegling far konsekvenser for hur eleven uppfattar sig sjélv i rollen som larande
individ och i rollen som kamrat pa den sociala arenan, och for bilden av vilken
utveckling som ar mojlig. Riskfaktorernas sammantagna inverkan pa eleverna
Okar om eleven alieneras frén flera doméner i skolan, vilket kan férklaras som en
synergisk effekt. Om den negativa utvecklingen pagar under lingre tid kan den
synergiska effekten forsvara mojligheterna for eleven att forklara varfor hen inte
kommer till skolan. Att uppfatta sig sjdlv som avvikande, att undvika sociala
interaktioner eller visa sjalvdestruktivt beteende ar signaler som vuxna behover
tolka och forsta i syfte att proaktivt arbeta for elevers vialméende, ldarande och
narvaro i skolan. Social anpassning och skolprestationer har ett nira samband
och enligt min tolkning av elevernas berittelser har dessa aspekter betydelse for
elevens sjalvbild och tilltro till att klara av utbildningens mal och hantera skolans
sociala rum. Att inte accepteras av klasskamrater, att ha negativa relationer till
dem i klassrummet eller utanfor det paverkar elevers forutsattningar att prestera
och visa sina formégor. Detta ar en iakttagelse som ocksa stods av Flook m.fl.
(2005), liksom av Guay m.fl. (1999).

Niar den pedagogiska, sociala och fysiska larmiljon kdnnetecknas av struktur,
empati och tillginglighet kan detta forstds som gynnsamma forutséattningar for
narvaro i klassrummet. Nar svirigheter omférhandlas till behov, och nar behoven
tillgodoses av betydelsefulla andra, 6kar chanserna att niarvara och utvecklas i
positiv riktning i skolan. Analysen av det empiriska materialet indikerar att nir
sddana positiva faktorer rader i elevens narmiljo kan det ocks& motverka psykisk
ohilsa, vilket ar en viktig upptickt. Majoriteten av eleverna och fordldrarna i
studien menar att barnets psykiska hilsa, vilken vanligtvis uttrycks som maende
i intervjuerna, var bittre vid intervjutillfillet 4n nir den problematiska
skolfranvaron var som allvarligast. Det dr dock inte alltid tydligt om nérvaron ar
killan till den forbattrade psykiska hilsan eller om den forbattrade psykiska
hilsan ar anledningen till den 6kade nirvaron (jfr Ragnarsson m.fl.,, 2020).
Daremot har franvaron i de flesta fall inte bidragit till forbattrat psykiskt maende
vilket stodjer analysen att narvaro i skolan ar efterstriavansviard dven for det
psykiska valmaendet.

Skidmore (2004) menar att tolkningen av elevers svarigheter i skolan ofta utgar

fran antaganden om att problemet antingen ligger hos individen, orsakas av
faktorer i skolan eller emanerar fran samhillet. Med ett sddant synsétt foreligger
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en risk att relationen mellan olika analysnivéer forbises (a.a., s. 11). Skolan kan i
sammanhanget forstis som ett eget ekosystem dér systemets aktorer trader in
och ut mellan olika mikrosystem, exempelvis fran rast till klassrum, och mellan
kamratrelationer pa fritiden, online, och i skolan. Det handlar d&ven om relationen
mellan hem och skola och pa vilket sétt dessa miljoer stodjer deltagande och ut-
veckling i skolkontexten. Vilka risk- och skyddsfaktorer som omger eleven i och
utanfor skolkontexten paverkar darfor elevens utveckling i skolan.
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Overgripande slutsatser

Det forsta resultatkapitlet redogjorde for vad som bidrar till skolfranvaro medan
det andra resultatkapitlet fokuserade pa vad som paverkar elevers férmaga och
forutsiattningar att O6ka narvaron och/eller att aterintegreras i skolan.
Analyskapitlet syftade till att fordjupa resonemanget om hur elevens
forutsattningar att nirvara och delta i skolan paverkas av omgivande ekologiska
strukturer. Har foljer de 6vergripande slutsatser som avser att svara pa mina
forskningsfragor.

Vad som bidragit till problematisk skolfranvaro

En central slutsats dr nodvandigheten att anldgga ett helhetsperspektiv pa prob-
lematisk skolfranvaro. Den byggs oftast upp under en langre tid och ar vanligen
relaterad till samverkande faktorer péd flera nivéer: till eleven och larandet,
elevens relationer till skolpersonal och i synnerhet till de andra eleverna. Nar
eleven upplever misslyckanden pa flera omriden samtidigt okar risken for
problematisk skolfrdnvaro. Att komma efter i skolarbetet, kdnna oro, depression
och alienation ar faktorer som bidrar till att vidmakthélla den problematiska skol-
franvaron sedan den uppstétt.

Att undvika lektioner, hela dagar eller lingre perioder sker séllan som en impuls
utan barridren har vanligtvis byggts upp 6ver tid. Processen kan variera fran ett
par veckor till flera &r, liksom frdnvarons frekvens och omfattning kan variera
fran en kort period till &terkommande perioder eller till flera &r utan nirvaro i
skolan. En slutsats som kan dras av avhandlingens empiri &r att tidiga tecken pé
problematisk skolfrdnvaro behéver identifieras, tolkas och hanteras for att
undvika allvarligare former pa ett senare stadium. Den har studien visar att
fordldrar kan vara de vuxna som forst erfar inledningen till den problematiska
franvaron. Det kan handla om verbalt motstand att gi till skolan, somatiska
besvir eller oroviackande beteende. For skolpersonalen forefaller det som att ett
monster av strofranvaro framstéar som det tydligaste tecknet pé franvaro som kan
eskalera till mer omfattande sidan.

Elever med problematisk skolfrdnvaro framtriader som en heterogen elevgrupp,
vilket ocksa framkommit i tidigare forskning. Empirin visar att det vanligtvis ar
flera samverkande faktorer, pa olika nivaer, som sinsemellan och i relation till
individens personliga karaktiristik, forsdmrar forutsattningarna for narvaron.
Det implicerar ett synsitt dar eleven och hans/hennes sammanhang behover
forstds som en helhet. En dynamisk vaxelverkan mellan individen och nidrmiljon
inverkar p4 om de proximala processerna genererar positiv utveckling eller
dysfunktion (se ocksd Bronfenbrenner & Evans, 2000). Vuxna i elevens nirhet
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behover forsta och hantera sarbarhetsfaktorer hos eleven, sdsom funktions-
nedsittning och psykisk ohilsa, i relation till lirande och samspel med andra.
Svarigheterna kan framtridda tydligare i en narmiljo, exempelvis hemmet eller
klassrummet, vilket kan komplicera fordldrarnas och skolans gemensamma
forstaelse av problemet.

Bakomliggande faktorer, vad som utloser franvaron och vad som vidmakthaller
frAnvaron ar tre komponenter som behover forstds. Det som utlost franvaron
behover inte vara orsaken till varfor eleven inte kommer till skolan. Tolkningen
och analysen av avhandlingens empiri visar att vidmakthallande faktorer till-
kommer nér eleven ar frinvarande under langre tid. Sddana vidmakthallande
faktorer ar nedstimdhet och depression, generaliserad angest och oro liksom
dven reducerad formaga att hantera yttre och inre krav och upplevelsen av
instabila sociala band med betydelsefulla andra. Att hamna efter i skolarbetet
eller erfara 6kad kanslighet for skolrelaterade motgangar ar ytterligare aspekter
som kan vidmakthélla franvaron. Dessa faktorer kan ocksa bidra till att utlésa
frdnvaro, men i denna studie betonas framfor allt att franvaron i sig ofta férvarrar
formagan att handskas med skolan. Om eleven tappar det sociala bandet till
skolan, exempelvis kontakten med skolpersonal eller tillhorigheten i kamrat-
gruppen, distanseras eleven fran skolans sociala arena. Slutsatsen &r att ju langre
en elev ar frAnvarande frén grundskolan desto hogre risk att aspekter som
maktloshet, normléshet och social isolering befaster elevens kinsla av alienation.
Vid omfattande och langvarig franvaro begrinsas vanligtvis elevens sociala
aktiviteter medan ensamaktiviteterna okar. Den problematiska franvaron kan i
sammanhanget forstis som en indikation pa ett inre alienerat tillstind (Murdock,
1999). Ett negativt monster for samspelet med framfor allt andra elever, men
dven vuxna, ar en central riskfaktor for elevers vantrivsel i skolan. Aspelin
papekar att "manskligt vilbefinnande dr avhingigt att de sociala banden ar
négorlunda stabila” (Aspelin, 2010, s. 26). Nar eleven isolerar sig socialt forefaller
behovet att bryta isoleringen 6ka for att inte maendet ska forsdmras och sociala
formagor forsvagas. Omfattande forskning pekar ocksd pa att barn- och
ungdomsaren riaknas som en kinslig period vad géller den sociala och
emotionella utvecklingen (O"Toole, 2016). Detta understryker betydelsen av att
agera proaktivt i syfte att stodja ungas utveckling och vilméende i skolan.

Elevernas utsagor indikerar att de upplevt sig sjdlva som annorlunda &n andra.
Ofta har det inneburit ett utanforskap eller upplevelsen och erfarenheten av att
vara mobbad. En slutsats ar att utanforskapet inte alltid ar 14tt for vuxna att tolka
och forsta. Genom att tolka sévil individers yttre framtrddanden som deras inre
processer kan den subjektiva upplevelsen av sociala relationer fingas upp. Det
forefaller heller inte vara litt for elever att explicit forklara att man &r utsatt,
utesluten eller krankt i ung &lder. Att en viss tid hade forflutit sedan grundskolan
kan antas ha bidragit till att sddana upplevelser kommunicerades i exempelvis
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intervjuerna med mig. I sammanhanget ar det av vikt att intressera sig for
elevernas sociala rum. Det sociala rummet spanner 6ver flera olika narmiljcer,
exempelvis klassrummet, korridorer, skolgarden och onlinemiljéer. Det ar sir-
skilt viktigt att pa olika sétt intressera sig for miljoer med begrinsad insyn av
vuxna. For att viagleda unga i deras sociala interaktioner med varandra ar det
hogst angeldget att vuxna visar intresse for elevernas sociala arena och ar
tillgangliga.

Empirin indikerar att flexibiliteten for skolans aktorer att mota elevers olikheter,
att anpassa kraven och undervisningsformerna begrinsas av kravet att bedoma
elever utifran kortsiktiga mél. De flesta av skolpersonalen i studien har inte, i
motsats till exempelvis klassliarare och mentorer, varit narmaste anknytnings-
person till eleven i skolan fére den problematiska franvaron. Daremot har de
vanligtvis involverats i samband med skolsvérigheter sdsom problematisk
skolfranvaro och d& haft en mer aktiv roll i bdde det utredande och atgardande
arbetet. Forutsittningar att arbeta proaktivt, utredande och atgardande forefaller
variera mellan professionerna i friga om uppdrag, roll och handlingsutrymme.
Vilka professioner som involveras, vem som leder och ansvarar for arbetet och
vilka stodinsatser elever far ta del av foljer inte ett enhetligt monster.

Skolpersonalens och forialdrarnas bild av problematisk skolfrdnvaro visar att
diskrepansen mellan krav och forméaga ar en av de mekanismer som drar eleven
frdn skolan. Ziehe (1993) forklarar detta som undvikandets princip, vilket
innebar att eleverna forhaller sig till svarhanterliga krav genom att undvika att
“misslyckas” och kdnna olust. Krav pa att hantera stadieévergdngar, anpassa sig
efter olika sociala sammanhang och delta i aktiviteter som inte upplevs
meningsfulla drar eleven frén skolan. Att ndgon ging kdnna motstand att g till
skolan, eller svérigheter att prestera utbildningsmassigt, kan manga elever
uppleva, men nir den kinslan tar 6ver och eleven kinner misslyckanden pa flera
omraden samtidigt 6kar risken for problematisk skolfranvaro.

Att vara lirare till en elev som inte nirvarar i skolan av diffusa anledningar, att
vara forélder till ett barn med problematisk skolfrénvaro, eller att vara en elev
vars franvaro karaktiriseras som problematisk innebdr i samtliga fall
utmaningar. Min tolkning ar att detta ofta riskerar leda till ett negativt samspels-
monster mellan elev och forildrar, kontraproduktiv eller bristfallig dialog mellan
skolpersonal och forialdrar och krav pa eleven att forindra sitt undvikande-
beteende. Att sjukanmala barnet, att papeka skopliktsansvaret eller att tvinga
eleven till skolan dr angreppssétt som sillan resulterar i langsiktigt hallbara
l6sningar pa problemet.

Avhandlingen visar dock att alla tre informantgrupperna, dven eleven som inte
kommer till skolan, 6nskar samma sak — att 6ka narvaron i skolan igen.
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Vad som bidragit till 6kad nirvaro och aterintegrering i skolan

Atgirder som ensidigt inriktas p# att forindra elevens beteende och tankar ir
otillrackliga for att bryta den problematiska skolfranvaron; for detta behovs
fordandringar i skolmiljon, anpassade till den enskilda elevens behov och till de
faktorer som foranledde och vidmaktholl franvaron. Eleven har ofta omfattande
behov av stod i ett langre tidsperspektiv. Att eleven kan kénna social tillhorighet
och tillit till skolmiljon i bred bemirkelse ar av avgorande betydelse.

Slutsatsen att det behdvs kontextuella fordndringar i larmiljon for att oka
narvaron kontrasterar mot forskning som ensidigt pekar pa atgiarder inriktade pa
att forandra elevens tankemonster och beteende. For att elever ska kénna tillit till
andra, tilltro till den egna férmégan att lara och ha en upplevelse av tillhorighet i
ett socialt sammanhang beh6ver den narmaste omgivningen svara mot de behov
som elever har. Har behover det papekas att studiens resultat inte pavisar nagon
“best practice” utan snarare understryker att ldrmiljon kan uppfattas olika
beroende pa individuella egenskaper och erfarenheter. Vilka erfarenheter eleven
har av relationer med andra elever och vuxna, rollmonster, och aktivt deltagande
i utvecklande aktiviteter har betydelse for tinkandet och agerandet i skolan och i
hemmet.

En slutsats av denna studie ar att om den problematiska frénvaron pagétt under
l&ng tid behover processen att 6ka nérvaron ockséa ses i ett langre perspektiv. De
omstédndigheter som foranledde franvaron behover hanteras av betydelsefulla
vuxna, men det dr d&ven nddvandigt att beakta frinvarons konsekvenser i arbetet
med att hjilpa eleven tillbaka till skolan. Faktorer som att missa undervisnings-
tid, social sérbarhet och psykisk ohilsa ar vanliga konsekvenser av en langre tids
franvaro. Det innebér att eleven har ett relativt omfattande behov av stéd i ett
lingre tidsperspektiv. Ett aktivt deltagande i progressivt stimulerande nir-
miljoer, exempelvis kamratgrupp eller familj, och tillit till skolpersonalens
kompetens och mdgjligheter att mota eleven pa ett mellanménskligt plan ar
stodjande krafter som framjar elevens néarvaro och utveckling.

Den hir studien visar att de ekologiska forandringar som bidragit till att vinda
den problematiska skolfrdnvaron till 6kad nérvaro och aterintegrering har
handlat om stadiedvergangar, skolbyten, undervisning i alternativa larmiljoer
eller att betydelsefulla har skapat forindrade forutsittningar for aktivt
deltagande i utbildningssammanhang. Det finns flera exempel i avhandlingen pa
hur nyckelpersoner i skolan har stiarkt elevernas forutsittningar att hantera
skolan ur ett larande och socialt perspektiv. Det dr inte alltid professionsbundet
utan handlar foretradesvis om personer med forméga och handlingsutrymme att
se, lyssna och méta eleven dar den befinner sig i sin utveckling. Att ansvara for
att bygga tillit och fortroende forefaller vara en egenskap hos de nyckelpersoner i
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skolan som haft en framtradande roll i det nirvarofrimjande arbetet. Nar
ansvaret fordelats och antagits av flera aktorer i skolan har de stédjande
krafternas sammanlagda styrka okat, vilket har varit gynnsamt for att fraimja nar-
varon.

Alla elever i studien, oavsett individuella forutsiattningar for lirande, har varit i
behov av stod i relation till frinvaroproblematiken. Vuxna verkar inte kunna
ersatta kamraternas roll, men studien ger stod for att skolpersonalens
forhallningssitt till eleven har stor betydelse for hur eleven ser pé sig sjdlv som
larande individ. Nar skolpersonal, fordldrar och elev har en gemensam forstaelse
och syn pa svarigheter, styrkor och mojliga vagar framét forefaller detta optimera
forutsattningarna for 6kad narvaro. Bronfenbrenner (1979a, s. 217) férklarar att
barnets utveckling gynnas av en éppen tvavagskommunikation mellan hem och
skola. Det ar dock skolan som behover leda arbetet med att forandra situationen,
eftersom makten att forandra larmiljon ligger hos skolorganisationen. Styrkan i
de narvaroframjande krafterna 6kar dock ifall foraldrar, kamrater, skolpersonal
och utbildningen bidrar pa olika sitt till elevens vilmaende och utveckling i
skolan.

Den har avhandlingsstudien visar att det finns larmiljoer, skolpersonal, strategier
och framtidsutsikter for elever att aterintegreras i utbildning igen. Det forefaller
dock som att det finns flera vagar till malet med skolnérvaro, dar elevens
perspektiv och respons behover vara vigledande. Oavsett personliga egenskaper
och erfarenheter ar behovet av tillhorighet i ett socialt ssmmanhang viktigt for
elever, vilket dr en central slutsats. Nar elever har 6kat nirvaron igen har det ofta
varit i ett sammanhang dir de kint sig bekréftade, dar de kdnt samhorighet med
andra och dir deras inneboende potential fiatt blomma. Att "blomma”, menar
Keyes (2006), handlar exempelvis om att kdnna tillhorighet i skolan, narhet till
skolans medlemmar, glddje att delta och att det gar att uppleva skolan som en

trygg plats.

Skolfranvaro ur ett flernivaperspektiv

Den problematiska skolfrédnvaron kan primart relateras till samverkande faktorer
och proximala processer kopplade till eleven, familjen, skolan och kamraterna,
det vill siga pa mikro- och mesoniva. Elevens tillvaro i skolan inramas och
paverkas emellertid ocksd av resurser pa exonivan och forhiarskande normer i
sambhillet, dvs pd makronivin. Vidare kan skolans insatser for att forebygga och
komma tillrdtta med problematisk skolfrdnvaro behova forstarkas med stod fran
externa aktorer sdsom socialtjansten och barn- och ungdomspsykiatrin.

I Bronfenbrenners illustrativa beskrivning av den ekologiska omgivningen i form
av ryska dockor kan individen och hens narmiljo férstds som den innersta
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dockan. Den utvecklande individen ar samtidigt en del av ett vidare sammanhang
som pé ett direkt eller indirekt sitt paverkar vilka aktiviter, roller och relationer
som mojliggors i narmiljoerna. Det finns ménga exempel i den hir studien som
visar pa det dialektiska forhéllandet mellan individ och miljé i relation till
problematisk skolfrdnvaro. Inte sédllan handlar det om sociala aspekter av att vara
elev i skolan, barn i en familj eller individ i samhillet. Hur individen blir bemott
paverkas av vilka normer, virden och regler som giller bade i ndrmiljon och i
samhillet. Hur eleven uppfattar sig sjilv i egenskap av elev, bdde pd den
utbildningsmissiga arenan och den sociala arenan, paverkas av hur vil
omgivningen moter elevens behov. Eftersom skolpersonal ar aktorer bade i
skolan och utanfor skolkontexten péverkas dven de av erfarenheter och
upplevelser frin andra doméner utanfor skolan, exempelvis frin hemmet och av
vanner. Pa si sétt influeras skolan av de viarden, normer och regler som géller i
samhallet i stort, vilket i relation till Bronfenbrenners exempel med de ryska
dockorna kan forstds som den yttersta dockan.

Om eleven inte kommer till skolan s implicerar detta vikten av att forstd vilken
funktion franvaro fyller. Sdlunda behover skolans doméaner och miljéer med in-
verkan pa elevens utveckling kartldggas och forstas, exempelvis elevens rum for
larande, kamratgrupper men dven skolans organisation. Om en sddan utredning
finner att problematiken dven ligger utanfor skolans ansvars- eller kompetens-
omrade behover externa aktorer erbjuda barn, unga och deras familjer lampliga
insatser. Med elevens behov i centrum foreligger det ett ansvar frin samhalls-
aktorer sdsom exempelvis skolan, socialtjdnsten och barn och ungdomspsykiatrin
att samverka och koordinera insatserna. Dessutom, om olika myndigheter med
ansvar for individer och familjers valmaende bidrar med samordnade insatser,
kan de pedagogiska, sociala och psykologiska risk- och skyddsfaktorerna i stérre
utstrackning beaktas. Skolinspektionen menar att olika situationer kraver olika
insatser och att det &ar viktigt att skolan inte star ensam i det narvarofrimjandet
arbetet (Skolinspektionen, 2016b). Ur ett makroperspektiv ska skolan kunna
sikerstilla att alla elever far utveckla sin unika egenart och livslanga lust att lara.
For ménga elever har utbildningens tillgdnglighet mojliggjorts utanfér ramen for
vad som anses som typisk skolgang eller i samband med elevens intrdde i nya
sociala sammanhang.
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Diskussion

I det hir kapitlet lyfter jag blicken och diskuterar avhandlingen i relation till det
forskningsproblem som ligger till grund for studien. Kapitlet inleds med att
diskutera det sprakliga ramverk som fargar den diskurs som omger problematisk
skolfrénvaro. Darefter reflekterar jag over avhandlingens teoretiska utgéngs-
punkter, overviaganden och tillvigagangssatt. Avslutningsvis kommer mojliga
implikationer av studiens resultat att diskuteras. Vidare ges dven forslag pa hur
problematisk skolfrdnvaro kan studeras i framtiden.

Diskursreflektion

I avhandlingen anvidnds begreppet problematisk skolfrdnvaro. Problematisk
skolfrénvaro kan & ena sidan knappast forstés som ett distinkt och val avgransat
begrepp, eftersom det inkluderar manga olika variationer och omfattningar av
skolfranvaro. Detta kan majligtvis bidra till en otydlig bild av vilka elever som
studien fokuserar pa. A andra sidan har inte huvudsyftet i undersékningen varit
att utgd fran en homogen bild av den skolfrdnvarande eleven. I stillet har jag
forhallit mig Gppen infor de yttre framtrddanden och inre processer som
karaktariserat skolfranvaron. Foreliggande studie har syftat till att lyfta fram hur
olika aktorer tanker, uppfattar och forhéller sig till problematiken och att
analysera likheter och skillnader i upplevelser, forstaelse och personliga erfaren-
heter. Eftersom den hir studien ger beldgg for att olika omfattningar av frinvaro
kan forstds som problematisk och att frinvaron sillan ar statisk till sin karaktar
eller sitt uttryck vill jag havda att begreppet problematisk skolfranvaro
respekterar problemets komplexitet. Av samma skil kan det enligt min mening
vara bade godtyckligt och olyckligt att klassificera elever som skolvigrare,
skolkare eller hemmasittare. Sddana klassificeringar riskerar att bidra till ett
antal antaganden om orsaker och atgiarder som inte alltid ger en réttvis bild av
problemet eller av hur positiv utveckling kan optimeras.

For vem, eller pa vilket sitt, skolfrdnvaron adr "problematisk” ar ytterligare en
aspekt som ger utrymme for tolkningsmojligheter och kraver en reflexiv
diskussion. Till en borjan kan man stélla frigan: varfor néarvara i skolan Gver
huvud taget? Larande sker ju dven utanfér den. Till skillnad fran ldnder dar
exempelvis hemskolning tillits, har Sverige en lagstadgad skolplikt och att
narvara i skolan ar ocksd en stark samhillelig norm. Barns ratt, men ocksé
skyldighet, att ga i skolan dr darfor en central forutsiattning for avhandlingen. Det
kan dock papekas att om det finns synnerligen starka skil, exempelvis sjukdom
av allvarligare grad, kan skolgangen ske pa ett alternativt satt. Det kan handla om
skolgang pa annan lamplig plats, exempelvis i annan lokal eller i hemmet. I takt
med att den traditionella klassrumsundervisningen utmanas och utvecklas kan
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eventuellt flerformsundervisning med st6d av digitala komplement 6ppna upp for
alternativa undervisningsformer. Interaktiv undervisning i realtid eller distans-
undervisning ar potentiellt fruktbara tidsbegransade 16sningar i syfte att till-
handahalla utbildning for elever med problematisk skolfrdnvaro. Under sddana
omstindigheter omférhandlas kravet pa fysisk narvaro i klassrummet, vilket kan
reducera avsténdet till skolan och utbildning. Detta dterkommer jag till i mina
slutkommentarer.

En ytterligare fragestillning som studien inte explicit undersoker dr om frén-
varon behover vara problematisk i alla avseenden? Jag hiavdar med stod av
tidigare forskning och studiens empiri att frénvaro sillan ar av godo. Majoriteten
av elev- och foraldranarrativen illustrerar hur franvaron har inneburit lidande,
primaért for eleven men dven for andra i familjen. Om eleven kinner sig utanfor i
skolkontexten sa riskerar frénvaron att forstirka utanforskapet i relation till
skolan och samhallet. Samtidigt visar den hir studien att undandragandet ar ett
sdtt att i vissa fall skydda sig sjdlv mot kinslan av ensamhet eller att inte uppleva
sig ha resurserna att klara av att prestera pa skolans kunskapsarena eller den
sociala arenan. Att skydda sig fran att "misslyckas” eller att undvika att exponeras
for en otrygg miljo ar i vissa avseenden ett rationellt beteende. Mot bakgrund av
detta resonemang, och ur ett elevperspektiv, ar det kanske mgjligt att uppfatta
dven nirvaron som problematisk. Denna fragestéllning 6ppnar upp for ett vidare
resonemang om huruvida frénvaro temporart, eller under sirskilda om-
standigheter, kan vara mindre problematisk dn narvaro.

Reflektion om avhandlingens teoretiska utgangspunkter

I arbetet med att forstd problematisk skolfranvaro som fenomen har
Bronfenbrenners utvecklingsekologiska teori fungerat som ett analytiskt ram-
verk. Det behover dock understrykas att ramverket genom aren har utvecklats
och forandrats vilket redovisades i kapitlet Teoretiska utgédngspunkter. Tudge
m.fl. (2009) betonar att forskaren behover acceptera ramverkets utveckling och
att exempelvis utesluta Bronfenbrenners senare tankar gor inte teorin rittvisa.
Diarmed inte sagt att alla delar i det teoretiska ramverket behover tillimpas.
Tvirtom skulle detta, enligt Tudge m.fl. (2009) innebira en mycket omfattande
och komplex studie som exempelvis behover beakta genetiska och biologiska
variabler, samla empiri Over en liangre tid samt placera studien i sitt historiska
sammanhang. Jag har, samtidigt som jag respekterar teorins utveckling, i
huvudsak applicerat Bronfenbrenners tidiga tankar som en grund f6r min studie.

Initialt betonade Bronfenbrenner framfor allt kontextens betydelse for utveck-
ling, men som ett resultat av teorins progression kom dock individens egen roll i
utvecklingsprocessen att positioneras tydligare (Rosa & Tudge, 2013). Det finns
dock kritiska roster som anser att denna aspekt inte tydliggors i tillracklig
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omfattning. Christensen (2016) menar exempelvis att resiliens ar en faktor som
kan adderas for att komplettera ramverket. Resiliens, eller motstidndskraft,
innebar formégan att 6vervinna hinder och kriser med egenskaper som social
kompetens, losningsfokuserat tankesatt, kritisk medvetenhet, forméga till
sjalvstandigt agerande och en drivkraft att se mojligheter (Zolkoski & Bullock,
2012). Konceptet resiliens skiljer sig fran det traditionella konceptet om risk- och
skyddsfaktorer. Det forstndmnda riktar fokus mot individuella variationer som
svar pa jamforbara erfarenheter (Rutter, 2006). Individuell motstandskraft kan
ocksa hirledas till fysiologiska eller psykologiska processer snarare an till externa
risk- eller skyddsfaktorer. For att forstd varfor vissa individer har storre
motstandskraft mot exempelvis yttre stress behover man beakta tidigare
erfarenheter av liknade situationer vilket kraver en kombination av psykologiska
och biologiska forskningsansatser och forskningsstrategier, menar Rutter
(2006). Min studie tillimpar av denna anledning inte motstdndskraftskonceptet,
men beaktar hur ndgra framtriddande individuella egenskaper tolkas vara av
betydelse for att kunna hantera skolan som kunskapsarena och social arena.
Drakenberg och Malmberg (2013) pdpekar ocksé att det rader vissa oklarheter
om hur resilienskonceptet kan integreras i Bronfenbrenners teoretiska ramverk.
Samtidigt bor det papekas att pa liknande satt som Bronfenbrenners teoretiska
ramverk har utvecklats till att rikta fokus mot samspelet mellan individen och
miljofaktorer, har dven forstaelsen av resiliens som koncept skiftat fokus mot de
miljoer som préglar en individs utveckling. Sddan forskning soker sidlunda inte
enbart svar pa hur en elev, givet hans/hennes svarigheter, lyckas hantera en
utmanande larmilj6, utan dven hur exempelvis hem och skola i samklang lyckas
forena normer och virden som tillsammans bidrar till en stimulerande
utvecklingsekologisk kontext.

Ytterligare kritik mot Bronfenbrenners utvecklingsekologiska ramverk handlar
om att det ar abstrakt och att empiriska anknytningspunkter ar svira att upptdacka
iramverket (Jarvis, 2007). Att den kontext som vi lever i influerar var utveckling,
liksom att individen sjalv péverkar sin egen utveckling, papekar Tudge m.fl.
(2009) dr en truism. Detta innebér att det teoretiska ramverket kan uppfattas
som allméngiltigt och att det dr svart att ta hansyn till alla variabler som péverkar
en individs utveckling. Detta har jag ocksd varit medveten om under arbets-
processens gang, varfor faktorer som exempelvis bostadsomrade och foréldrars
utbildningsbakgrund exkluderats inom ramen for det har avhandlingsprojektet.
Det handlar sdledes om avgransningar och inte om att sddana faktorer ar ovid-
kommande. Att inkludera alla omgivningsvariabler med inflytande pa individens
utveckling ar inte mojligt eller efterstravansvart. I mitt val av ansats ligger det
dock ett ansvar att med respekt for intervjupersonernas upplevelser och
perspektiv tolka och analysera vad som sdgs och inte sigs och dirigenom ge
mening och férdjupad kunskap om det studerade fenomenet.
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Fordelarna med Bronfenbrenners utvecklingsekologiska ramverk ir manga:
framfor allt har det bidragit till att undvika ett reduktionistiskt perspektiv pa
problematisk skolfrdnvaro. Detta ar viktigt att podngtera med tanke pa studiens
framstéllning av problemet som mangfacetterat och komplext. Nar vi lyfter
blicken fran vad som hinder i elevens narmiljé kan problematisk skolfrdnvaro
ocksa forstés ur ett samhillsperspektiv, vilket vill sdga att problematiken kan
antas emanera frin makrosystemet. For att exemplifiera detta tar jag stod av
Aspelin och Persson (2011) som papekar att den dominerande samhéllsdiskursen
med sin betoning pé individualism har bidragit till att det skett en forskjutning
frdn lararna till att eleverna sjidlva ska ta ansvar for larandet. Att planera,
strukturera och organisera sitt eget arbete ar férmégor som vissa elever har, men
langt ifrén alla, vilket den hir studien visar. Persson och Persson (2012) papekar
att individuellt arbete kan tolkas som den ultimata differentieringen, men
samtidigt sker detta pd bekostnad av lararens kunskapskapital, det kollektiva
samtalet och sociala interaktioner. Om dessutom utbildningsklimatet domineras
av matbara resultat och effektivisering, medan virdegrundsfragor tilldelas
mindre betydelse i praktiken, riskerar det underminera samhallsuppdraget att
utveckla demokratiska formagor hos alla unga for ett framtida aktivt samhalls-
deltagande. Ar forhallandet mellan samhillets krav och formagan att uppfylla
kraven for stort riskerar utbildningskontexten bidra till alienering. Med detta
resonemang menar jag att rorelsen fran makrosystemet till mikrosystemet far en
“rekyleffekt”. Om elever indirekt alieneras frén skolan av faktorer inom makro-
systemet riskerar det innebéra samhillskostnader i form av insatser fran social-
tjansten, barn- och ungdomspsykiatrin, eller 6kade kostnader inom social-
forsakringssystemet.

Aven om tidsfaktorn tydliggjordes i Bronfenbrenners senare verk har tiden alltid
funnits med som en variabel att beakta i relation till utveckling. Eftersom tiden
genomsyrar alla system vill jag dréja kvar vid kronosystemet och diskutera det
négot. Franvarons lingd behover inte vara avgorande for vilken paverkan den far
for elevens utveckling, men det ar rimligt att anta att ett ars franvaro har en
starkare negativ paverkan dn exempelvis tre veckors franvaro. Som tidigare
namnts tillkommer vanligtvis faktorer som vuxna behover forhélla sig till vid
exempelvis ett ars frdnvaro. Sddana faktorer kan vara ovana vid skolarbete,
eftersldpning i skolarbetet och potentiell osdkerhet i interagerandet med andra i
sociala sammananhang. Utbildningsplanernas férutbestimda tidsramar och det
tidsrum som anger nir bedémning av elever ska ske dr ramfaktorer som styr
lararnas arbete (Balldin, 2006). Det teoretiska ramverket har hér tjanat till att
visa pa hur kontrollsystemet bidrar till den stress som missgynnar elever som
befinner sig utanfor skola och utbildning. Successiv aterintegrering och skolans
tidsnormer ar inte alltid forenliga. Tidsfaktorn behover siledes beaktas i det
praktiska arbetet att frimja nirvaron, vilket jag dterkommer till avslutningsvis.
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I den hir avhandlingen har jag anvént alienation som ett analytiskt instrument
for att fordjupa forstaelsen av problematisk skolfrdnvaro. Min bedomning ligger
ilinje med Lundbergs (2020) uppfattning att alienationsbegreppet i relation till
skola dr mer vanligt forekommande i internationella studier (jfr Haschar &
Hadjar, 2018) dn inom svensk forskning. Mot bakgrund av konceptetets ringa
forekomst i svensk skolfranvaroforskning ser jag det som ett teoretiskt bidrag till
detta forskningsfalt.

Det ar har latt att dras in i en dystopisk diskussion om problematisk skolfrédnvaro,
det vill siga att skolfranvaro leder till ofullstindig utbildning, arbetsloshet och
psykisk ohélsa. Det utvecklingsekologiska teoretiska ramverket har dock bidragit
till att visa hur rorelser sker inom och mellan system och att sidana rorelser kan
fordndra situationen i positiv bemérkelse. Det kan handla om méanniskor, miljéer
eller hindelser som stodjer elevens utvecklingspotential, vilket dr vad studien
visar. De elever och fordldrar som intervjuades beskrev ocksa vid intervjutillfallet
en betydligt ljusare framtidstro dn vad som var fallet nar problematiken var som
mest pataglig.

Reflektion om Overviganden och tillvigagangssitt

I syfte att fanga inifranperspektivet pa problematisk skolfrdnvaro och mojliga
végar att vinda franvaro till narvaro valde jag att anvdnda intervjumetoden. Det
har inneburit att jag i direkt samspel kunnat ta del av varje enskild individs
upplevelse av sin sociala varld (Lofland & Lofland, 1995). Eftersom min preferens
har varit att forsta verkligheten ur intervjupersonernas synvinkel har den semi-
strukturerade intervjuformen skapat goda forutsidttningar att undvika
forvanskning av inifrénperspektivet. Att intervjupersonerna kunnat uppehalla sig
vid héndelser, skeenden och kénslor som haft betydelse for frdnvaro och narvaro
utan att vara alltfor starkt styrda av forutbestamda fragor har berikat narrativen.
Aven om detta kan upplevas nigot fragmentariskt har min strategi varit att ge
intervjupersonernas roster rikligt med utrymme i avhandlingen i syfte att
illustrera de uttolkade temana. De tre olika informantgrupperna har bidragit med
olika pusselbitar till bilden av problematisk skolfrdnvaro, vilket jag ser som en
central styrka i avhandlingen.

I intervjuerna med skolpersonalen har jag stravat efter tata beskrivningar och
autentiska exempel frdn deras arbete med problematisk skolfranvaro. Jag har
dven varit noggrann med att betona min 6nskan att ta del av deras forstielse av
sociala miljoer, skeenden och handlingsmonster i relation till problematisk
skolfranvaro. Skolpersonalen har utifran sitt professionsperspektiv kunnat 6ver-
blicka hur skolfrénvaron framtrader i olika aldrar, framfor allt i hogstadiedldern,
och de har dven bidragit med metaperspektiv pa skolfranvaro. Att de intervjuade
foretrader olika yrkesgrupper har, anser jag, breddat och berikat studiens
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skolperspektiv. I efterhand har mina reflektioner framfor allt kretsat kring vilket
resultat jag hade fitt om skolpersonalgruppen hade avgriansats till enbart
klasslarare och mentorer. Mojligtvis hade deras “forsta linje”-perspektiv gett en
annorlunda bild av skolans kunskap och forutsittningar att hantera
problematiken. A andra sidan hade jag forlorat det bredare helhetsperspektiv
som blev tillgingligt nar representanter frén olika professioner i skolan
inkluderades. Vidare hade mojligtvis intervjuer med politiker och skolledare
kunnat berika makroperspektivet i studien. Samtidigt ar det teoretiska ramverket
mest utvecklat i relation till mikro- och mesosystemet, varfor de empiriska
utdragen overvigande ror dessa system.

Jag avskrev tidigt tanken pa att intervjua elever och fordldrar under pagéende
skolfrénvaro med motiveringen att det kunde riskera att bidra till stigmatisering
av intervjupersonerna. Att vara under 16 ar och beritta om en pagaende svar kris,
vilket skolfranvaro kan vara, kraver mycket av bade elev och forskare vad giller
tillit, trygghet och relationsskapande forberedelsearbete. Sdlunda fann jag
framfor allt moraliska incitament, men &ven praktiska anledningar, till att
utesluta detta alternativ. Vidare bedomde jag det forskningsetiskt mer fram-
komligt att intervjua elever som fyllt 16 ar och darfor sjalva kunde ta stillning till
att medverka i studien.

Att bedriva och avrapportera en tillforlitlig kvalitativ forskningsstudie har kravt
en transparent forskningsprocess. Har har jag bdde muntligt och skriftligt
problematiserat, presenterat och provat olika forskningsproblem, mgjliga
forskningsdesigner och teoretiska ramverk i olika sammanhang. Kritisk
granskning fran handledare, doktorander och andra forskare har starkt nagra
centrala 6vervaganden och tillvigagéngssatt. Valet av informanttriangulering,
intervju som metod och att analysera empirin med stéd av Bronfenbrenners
teoretiska ramverk har uppmuntrats av bade doktorander och seniora forskare.
Under forskningsprocessens gang har jag mott fragor om alternativet att
genomfora en fallstudie. Jag menar att en sddan ocksd hade varit intressant (se
exempelvis Strand, 2013) och kanske hade kunnat genomforas inom ramen for
en annan forskningsdesign. Daremot hévdar jag att en fallstudie i relation till
mina forskningsfragor och studiens overgripande design hade inneburit stora
etiska utmaningar vad géller sekretessfragor, vilka killor som skulle inkluderats
och vilka killor jag behovt exkludera. Dessutom visar den hér studien att elever
under sin tid i grundskolan har deltagit i flera olika larmiljoer, mott flera vuxna i
skolkontexten och haft nara och mer distanserade relationer med manga elever.
Detta menar jag ar faktorer som skulle forsvarat arbetet med att avgrinsa en
sadan fallstudie. Vidare ar det inte ovanligt att skolpersonal, foraldrar och elever
moter andra professioner utanfor skolan i samband med en svar livs- eller
skolsituation. Utmaningen att fa tilltrade till "ratt” personer, utan att tillstind och

143



medgivande nekas eller terkallas, innebar att en fallstudie skulle vara mer séarbar
mot yttre omstandigheter (se exempelvis Denscombe, 2018).

Det vetenskapliga bidraget och studiens generaliseringspotential har avsetts att
optimeras genom ett antal val och 6verviganden. Att lita elever i olika aldrar,
pojkar och flickor, fran olika kommuntyper i olika delar av landet komma till tals
har breddat forstielsen av problematisk skolfranvaro som fenomen. Sadana
variationer aterkommer dven i urvalet av fordldrar. Dock ar det framfor allt
kvinnor/mammor som jag vagletts till av mina gatekeepers, vilket har lett till att
fordldrardsterna representeras av en majoritet av mammor. Detta vicker vissa
frigor, dels huruvida foridldraperspektivet hade framtratt annorlunda om
overvigande man/pappor hade deltagit, dels huruvida det Gverviagande ar
mammor som har ansvar for kontakten mellan hem och skola vid skolfrdnvaro?

Som avslutande reflektion om avhandlingens 6verviganden och tillvigagingssatt
tar jag stod av Larsson (2009) som menar att generaliseringen av forsknings-
texter fullbordas nir lasaren kan dra nytta av studiens empiriska bidrag i relation
till de processer, problem och fenomen som framtrader i lasarens livsvarld. I en
slutkommentar om studiens implikationer beror jag sidana antaganden.

Slutkommentar om studiens implikationer

Utbildning ar en skyddsfaktor mot socialt utanforskap och arbetsloshet. Att inte
fa sin utbildning tillgodosedd &ar darfor kostsamt savil for individen som for
samhillet. Mot bakgrund av detta menar jag att fenomenet med problematisk
skolfrdnvaro inte bara ar ett individuellt problem utan dven angeldget att forsta
ur ett samhéllsperspektiv, vilket gér avhandlingens resultat relevant dven for
aktorer utanfor den pedagogiska praktiken.

I min uttolkning av det empiriska materialet framstar tidsaspekten, vilken
genomsyrar alla system, som en central faktor for utveckling, oavsett om det
handlar om negativ eller positiv riktning. Min avhandling reser frigor om hur
skolans organisation, struktur och kultur kan forhalla sig tidsflexibelt i relation
till elever som av olika anledningar inte foljer skolans tidsnormer. Nar skolans
tidsstrukturer, exempelvis aldersindelning, timplaner och ldrares arbetstid,
utmanas uppstér rimligtvis en viss tidsstress, vilket alla aktorer inklusive eleven
antas paverkas negativt av. I relation till de kulturellt institutionaliserade tids-
forhallanden som réder i skolan ser jag skolfranvaroproblematiken som en “kamp
mot tiden”, vilket skapar en negativ form av stress. Sundberg (2005) papekar att
i en samtid ddr forestillningen &r att skolan bor vara tidsdisciplinerad, tids-
effektiv och framtidsorienterad uppstar tidsdilemman, vilket jag havdar genom-
syrar problematisk skolfranvaro som fenomen.
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For att forstd, forebygga och arbeta med problematisk skolfrdnvaro behéver
balansen mellan risk- och skyddsfaktorer beaktas. Risk- och skyddsfaktorer kan
kategoriseras som statiska eller dynamiska (Andershed & Andershed, 2015). Kon,
etnicitet och tidigare skolsvarigheter ar statiska faktorer som inte gér att paverka.
Med dynamiska faktorer avser Andershed och Andershed attityder hos individer,
mentala processer och relationer. De sistnamnda aspekterna ar paverkansbara
och féranderliga, vilket 4ven den héar studiens resultat visar. Vidare kan risk- och
skyddsfaktorerna forstds som proximala, exempelvis mobbning, eller avligsna,
exempelvis utanférskap pa arbetsmarknaden. Sédlunda kan héndelser i elevens
narmiljo fA konsekvenser inom andra ekologiska system, vilket understryker
vikten av tidiga insatser ur bade ett individuellt och ett samhallsekonomiskt
perspektiv.

Att enbart utreda individen, bara kartlagga 1armiljon eller uteslutande undersoka
riskfaktorer inom familjen ger inte den nédvandiga helhetsbild som ofta kravs for
att hantera problematisk skolfrdnvaro pa ett héllbart satt. Det ar viktigt att
fortydliga att riskfaktorerna ingalunda nodvéandigtvis leder till skolfranvaro; i
stillet ar riskfaktorer de forhallanden pa olika nivier som Gkar risken for ett
negativt utfall, exempelvis problematisk skolfrdnvaro. En central beréringspunkt
mellan forskning med hog ekologisk giltighet och skolans arbete med
problematisk skolfrdnvaro handlar om att forstd samspelet mellan de olika
komponenterna i de ekologiska systemen. Har behover skolan involvera olika
professionsperspektiv i arbetet pa skolan, men skolan och familjerna kan dven
behdva stdd fran andra professioner utanfor skolans organisation (jfr Hawkrigg
& Payne, 2014, s. 956).

Aven om jag ser avhandlingen som en helhet, dir varje kapitel stir i forbindelse
med de andra, s menar jag att studiens olika segment kan dra intresset till sig
beroende pa vilken roll eller utsiktsposition ldsaren har. Avhandlingens
empiriska bidrag kan darfor tillimpas pé olika nivaer och av olika aktérer. Pa
individniva visar framfor allt elevnarrativen hur sma men viktiga handlingar av
betydelsefulla personer i elevens nirhet har bidragit till kdnslan av att vara
betydelsefull, att vara accepterad och att kinna tilltro till sin egen formaga. Pa
organisationsniva har kontextuella forandringar i larmiljon ofta varit n6dviandiga
for att en positiv utveckling ska ske. Det implicerar vikten av att inte bara
kartlagga eleven utan dven larmiljon och identifiera vad som motiverar narvaro.
P& sa sitt kan anpassningar och sarskilt stéd utformas efter individens behov,
forutsatt att skolorganisationen har mdjlighet att erbjuda adekvata insatser och
atgarder. Pa samhaéllsnivd menar jag att det inte uteslutande kan aldggas den
enskilda skolan att tillhandahalla en likvardig utbildning. Har lutar jag mig mot
Lavrijsen och Nicaise (2015) som pépekar att ur ett makroperspektiv bor
skolfrdnvaro inte enbart ses som ett resultat av utbildningssystemets eventuella
tillkortakommanden, utan kan ocksd bero pa exempelvis socioekonomiska
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skillnader utanfor skolans paverkanssfar. Det talar for ett bredare ansvar for olika
samhallsaktorer att ge stod till socialt missgynnade familjer, ddar exempelvis
forutsattningarna att tillgodose behovet av utbildningsstod i hemmiljon ar
begransade. For att kunna ge adekvat stod till elever och familjer i svéra skol-
franvarosituationer behover stodet ske i olika littillgdngliga sammanhang dar
barridren for deltagande ar ldg. Denna konklusion stods av exempelvis Nix m.fl.
(2005) som i sin studie foresprakar koordinerat stéd mellan olika samhalls-
funktioner i syfte att motverka negativa uppvixts- och utvecklingsforlopp.

Att problematisk skolfranvaro ar relaterad till faktorer pa flera nivaer férsvagar
inte skolans ansvar for att forhindra, utreda och é&tgdrda den uppkomna
situationen. Tvartom ar det framfor allt i elevens narmiljéo som mojligheterna ar
som storst for vuxna att péverka vilka aktiviteter, roller och relationer som
mojliggors. Eftersom eleverna trider in och ut mellan olika narmiljoer,
exempelvis mellan hem och skola, mellan olika klassrum eller mellan styrda
klassrumsaktiviteter och raster, kravs formégor som att vixla mellan olika roller
och att anpassa sig efter de dolda sociala koderna inom varje narmiljo. Det kan
som tidigare beskrivits dven handla om stadiedvergéngar, skolbyten eller
fordandrade familjestrukturer. Faktorer som trygghet, forutsdgbarhet och
tydlighet hos narmiljéerna i ett mesosystem dr forutsidttningar som okar
kontextens utvecklingspotential. Sddana faktorer har vuxna i skolan och i
hemmet mojlighet att paverka. Om kommunikationen mellan skolans aktorer,
och hir inkluderar jag dven interaktionen mellan skolpersonal och forildrar, sker
med lyhdrdhet, respekt for varandras roller och med elevens behov i forgrunden
menar jag att det finns goda férutsittningar for att aktivt hjdlpa elever att narvara
och utvecklas positivt i skolkontexten. Ett respektfullt samarbete och samverkan
behover sdlunda inte hota skolpersonalens yrkesméssiga autonomi. Problematisk
skolfranvaro kraver dock vanligtvis att kommunikationen mellan hem och skola
intensifieras, vilket antas 0ka larares arbetsbelastning. Lirare behover darfor ges
nodvindiga forutsittningar att utifran behov erbjuda ett intensifierat samarbete
med foraldrar i syfte att frimja narvaro, larande och allsidig utveckling.

I tider av snabb samhallsforandring kommer den teknologiska utvecklingen
erbjuda mojliga organisatoriska, strategiska och pedagogiska vagar att nd och
hjélpa skolfranvarande elever. Om barridren mot att dtervianda till skolan bestér
av faktorer som att vara efter i skolarbetet, ovana att interagera med andra eller
svarigheter att visa sina formagor i skolkontexten kan onlinemiljon erbjuda en
alternativ larmiljo for att underlétta studiegingen. Att delta i virtuella klassrum,
folja undervisning online eller f4 mojlighet till interaktiva moten med specifika
professioner kan ses som strategier i syfte att frimja delaktighet, larande och
skolndrvaro. For att aterknyta till mina teoretiska utgdngspunkter belyser detta
hur faktorer utanfor elevens, och i vissa avseenden den enskilde lararens,
paverkanssfar kan majliggora eller forhindra delaktighet i skolan. Detta resone-
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mang vicker fragor om hur flexibel skolan kan eller bor vara nar det géller att
anpassa stodet for elever med problematisk skolfranvaro, eller om eleverna ska
anpassa sig till det stod som erbjuds? Jag havdar dock att relationsarbeten mellan
skolpersonal och elever dven kan ske i den digitala varld dar manga ungdomar
befinner sig (se exempelvis Bjork, 2017). Onlinemiljoer erbjuder ett socialt falt
som stiandigt ar tillgidngligt och inte avgrinsat till en klass, en skola eller ett
bostadsomrade. En elev med fi offline-vinner kan ocksd ha ménga online-
vinner. Ar d4 eleven under sddana omstindigheter socialt isolerad? P4 vilket sitt
fjarr- och distansundervisning hjalper eller stjdlper skolfrdnvarande elever i
gymnasiet ar ett tinkbart 4mne for vidare studier.

En av mina centrala utgdngspunkter har varit att stdrka kunskapsbasen om
problematisk skolfrdnvaro bland yrkesverksamma inom skolan. Detta ar sarskilt
angeldget eftersom lagstiftningen ar 2018 skarptes gillande skolors och
kommuners ansvar att uppmarksamma och hantera problematisk skolfranvaro
(SFS 2010:800). Det dr naturligtvis da lockande att ur empiriska undersékningar
likt denna mejsla fram en modell for hur franvaro ska férhindras och eller en
modell for hur skolor ska hjilpa elever tillbaka till skolan igen. Skolor behéver &
ena sidan utforma en organisatorisk struktur och samverkansformer med fokus
pé att tidigt uppméarksamma elever som ar i riskzonen for att utveckla franvaro-
problematik och pa si sitt mota eleven dir den befinner sig i sin utveckling. A
andra sidan ar problematiken vanligtvis alltfor komplex for att generella modeller
ska kunna komma till ritta med den, framfor allt nir det handlar om franvaro
over lingre tid. Aven om avhandlingens empiriska underlag synliggor nigra
centrala gemensamma drag i narrativen, dr varje enskilt fall av frdnvaro unikt och
behover darfor utredas, forstas och hanteras som det unika fall det ar. Det ar
angeléget att lata elevernas rost fa komma till tals pa ett sidtt som ar fruktbart i
syfte att bryta ett tillstand av alienation fran skolan. Att komma till tals behover
inte alltid tolkas bokstavligt, utan det handlar om att gora eleven delaktig i sin
egen process att mojliggora dtergang till skolan. I sammanhanget ar det viktigt
att fortydliga att eleven inte alltid sjdlv har 16sningen pa hur nirvaron ska
mojliggoras; darfor menar jag att betydelsefulla vuxna behdver vidga elevens
handlingshorisont och tillsammans med eleven utforska alternativa vigar
tillbaka till en fungerande skolgéng.

Avslutningsvis vill jag betona att avhandlingens empiri bygger pa frikostiga
utsagor fran skolpersonal och fordldrar, men i centrum for studien befinner sig
eleverna som generost berattat om sig sjilva och deras periodvis svira skol- och
livssituationer, savidl som positiva och hoppfulla férandringsprocesser. Av-
handlingens resultat visar pa betydelsen av att, trots elevers manifesterande av
oppositionella beteenden och undvikandebeteenden, arbeta uthalligt for att
vanda franvaro till narvaro. For trots allt, eller som eleven Emma beskriver det,
vilket ocksa avslutar den har avhandlingen: man ar ju typ elev, fast p& avstand”.
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Summary

Background and Aim

In Sweden, all children have a statutory right to education, and the parent or
guardian of a child of school age must ensure that the child completes his or her
compulsory schooling (SFS 2010:800). School attendance is also a basic
prerequisite for further education as well as for future opportunities in the labour
market (Kearney et al., 2019a). Against this background, school absenteeism has
been highlighted as a growing problem, both in Sweden and in other countries
(Gren-Landell et al., 2015). School and education are regarded as factors
protecting against criminality, drug abuse and social exclusion, and therefore
problematic school absenteeism does not just threaten the student’s wellbeing
but is also potentially a problem for society (Ekstrand, 2015). Problematic school
absenteeism has not only attracted national attention but is a global phenomenon
(Gren-Landell et al., 2015, De Witte & Csillag, 2014; Kearney et al., 2019a; Reid,
2012).

Most previous research has focused on factors contributing to the risk of
problematic school absenteeism, the consequences of absenteeism, and types of
treatment of anxiety-related school absenteeism. More recent research has
emphasised the need for a change of perspective, from constantly focusing on
individual factors in relation to problematic school absenteeism, to highlighting
how schools can create a motivating environment (Ek, 2018; Ekstrand, 2015;
Warne et al., 2020). Havik et al. (2014) emphasise the limited availability of
research-based knowledge about the importance of school-related factors on
school absenteeism, and call for research involving the experiences and
perspectives of parents, professionals and the students who are absent from
school. My dissertation is thus intended to contribute additional knowledge in
response to this demand.

The aim of the study is to provide added knowledge about problematic absentee-
ism in the compulsory school and the factors and processes that lead to such
absenteeism, but also, conversely, those that increase school attendance, as well
as the chances of reintegration into school and education. By capturing the
experiences, perspectives, and understanding of problematic school absenteeism
of important stakeholders (students, parents, and school staff) I wanted to
answer the following research questions:

e How do students, parents and school staff describe problematic school
absenteeism and what factors do they see as central to its occurrence?
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e What factors do students, parents and school staff describe as being
central to the process of turning problematic absenteeism into increased
attendance and participation in the activities arranged by the school?

e How can stakeholder descriptions of problematic school absenteeism
and the processes that promote attendance be explained and interpreted
from a multilevel perspective? Particular attention is paid to the student’s
immediate environment, but also to the interaction between immediate
environments and conditions of a more general nature.

Research overview

The following overview addresses previous research into school absenteeism, as
well as providing a general outline of risk factors associated with problematic
absenteeism.

Problematic school absenteeism has been subject to research for several decades
and interest in the field has grown over time. Historically, this research has been
conducted within a range of disciplines such as education, sociology, psychology,
medicine, and social work (Kearney, 2003; Kearney, 2016). The complexity of the
phenomenon means that it affects many different professionals in education,
mental health, and public policy (Kearney et al., 2019b). Research into school
absenteeism is dominated by the US, Canada, Australia and the UK (Kearney,
2008Db), but the problem is perceived as being universal, and studies and reports
from different parts of the world are indicative of a widespread global problem
(Melvin et al., 2019). Many studies stress the negative consequences of school
failure and school absenteeism in both the short and the long term (Bradshaw et
al., 2008; Ek, 2018; Kronholz, 2011; Richardson, 2016). In the short term, it can
be a matter of falling behind in school and a self-image of being different. In the
long term, school absenteeism increases the risk of unemployment, mental
disorder, and social alienation (Ingul & Nordahl, 2013; Rumberger, 2011; Dube
& Orpinas, 2009; Bradshaw et al., 2008). Strand (2013) points out that it is a
complex problem, in the first instance affecting the individual, but additionally
families, schools and society. Swedish research into school absenteeism is
extremely limited, especially as regards studies that allow students or parents to
make their voices heard.

A considerable amount of research has focused on identifying risk factors in
relation to school absenteeism. Some such factors have to do with the
characteristics of the child, of the family, of the school, or of the peer group
(Gubbels et al., 2019). Kearney and Bates (2005) highlight that depression, fear,
and generalised or social anxiety often are associated with school absenteeism.
According to Kearney (2008b), nausea, headaches and asthma are somatic
disorders that can be linked to problematic school absenteeism. Kearney points
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out that such ailments may be about seeking the attention of significant other
people, or be due to stress, but believes also that there might be medical
explanations of the ailments. It should be noted that problematic absenteeism is
not a diagnosis, but is often linked to diagnoses such as anxiety and behavioural
disorders (Egger et al., 2003). Bullying can also be classified as a risk factor for
depression (Ttofi et al., 2011) while mental disorders can in turn add to the barrier
against attendance. If the school is perceived as unsafe, this risks contributing to
avoidance behaviour and having a negative effect on learning and mental health
(see for example Hutzell & Payne, 2012). The strategy of avoiding unsafe
environments may reduce anxiety in the short term, but the child risks a
generalisation of the anxiety to other contexts such as bus journeys, spending
time with friends, or participating in recreational activities (Wood et al., 2012).

The early teenage years are a time in life when the individual works to develop,
safeguard and reshape his/her identity (Ziehe, 1993, p. 37). At the same time, it
is a period when a number of changes affect the individual (Ek & Eriksson, 2013).
The onset of puberty and the transition to upper secondary school generate
changes in social relationships, normally involving an expanded social sphere.
Students then seek their sense of belonging in new (school) contexts during a
period when peer group relationships are of particular importance (Pellegrini &
Long, 2002). Place et al. (2000) point out that school consists of a complex
network of social structures, which can cause stress and be experienced as
burdensome by some students. The authors see a connection between
problematic school absenteeism and individual abilities, such as the ability to
handle potential social challenges and problems in the school context. Ziehe
(1993) describes it as follows: “you must be able to present yourself, represent
yourself socially and mentally, score points and — to put it cynically — sell
yourself” (Ziehe, 1993, p. 37). School avoidance can often be due to worry and
anxiety about being exposed to social situations that require specific social
abilities that the students feel they lack (Elliott & Place, 2019). Difficulty in social
interaction can therefore become an obstacle to finding a sense of belonging in a
group. According to previous research, the expectations and rules that apply in
school, and how the school day is organised, are important influences on student
participation and attendance at school (Fortin et al., 2006). Havik et al. (2014)
point out that students who are vulnerable to change, transfers and less organised
classrooms, experience stress and insecurity when taking part in activities that
are less structured.

Family circumstances can also affect student ability to attend school. This could,
for example, relate to conflicts within the family, physical or psychological
neglect, or divorce (Kearney, 2008a). Low socio-economic status, parents not
providing their children with support for homework, negative attitudes towards
teachers, and family contexts in which education is not valued are likewise
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circumstances associated with truancy (Attwood & Croll, 2006). Parents can also
influence absenteeism by intentionally keeping a child at home or because their
ability to encourage attendance is reduced for various reasons (Heyne et al.,
2019). This falls within the concept of school withdrawal. At the same time, this
conclusion needs to be treated with some caution, as many students in such home
situations are not absent from school, and many students absent from school do
not come from such family contexts.

The English-language literature contains a rich flora of concepts and terms that
relate to problematic school absenteeism. There also appear to be differences in
the linguistic framework, depending on the discipline in which the research was
conducted, and what the research seeks to answer (Birioukov, 2016). Kearney
(2003) points out that the terminology is also reflected in the measures adopted
in investigations and assessments. The lack of consensus about how to define
school absenteeism is a key issue within school absenteeism research (Elliott,
1999; Kearney, 2003).

Different terms for school absenteeism are used in the Swedish context as well,
depending on which practitioner is addressing the problem (see, for example, Ek
& Eriksson, 2013). Truancy, or illegitimate occasional absences, is a definition
with a scientific basis internationally as well as in the Swedish context (Ek, 2018;
Jonsson, 1990; Strand, 2013). However, societal discourse has developed towards
differentiating school absenteeism with the help of concepts that more clearly
indicate the nature of the absenteeism, such as “korridorvandrare” (corridor
walker) or “hemmasittare” (stay-at-home students) (see, for example, Strandell,
2009). The concept of “hemmasittare” is not used in a study on turning
absenteeism into attendance, included in the Government Official Report on
problematic student absenteeism (SOU 2016:94), on the grounds that it is not
used in the education laws.

Problematic school absenteeism is an umbrella concept which this dissertation
uses as its basis (see, Kearney, 2008a). Problematic absenteeism refers to
students who are absent for a limited period or longer term. It might refer to any
absence, both legitimate and illegitimate, which adversely affects the student’s
social and knowledge development. Absenteeism is also classified as problematic
if it contributes to social exclusion and/or if it has an influence on mental well-
being (Gren-Landell et al., 2015). It might also refer to students who frequently
resist attending school, or who try to avoid going to school. Students who attend
school but clearly resist participating and being present in the classroom are also
included (Kearney, 2006).
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Theoretical framework

With the aim of deepening our understanding of problematic school absenteeism,
while preserving its complexity, I have used Bronfenbrenner’s (1977, 1979a,
19864a) ecological systems theory of human development. The importance of the
environment for the development of the individual is a basic element of
Bronfenbrenner’s theoretical framework (Rosa & Tudge, 2013). Bronfenbrenner
(19794, p. 3) describes the ecological environment as intertwined structures, like
Russian dolls, with each one fitted within the next. The five interrelated systems
that have a direct or indirect effect on the development of the individual
(Bronfenbrenner, 1977, 1979a, 2006) are the microsystem, mesosystem, exo-
system, macrosystem and chronosystem.

The microsystem refers to the individual and his or her closest environment, such
as teachers, family members and peers. The microsystem forms a pattern of
activities, roles and relationships that are experienced by the individual in various
immediate environments. Human development takes place through processes of
gradually more complex and reciprocal interactions that take place between an
active, evolving biopsychological human organism and persons, objects, and
symbols in his/her immediate environment (Bronfenbrenner & Ceci, 1994, p.
572). The mesosystem refers to the interplay and interaction between two or more
microsystems. Relationships, co-operation, and collaboration between signi-
ficant adults within the school are important for the continued development of
the student. The communication and relationship of the parents with the school
staff is another example of interaction within the mesosystem, which is also of
importance for the student’s school situation. The exosystem includes people,
environments, and activities with which the student has no direct involvement.
However, events and decisions within these environments may have an indirect
impact on the student’s situation in school. The macrosystem is the societal
context of which the individual forms part. Society’s values, cultural norms and
political decisions can have both direct and indirect consequences for the
individual. Bronfenbrenner and Evans (2000) emphasise the importance of
understanding the dynamic interplay between processes over time, through
different analysis levels and contexts, where time and point in time are of central
importance for research focusing on human development. The chronosystem is
the latest component added to Bronfenbrenner’s framework and applies
throughout all system levels (Bronfenbrenner, 1986b). It refers to time aspects
such as continuity or interruptions in ongoing proximal processes, proximal
processes over a longer period of time, such as days and weeks, as well as time in
the form of epochs within and between generations (Bronfenbrenner & Morris,
1998). The time factor is therefore important for the strength of the processes that
influence the development of the student.
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Developmental-ecological ideas have advantages both for research purposes and
in practical activity. With the aid of a developmental-ecological framework it
becomes possible to understand how individuals think, feel and act in a certain
context, such as school, in a wider perspective than the immediate situation. In
this sense, Bronfenbrenner’s (1977, 1979a, 2006) developmental-ecological the-
ories apply a broad perspective on individual development and claim to identify
and understand structures, patterns, and contexts with a view to discovering new
approaches and alternative solutions. Since the individual’s interactions with
significant persons, objects and symbols constitute the driving force behind
development, according to the developmental-ecological framework, the main
focus is on the importance of the immediate environment for school attendance
and participation. Individual factors as well as more indirectly influencing factors
are considered.

I have used the concept of alienation (Bronfenbrenner, 1986a; Finn, 1989;
Hascher & Hadjar, 2018; Hascher & Hagenauer, 2010) to reach a deeper under-
standing of potential generators of unfavourable conditions in school, which by
extension influence the students’ ability to attend school. The concept of aliena-
tion has been developed and used in the disciplines of sociology, psychology and
education. In line with the focus of the dissertation, the concept of alienation is
used to highlight what in the student’s immediate environment, as well as what
external conditions, contributes to an emotional and physical withdrawal from
school and education.

Methodological considerations

I have adopted the ontological assumption that there are several ways to
understand the outside world. The “reality” studied therefore differs depending
on the position from which the social science phenomenon is studied, which
provides scope for more ways of explaining how the world is constituted. The
empirical data are based on the interviewees’ experiences, perspectives, under-
standing and interpretations of problematic school absenteeism, which I then
interpret and analyse using the theoretical framework. How the social phenom-
enon of problematic school absenteeism appears and is understood is therefore
subject to several stages of interpretation. A fundamental assumption of the study
is that the context affects how the interviewee thinks about him /herself, his/her
surroundings and how he/she acts in a changing environment.

In my study, I have made selection of respondents from seven different municipal
groups using the 2017 municipal categorisation according to the Swedish
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Municipalities and County Councils (SKL) 2: large town, small town/urban area,
commuting municipality close to large city, rural municipality, low-commuting
municipality close to large town, commuting municipality close to large town, and
large city. My intention was not to carry out any systematic analysis of similarities
and differences between different types of municipality. However, I have been
open to consideration of information about any significant differences in
available learning environments and municipality-wide support in relation to
various aspects of problematic school absenteeism.

As I wanted to obtain an insider perspective, I have chosen to interview students,
parents/guardians and school staff who all have experience of problematic school
absenteeism based on their different roles and situations. I have used so-called
gatekeepers, primarily school head teachers, heads of student health services or
other stakeholders with close links to people who met the set selection criteria in
order to be guided to the interviewees included in the study. A total of 41 people
were interviewed: 15 students, 15 parents, and 11 school staff. Out of ethical
reasons, the selected parents were not related to the interviewed students. The
interviews were conducted between autumn 2017 and autumn 2018. The students
were aged between 16 and 25 at the time of the interview. The children of the
parents interviewed in the study were aged between 11 and 18. The school staff in
the study all worked within the compulsory school.

The interviews were structured around three broad themes and included a few
pre-formulated interview questions. The semi-structured form of interview
provided considerable space for personal descriptions by students and parents of
the school absenteeism situation as well as which events, people and aspects had
been of central importance during their educational careers.

In the course of the research process, I have had to take account of the fact that
my ideas about the object of the study have influenced my choices, and thus also
the results of the study. My main incentive for the research has been to contribute
new knowledge in accordance with Merton’s principle of disinterestedness, i.e. to
avoid being influenced by interpretations or conclusions for which there is no
scientific evidence (Swedish Research Council, 2017, p. 13). On the basis of triang-
ulation of informants, a picture of problematic school absenteeism has been ob-
tained from three different groups of respondents. In the dissertation I have given
excerpts quite some space, supplemented by my own interpretation of events and
activities. The reason for this approach is to emphasise the insider-perspective on

2 SKL is now called Swedish Association of Local
Authorities and Regions (SALAR, in Swedish SKR).
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the social world, to avoid distorting the social reality, but also to contribute data
for determining whether the results are transferable to another context.

I transcribed the interviews myself and listened and read the transcripts several
times in order to provide a thorough understanding of the empirical material (c.f.
Braun and Clark, 2006). I have had to accept that the analysis process was not
linear in nature. This is evidenced by the dynamic work of arranging codes under
categories and integrating these within the concepts of the theoretical analysis.
As a student is an active stakeholder in both an educational and a social arena
and these two arenas influence each other reciprocally, it was necessary to
deconstruct the school into learning, relationships with school staff, and
relationships with other students, in order to define what it is about school that
is important to the barriers to student attendance.

Since the study focuses on issues containing many sensitive aspects, it has been
of the utmost importance to deal with these by means of a well-informed ethical
approach. The study adheres to the ethics considerations and guidelines
summarized in Good Research Practice of the Swedish Research Council (2017).
It was examined and approved by the regional ethical review board in Umea4 in
June 2017.

Results and analysis

Becoming alienated from school as an academic and social arena usually takes
place gradually as the learning environment begins to place greater demands on
the student’s ability to organise his/her social life, as well as to structure, plan and
organise his/her learning. The avoidance behaviour is the student’s conscious or
unconscious strategy for dealing with the discrepancy between demands and
ability, and can therefore be seen as a way of protecting him/herself from
perceived insecurity and unsafety.

Which aspects of school risk contributing to absenteeism varies, but they can
generally be traced back to the learning situation, relations with school staff, or
relations with other students. Avoiding individual lessons, whole school days or
longer periods is rarely done on impulse, but the barrier has usually been building
for some time. The process can vary from a couple of weeks to several years, just
as the frequency and duration of the absenteeism can vary from a short period, to
recurring periods, or to several years without attending school. One conclusion
that can be drawn from the empirical material in the dissertation is that the early
signs of problematic school absenteeism need to be identified, interpreted, and
managed by school staff in order to avoid more serious forms of problematic
school absenteeism. This study shows that parents may be the first adults to
notice the problematic absenteeism, via verbal resistance to going to school,
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somatic ailments, or behaviour causing concern. For school staff a pattern of
recurring occasional absences appears to be the clearest indicator of absenteeism.

Students with problematic school absenteeism appear as a heterogeneous group,
which is consistent with previous research. There are normally several interacting
factors, on different levels, that together and in relation to the personal
characteristics of the individual make attendance at school harder to achieve.
Whether the proximal processes will generate positive development or dys-
function depends on the dynamic interaction between the individual and his/her
immediate environment (see also Bronfenbrenner & Evans, 2000). The
difficulties may appear more clearly in one immediate environment, for instance
at home or in the classroom, which can make it harder for parents and school to
reach a common understanding of the problem.

What the contributory factors are, what it is that triggers absenteeism, and what
perpetuates absenteeism, are three components that need to be understood. The
absenteeism trigger is not necessarily the key reason why the student does not
come to school. Interpretation and analysis of the empirical material in the
dissertation show that additional perpetuating factors operate when the student
is absent for a longer period of time. Examples of such perpetuating factors are
worry, depression and generalised anxiety, together with reduced ability to
manage external and internal demands and a feeling that social links with
significant other people are unstable. Falling behind in schoolwork and increased
sensitivity to school-related setbacks are further aspects that can prevent
attendance. These factors can also be causes of absenteeism, but this study
emphasises that absenteeism often has a negative effect on such abilities. A
student who loses the social link to the school, such as through inadequate contact
with school staff or loss of peer group belonging, becomes distanced from the
school’s social arena. The conclusion is that the longer a student is absent from
school, the greater the risk that aspects such as powerlessness, normlessness, and
social isolation will consolidate the student’s sense of alienation from school. In
the event of extensive and long-term absenteeism, the student’s social activities
will usually be limited, while his/her solo activities will increase. In this context,
the problematic absenteeism can be understood as an indication of internal
alienation (Murdock, 1999). A pattern of negative interaction, primarily with
other students but also with adults, is a central risk factor for student
unhappiness at school. When the student isolates himself/herself socially, it
appears to be increasingly important to break this pattern to prevent
deterioration of general wellbeing and the weakening of social skills (c.f. Aspelin
2010). Extensive research also indicates that childhood and adolescence are
sensitive periods in terms of social and emotional development (O'Toole, 2016).
This emphasises the importance of proactive action in order to support young
people’s development and wellbeing in school.
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The statements made by the students indicate that they have felt themselves to
be different from others. This has often involved exclusion or the experience of
being bullied. One conclusion from the analysis of the interviews with parents
and school staff is that it is not always easy for adults to interpret and understand
such exclusion. Nor does it appear to be easy for students to explicitly explain at
a young age that they are vulnerable, excluded or victimized. In this context, it is
important that the adults show an interest in the social spaces occupied by the
students, including the classroom, corridors, the schoolyard, and online
environments. This, and being accessible is highly important if adults are to be
able to guide young people in their social interactions with each other.

The empirical material indicates that the flexibility of the school in addressing the
differences between students, and adapting their demands and teaching
methods, is limited by the requirement to assess students on the basis of short-
term objectives. Unlike for instance class teachers and mentors, most of the
school staff in this study were not the student’s closest adult contacts in the school
before the problematic absenteeism. Instead they have normally become involved
in connection with difficulties at school such as problematic school absenteeism,
and have then had a more active role in both the investigative and remedial work.
The prerequisites for working proactively, investigating and remedying appear to
vary between the assignments, roles, and scope for action of the professions.
There is no uniform pattern in terms of which professions are involved, who takes
thelead and is responsible for the work, and which support measures the students
have the opportunity to benefit from.

The view held by school staff and parents concerning problematic school
absenteeism suggests that the discrepancy between demands and ability is part
of the mechanism that pulls the student away from school. Ziehe (1993) explains
this as the principle of avoidance, which means that students relate to
unmanageable demands by avoiding failure and discomfort. Dealing with school
transitions, adapting to different social contexts, and participating in activities
not perceived as meaningful pull the student away from school. At some point,
many students may feel disinclined to go to school or experience difficulties in
performing academically, but when that feeling is the prevalent one and the
student has a sense of failure in several areas at the same time, the risk of
problematic school absenteeism increases.

Being a teacher of a student not attending school for unclear reasons, being the
parent of a child with problematic school absenteeism, or being a student, whose
absenteeism is characterised as problematic, involve challenges for each of the
three interview groups. This often risks developing into a pattern of negative
interaction between student and parents, counterproductive or inadequate
dialogue between school staff and parents, as well as demands on the student to
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change his/her avoidance behaviour. Reporting the child as off sick, pointing out
the responsibility for enforcing compulsory attendance, or forcing the student to
go to school are measures that would hardly serve as long-term sustainable
solutions to the problem. However, the dissertation shows that all three of the
interview groups, including the students not attending school, want the same
thing — to increase attendance at school again.

The study shows that in cases of problematic school absenteeism some form of
contextual change is required in order to encourage increased attendance. This is
a conclusion that contrasts with research that unilaterally highlights measures
aimed at changing the thought patterns and behaviour of the student. One
conclusion of this study is that if the problematic absenteeism has been going on
for a long time, the process of increasing attendance will also need to be viewed
in a longer perspective. The reasons that generated the absenteeism need to be
dealt with by significant adults, but it will also be necessary to consider the
consequences of the absenteeism when working to help the student get back to
school. Study delay, social isolation, anxiety and depression are common
consequences of long-term absenteeism. This means that the student will require
relatively extensive support over a longer time.

What emerges in this study is that students, above all those with extensive and
long-term absenteeism, usually need changes in the school environment if their
attendance rates are to improve. Such ecological changes may be a question of
teaching in an alternative learning environment, a change of school, or that other
significant persons enter the student’s life. All students in the study have been in
need of support, regardless of their learning abilities or learning difficulties. The
findings suggest that the attitude of the school staff towards the student is of
considerable importance for how the student views himself/herself as a learning
individual. This dissertation includes several examples of how key personnel in
the school have helped make it possible for the student to cope at school from a
learning and a social perspective. It is not always dependent on the profession,
but is primarily a question of people with the ability and scope for action to see,
listen and meet the student at his/her current development stage. Taking
responsibility for building trust and confidence appears to be a characteristic of
those key people at school who have played a prominent role in attendance-
promoting activity. When this responsibility has been shared and accepted by
several stakeholders at the school, the total strength of the supporting forces has
increased, which has had a favourable effect on promoting attendance.

The chances of increased attendance appear to be optimised when school staff,
parents, and students have a common understanding and view of difficulties,
strengths, and possible ways forward. However, the work of changing the
situation needs to be led by the school, since power to change the learning
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environment resides within the school as an organisation. Many students have
found it possible to access education when offered outside the framework of what
would be regarded as typical schooling. For some students, an alternative
learning environment has worked as the contextual change necessary for
education to take place. Does this mean that the conclusion is that the regular
school context does not suit all students? Instead of answering that question, I
want to focus on the activities, roles and relationships that are possible at school.
Are teachers in a position to create close and trusting relationships with all
students, is the learning environment adapted to students with perceptual and
cognitive difficulties, and are students with social interaction difficulties offered
incentivising activities, for instance during breaks? Furthermore, if the school is
well able, for example in terms of competence and scope for action, to meet the
needs of all students with for instance socio-emotional difficulties, will it in such
a case still be necessary to make use of central special teaching groups, local small
teaching groups, or individual teaching outside the school?

If a student does not attend school, this by implication shows the importance of
understanding what function such absenteeism fulfils. The school, in the form of
the different contexts that influence the student’s development, therefore needs
to be studied and understood. This would include the student’s space for learning,
his/her peer groups, but also the organisation of the school. If an extensive
investigation finds that the core of the problem lies outside of the school’s area of
responsibility or competence, external support functions such as social services
and child and adolescent psychiatric services will need to intervene and collabo-
rate with the school.

If there is a need for a change of direction in the student’s school career over a
period of time, the study shows that there exist learning environments, school
staff, strategies, and prospects for students to be reintegrated into education.
However, there appear to be several paths to achieving the objective of school
attendance, in which guidance is needed from the student’s perspective and
response. A key conclusion is that the need for a sense of belonging in a social
context is important to students, regardless of personal characteristics and
experiences. When students have started re-attending, this has often been in a
context where they have felt acknowledged, where they have felt a sense of
community with others, and where their inherent potential has been able to
flourish. This could for instance mean to feel a sense of belonging in the school,
closeness to the members of the school, pleasure in participation, and to
experience the school as a safe place (c.f Keyes, 2006).
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Conclusions

Problematic school absenteeism is resulting from a range of factors, particularly
at micro and meso levels, interacting over a longer period of time. There is a need
to distinguish between underlying, eliciting and maintaining factors. Shorter
spells of truancy and absence related to illness may be early warning signs.
Feelings of being different and lonely, harassment by peers, and difficulties to live
up to the demands in school are commonly described as factors pushing the
student away from school. Absence from school for a longer period of time in turn
results in problems such as anxiety, depression, reduced social contacts and
lagging behind in school-work that maintain and increase the difficulties to go
back to school. The students, above all those with extensive and long-term
absenteeism, usually need changes in the school environment if their attendance
rates are to improve. Such ecological changes may be a question of teaching in an
alternative learning environment, a change of school, and/or that significant
persons enter the student’s life and contribute to a manageable study situation.
Such a conclusion is in contrast to research that one-sidedly points to measures
aimed at changing the student’s patterns of thought and behaviour.

Discussion

To understand, prevent and work with problematic school absenteeism, account
needs to be taken of the balance between risk factors and protective factors. Risk
factors and protective factors can be categorised as static or dynamic (Andershed
& Andershed, 2015). Static factors, which cannot be influenced, include gender,
ethnicity, and previous history of difficulties at school. As dynamic factors,
Andershed and Andershed count the attitudes of individuals, mental processes,
and relationships. The latter aspects can be influenced and changed, as is also
shown by the results of this study. Risk factors and protective factors can also be
understood as proximal, such as bullying, or remote, such as exclusion from the
labour market. Events in the student’s immediate environment can therefore
have consequences within other ecological systems, which stresses the
importance of early intervention from both an individual and a socio-economic
perspective. Against this background, I believe that the phenomenon of proble-
matic school absenteeism is not only an individual problem but also needs to be
understood from a societal perspective, which makes the results of this study
relevant also for others outside the educational sphere.

The empirical material has brought up many practical implications, some of
which are detailed here. At the individual level, the student narratives above all
show that small but meaningful actions by significant other persons have
contributed to a feeling of significance, of being accepted, and of feeling confident
of their own ability. At the organisational level, contextual changes in the learning
environment have often been necessary in order to bring about positive
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development. Implicit here is the importance of not only studying the student but
also the learning environment and identifying what it is that encourages
attendance. In this way, adaptations and special support can be tailored to the
needs of the individual, provided that the school organisation is able to offer
adequate contributions and measures. At the societal level, I believe that it cannot
exclusively be the school’s responsibility to provide equivalent education for all.
In this I am supported by Lavrijsen and Nicaise (2015) who point out that, from
a macro perspective, school absenteeism should not only be seen as being due to
possible shortcomings in the education system, but possibly also as due to factors
like socio-economic differences outside the school’s sphere of influence. This
suggests a broader responsibility on the part of various societal stakeholders to
provide support to socially disadvantaged families, where for example the home
environment offers limited opportunities for provision of educational support.

My dissertation raises questions about how the school’s organisation, structure
and culture can be flexible about time for students who for various reasons do not
fit into the school’s normal time expectations. When the school’s time structures,
such as division by age, timetables and teacher working hours, are challenged it
is not surprising if a certain degree of time-related stress arises, which is likely to
have a negative effect on all involved, including the student. Set against the
culturally institutionalised time conditions that prevail in school, I see the
problem of school absenteeism as a “struggle against time”, which creates a
negative form of stress. Sundberg (2005) points out that at a time when the school
is expected to be time-disciplined, time-efficient, and future-oriented, time
dilemmas arise, which I contend is something that permeates problematic school
absenteeism as a phenomenon.

This study shows that absenteeism can be turned into attendance. It is important
to emphasise this message, even if it does not always guarantee that the return to
school takes place in a simple and seemingly easy way. On the other hand, even
when the student displays oppositional behaviour, the message can help motivate
adults at home and in the school to keep working to break the absenteeism and
increase attendance. In this dissertation I have sought to generate knowledge on
the basis of an insider perspective on problematic school absenteeism. In line
with that approach, it is important to view students who do not attend school as
just students, and not define them by their behaviour. Classifying students as for
instance “hemmasittare” (stay-at-home students) is a social construction that
positions them differently from the other students in the school. Or as Emma, one
of the students in the study, describes her previous school situation, which is also
how we will conclude this paper: “you are still a student — but from a distance”.
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Franvaro
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manader) i ak 8.

Omfattande
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Omfattande frdnvaro i
ak 7.

Strofranvaro fran
mellanstadiet och
framat.

Omfattande franvaro i
ak 9.

Omfattande frdnvaro i
ak 8.

Franvaron borjade i 8k
3. Var franvarande
storre delen av
hogstadiet.

Omfattande frdnvaro
(90% franvaro i k 7).
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Okad nirvaro och
aterintegrering
Aterintegrering och hog
narvaro i arskurs 9 (ny
klass).

Darefter gymnasiet. Vid
intervjutillfallet: arbetar
pé en forskola.

Succesivt 6kad narvaro i
ak 8 och 9.

Vid intervjutillfallet:
laser till underskoterska
pa gymnasiet.

Gick om dk 9 med hog
narvaro i en sarskild
undervisningsgrupp.

Vid intervjutillfallet:
laser heltid pa
folkhogskolan .

Okade nirvaron i nian,
men gick ett extra r i
ak 9.

Blev behorig till
nationellt program péa
gymnasiet.

Hog narvaro pa ett
introduktionsprogram
pa gymnasiet.

Vid intervjutillfallet:
Ho6g nirvaro pé en
folkhogskola.

Hog narvaro i en
sarskild undervisnings-

gruppiak 9.



Lovisa, 16 r

Inez, 17 &r

Henrik, 18 ar

Emma, 17 ar

Robert, 21 ar

Johnny, 25

Jakob, 19 &r

Omfattande franvaro i
ak 8.

Franvaro ca 70-90% av
ak 9.

Aterkommande

franvaro fran ak 1 till 4k
9. Langtidsfranvaro hela
ak 8 (en vecka i skolan).

Omfattande frdnvaro ak
7 och 8.

Léngtidsfranvaro i
slutet av &k 8 och
overviagande del av 8k
9.

Langtidsfranvaro i ak 7.

Franvarande hela
hogstadiet.

Omfattande frdnvaro i
ik 7 och 8.
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laser pé ett
introduktionsprogram
péa gymnasiet.

Vid intervjutillfallet:
hog narvaro pa ett
introduktionsprogram
pé gymnasiet.

Aterintegrering/6kad
narvaro i ak 9.

Vid intervjutillfillet:
hog nérvaro pa
introduktionsprogram
pa gymnasiet.

Okad niirvaro i en
sarskild undervisnings-

grupp ak. 9.

Vid intervjutillfallet:
hog nirvaro pa ett
introduktionsprogram
pé gymnasiet.

Vid intervjutillfillet:
hog narvaro pa ett
introduktionsprogram/
Nationellt
gymnasieprogram.
Okad nirvaro i 4k 8 och
9 (enskild
undervisning).

Vid intervjutillfallet:
laser pa ett
introduktionsprogram,
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hog nérvaro pa
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Ellen, 17 ar Omfattande franvaro Hog narvaro frén och
storre delen av dk 9. En  med andra terminen pa

period av langtids- ett nationellt program
franvaro. pa gymnasiet.

Nina, 19 ar Langtidsfranvaro (halva = Vid intervjutillfallet:
ak 8 och halva &k 9) hog nirvaro pa
samt hela extra aretiak @ folkhogskola.
9.
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Bilaga 2: Forildrarna i studien (fingerade namn)

Foraldrarna

Forélder: Cilla
Barn: Pojke, 15 ar

Foralder: Sara
Barn: Pojke, 13 ar

Foralder: Magnus
Barn: Pojke, 18 ar

Foralder: Marika
Barn: Pojke, 16 ar

Foralder: Karin
Barn: Pojke, 17 ar

Foralder: Christina
Barn: Flicka, 15 ar

Foralder: Caroline
Barn: Pojke, 16 ar

Franvaro

Omfattande frdnvaro under
hostterminen &k 7.

Langtidsfranvaro
varterminen arskurs sju.

Langtidsfranvaro extra aret
iak7.

Frénvaro: ca 2 ménader
sammanhangande
frénvaro hostterminen 4k 7.

Franvaro: samman-
hangande franvaro i
varterminen i &k 4.

Franvaro: 9o % frénvaro &k
7 (fick g om 4k 7)

Franvaro: omfattande
franvaro Vt. &k 6 och ht dk 7

Franvaro: omfattande
franvaro, perioder av
sammanhangande
langtidsfranvaro fran ak 6
till en bit in pa
hostterminen i &k 8.

Franvaro: omfattande
franvaro fran ak 6. 70-80%
franvaro under ak 9.

187

Okad nirvaro och
aterintegrering

Vid  intervjutillfallet:
Nastan 100% narvaro i
ak 8.

Vid intervjutillfallet:
sjukhusskola och pa
vig att dterintegreras i
en sarskild
undervisningsgrupp
(SU-grupp).

50-60% néarvaro i dk 5
(SU-grupp).

Ho6g narvaro i SU-

grupp &k 6 till 9.

Succesivt 6kad narvaro
iak 8 och ak 9.

Succesiv 6kad narvaro i
SU-grupp ak 7-9. Vid
intervjutillfallet:

nationellt program pé

gymnasiet

Vid intervjutillfallet:
hog néarvaro i en SU
grupp (k 9).

Vid intervjutillfallet:
hog narvaro pa
gymnasiet.



Foralder: Linda
Barn: Pojke, 14 &r

Foralder: Anki
Barn: Flicka, 15 ar

Foralder: Peter
Barn: Pojke, 13 ar

Foralder: Monica
Barn: Flicka, 14 &r

Foralder: Alexandra

Barn: Pojke, 15 ar
(&k 8, extra ar)

Foralder: Annie
Barn: Pojke, 14 ar

Foralder: Stina
Barn: Pojke, 18 ar

Foralder: Mia
Barn: Pojke, 12 &r

Franvaro: omfattande
frdnvaro under 4 manader i
ak 7. Sammanhingande
frénvaro i 2 manaderi ak 7.

Franvaro: omfattande
frdnvaro i 4k 6 och 7 (ca
70% frénvaro i ak 7).

Franvaro: ak 6 tvd ménader
sammanhangande
langtidsfranvaron.

Franvaro: sju veckor 8k 7
fran ordinarie klass.

Franvaro: 3-4 manader
sammanhéangande franvaro
under Vt. 4k 7. Franvarande
hela forsta aret ak, 8.

Franvaro: ca 2 ars
omfattande frénvaro (&k 6
och 7).

Franvaro: omfattande
franvaro under storre delen
av ak 9.

Franvaro: 75-90% franvaro
i arskurs fyra.
Heltidsfranvaro under
varterminen i arskurs fem.
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Vid intervjutillfallet:
hog narvaro SU grupp
5 dagar i veckan (ak 8).

Okad nirvaro i SU
grupp i &k 8. Vid
intervjutillfallet: hog
narvaro och  &ter-
integrering i ordinarie
klass (ék 9).

Vt. ak 7 inskolning i
SU grupp 1.5 dagar i
veckan, 3-4
halvdagar/vecka i
slutet. Vid intervju-
tillfallet: hog narvaro
&k 7 (hosttermin).

Vid intervjutillfallet:
aterintegrerad i en ny
skola, ny klass med
100% narvaro.

Vid intervjutillfallet:
Okad nirvaro i ak 8
(anpassad studiegang).

Vid intervjutillfallet: ca
60-80 % narvaro i SU

grupp

Okad nirvaro under
varen i ak 9. Enskild
undervisning.

Vid intervjutillfallet:
hég nirvaro i Kklass
(arskurs sex).



Bilaga 3: Skolpersonal i studien (fingerade namn)

Skolpersonal Tjanstgoring

Skolpsykolog Anja Arbetar med sju grundskolor

Skolkurator Alva Tjanstgoring pa tva grundskolor (F-9)

Larare Bengt Tjanstgoring pa en 7-9 skola (liten
undervisningsgrupp)

Specialldrare John Tjanstgoring pé en 7-9 skola

Skolkurator Petra Tjanstgoring 2 stycken F-6 skolor och

en 7-9 skola

Specialldrare Lisa

Tjanstgoring i en central sirskild

undervisningsgrupp
Specialpedagog Malin Tjanstgoring pé en F-9 skola
Specialpedagog Moa Tjanstgoring pa en 7-9 skola

Resursldrare Tony

Tjanstgoring pa 7-9 skola

Skolskoterska

Tjénstgoring pa en F-9 skola

Rektor Per-Anders

Tjénstgoring pa en F-9 skola
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Bilaga 4: Informationsbrev elev

Hej!
Mitt namn ar Tobias Forsell.

Jag skiver till dig som &r 16 &r eller dldre och har haft en langre franvaro under
nédgon period i grundskolan (&k 1-9). Jag har sjilv i mitt tidigare arbete traffat
manga elever som upplevt att det var svart att vara i skolan av ménga olika
anledningar. For mig handlade det om att &ka hem till elever, prata om det som
var jobbigt eller mindre jobbigt med att vara i skolan, lyssna pa eleven och kanske
tillsammans komma pé idéer for hur det skulle kunna vara lattare att vistas i
skolmiljon igen.

Nu arbetar jag pd Umed Universitet och forskar om skolfranvaro. Jag vill med
mina studier bl.a. belysa vad elever upplever bidrog till skolfrdnvaron och vad
som gjorde att de kunde atervinda till att vara i skolan igen.

Anledningen till att jag vill traffa dig som fore detta elev i grundskolan ar att dina
tankar och beskrivningar ar viktiga for att oka forstdelsen av varfor elever ar
frdnvarande och vad vuxna kan gora for att undvika detta och dven hjilpa elever
tillbaka till skolan.

Vi kan samtala dir det passar just dig bast - hemma, pé skolan, bibliotek eller pa
ett fik, till exempel. Jag kommer friga dig om det ar okej att samtalet spelas in.
Inspelningarna kommer att kodas och forvaras inlasta. Nar jag arbetar med
informationen anvinder jag ett kodnummer istdllet for namn och pé s sitt
kommer ingen utom jag sjilv att veta vilka som deltagit i min studie. Detta
innebar helt enkelt att dina svar och resultat kommer behandlas sa att inte
obehoriga kan ta del av dem. Din medverkan ar helt frivillig och du kan nir som
helst avbryta den utan att forklara varfor. Samtalet tar ca 1 timme.

Jag kommer att berdtta och skriva vad jag kommit fram till i en
doktorsavhandling (en bok), men ocksa i kortare artiklar. Nar arbetet ar klart
kommer jag meddela dig sa far du mojlighet att 14sa om resultaten.

For att det ska bli ldttare for dig att forsté vilka fragor jag kommer att stélla sa ger
jag hir nagra exempel: Ungefar nir borjade du vara hemma fran skolan? Vilka
orsaker bidrog till att du borjade vara hemma? Vad upplever du att personer pa
skolan borde ha gjort for att hjilpa dig att vara pa skolan? Nar du var hemma, vad
gjorde att det var svart att gé tillbaka? Kan du beskriva ndgot som hjalpte dig att
gd iskolan igen?

Du far gidrna kontakta mig for fragor och funderingar. Jag kan da forklara mer
vad min studie handlar om. Vidare sa onskar jag att du skriver till mig pd min
mail ifall det ar okej att traffas eller inte. Om du vill delta kan vi tillsammans
planera var vi triaffas, datum och tid med mera.
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Om du vill kan du visa detta brev for dina foraldrar.
Mina kontaktuppgifter:

tobias.forsell@umu.se

070-5190032
Doktorand

Umeé Universitet, 90187, Ume#

Huvudansvarig forskare:
Ulf Lundstrom

ulf.p.Jlundstrom@umu.se

Institutionen for tillimpad utbildningsvetenskap
Umed universitet

901 87 Umea

Tfn: 090-786 9497

Vénliga halsningar,

Tobias Forsell
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Bilaga 5: Intervjuguide forilder

e  Beskriv ditt barns forsta tid i grundskolan?
Intressen, styrkor, svarigheter, sociala kontakter

e Nair borjade du uppleva svarigheter for ditt barn att ga till skolan/vara
péa skolan?
Vilken alder pa barnet? Hur reagerade du? Hur agerade du? Hur
reagerade skolan? Hur agerade skolan?

e Hur visade sig svarigheterna?
Somatiskt uttryck. Psykiskt maende. Beteende. Hur
forklarade/visade/agerade barnet svirigheterna?

e  Beskriv hur franvaron utvecklade sig fran forsta signalerna pa
svarigheter att ga till skolan/nérvara i skolan till omfattande franvaro?
Karaktédren pa franvaro (stréfranvaro: sen ankomst, franvaro vissa
lektioner, frinvaro vissa dagar, 1dnga toabesok, korridorvandrande,
tidig hemgéng. Omfattande frinvaro: sammanhéangande
heltidsfranvaro).

Beskriv anledningar/orsaker till denna utveckling.
Beskriv franvarobeteendet.

e Beskriv kommunikationen och/eventuell samverkan mellan dig som
vardnadshavare och skolan under detta skede.
Vad var positivt? Vad var negativt? Vem/vilka hade du kontakt med?
Karaktédren pa kontakten (IRL eller meddelande/mail)? Hur
registrerades franvaron — giltig (sjukfréanvaro) eller ogiltig?

e Vilka orsaker ser du som centrala till att franvaron fortgick?

- Allméan daglig livsforing, psykiskt och fysiskt médende, sjalvbild,
riskundvikande, motivation?

- Relation vardnadshavare-barn, fritidsaktiviteter, sociala
kontakter

- Kontakt med vuxna pa skolan, anpassningar och sérskilt st6d,
viktiga personer, skolklimat, utanférskap/mobbing,
samarbete/samverkan med skolan och andra stédfunktioner,
elevhilsan

- Sociala relationer och aktiviteter utanfor skolan.
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Beskriv kontakten och/eventuella samverkan mellan skola och
vardnadshavare under perioden av omfattande frdnvaro?

Beskriv faktorer som bidrog till att vinda den omfattande franvaron till
nirvaro? Alternativt: vad pa gymnasiet (folkhogskola/motsvarande),
eller nuvarande omstandigheter, paverkar narvaron positivt?

Vad har betytt mest for ditt barns férutsattningar att narvara i skolan
(efter perioden av omfattande franvaro men dven fore franvaron)?

Vad har narvaron inneburit for ditt barn/dig?

Vad anser du att skolan bor géra mer av for att férhindra uppkomsten
av franvaro/framja narvaro?

Vad ser du som viktigast i samverkan mellan skola och foraldrar till
skolfranvarande barn/”hemmasittande” barn?

Beskriv vad du anser ar viktigt for att hjidlpa skolfrdnvarande barn
tillbaka till skolan?

Ovriga tankar/klargéranden/inspel.

Mojlighet att aterkomma vid eventuella f6ljdfragor eller fortydliganden
(forskare och intervjuperson)
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Bilaga 6: 6ppen kodning eleven Maria

Tidiga
tecken pa
svarig-
heter i
skolan

Men ocksi sé
att 2:an, 3:an,
4:an var val
ocksé helt ok.
Men 5,an da
borjade det vil
bli lite samre
dar omkring...
[Strofranvaro]

jag var med
om ett
overgrepp och
jag berattade
inte det for
nagon. Inte
ens for
mamma eller
pappa forran
efter tre ar.
[Utlosande
faktor, skam,
bristande
tillit,
hopploshet]

jag borjade
dra mig
undan ganska
mycket. Det
borjar vl dar
att jag vart
valdigt ensam.
[Social
isolering]

sa blev jag
som utfryst
for att jag
drog mig
undan nir jag
egentligen

Langtidsfran-
varo och
vidmakt-
hallande
faktorer

Jag kan inte ha
varit diar mer 4n
tva till tre
manader
sammanlagt
under arskurs 8
[social isolering,
utanforskap,
heltidsfranvaro]

hogst upp var nog
att jag kidnde mig
sé sviken av
vuxenvarlden, sa
att det gjorde nog
valdigt ont och jag
kinde inte att jag
ens behdvde gé
dit eftersom jag
var sa osynlig i
deras nérvaro...
att det inte ens
skulle mérka om
jag var borta. For
det var som om
att de behandlade
mig som om jag
anda inte

fanns. S& varfor
skulle jag da ga
dit
[meningsloshet
bristande tilltro
att fa adekvat
hjalp]

Jag ldg i mest i
sangen. Jag lag i
sdngen och
stirrade i taket och
sa hade jag angest

Faktorer
som bidrog
till narvaro

Skolbyte:

da hade jag en
jatte underbar
Mentor dar som
verkligen sag
mig. Verkligen
helt underbar!
Varje ging jag
kom pé
morgonen s
fragade hon:
hur 4r det idag?
Gar det bra? Ar
det ndgot si sig
till mig, g ut
och sitt dig och
andas i fem
minuter och
kom tillbaka in
nir du kdnner
dig redo, vi
kommer att fixa
det hir
[relations-
kompetens,
forandrad
larmiljo,
kinslan av att
vara
betydelsefull,
pedagogiska
stodstrategier,
flexibilitet,
hoppfullhet]

Men pa den
nya, det var ju
béttre dar. For
dir delade de
dessutom upp
so och no-
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Samlad bild av
faktorer som
tillsammans bidrog
till negativa
respektive positiva
proximala processer

Negativa

Adhd (sen diagnos,
18 ar)

Dyslexi

Dyskalkyli
Overgrepp
Mobbing
Sjdlvskadebeteende
(individ)
Alkoholism
Destruktivt
forhallande
Forildrarnas
reaktion nar IP
Oppnar upp om
overgreppet (min
tolkning)

Vuxna (skola) som
inte sdg eleven och
hennes behov
Ensamhet/
utanforskap

Positiva

Skolbyte
Anpassad struktur
(amnen)

Positiva sociala
relationer i skolan
och pé fritiden
Framtidstro
Viktiga vuxna pa
grundskolan och
gymnasiet som
visade empati och
gav stod

Medicin



hade behovt
nigon som
var dar lite
mer. Och de
vuxna, eller
lararna, lade
som inte eller
markte eller
gjorde vil inte
s jattemycket
at det for
tankte val att
man kan val
inte ma sd
jattehemskt
nar man ar si
ung men....
[Mobbning,
svek,
hopploshet]

sé borjade jag
tala med
kuratorn pa X
skolan och d&
beréttade jag
att jag madde
jattedaligt
over det dir
och att jag
inte hade
négon livslust
langre och allt
det dér... och
da borjade jag
bara vara
hemma mer
och mer....
[psykisk
ohalsa]

over att det inte
var i skolan, men
jag hade ocksé
angest Over att ga
till skolan och s&
hade jag angest
over att jag visste
att jag inte skulle
kunna ta mig in pa
nagon linje, jag
skulle inte kunna
fa nagon
utbildning och det
var som att jag
grivde mig mer
nerat dn uppét i
mitt méende. Och
det fick mig ocksa,
eller jag kinner att
jag borjade mé sa
daligt och jag fick
sén dngest 6ver att
jag inte far till

skolan att jag
hellre  stannade
hemma for jag
kinde vil som
hopploshet.  Det
gjorde verkligen

sd jag bara... “jag
ger upp, jag far vl
se vad som
hénder, jag far vl
bo pd gatan om
det skulle
behovas”

[kanslor av
hopploshet,
meningsloshet
vidmakthaller
franvaron]

... Jag tycker inte
det var sd mycket
kontakt
egentligen (fréga
om skolans
kontakt med elev)
sokte jag mig till
alkoholen och dar
hamnade jag. S&
jag borjade dricka
jattemycket nar
jag var 14 ar och

amnena si att

man hade En inre process, stiarkt tro pa
teknik i 4 sin egen forméga och
veckor och starkare sjilvkiansla (vand-
sedan fysik i 4 punktsprocess)

veckor sé att
man inte hade
allt pd samma
gang.
[tydliggorande
pedagogik,
struktur, stod
att organisera
arbetet]

fick dar
jattemycket nya
kompisar och
jag kunde vara
med dem hela
tiden pa skolan
och men aven
pa fritiden och
s& drack vi ju
nistan aldrig
for de hade ju
bra i sin narhet
och sa.

[positiva sociala
relationer bade i
skolan och pa
fritiden,
destruktiva
beteenden
omforhandlades
till positiva
beteenden]

Nya
grundskolan:
det var att det
verkligen la
marke till varje
enskild individ
och det
svarighetsgrad
pd inldrning, pa
lasning - ja
verkligen p&
allt. Var det
négot som var
svart kunde de
komma och
satta sig bredvid
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jag borjade

roka, och sa blev
det hasch och
grejer. [Bristande
kontakt fran
skolan,
destruktivt
beteendemonster]

och prata med
en och forsoka
forklara grejer
pa ett annat sétt
och... de gjorde
det som roligt
att vara dir och
sen var det ett
plus for mig for
jag kunde
langta till
rasterna s att
jag kunde tréffa
mina kompisar
som gav mig ny
energi for jag
visste att det
inte kommer att
bli samma har
som det varit pa
X skolan. Och
sd berattade jag
for en person
dir om vad jag
hade varit med
om, och jag var
ju livradd for att
for att komma
tillbaka dagen
efter men det
var ju

ingen. Hon
hade inte
berattat for nan.

bara det har att
fa hora “jag ser
dig” gor det sa
mycket lattare
att vakna pa
morgonen och
ga till skolan dn
att g dit och
vara osynlig dag
efter dag.

[Tillit till andra,
sociala
attraktions
krafter, att bli
sedd]

jag sag ju bara

ner pé i princip
alla vuxna forr...
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[Tilltro till
vuxnas forméga
att hjalpa]
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