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Skolfrånvaro har på senare år uppmärksammats som ett växande problem. Både den giltiga 
och den ogiltiga frånvaron är högst i högstadiet, där 25–35 procent av niondeklassarna har 
minst 15 procents frånvaro och 2–3 procent är frånvarande 50 procent eller mer (Skolverket 2021). 

Problematiken smyger sig dock ner i åldrarna och frånvaron ökar även på lågstadiet och i förskoleklass.

Mot denna bakgrund arbetar svenska skolor och kommuner i allt högre grad med att hantera skol­
frånvaro och främja skolnärvaro. Bland annat pekar Skolverket (2021) på betydelsen av skolans sam­
arbete med externa aktörer, såsom socialtjänst och hälso- och sjukvård, och vikten av att det fortsätter 
utvecklas ”för att de elever som behöver insatser även från dessa aktörer ska kunna få det i den 
utsträckning som de behöver det” (Skolverket 2021, s. 104). 

En annan central samverkanspart som lyfts är föräldrarna. En avgörande förutsättning för att komma 
till rätta med den problematiska skolfrånvaron är att de professionella, särskilt skolan, har en tillräckligt 
god och stödjande relation med föräldrarna (Ekstrand 2015; Forsell 2020). Att ta tillvara deras kunskap 
och tidiga signaler på problematisk skolfrånvaro är viktigt för att förstå problemet, hitta lösningar 
(Myhill 2017; Forsell 2020) och motverka allvarligare former av skolfrånvaro. Föräldrarna är vanligtvis de 
första att inse att deras barn har svårt att närvara i skolan (Forsell 2020). Det är också genom föräld­
rarna som kommunikation och motivering kan ske, och Myhill (2017) poängterar vikten av att utveckla 
sätt att förbättra kvaliteten i relationen mellan föräldrar och professionella. I det ingår att förstå de 
stöttande faktorer respektive hinder som påverkar föräldrars motivation att söka hjälp och stöd. 

Den här rapporten tar sin utgångspunkt i SKIFO Orust (sedan 2024 skolsocialt team), den samverkan 
mellan skolan och individ- och familjeomsorgen i Orust kommun som sedan 2021 arbetar med 
problematisk skolfrånvaro med elevens behov i fokus. Medan en tidigare studie (Johansson 2023b) 
följde framväxten av verksamheten och undersökte samverkansarbetet mellan skola och socialtjänst, 
har denna studie istället fokus på föräldrars erfarenheter av SKIFO:s insatser. 

Det övergripande syftet med studien är att ta reda på vad i SKIFO:s arbetsmodell som hindrar respektive 
främjar ökad skolnärvaro utifrån föräldrarnas perspektiv och därmed bidra till verksamhetens utveck­
ling. De specifika frågeställningar som undersökts är: Vilka erfarenheter har föräldrar av att deras barn 
har fått insatser från SKIFO Orust? Vilken typ av insatser har de fått och hur uppfattar de stödet? Hur 
främjas föräldrarnas delaktighet?

Föräldrar till barn och unga med problematisk skolfrånvaro som ansökt och blivit beviljade insatser av 
SKIFO ses i den här studien som ”brukare”. Det är inte ett oproblematiskt begrepp, dels i relation till 
begreppen ”klient”, ”kund” (SKR 2020) och ”anhörig”, dels då föräldrar generellt inte kan ses som legi­
tima företrädare för brukarintresset. Genom att anlägga ett så kallat brukarperspektiv är dock ambi­
tionen att synliggöra föräldrarnas erfarenheter och resurser, i syfte att stärka deras delaktighet och 
möjlighet att bidra till utvecklingen av samverkansarbetet runt problematisk skolfrånvaro. Betydelsen 
av brukarmedverkan för att finna ”komplexa lösningar på komplexa problem” (Hedberg Rundgren m.fl. 
2022, s. 449) kan inte nog betonas. Problematisk skolfrånvaro är just ett sådant komplext problem. 

Det här projektet har utförts inom ramen för ULF (utveckling, lärande och forskning) och har 
löpt under hela 2024. Föreliggande rapport är resultatet av intervjuer med åtta föräldrar till 
barn med problematisk skolfrånvaro som har fått insatser beviljade av SKIFO Orust. I analysen 
ingår enbart vissa delar av materialet, medan den interna rapport som verksamheten har fått 
ta del av är fullständig. Båda rapporter kommer förhoppningsvis att spridas och diskuteras 
inom berörda verksamheter, som en del av kommunens arbete runt problematisk skolfrånvaro. 

Samarbetet med SKIFO Orusts barn- och ungdomssamordnare har varit ovärderligt. Stort tack! 
Mitt allra varmaste tack går till de föräldrar som gjort denna studie möjlig genom att gene-
röst dela med sig av sina erfarenheter. Tack också till Josefine Aspenstrand och Marie-Heléne 
Zimmerman för kompetent arbete med rapporttexten.

Rapporten  
finns även på

hv.se/samverkansforskning
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BAKGRUND

Barns och ungas skolfrånvaro har många namn: skolk, skolvägran, hemma­
sittande, giltig respektive ogiltig frånvaro och så vidare. Ett paraply­
begrepp som används i allt högre grad är problematisk skolfrånvaro (SOU 

2016:94, s. 94; Forsell 2020), vilket innefattar såväl giltig som ogiltig frånvaro 
som kan antas att på ett negativt sätt påverka elevens kunskapsutveckling och 
sociala utveckling i förhållande till läroplan, kursplaner och kunskapskrav.

Forskning visar genomgående att problematisk skolfrånvaro är multifaktorell 
och beror på individuella faktorer, familjefaktorer och skolfaktorer (Forsell 
2020; Oxford Research 2021). De individuella faktorerna kan vara psykisk 
ohälsa, neuropsykiatrisk diagnos eller tidigare bristande skolgång. Familje­
faktorer kan vara bristande omsorg på grund av missbruk eller sjukdom i 
familjen, att skolan inte ses som viktig och att barnet därför får bristfälligt stöd 
i att komma till skolan eller att föräldrarna har egen begränsad erfarenhet av att 
gå i skolan. Skolfaktorerna kan utgöras av 1) sociala aspekter, såsom att eleven 
är utsatt för mobbning/kränkningar eller upplever otrygghet vid byte av skola, 
klass eller stadium, 2) pedagogiska aspekter, såsom låga respektive höga för­
väntningar, uteblivet eller bristfälligt stöd i lärmiljöerna, att skolan inte lyckas 
upptäcka problematisk skolfrånvaro tillräckligt snabbt eller negativa relationer 
mellan lärare och elev, eller 3) organisatoriska aspekter, såsom bristande tillgång 
till elevhälsa, stora klasser, hög personalomsättning/täta lärarbyten, bristande 
rutiner vad gäller att identifiera och följa upp frånvaro eller brist på anpassning/
särskilt stöd. Då skolfrånvaro ofta omgärdas av en komplex problematik krävs 
en sammansatt hjälp från flera olika professioner inom flera olika verksamheter 
(Forsell 2020). 

Vad som främjar ökad  
närvaro och återintegrering 
Tillit, förtroende och delaktighet lyfts ofta fram som viktiga aspekter i arbetet 
med problematisk skolfrånvaro (se t.ex. Forsell 2020). Exempelvis betonar 
Forsell (2020) betydelsen av vuxna nyckelpersoner som arbetar aktivt för att 
skapa förtroendefulla relationer till eleverna och fungerar som en slags bro 
tillbaka till skolan. Genom dessa relationer kan eleverna utveckla en känsla 
av trygghet och tillhörighet i skolmiljön (Bodycote 2022). Dessa betydelse­
fulla vuxna bidrar också till att ”vidga elevens handlingshorisont”, och de kan 
”tillsammans med eleven utforska alternativa vägar tillbaka till en fungerande 
skolgång” (Forsell 2020, s. 147). 

Forsell (2020) menar också att i vilken utsträckning elevens tankar och åsikter 
lyssnas till avgör insatsens framgång. Det handlar om att på olika sätt ”göra 
eleven delaktig i sin egen process att möjliggöra återgång till skolan”. En känsla 
av delaktighet kan bidra till att elever inte längre upplever skolan som en 
”fientlig miljö” där de ständigt blir kritiserade och känner en slags ”alienation” 
(Forsell 2020).

Forskning visar på en rad framgångsfaktorer  
i arbetet med problematisk skolfrånvaro  
(se t.ex. SOU 2016:94; Forsell 2020; Ifous 
2021; Oxford Research 2021). 

•	 flexibilitet/anpassningsbarhet

•	 tillgänglighet till lärmiljöer/digitalisering

•	 ett demokratiskt klassrumsklimat

•	 trygghet

•	 studiero

•	 begripliga regler

•	 struktur och rutiner 

•	 elevers och vårdnadshavares delaktighet

•	 att skapa relationer/tillit

•	 förebyggande arbete

•	 tidig upptäckt och tidiga insatser

•	 ökat samarbete/ökad samverkan

•	 fasta samverkansstrukturer över tid

•	 organisatoriska förändringar

•	 långsiktighet

•	 helhetsgrepp

•	 tvärfunktionella team

•	 samordnare/koordinatorer.

Framgångsfaktorer
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Även i Mossbergs (2022) studie av erfarenheterna av det så kallade TIPS-
projektets arbete mot problematisk skolfrånvaro i mellanstadiet, inriktat på de 
tidiga insatserna genom interprofessionella team, anses barnets delaktighet vara 
av stor vikt. Stabila goda relationer och en upplevelse av att bli förstådd anges 
som framgångfaktorer, men delaktigheten sägs också vara svår att förverkliga. 
Samtidigt som föräldrar är ansvariga för att föra barnets talan inför ett stort 
antal kontakter, kan professionella se föräldrar som inte alltid klarar av att axla 
rollen eller inte tar emot stöd. Mossberg (2022) betonar att de professionella har 
en uttalad strävan att göra barnen delaktiga genom att försäkra sig om att de blir 
lyssnade till. Eftersom de befarar negativa konsekvenser för barnen är de dock 
inte benägna att låta delaktigheten gå så långt att barnet delar makt och ansvar.

Hantering och förebyggande 
av problematisk skolfrånvaro 
i Orust kommun 
Den svenska skolan ska säkerställa alla barns rätt till en likvärdig utbildning, 
oavsett bakgrund (Backlund, Högdin & Spånberger Weitz 2017) och har såväl 
ett pedagogiskt som ett socialt uppdrag. Huvuddelen av arbetet med att främja 
skolnärvaro sker därför inom ramen för skolans dagliga verksamhet. På gene­
rell nivå arbetar skolan genom att skapa goda relationer, ge återkoppling på 
prestationer, främja elevinflytande, skapa fungerande handlingsplaner och 
ha kontinuerlig föräldrasamverkan (se t.ex. SKL 2013). I detta arbete har elev­
hälsoteamen (EHT) en central roll. På senare år har det blivit allt viktigare att 
skolan även arbetar systematiskt för att främja närvaro (SKL 2013). I det så 
kallade skolnärvaroarbetet ingår att ta fram en närvarorutin samt att mäta skol­
närvaron. Att rutinen är tydlig är a och o (SKL 2013, s. 13), liksom att den är för­
ankrad hos lärarna och elevhälsans personal och känd bland elever, vårdnads­
havare och de samhällsaktörer som skolan samverkar med.

I Orust kommun har man väl utarbetade rutiner för rapportering av och kon­
takt runt frånvaro inom såväl förskola och grundskola som gymnasium (Orust 
kommun 2024). Man arbetar systematiskt utifrån en så kallad skolnärvaro­
trappa i fem steg. De första två stegen i trappan genomförs av mentor, medan 
steg 3–5 genomförs av mentor tillsammans med EHT. Rektor är dock ansvarig 
för åtgärderna i samtliga steg. I arbetet används systemet Schoolsoft, och för 
dokumentation finns Prorenata (Orust kommun 2024). 

En vanlig insats vid problematisk skolfrånvaro är någon form av extra anpass­
ning. För elever med funktionsnedsättning och vid psykosocial problematik 
kan även så kallat särskilt stöd behöva sättas in. Enligt skollagen (SFS 2010:800, 
3 kap.) sätts det särskilda stödet in om annat stöd bedöms vara otillräckligt. 
Särskilt stöd kan innebära undervisning av speciallärare under en längre tid, 
placering i särskild undervisningsgrupp, enskild undervisning eller anpassad 
studiegång (12§). På senare tid används exempelvis skolroboten AV1, ett verktyg 
som gör att elever som är frånvarande under långa perioder inte behöver missa 
lektioner, raster och samtal med klasskamrater och vänner i skolan.

•	 Steg 1 (10 % frånvaro) innebär bland annat 
att mentor kontaktar vårdnadshavare och 
vid behov upprepar kontakten en gång i 
månaden. 

•	 Steg 2 (15 % frånvaro) innebär att mentor 
håller fortsatt kontakt med vårdnads­
havare, pratar med eleven samt meddelar 
EHT att steg 2 är genomfört. 

•	 Steg 3 (mer än 15 % frånvaro) innebär 
att elev, vårdnadshavare, mentor och 
EHT kallas till möte. Tillsammans pratar 
man om skolplikt, stöd inom och utanför 
skolan samt risken för orosanmälan till 
socialtjänsten. Rektor gör frånvaro­
utredning och anmäler problematisk skol­
frånvaro till huvudman. Vid behov görs 
även en orosanmälan till socialtjänsten. 

•	 Steg 4 (frånvaro kvarstår) innebär att 
mentor och annan berörd personal håller 
kvar kontakten med vårdnadshavare 
och visar fortsatt omsorg om eleven. 
Om det visar sig att eleven är i behov av 
särskilt stöd upprättas en åtgärdsplan, 
varpå ansökan till SKIFO Orust (numera 
skolsocialt team) görs. Efter beslutade 
insatser sker kontinuerlig uppföljning och 
eventuell revidering av planen. Vid behov 
görs orosanmälan. 

•	 Steg 5 (frånvaro kvarstår) innebär att 
mentor och annan berörd personal håller 
kvar kontakten med vårdnadshavare, 
visar fortsatt omsorg om eleven och 
fortsätter arbetet med att få eleven till­
baka till skolan. Det görs en orosanmälan 
till socialtjänsten och eventuellt fattar 
huvudman beslut om vitesföreläggande. 

Närvarotrappan
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SKIFO och dess arbete
Med en alltmer specialiserad och fragmenterad välfärdssektor har samverkan 
mellan professioner, organisationer och sektorer blivit allt viktigare (Social­
styrelsen 2013; SOU 2017:48; Mossberg 2018), inte minst i utformningen av 
stöd till barn och unga. Våren 2021 initierades ett utvecklingsprojekt i Orust 
kommun med syfte att genom ökad samverkan mellan sektorerna samhälls­
utveckling, lärande och omsorg ge elever på mellan- och högstadiet bättre 
möjligheter att nå godkända betyg. Projektet har studerats av Johansson (2023b).

Arbetsmodell 
Projektets mål att skapa en permanent arbetsmodell för arbetet med problema­
tisk skolfrånvaro uppnåddes redan hösten 2022 i och med bildandet av SKIFO 
Orust, en samverkan mellan skolan och individ- och familjeomsorgen i Orust 
kommun med elevens behov i fokus. Arbetsmodellen har tre komponenter:

a) En samordnarfunktion. Navet i verksamheten är barn- och ungdoms­
samordnartjänsten som främst har en operativ funktion. Från början fanns 
en samordnare som dels arbetade hands-on inom befintliga strukturer, dels 
skapade och var ledande inom nya samarbetsstrukturer. Sedan våren 2023 är 
samordnarfunktionen utökad med ytterligare en tjänst och arbetet med proble­
matisk skolfrånvaro omfattar nu även yngre barn. Medan den ena samordnaren 
ansvarar för arbetet med barn i förskoleklass till och med 6:an, arbetar den 
andra med barn och ungdomar i högstadiet. 

b) En operativ arbetsgrupp bestående av en samordnare, två rektorer från 
skolan samt en förste socialsekreterare och en samordnare för socialt stöd 
från socialtjänsten. Arbetsgruppen möts regelbundet varannan vecka för att 
behandla ansökningar om insatser för elever med problematisk frånvaro. När 
ett ärende väl har påbörjats arbetar gruppen tillsammans fram insatser som 
kan passa eleven och följer sedan upp dem.

c) Blanketter och rutiner utarbetade av arbetsgruppen för att möjliggöra och 
utveckla samverkansarbetet runt problematisk skolfrånvaro. En av gruppens 
första uppgifter var att utforma en samtyckesblankett som vårdnadshavare nu 
skriver under för att ge sitt tillstånd till att bryta sekretessen och låta aktörer 
från olika verksamheter att tala med varandra. För samverkan mellan social­
tjänst, skola och vårdnadshavare finns följande rutiner:

•	 Rutin för SSV (skola, socialtjänst och vårdnadshavare), ett möte som 
skolan bjuder in till vid oro för en elev, till exempel på grund av frånvaro. 

•	 Rutin vid orosanmälan till socialtjänsten. En samordnare blir inbjuden 
av det så kallade mottaget (mottagningen på socialtjänsten) till ett första 
möte med vårdnadshavare. 

•	 Rutin att ”mottaget” på socialtjänsten ska åka ut till alla elevhälsoteam 
varje termin för att presentera sin verksamhet. 

•	 Rutin att någon av samordnarna träffar alla elevhälsoteam samt 
psykologen en gång i månaden. 

•	 Rutin att samordnarna regelbundet har behandlingskonferenser med 
familjebehandlarna.

Vissa rutiner kan ses som ett slags mellanled, då samverkan mellan skola, 
socialtjänst och vårdnadshavare kommer till stånd redan innan det gjorts en 
formell orosanmälan. Andra handlar om att skapa kontakt och utveckla för­
troende mellan olika grupper av professionella.

För att öka samverkan ytterligare arrangerar 
man gemensamma utbildningsdagar och 
utöver arbetsgruppen finns mindre, gemen­
samma forum där representanter från skola 
och socialtjänst möts och i vissa fall arbetar 
konkret i olika konstellationer.

Fler arenor för samverkan
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Samordnarfunktionen
Som både forskning (Keppens & Spruyt 2020) och utvecklingsarbete i skolor 
(SVT 2020) visat är det av avgörande betydelse med en samordnare i arbetet 
med problematisk skolfrånvaro. Även Riksförbundet Attention (2024b, s. 35) 
betonar vikten av samordning, både internt inom skolan och externt med 
exempelvis socialtjänst och vården, och skriver i rapporten Vägen tillbaka –  
från skolfrånvaro till skolnärvaro att: ”Vid behov ska föräldrar till barn med 
NPF och som befinner sig i problematisk skolfrånvaro få hjälp av en samordnare 
i kontakten med skola, myndigheter och vården.” Och samordnaren har mycket 
riktigt en nyckelroll i SKIFO:s arbete (Johansson 2023b). Medan det är skolan 
(rektor) respektive socialtjänsten (chefer/handläggare) som äger och fattar avgö­
rande beslut i ärendena är det samordnarens roll att leda det dagliga operativa 
samverkansarbetet i dem.

Under 2024 har man börjat använda be-
greppet skolsocialt team som en slags 
övergripande beskrivning för samordnarnas 
arbete, men arbetsmodellen förblir i stort 
densamma.

Skolsocialt team

Leda det operativa 
samverkansarbetet i 
arbetsgruppen:

•	 kalla till, förbereda och 
leda arbetsgruppens 
möten

•	 ta emot ansökningar till 
SKIFO

•	 dra ärendena i arbets­
gruppen.

Samordna det dagliga 
operativa arbetet i relation till 
vårdnadshavare/familj:

•	 hålla i ett eller flera kartläggande 
samtal med elev och vårdnads­
havare

•	 ge råd och rekommendationer, om 
ex. stödjande samtal eller familje­
behandling

•	 fungera som elevens/vårdnads­
havarnas representant i möten med 
skola/socialtjänst eller andra aktörer

•	 ha kontinuerlig kontakt via exempel­
vis hembesök och telefon/sms.

Samordna det dagliga 
operativa arbetet i relation till 
skola och socialtjänst (och ev. 
andra aktörer):

•	 delta i möten med olika 
aktörer i olika konstellationer

•	 samarbeta med trygga 
personer i elevens närhet

•	 bidra till att skapa en gemen­
sam röd tråd i arbetet.

Figur 1. Samordnarens olika funktioner.

Samordnare

En central del av samordnarens dagliga arbete är att samarbeta med kontakt­
personerna i respektive ärende (Johansson 2023a; 2023b). När arbetsgruppen 
har beslutat att påbörja ett nytt ärende är det samordnarens uppgift att träffa 
eleven, dess familj och en representant från skolan och eventuellt även från 
socialtjänst för att göra intervjuer. Berättelserna om såväl svårigheter som det 
som fungerar utgör grunden för att eleven ska komma tillbaka till det pedago­
giska arbetet (Johansson 2023a). Processen som följer kan innebära inslag av 
behandlingsarbete, till exempel om det finns en konflikt som behöver hanteras 
för att samarbetet ska kunna fortgå. Samordnarens roll blir då att skapa förut­
sättningar för kommunikation mellan de olika aktörerna.

I Johanssons (2023b) studie undersöktes erfarenheter av samver­
kansarbete runt problematisk skolfrånvaro. Deltagarna i studien 
var verksamma inom projektets operativa ledning, skolans elev­
hälsoteam eller socialtjänsten inom Orust kommun. Resultatet 
visar på en rad faktorer som kan anses hindra samverkan: brist 
på ”återkoppling” eller en obalans i utbyte av information, olika 
synsätt på och bedömningar av ”problemet”, brist på förståelse för 
varandras uppdrag och ansvar, brist på kontinuitet i bemanningen, 
maktobalans, brist på regelbundna fysiska möten där parterna 
kan skapa personliga relationer samt brist på förtroende och tillit. 
De faktorer som tvärtom kan ses främja samverkan är: ömsesidig 

förståelse för varandras uppdrag och ansvar, regelbundna fysiska 
träffar med ”ansikte mot ansikte-dialog”, byggande av personliga 
relationer och förtroende och tillit. En av Johanssons (2023a, s. 29) 
slutsatser är att SKIFO Orust kan sägas vara ”en verksamhet där 
fasta och varaktiga relationer har etablerats över organisatoriska 
gränser för att uppnå ett gemensamt syfte” och att det med 
inrättandet av denna permanenta verksamhet finns ”goda förut­
sättningar att ta fasta på, diskutera och hantera hinder för sam­
verkan samt bygga vidare på det som redan främjar samverkans­
arbete”. 

Samverkan runt problematisk skolfrånvaro
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Organisatoriska mellanrum 
SKIFO Orust:s arbete med problematisk skolfrånvaro kan förstås med hjälp 
av det Tyrstrup (2014, s. 38) kallar organisatoriska mellanrum. Med begrep­
pet avses det glapp som inte sällan finns mellan olika verksamheters ansvars­
områden, befogenheter och kompetenser. Så länge organisatoriska mellanrum 
inte upptäcks och åtgärdas representerar de enligt Tyrstrup (2014, s. 41) ”en sorts 
riskområden”, men de kan också utgöra ”förbättringsområden, fält av potential 
och i vissa fall rent av innovationsmöjligheter”. Mellanrum kan alltså ses som 
möjligheter till utveckling av välfärden (se också Björkman 2022).

Fenomenet ska bland annat förstås mot bakgrund av en förändring i svensk 
offentlig förvaltning. För på samma gång som förvaltningen fortfarande är 
uppbyggd utifrån en traditionell vertikal och hierarkisk organisationsmodell 
(byråkratin) och dess sätt att fördela resurser, mobilisera kompetens och fördela 
ansvar, så genomsyras den numera i praktiken av nätverk (Ernits 2018). Enligt 
Ernits leder denna blandning mellan byråkrati och nätverk till att gränser 
ständigt ”förflyttas” och ”dras om” och att ansvarsfrågan blir allt mer otydlig. 
Denna gränsförflyttning innebär att allt fler frågor, problem, människor och 
utmaningar riskerar att ”falla mellan stolarna”, delvis på grund av att ingen tar 
ansvar utifrån ett helhetsperspektiv. 

Med Tyrstrups (2014) ord kan man kalla barn- och ungdomssamordnarens 
arbete inom SKIFO Orust för att ”foga samman” de glapp som finns mellan 
olika verksamheter och professionellas arbetsområden, uppdrag och aktivite­
ter. Eller med samordnarens egna ord att ”väva samman” – i relation till både 
verksamheterna och professionerna, men också i relation till eleven (Johansson 
2023a, s. 32). Samtidigt kan samordnaren, genom att röra sig i ett gränsland, 
också skapa en frizon för såväl eleven och dess familj som olika professionella 
(Johansson 2023a, s. 33) där nya konstellationer och möjligheter skapas. 

Denna gränsförflyttning innebär att 

allt fler frågor, problem, människor och 

utmaningar riskerar att ”falla mellan 

stolarna”, delvis på grund av att ingen tar 

ansvar utifrån ett helhetsperspektiv. 
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M E D  F Ö R Ä L D R A R N A  I  F O K U S
TIDIGARE FORSKNING

Inom forskningsfältet problematisk skolfrånvaro ryms flera olika aktörer, 
arenor och aspekter. En del studier har fokus på föräldrarnas roll och bety­
delse, men hittills har majoriteten av dessa undersökt vilka föräldrafaktorer 

som kan kopplas till frånvaron (se t.ex. Chockalingam m.fl 2023). Föräldrarna 
tenderar att porträtteras som bristfälliga och misslyckade, som om de ger bris­
tande omsorg (Bodycote 2022), och framträder som problem och hinder, snarare 
än som resurser och tillgångar. Denna endimensionella bild av familjen som 
orsak till skolfrånvaron förstärker negativa stereotyper och stigman (Chock­
alingam m.fl. 2023). Den tidigare forskning som här är av intresse gäller istället 
föräldrar som är engagerade och aktivt samverkar med skolan i arbetet med att 
öka närvaron. Som Bodycote (2022) påpekar är dessa studier fortfarande få. 

Erfarenheter av att ha ett barn 
med problematisk skolfrånvaro
Gregory och Purcell (2014), som har intervjuat både barn med problematisk 
skolfrånvaro och deras föräldrar, belyser omfattningen av negativa känslor 
relaterade till problematisk skolfrånvaro, främst för barnet men även för resten 
av familjen. Alla familjer i studien berättar om känslor av isolering, och som en 
förälder uttrycker det: ”ingen förstår hur det är”. I Brownes (2018) kvalitativa 
studie undersöks erfarenheterna hos fem föräldrar med barn 13–15 år som får 
anpassad undervisning, då höga nivåer av stress och ångest hindrar dem från 
att gå till skolan på vanligt sätt. I analysens tema ”Livet vänds upp och ned” 
ringar forskaren in hur forskningsdeltagarna känner sig ”fångade”, hur barnets 
ångest ”smittar”, hur föräldrarna har tvingats sluta jobba eller byta jobb och hur 
familjerelationerna lider skada på olika sätt.

Även i Forsells (2020) svenska studie där både föräldrar och barn intervjuas 
betonas hur skolfrånvaron, framför allt den långvariga, får konsekvenser för 
föräldrar och familj. Man skildrar ensamhet och andra påfrestningar, och det 
finns exempel på föräldrar som är sjukskrivna eftersom barnets situation både 
upplevs som emotionellt krävande och tar tid i anspråk.

Vad och vems är problemet?
Skolpersonal, elever och föräldrar tenderar att ha olika syn på orsakerna 
till skolfrånvaro (se t.ex. Gren-Landell m.fl. 2015; Ekstrand 2015; Bodycote 
2022). Medan skolpersonal tenderar att lägga ansvaret på föräldrar och hem­
förhållanden, för föräldrar ofta fram skolfaktorer (Fortune-Wood 2007; Havik, 
Bru & Ertesvåg 2014).

I en norsk studie av Havik, Bru och Ertesvåg (2014) lyfter samtliga sjutton för­
äldrar mobbning som något som bekymrar dem, och en tredjedel vittnar om att 
deras barn har blivit utsatta för mobbning. Föräldrarna lyfter också att elever 
som löper ökad risk för skolfrånvaro har större behov av förutsägbarhet och 
behöver mer stöd från lärarna än de får. 
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I Nielsens och Thastums (2023) studie framgår att föräldrar uppfattar att de 
själva och skolan har olika mål med de interventioner som görs. Medan skolans 
personal främst sägs vara upptagna av att få barnen tillbaka till skolan, vill för­
äldrarna snarare lösa de problem som är orsaken till att de inte går dit. 

Bristande stöd i samverkan med skolan
I studier som fokuserar på föräldrars erfarenheter är stödet från skolan centralt. 
En genomgående erfarenhet tycks vara att man upplever en brist på stöd från 
skolans sida (Myhill 2017; Nielsen & Thastum 2023; Forsell 2020; Bodycote 
2022); man upplever sig ensam i frånvarosituationen, känner maktlöshet och 
desperation, anser att personalen avfärdar familjens oro och barnens diagnoser 
och tycker inte att skolan följer överenskommelser och planer, vilket uppfattas 
skada både föräldrarnas och barnens tillit. Föräldrar beskriver vidare sin situa­
tion som ett slags moment 22. De avkrävs aktivt ansvar för sitt barns utbildning, 
men när de tar ansvar möter de en rad hinder från systemet (Bodycote 2022; 
Nielsen & Thastum 2023).

Vad gäller föräldrar till barn med någon typ av NPF-problematik visar Riks­
förbundet Attentions (2024a) enkät att 61 procent av vårdnadshavarna anser 
att barnet inte har fått de anpassningar och det stöd som det behöver. Många 
uppger att de känner uppgivenhet då de har väntat länge på att skolan ska göra 
en utredning gällande särskilt stöd och lika länge på efterföljande åtgärds­
program. Bland föräldrarna till barnen med högst frånvaro uppger 62 procent 
att skolan inte har en plan för hur barnet ska få tillgång till undervisning. 
Endast 27 procent anger att det finns en plan.

En ojämlik maktrelation 
mellan föräldrar och skola
En av de centrala resultaten i Brownes studie (2018) är att föräldrar upplever en 
ojämlik maktdynamik mellan dem själva och de professionella som är involve­
rade i deras barns liv och att deras kunskap och erfarenhet ses som mindre bety­
delsefull än de professionellas (s. 119). Bodycote (2022) menar rentav att föräld­
rar blir ”tystade” genom hot och bristande stöd från systemet. När de uttrycker 
oro över sitt barn inför professionella blir de ofta avfärdade med svar såsom 
att ”de klarar sig bra i skolan” eller ”vi ser inte det här i skolan”, vilket inte bara 
motsäger föräldrarnas definition av situationen utan också undergräver själv­
förtroendet och identiteten som en jämlike i relationen mellan hem och skola. 
Föräldrarna upplever sig ofta överkörda under samtal och möten, och flera upp­
lever sig bestraffade om de gör motstånd mot denna maktobalans. 

A
do

be Sto
ck/JackF
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Föräldrar som avfärdade, 
kritiserade och skuldbelagda
Browne (2018) visar hur föräldrar upplever att professionella i skolan och andra 
sammanhang brister i medvetenhet, och att de måste kämpa och strida för att 
bli hörda. De menar att de har förlorat tilliten till de professionella och vittnar 
om känslor såsom frustration, vanmakt och förvirring i samspel med skolan 
och andra instanser.

I en rad studier som undersöker föräldrars perspektiv upplever sig föräldrarna 
avfärdade och tycker inte att deras oro över barnet tas på allvar (Bodycote 2022). 
I Bodycotes (2022) studie berättar en förälder att professionella inte trott på att 
hennes dotter har vissa sjukdomar, att hennes behov av stöd är genuina och att 
skälen till frånvaron är giltiga. Föräldrar upplever sig vidare granskade, kritise­
rade och skuldbelagda av skolans aktörer (Myhill 2017; Browne 2018; Bodycote 
2022). Browne (2018) lyfter i sitt resultat hur föräldrar upplever sig attackerade 
och skuldbelagda för sina barns svårigheter. De berättar om situationer där de 
har känt sig anklagade för att vara dåliga föräldrar, och papporna menar att 
särskilt mammorna har blivit skuldbelagda. Myhill (2017) konstaterar att just 
rädslan att bli bedömd är ett av skälen till att föräldrar inte tar kontakt med 
skolan när deras barn slutar gå dit. 

Även Mossberg (2022) rapporterar om hur en del föräldrar upplever sig ifråga­
satta av professionella. Flera lyfter att de någon gång har hamnat i konflikt med 
skolan, och en menar att hen rentav blivit kränkt. 

Bristande kommunikation
Nielsen och Thastum (2023) ringar in brister i kommunikationen som ett 
hinder. Föräldrar upplever ett ”kommunikativt vaccum”, i vilket de saknar 
tydlighet kring vad som kommer att hända i nästa steg och vem som ska ta 
initiativ. De saknar med andra ord formulerade planer och tidscheman och en 
tydlig fördelning av ansvar och roller. Även Mossberg (2022) lyfter vikten av 
kommunikation. Här ges exempel på hur föräldrar inte upplever sig lyssnade på 
när de påtalar frånvaro och tvingas bli ”tjatiga”. Forsell (2020) lyfter föräldrar 
som upplevt bristfällig kommunikation med skolan och säger att den varken är 
”framåtsyftande eller positiv”. 

Brist på adekvat handling
I Nielsen och Thastums (2023) studie är majoriteten av de intervjuade föräld­
rarna frustrerade över vad de uppfattar som bristande initiativ och handling 
från skolans sida, och över att när den väl agerar är det sällan hjälpsamt. Möten 
med skolan beskriver de som bestående mest av ”prat” och ingen konkret 
”handling”, trots att de har bett om specifika interventioner för att lösa barnens 
problem. Det hänger mycket på dem att få saker gjorda, upplever de. I Mossberg 
(2022) upplever vissa föräldrar det svårt att förstå hur verksamheterna funge­
rar. Bland annat ställer de sig frågande till bristen på dokumentation och att det 
inte sker någon systematisk uppföljning. Det ligger i linje med Havik, Bru och 
Ertesvågs (2014) resultat, där otillräcklig anpassning ofta lyfts fram av föräldrar. 
De betonar att anpassning av skolarbetet behöver göras i nära samverkan med 
elev och föräldrar för att undvika stigmatisering och negativt särskiljande från 
klasskamraterna.

I en rad studier … upplever sig föräldrarna 

avfärdade och tycker inte att deras 

oro över barnet tas på allvar.
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Att bli en ”krigarförälder”
I Bodycote (2022, s. 242) upplever föräldrar att de för att få skolan att agera 
på barnets problematiska skolfrånvaro behöver ta till extraordinära åtgärder. 
Som svar på olika hinder som sätts upp av ”systemet” blir de ”krigarföräldrar”, 
”besvärliga föräldrar” och ”toxiska mammor”. Flera av de intervjuade föräld­
rarna berättar att de genom processen har blivit förändrade; bråkat, ifrågasatt 
och börjat stå upp för barns rättigheter och mot funktionsfullkomlighet. De 
säger sig ha blivit både aktivister och förespråkare, och mer självsäkra, modiga 
och stridbara. 

Vikten av en stödjande 
relation till föräldrarna 
Myhill (2017) betonar vikten av en stödjande relation till föräldrarna för att 
kunna göra tidiga interventioner och åtgärda problematisk skolfrånvaro. När 
föräldrar känner sig lyssnade på och är delaktiga har de mer kontakt med skol­
personalen och känner sig mer säkra både i sin egen och på skolans hantering av 
problematiken. Bodycote (2022) uppmärksammar föräldrars positiva erfarenhe­
ter och ringar in det de kallar ”ömsesidig respekt”. Sådan kan de professionella 
bidra till genom att erkänna och visa respekt för föräldrars kunskap och input. 
Även i Mossbergs (2022) studie betonar både föräldrar och barn vikten av att bli 
lyssnad på. 

Riksförbundet Attentions (2024b) undersökning visar att samordning är viktigt 
för föräldrar till barn med NPF, och enligt Mossberg (2022) innebär det en stor 
”avlastning” att en aktör kommer in och skapar struktur och håller kontinuerlig 
kontakt med skolan och andra verksamheter. På samma sätt beskriver flera av 
de föräldrar som Forsell (2020) intervjuat hur viktigt det är med en kontakt­
person på skolan för snabb kommunikation. Mer konkret hjälp som lyfts fram 
av föräldrar är olika typer av verktyg för att hantera barnets ilska (Mossberg 
2022).

Tidigare forskning visar att föräldrar till barn 
med problematisk skolfrånvaro som aktivt 
samverkar med skolan upplever att stödet 
därifrån brister. Föräldrarna upplever bland 
annat brister i kommunikation och adekvat 
handling från skolans sida samt i viljan/
förmågan att lyssna på dem och visa dem 
respekt och erkännande.

Brister
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M E D  E N  R E L AT I O N E L L  A N S AT S

S O M  U T G Å N G S P U N K T

TEORI

Den här studien utgår ifrån en relationell ansats. Ett grundläggande 
antagande är här att människan föds, utvecklas och förverkligas i rela­
tioner (Aspelin & Persson 2011, s. 14), och måste förstås i relation till 

sin omvärld. Relationella ansatser, oavsett om det handlar om sociologi, peda­
gogik, psykoterapi eller socialt arbete, karakteriseras av ett intresse för mellan­
mänskligt samspel (Aspelin 2013; Aspelin & Persson 2011; Bruhn & Källström 
2018). Relationer är den huvudsakliga analysenheten och människor uppfattas 
som intersubjektiva varelser. Den relationella ansatsen inom pedagogik upp­
märksammar situerade pedagogiska relationsprocesser (Aspelin 2013, s. 8). 
Utbildning, undervisning och lärande beskrivs, analyseras och tolkas i termer 
av relationer, snarare än i termer av strukturella eller individuella förhållanden. 
Inspiration hämtas kanske främst från interaktionismen där fokus ligger på 
social interaktion mellan människor. Ansatsen utgår ifrån att skola, utbildning 
och lärande i grunden handlar om relationer och möten mellan elever, lärare 
och andra aktörer som har betydelse för eleverna, till exempel föräldrar. Fler 
utgångspunkter är att det egentliga syftet med utbildning är att ”främja barns 
och ungdomars utveckling som relationella varelser, eller annorlunda uttryckt, 
till fria, ansvarstagande och kärleksfulla personer i relation till andra” (Aspelin 
& Persson 2011, s. 19) och att en trygg, levande och förtroendefull relation 
mellan lärare och elev är avgörande för lärande och utveckling. 

I bemötandet av elever i behov av stöd är det viktigt att se varje person som unik 
och situerad i olika processer (Aspelin 2013). När relationen sätts i centrum 
blir begrepp och fenomen såsom ömsesidig respekt, kärlek, omtänksamhet, 
genuint intresse, förtroende och tillit viktiga (Gustafson 2010; Lilja 2013). Just 
förtroende och tillit har framhävts som avgörande, såväl mellan elever och skol­
personal (Lilja 2013) som mellan föräldrar och skolpersonal (Eriksson 2009; 
Johansson 2015). Volungis och Goodman (2017) undersöker hur man i skolmiljö 
kan utveckla och upprätthålla förtroendefulla relationer och skapa något de 
kallar school connectedness. De förespråkar grundläggande relationella kom­
petenser såsom empati, genuinitet och en icke-dömande hållning i relationen 
mellan lärare och elev.

För att förstå och analysera samverkansarbete runt problematisk skolfrånvaro 
är begrepp som relationsskapande, relationsarbete och relationell kompetens 
centrala (Aspelin 2013; Bruhn & Källström 2018). Även tillitsskapande och 
upplevelser av tillit behöver sättas i fokus. 

Relationell tillit
Bryk och Schneider (2002) studerar tillit i skolan och menar att social tillit 
uttrycks i två former: institutionell och relationell tillit. Institutionell tillit 
förstås här som individens tillit till samhällsinstitutioner, såsom skolan, och 
inbegriper en förväntan från föräldrarna att skolan gör sitt yttersta för att 
utbilda och skydda deras barn under tiden de är där. Denna tillit hänger ihop 
med relationell tillit som är en slags situerad tillit, ett resultat av upprepad inter­
aktion inom ramen för exempelvis skolan som organisation. Även om person­
liga relationer är begränsade innebär upprepat samspel med samma individer 

… en trygg, levande och förtroendefull 

relation mellan lärare och elev är 

avgörande för lärande och utveckling.
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att det byggs upp specifika förväntningar på dem. Relationell tillit bygger på 
de fyra komponenterna omsorg, respekt, kompetens och integritet (Bryk & 
Schneider 2002) och kan definieras som en relation där det finns en villighet 
att acceptera risk och sårbarhet eftersom motparten uppfattas som respektfull, 
visar genuin omsorg för andra, uppvisar integritet och är kompetent i sin roll. 
Vid mönster av brister inom något av dessa områden undermineras tilliten 
varpå utvecklingskapaciteten undermineras. 

Till exempel uppfattar föräldrar att de professionella i skolan (rektor, lärare och 
samordnare) visar omsorg när de uppmärksammar och erkänner deras barn 
och svarar på familjens behov (Bryk och Schneider 2002), och att samordnare 
visar respekt för lärare, föräldrar och elever när de är tillgängliga på platser där 
de kan initiera informell kontakt. Kompetens är avgörande då föräldrar måste 
kunna lita på att lärare och annan skolpersonal uppfyller sitt ansvar att stödja 
barnens lärande och utveckling, för när medlemmar ur skolsammanhanget 
framstår som inkompetenta och barnen inte får stöd brister tilliten. Integritet 
kan manifesteras genom att någon är konsekvent i vad hen säger och gör och 
har värderingar och ett moraliskt engagemang som överensstämmer med ens 
eget.

Socialt stöd som samspel och relation
De insatser som SKIFO Orust bistår med kan beskrivas som en form av stöd, 
och mer specifikt som ett socialt stöd som via relationer kan bidra till att män­
niskor klarar av att hantera de kriser och svårigheter de möter (Klamas 2010). 
De relationella kvaliteterna har stor betydelse för i vilken mån det sociala stödet 
uppfattas som stödjande, menar Klamas.

För mig är socialt stöd långt mer än en insats eller en stödform. Det är 

kommunikation och interaktion mellan människor, kombinerat med 

kvalitativa relationella aspekter, vars målsättning är delaktighet och 

en känsla av att vara betydelsefull och värderad som den människa 

man är.

Klamas 2010, s. 27

Socialt stöd är handlingar och/eller budskap som överbringas från en person 
till en annan genom interaktion dem emellan. I interaktionen skapas och tolkas 
dessa stödjande handlingar och budskap, liksom relationen skapas och sätts i ett 
sammanhang (Klamas 2010). Socialt stöd består därmed av de tre delarna hand­
ling/budskap, interaktion och relation, och alla tre delar bör studeras i relation 
till varandra. 

I Klamas (2010) avhandling studeras formella stödaktörer inom olika verksam­
heter. När forskningsdeltagarna berättar om de olika aktörerna är det förhåll­
ningssättet, relationen dem emellan, som de uppehåller sig vid mest. De rela­
tionella aspekterna står alltså i förgrunden, medan de faktiska stödinsatserna 
hamnar i bakgrunden. Mer specifikt lyfter Klamas att när stödaktörernas kun­
skap och erfarenhet (kompetens) omsätts i (stöd)handling upplevs de som tro­
värdiga och stödjande, och på samma sätt ökar förutsättningarna när individen 
känner sig värderad och respekterad som människa. Vidare är lyhördhet inför 
individen och dennes behov en betydande aspekt i stödrelationen. Dessa kom­
ponenter kan sägas överensstämma väl med de som lyfts fram i skapandet av 
relationell tillit (Bryk & Schneider 2002).

Vidare är lyhördhet inför individen 

och dennes behov en betydande 

aspekt i stödrelationen.
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Delaktighet
Utöver relationell tillit och socialt stöd ingår begreppet delaktighet i studiens 
teoretiska referensram. Delaktighet är ett spretigt begrepp som kan tolkas 
på en mängd sätt, men ofta kopplas det till aspekter såsom tillhörighet, till­
gänglighet och engagemang (se t.ex. Molin 2018). I denna studie används vad 
Molin (2018, s. 21) kallar ett ”socialt delaktighetsbegrepp”, då det som studeras 
är interpersonell delaktighet, alltså något som sker i ömsesidigt samspel med 
omgivningen. Social delaktighet sker till stor del i olika nätverk och relationer 
som individer bygger upp, och innebär exempelvis att en elev känner sig del­
aktig i skolgemenskapen (Thomas 2007, s. 206) eller att föräldrar har möjlighet 
att skapa en relation till lärare och annan personal. Här handlar det övergri­
pande om elevers sociala delaktighet i skolan som kontext och i vilken mån 
skolan/SKIFO erbjuder möjlighet till delaktighet. 

Jakobsson (2002) framhåller att organisationsformer för stöd har stor bety­
delse för delaktighet och lärande. Därför måste dessa noggrant övervägas. 
”Kommunikation och samverkan mellan skolpersonalen är avgörande för om 
stödinsatser verkligen ska utgöra stöd för och inte hinder för delaktighet och 
lärande” (s. 199). 

I en mer snäv betydelse innebär delaktighet deltagande i en aktivitet (participa­
tion), till exempel ett möte eller ett samtal om ökad skolnärvaro, men det kan 
också handla om att göra sin röst hörd genom att delta som part i ett beslut eller 
en process (Thomas 2007, se också Shier 2011). 

Utifrån en relationell ansats kan relationell 
tillit ses som en förutsättning för både delak­
tighet och upplevelsen av socialt stöd. Dessa 
tre begrepp hänger således ihop, och ses 
som fruktbara för att fånga in, beskriva och 
analysera föräldrars erfarenheter.

Tre begrepp
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METOD

Studien har en interaktiv/kollaborativ ansats (se t.ex. Svensson m.fl. 2002), 
vilket betyder att den till viss del har planerats och utförts tillsammans 
med praktiker, främst samordnarna inom verksamheten SKIFO Orust. 

Dessa tillfrågades redan innan studien om att bidra till urvalsprocessen av 
möjliga informanter och fungera som kontaktpersoner. Även om det hade varit 
önskvärt att intervjua både elever och deras föräldrar valdes eleverna bort, 
då sådana intervjuer skulle kräva en minst halvårslång etikprövningsprocess 
oavsett om någon elev skulle välja att delta eller ej. 

Material samlades så småningom in genom kvalitativa intervjuer med för­
äldrar. En kvalitativ intervju söker fånga in nyanserade beskrivningar av den 
intervjuades livsvärld och har fokus på beskrivningar av specifika situationer 
och handlingar (Kvale & Brinkman 2009). Syftet med intervjuerna var således 
att tolka mening och betydelser. Intervjuerna var semistrukturerade (Kvale 
& Brinkman 2009), vilket innebär att de styrdes av en intervjuguide med en 
uppsättning frågor på teman som behövde täckas in. Inom ramen för en sådan 
guide uppmuntras de intervjuade att tala om det som engagerar och intresserar 
dem, vilket gör det möjligt för intervjuaren att följa upp intressanta ämnen allt­
eftersom de dyker upp. Intervjuguiden täckte förutom frågor rörande insatsen 
också en bakgrund och ett sammanhang: Vad ledde till att man sökte insats från 
SKIFO? När började frånvaron och hur har resan sett ut? Hur har det påverkat 
familjen? Hur har relationen till skolan och andra verksamheter sett ut? Hur 
uppfattar föräldern att familjen blivit bemött av skolan (och ev. socialtjänsten)? 
Hur har barnen upplevt skolan? 

Genomförande
Sammanlagt tillfrågades sjutton föräldrar i två omgångar om de var intres­
serade av att delta i studien. Sju av dem svarade inte eller meddelade att de inte 
hann eller ville delta. Av de återstående tio föll två bort eftersom de inte ansåg 
sig hinna vara med. De åtta intervjuerna genomfördes i april–maj och augusti–
september 2024. 

Urval och forskningsetiska diskussioner 
Genom att forskaren hade samverkat med samordnaren under en tidigare studie 
påbörjades urvalet tidigt i projektet. Det främsta kriteriet var att forsknings­
deltagarna, i egenskap av föräldrar till ett barn med problematisk skolfrånvaro, 
skulle ha tagit del av utvecklingsprojektets eller SKIFO Orusts insatser någon 
gång under 2022 eller 2023, oavsett om elevens problematiska frånvaro hade 
minskat eller inte. Vi kom fram till att vi ville se en blandning av föräldrar: till 
elever i olika årskurser, i familjer där olika antal barn i syskonskaran fått hjälp 
av SKIFO, till barn med och utan NPF-diagnos och representerande både avslu­
tade och pågående ärenden. 
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Samordnarna tar kontakt med föräldrarna
Tillsammans utarbetade vi en strategi för kontakt i flera led som vi uppfattade 
var forskningsetiskt försvarbar samt logistiskt rimlig. Planen var att sam­
ordnarna i första hand skulle ringa till föräldrarna och berätta om studien. 
Till dem som visade intresse skulle ett informationsbrev skickas via e-post. 
De som fortfarande visade intresse skulle tillfrågas om forskaren kunde höra 
av sig direkt till dem. Dock gick planen fel i led två, då forskaren kom att ingå 
som mottagare i e-postmeddelandena till vissa föräldrar, men det var inget som 
föräldrarna tycktes fästa någon vikt vid.

Forskaren tar kontakt med föräldrarna
Forskaren fick kontaktuppgifter från samordnarna och hörde av sig direkt till 
varje förälder för att boka en intervju. Datainsamlingen skulle komma att dra ut 
på tiden, då forskaren reste från Göteborg till Orust och enbart kunde erbjuda 
vissa dagar och tider, och familjerna, som bodde utspridda över hela Orust, alla 
hade många andra åtaganden. 

Genomförande av intervjuer
Av åtta intervjuer genomfördes två hemma hos föräldrarna, en på en skola, tre 
på kommunhuset i Henån och två per telefon. De intervjuer som genomfördes 
på telefon var planerade att genomföras på kommunhuset, men på grund av 
oförutsedda händelser och tidsbrist bad föräldrarna att få genomföra dem per 
telefon. Den kortaste intervjun var 40 minuter och de längsta drygt en och en 
halv timma. 

Forskningsetiska frågor 
Studien har följt centrala forskningsetiska principer, såsom informerat sam­
tycke, konfidentialitet och nyttjandekravet (Vetenskapsrådet 2024). Det innebär 
bland annat att de som tillfrågats om deltagande har fått muntlig och skriftlig 
information om vad projektet innebär och vad intervjun skulle komma att 
handla om. De har informerats om att de när som helst kan avbryta deltagandet 
utan att utsättas för påtryckningar från forskaren eller någon annan part, och 
har fått ge samtycke till deltagandet antingen muntligen eller via e-post. I linje 
med konfidentialitetskravet har deltagare i största möjliga mån avidentifierats i 
arbetsmaterial och rapportering och i linje med nyttjandekravet har det empi­
riska materialet enbart använts i forskningsändamål.

Figur 2. Från urval till genom- 
förande av intervjuer 2024.

Samverkan mellan 
samordnarna och 
forskaren runt 
urval.

Januari–februari 
& juni

Fyra resp. fyra 
föräldrar tackar 
ja och intervjuer 
genomförs.

April–maj &  
augusti–september

Samordnarna tar 
kontakt med möj­
liga forsknings­
deltagare och 
informerar forska­
ren om vilka som 
är intresserade. 
Forskaren tar där­
efter kontakt.

Mars  
& augusti
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Efter att datamaterialet från intervjuerna hade bearbetats skickades delar av den 
preliminära analysen ut till forskningsdeltagarna via e-post. Varje deltagare fick 
de delar av analysen där material och citat från dem själva ingick och erbjöds 
komma med synpunkter. Endast en antog erbjudandet och kommenterade ett 
faktafel. 

Ett samverkansprojekt där forskare och praktiker arbetar tillsammans utmanar 
på gott och ont vissa grundläggande rollfördelningar och praktiker som råder 
i ett traditionellt forskningsprojekt. Det skapar vissa etiska dilemman. Det 
främsta av dessa gällde samarbetet med samordnarna runt urval av och kontakt 
med deltagare. Å ena sidan var samordnarnas medverkan det enda sättet att få 
tillgång till föräldrarna och skapa kriterier för urval. Å andra sidan skapade det 
en osäkerhet om vårdnadshavarna kände sig fria att tacka nej till medverkan 
eller vid medverkan uttrycka kritik mot samordnarna. Därför betonades både 
muntligt och skriftligt att forskaren var den enda som i slutändan skulle veta 
vilka som tackat ja och deltagit. Forskaren är också den enda som har tagit del 
av intervjuerna och utskrifterna av dem.

Det skapar även forskningsetiska dilemman att göra en studie i en liten 
kommun, där människor känner eller åtminstone känner till varandra. Därför 
har forskaren medvetet uteslutit en rad fakta, berättelser och detaljer som skulle 
kunna bidra att identifiera de intervjuade och/eller deras barn.

En aspekt som inte hade beaktats i tillräcklig grad i planeringen av studien, och 
som blev ett slags etiskt dilemma, var de känslor som väcktes hos flertalet del­
tagare under intervjuernas gång. För att visa förståelse för att tid är en bristvara 
för forskningsdeltagarna var forskaren mån om att betona att intervjun skulle 
ta max en timme. Dock visade det sig att majoriteten hade oändligt mycket att 
berätta och blev starkt berörda av att tala om vad vissa beskrev som åratal av 
”kamp” med och för sitt/sina barn, bland annat i relation till skolan. I de senare 
intervjuerna avsattes därför mer tid.

Analys
För att analysera intervjumaterialet har grundläggande tematiserande analys­
strategier använts (se tematisk analys (Braun & Clarke 2006). Analysprocessen 
kan användas för många olika sorters kvalitativa ansatser och data, med 
utgångspunkt att sortera i kategorier för att i nästa steg upptäcka mönster och 
utveckla teman. Stegen har sett ut så här: 1) ordagrann transkription av inter­
vjuerna, 2) läsning av utskrifterna och noteringar i marginalen, 3) etikettering 
av koder, ord och fraser i kategorier, 4) gruppering av kategorier i möjliga 
teman utifrån det empiriska materialet och 5) definition och namngivning av 
två huvudteman med fem respektive nio underteman i relation till den över­
gripande analysen. 

Trovärdighet och tillförlitlighet
En central fråga att ställa sig vid kritisk reflektion över sin studies kvalitet är: 
Har forskaren studerat det som avsågs? Från början handlade det om att under­
söka SKIFO:s arbetsmodell, men i intervjuerna blev det tydligt att föräldrarna 
likställer SKIFO:s arbete med samordnarens. Det blev således samordnarens 
roll som hamnade i fokus och studien kan därför inte sägas undersöka hela 
arbetsmodellen. 

Vidare var det problematiskt att göra avgränsningar. Eftersom intervjuguiden 
innehöll frågor om varför familjerna sökt insats av SKIFO och deras erfaren­
heter av att samverka med skolan skapades ett rikt material som till viss del går 
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utanför syftet med studien. Samtidigt var det avgörande att sätta insatsen i ett 
sammanhang.

Det ska också tydliggöras att majoriteten av de föräldrar som tackade ja gjorde 
det för att de tycker sig ha fått stöd och hjälp av SKIFO, och intrycket är att 
vissa har varit måna om att ”ge tillbaka” och berätta om det positiva. Det gäller 
dock inte alla. Det finns också de som varit tydliga med att det inte är primärt 
SKIFO:s förtjänst att deras barn har ökad skolnärvaro, och de som inte känner 
sig hjälpta i någon större grad. Slutligen är det viktigt att göra en distinktion 
mellan föräldrarnas och elevernas erfarenheter. I denna studie är det föräld­
rarna som talar för sina barn och unga.

Forskningsdeltagarna har erbjudits att läsa rapportens råmanus och fått möjlig­
het att lämna synpunkter. De två som hörde av sig sade sig vara nöjda med hur 
de framställs och positiva till rapportens bidrag till arbetet med problematisk 
skolfrånvaro. Vidare har den samordnare som är i tjänst i skrivande stund samt 
övriga i SKIFO:s arbetsgrupp fått samma erbjudande. Den enda som har haft 
kommentarer är samordnaren, som forskaren har gått igenom och diskuterat 
delar av texten med.
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ANALYS

De åtta föräldrar som intervjuats har sammanlagt tio barn och unga som 
någon gång under sin skolgång har fått, och i vissa fall fortfarande får 
hjälp av samordnarna. Av dessa går tre på mellanstadiet, tre på hög­

stadiet och fyra på gymnasiet. Fyra är flickor, sex är pojkar. 

Majoriteten av eleverna har haft hög skofrånvaro under flera år, vissa under hela 
skolgången, med perioder då de knappt varit i skolan alls. Flertalet av eleverna 
har någon typ av NPF-diagnos, medan andra har olika typer av ångest, fysisk 
sjukdom eller svårigheter relaterade till exempelvis familjesituationen. Vissa 
av barnen har det enligt föräldrarna ”lätt för sig” när det gäller själva studierna 
men klarar inte av att vara i skolmiljön, medan andra har svårare att lära sig 
i skolan. De flesta familjer har tagit emot olika typer av insatser från social­
tjänsten och/eller BUP, såsom medicinering, stödjande samtal och/eller familje­
behandlare, och i vissa fall utredning till följd av orosanmälan. 

De flesta av eleverna har periodvis fått anpassningar i form av undervisning 
i mindre studiegrupper med specialpedagog /resursperson eller hem-/robot­
undervisning. I kombination med det har flera fått bildstöd och annat pedago­
giskt stöd. Vidare har man också genomfört speciallösningar med resursskola 
och BUP:s behandlingsavdelning, och i gymnasiet varvar några skolarbetet med 
praktik. För att upprätthålla kontakten med hemmaklassen har olika lösningar 
tillämpats: besök från klasskamrater och lärare, flytt av klassens klassrum 
närmare elevens rum, vissa dagar hemma/andra i skolan och användning av 
roboten. 

Precis som barnen uppvisar även familjerna olikheter. Vissa var socialt stabila 
innan barnens svårigheter började, andra har haft mer av en socialt instabil 
situation med skilsmässa/separation, psykisk ohälsa och/eller fysisk sjukdom. 
Alla föräldrar vittnar dock samstämmigt om en tillvaro som i hög grad präglas 
av barnets svårigheter: mängder av möten med olika aktörer, perioder då de 
dagligen blivit uppringda av förskola eller skola på grund av bråk eller att barnet 
mått dåligt och en rad olika situationer då de varit tvungna att gå ifrån arbetet 
på grund av att barnet inte har klarat av att vara kvar i skolan. Samtliga har 
periodvis varit sjukskrivna för utmattningsdepression och/eller haft olika hälso­
besvär. Vissa har inte kunnat arbeta heltid på åratal, och flera har varit tvungna 
att lämna det yrke de är utbildade för.

Överlag överensstämmer föräldrarnas berättelser med tidigare forskning 
(Gregory & Purcell 2014) att en stor mängd negativa känslor kan förknippas 
med erfarenheten av att ha ett barn med problematisk skolfrånvaro. En annan 
gemensam nämnare föräldrarna emellan är dock att de också framstår som 
pålästa och engagerade, och har en oerhörd stark beslutsamhet och vilja att 
stötta sina barn.
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Skolans insatser och bemötande

Anpassning som förhandling och process 
Av föräldrarnas beskrivningar framgår att benägenheten att göra anpassningar 
skiljer sig åt mellan olika skolor och rektorer. Ett av barnen hade trots påtryck­
ningar knappt någon anpassning alls under flera år, men sedan en ny rektor 
börjat har man skapat ”reträttplatser” dit han kan dra sig undan när det ”blir 
för mycket”. Man har också strukturerat upp hans dagar och utvecklat hjälp­
medlen. Andra har tvärtom erfarenheten att skolan varit öppen för anpassning 
redan från början:

Skolan har verkligen försökt, de har verkligen varit hjälpsamma och 

vänt och vritt.

Många gånger måste man prova sig fram. En förälder berättar att dottern först 
var hemma en dag i veckan, men att det ”blev bättre” när man istället provade 
två dagar.

Hon fick känna sig fram.

Föräldern framförde också till skolan att hennes dotter måste få ha tryggheten 
”att gå en stund”. Att dottern nu vet att hon kan gå till skolan en stund och gå 
hem igen om det behövs är en ”trygghet” och ger upphov till ”mindre stress”, 
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vilket har varit avgörande för hennes skolgång. Föräldern beskriver det som att 
det ”inte var lätt” för skolan att lägga upp ett schema som fungerade och att det 
var ”ett pusslande”. Det var inte förrän i 9:an som det fungerade fullt ut. 

Elevers situation förändras och anpassningar som först inte är aktuella kan bli 
det senare. En förälder berättar att sonen avfärdade hemstudier i sjätte klass, 
med hänvisning till att ”den sociala situationen blir värre” av det, medan hans 
inställning i högstadiet är annorlunda. En annan förälder med en son i hög­
stadiet säger att man kan komma fram till en bra anpassning som av olika skäl 
ändå inte visar sig fungera. Hennes son var inte bekväm med att sitta bredvid 
någon ny person i klassrummet och fick därför en fast plats. Men eftersom han 
under perioder inte är i skolan och placeringen kan hinna förändras under den 
tiden får han ändå en ny person att sitta bredvid när han kommer tillbaka.

Det går således att beskriva anpassningarna som en process och en pågående 
förhandling mellan eleven, föräldrarna och skolan, och här även samordnarna. 

Avskiljande som både stödjande och hindrande
När det gäller anpassningar tenderar vissa svårlösta situationer att uppstå. 
Främst gäller de robot-/hemundervisning kontra undervisning i skolan, 
balansen mellan hemmaklassen och mer avskild undervisning samt måltids­
situationen. Ett dilemma som föräldrar återkommer till gäller att å ena sidan 
vara delaktig i den stora klassen och å andra sidan ha behov av att sitta enskilt 
eller med en liten grupp. Även om det är ett stöd i lärandet att sitta avskilt, talar 
flera föräldrar om det utanförskap och den isolering det inneburit för deras 
barn. En förälder säger att hon ”sörjer” att dottern inte hade en ”riktig undervis­
ning”, att hon inte haft möjlighet att gå i ”vanlig klass”. Flera berättar att deras 
barn har avvisat anpassningar eftersom de har fått dem att ”sticka ut”. En pojke 
ville varken ha resursperson eller någon annan intervention, för han ville ”vara 
som alla andra”. Om han satt och arbetade i ett annat klassrum kände han sig 
”uttittad”, och när han väl påbörjade distansundervisning fanns det enbart 
en resurs/vikarie att tillgå och ingen ”riktig lärare”. Här blir avskiljningen ett 
hinder både i det sociala och i lärandet.

Vissa föräldrar är dock övertygade om att det fungerar bäst med robot-/hem­
undervisning. En säger att rätten att undervisas hemma skulle skapa möjlig­
heter för hennes son som under lång tid knappt varit i skolan. Andra har drivit 
frågan om distansundervisning utan att det har blivit av. En förälder vars dotter 
använt robot är ambivalent. ”Jättebra att det finns”, säger föräldern, men nack­
delen var att ”då släppte hon skolan helt, för då behövde hon inte gå dit alls”. 
Dottern vill inte heller prata genom roboten, vilket har ”försvårat” använd­
ningen och försämrat kontakten med både lärare och klasskamrater. 

En flicka som tidigare varit hemma vissa dagar i veckan erbjöds i 7:an att sitta 
i ett särskilt rum med en egen lärare som är där hela tiden och en soffa där hon 
kan vila. Föräldern berättar att dottern först inte ville vara avskild från klassen 
eftersom det är ”svårt att sticka ut”, men att hon allteftersom upplevde anpass­
ningen som positiv.

Det var jättebra. Där kunde hon koncentrera sig. Om hon klarade av 

att göra tre mattetal i storklass kunde hon göra fyra sidor i ett eget 

rum.

Det finns alltså en ambivalens gällande avskiljning i undervisningen, men när 
det gäller måltidssituationen är det mer entydigt önskvärt. Att äta tillsammans 
med andra i skolan är inte möjligt för de här eleverna, menar föräldrarna, som 
samtidigt inte tycker att skolan beaktar behovet av att äta någon annanstans än i 
matsalen i tillräcklig grad. En förälder säger att hen har fått höra att det inte går 

Det går … att beskriva anpassningarna 

som en process och en pågående 

förhandling mellan eleven, föräldrarna 

och skolan, och här även samordnarna.
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att lösa för att det är ”förbjudet”, vilket hen reagerar starkt på: ”Varför kan hon 
inte få mat i ett litet rum? Så många hinder, men hitta på en lösning då, för Guds 
skull!” Föräldern menar att skolan är ”stel i sin konstruktion”. En annan berät­
tar om sin son som inte har klarat av att äta i skolmatsalen sedan mellanstadiet, 
utan äter en bar och yoghurt bakom en skärm. 

De har ju en mindre del av matsalen avsatt, men även det är ett för 

stort sammanhang. Bara det att byta lokal tar mycket energi.

Brist på engagemang och kunskap
Brist på kunskap hos rektor och annan personal i skolan är något som tas upp 
av flera föräldrar. Det gäller främst inom NPF-området, på vilket pedagogerna 
beskrivs som inte ”tillräckligt pålästa”. Problemet sägs visa sig redan i förskolan, 
då föräldern till en pojke med NPF-diagnos säger sig ha blivit lovad anpass­
ningar och kunnig personal inför förskolestarten utan att det blev så. Tvärtom 
blev sonen ”illa behandlad” och ”felbehandlad”.

Han har haft personal som aldrig hört talas om lågaffektivt 

bemötande, som låst in honom och dragit honom i jackan.

Ledning och personal har själva ”skapat misstron” gentemot skolan genom hur 
pojken blivit behandlad, anser föräldern, som också berättar om svåra situatio­
ner senare under skolgången då pojken suttit ensam med en pedagog utan rätt 
kompetens. Ytterligare en förälder menar att de bristfälliga kunskaperna hos 
personalen på lågstadiet gjorde att sonen inte fick någon hjälp i början av skol­
gången. Själv var föräldern mycket ung när hen fick barn och trodde att ”om det 
är något så upptäcker skolan det”, men med åren och med egen utbildning för­
stod hen att även om lärare har ”erfarenhet” är de inte inlästa på NPF-diagnoser 
och att de flesta saknar utbildning i specialpedagogik. De upptäckte inte att det 
inte bara handlade om att sonen var ”blyg” och kunde säga: ”Han har varit så 
duktig men behöver bli mer engagerad.”

Det skulle komma ifrån honom. Men han har inte motorn att delta i 

klassrumsdiskussioner. 

En annan förälder berättar att kunskapen hos personalen var något bättre på 
sonens mellan- och högstadieskola på Orust än på lågstadiet i en annan del av 
landet, där den var mycket bristfällig. Nu när han har börjat på gymnasiet är de 
tillbaka på ruta ett. Föräldern säger sig vara ”chockad” av den brist på kunskap 
som fortfarande råder.

Flera föräldrar kopplar också ihop bristen på kunskap till brist på engagemang 
och initiativ. Som en säger: ”Jag hade velat ha en mer engagerad rektor, som var 
mer engagerad och påläst.” Och en annan:

Jag fick hela tiden presentera för skolan hur det skulle göras, komma 

med förslag på åtgärder. De var tillmötesgående om det inte krävde 

för mycket resurser. Men jag kan inte det här. Jag är förälder.

Bristen på kunskap gäller tyvärr även samordnaren, menar en av föräldrarna 
som hade hoppats få metoder för att få sin son att ”komma ur den onda cirkeln 
med frånvaro”:

Jag trodde det skulle vara någon som kunde hjälpa till på riktigt. Jag 

trodde kunskapen runt problematisk skolfrånvaro skulle vara större.
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Misstroende, ifrågasättande  
och stämpling från skolans sida
Ett annat tema är ett negativt bemötande, såsom misstroende, ifrågasättande 
eller en slags ”stämpling”, från skolans sida gentemot föräldrarna. Flera säger sig 
ha upplevt att skolan inte har trott på dem och inte förstått elevens situation. 

Att bli trodd på är det viktigaste, i och med att det varit så mycket 

misstro i vården och i skolan. 

I vissa fall gick det så långt att en orosanmälan gjordes. En förälder berättar att 
även om socialtjänsten kom fram till att skälet till barnets frånvaro var sjuk­
dom och att hemsituationen fungerade så har händelsen oroat och ”legat i bak­
huvudet”:

Det är inte roligt att få en orosanmälan men skönt att få papper på att 

vi är ganska bra föräldrar.

Även en annan förälder känner sig ifrågasatt och granskad, både av skolan och 
av socialtjänsten:

Man ska inte behöva försvara sig. Vi är en stabil familj med hög 

standard. 

Hen beskriver sig som en ”lejonmamma”, inriktad på att ”försvara familjen” 
och till varje pris se till att barnet inte tas ifrån dem. Hen upprepar ordet ”för­
svara” och det är uppenbart att både skolan och socialtjänsten i vissa avseenden 
upplevts som ett hot. Det har blivit viktigt att vara ”kontrollerad”, säger hen och 
betonar:

Man får inte visa sig svag, man måste ha full koll och vara fullt 

medveten om vad man säger. 

Flera föräldrar berättar att deras engagemang inte tagits emot positivt av skolan. 
I en av familjerna har en av föräldrarna följt med till skolan när barnen haft 
”jobbiga dagar”, trots att de uppfattade att skolan inte ”gillade det”. 

Jag har legat på skolan, min man har legat på skolan. Vi kommer att 

vara i skolan. Det borde vara en självklarhet att man samarbetar. Det 

har gjort oss starkare.

En annan förälder menar att skolan är ”avståndstagande” och ”lite rädd för 
vårdnadshavare”:

Man blir stämplad som besvärlig när man är påläst och vet hur det 

fungerar.

En förälder uttrycker det så här:

Man slåss ju för sin unge men samtidigt känner man sig som till besvär.

De flesta av föräldrarna ser sig som pålästa, engagerade och initierade men 
uppfattar inte att skolan välkomnar deras kunskap och engagemang. Som en 
förälder uttrycker det kunde skolan ha ”ett annat förhållningssätt” där de ”tar 
tillvara” föräldrarnas erfarenheter av ”vad som fungerat och inte fungerat”.
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De viktiga vuxna i skolan –  
tillit, trygghet och att bli sedd
I föräldrarnas skildringar förekommer en rad olika typer av stödpersoner: 
mentorer, specialpedagoger, kuratorer och resurspersoner av olika slag. En 
specialpedagog sägs vara ”otrolig” för att ”hon grejade och hon ordnade” och 
en kurator skildras som ”fantastisk”. Föräldern beskriver dottern som besökt 
kuratorn som positivt överraskad:

Hon sa sedan: ”Det var faktiskt jätteskönt.” Ibland pratade hon, ibland 

bara vilade hon i den sköna fåtöljen inne på kuratorns rum.

Föräldern till en flicka som känner stark oro och ångest i skolan menar att 
”tryggheten” det innebär att ha en vuxen vid sin sida är avgörande:

I den bästa av världar hade hon en haft egen personal hela tiden.

En annan förälder beskriver det som centralt att eleven har ”vuxna omkring 
sig” och en annan berättar att det har varit avgörande för sonen att ha ”rätt 
personer” runt sig. Dessa viktiga vuxna är de som verkligen ser eleven, som för­
står och kan tolka situationen även då eleven inte själv har förmåga att uttrycka 
hur det går och vad hen behöver. En förälder berättar att en av sonens lärar­
assistenter, utan utbildning i specialpedagogik, har visat sig vara den person 
som kan ”se hela personen”:

Hon ser hela människan, inte bara den pedagogiska insatsen utan hela 

honom och hela hans behov.

Föräldern berättar att ofta när hen frågar annan personal om sonens dag säger 
de att ”det har gått bra”, ”han har jobbat med matten idag” eller ”han har verkat 
glad”. Men som föräldern utbrister: ”Det säger inte mig någonting!” Det är 
annorlunda med lärarassistenten, menar hen:

Hon har kunnat sätta ord på hur han mår och kunnat förmedla det till 

mig. Hon har varit en länk mellan skolan och hemmet.

En annan förälder berättar att sonen nu har fått en ”underbar pedagog” som 
han tyr sig till: 

Hon har skrattat, gråtit och älskat honom. Han känner vem som tycker 

om honom.

Dessa personer beskrivs som avgörande för att eleven ska vilja/kunna återvända 
till skolan. Allra helst hade föräldrarna velat att deras barn skulle ha en särskild 
vuxen som engagerar sig i dem redan från första dagen: en mentor eller kontakt­
person som eleven kan prata med och vila hos, och som är aktivt delaktig i 
undervisningssituationen och ordnar med anpassningar. 

En förälder menar att det hade gjort stor skillnad om dottern fått en kontakt­
person som hjälpt henne med ”sociala oskrivna regler och kunnat vägleda” 
henne under högstadiet. En annan hade önskat att sonens mentor och/eller 
lärarna hade haft veckovis kontakt med honom för att ”bygga relation” under 
tiden han var hemma mest hela tiden. Det hade varit betydelsefullt, menar för­
äldern, att de skrivit till honom till exempel om vad de gjort under veckan och 
att de saknar honom. Det hade gjort att han känt sig ”mer delaktig”, men också 
fungerat förebyggande och motverkat att sonen hamnade utanför, vilket var vad 
som hände.

Allra helst hade föräldrarna velat att deras 

barn skulle ha en särskild vuxen som engagerar 

sig i dem redan från första dagen …
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SKIFO:s insatser och bemötande

Brist på information om SKIFO
Hur föräldrarna fick information om och kom i kontakt med SKIFO varierar. 
Vissa letade själva upp informationen medan andra blev informerade av skolan, 
och för vissa var det ett aktivt beslut att ansöka till SKIFO medan andra kon­
taktades av samordnaren. En förälder fick höra om verksamheten av en anhörig 
som jobbade inom skolan och tog själv initiativ till att söka insatsen med hjälp 
av en speciallärare. En annan fick höra om SKIFO från skolsköterskan som 
”frågade subtilt” om hen ”behövde hjälp” och föreslog att de skulle ta kontakt 
med samordnaren. Men som hen konstaterar: ”Egentligen har jag inte fått infor­
mation om SKIFO:s funktion.” Hen efterlyser ett informationsblad över vad 
SKIFO är och vilken hjälp som finns att få. Ytterligare en förälder berättar att 
samordnaren ”dök upp oannonserat” på ett SIP-möte, och att hen varken hade 
sökt hjälpen eller fått information om samordnarens funktion:

Jag hade inte klart för mig vad hennes kompetens var. 

En central brist som föräldrarna i studien lyfter fram är skolperso­
nalens brist på kunskap om såväl NPF-diagnoser som problematisk 
skolfrånvaro, vilket stämmer väl överens med annan forskning i 
fältet. Bland annat uppger mer än hälften av de föräldrar som ingår 
i Riksförbundet Attentions (2024a) skolenkät att kunskapen om 
NPF är för dålig.

Vissa föräldrar har många års erfarenhet av problematisk skol­
frånvaro, ibland från fler än ett barn, och har såväl positiva som 
negativa erfarenheter av skolans försök till stöd och anpassningar, 
till stor del beroende på vilken skola och vilket stadium eleven gått 
i. Därför kan studiens resultat till viss del sägas ligga i linje med 
tidigare forskning (Havik, Bru & Ertesvåg 2014; Nielsen & Thastum 
2023), där otillräcklig anpassning och bristande agerande lyfts 
fram och det sägs hänga mycket på föräldrarna själva att driva 
frågan framåt. Samtidigt uppger deltagarna i denna studie att 
en del stödinsatser och anpassningar har fungerat väl. Särskilt 
betonas vikten av att alla inblandade är beredda att ”vända och 
vrida” och ”prova sig fram”, det som också benämns ”flexibilitet” 
(se t.ex. Riksförbundet Attention 2023; 2024b).

Något som återkommer i mitt material, liksom i annan forskning 
(se t.ex. Havik, Bru & Ertesvåg 2014), är erfarenheter av negativt 
särskiljande av elever med problematisk skolfrånvaro, som en 
konsekvens av att de arbetar ensamma eller i en mindre grupp. 
Havik, Bru och Ertesvåg (2014) menar att för att undvika dessa 
konsekvenser behöver skolarbetet anpassas i nära samverkan med 
eleven och dess föräldrar. Även med skolans och samordnarnas 
nära samverkan med föräldrar och elever verkar det dock utgöra 
en stor utmaning att motverka och hantera social exkludering, 
utanförskap och ensamhet. Ett ökat fokus på social delaktig­
het (Thomas 2007) skulle kunna innebära att man kontinuerligt 
beaktar hur de stödinsatser man sätter in påverkar elevens möjlig­
heter att skapa relationer och ingå i en skol- och/eller klass­
gemenskap. Det gäller att undvika den negativa spiral av tappade 
kontakter som gör att måendet försämras allt mer (Forsell 2020; 
Riksförbundet Attention 2023; 2024b). 

Vidare överensstämmer mitt resultat med forskning (Myhill 2017; 
Browne 2018; Bodycote 2020; Mossberg 2022) om föräldrars upp­
levelser av en ojämlik maktdynamik mellan dem själva och de 

professionella i deras barns liv, liksom av att deras kunskap, erfa­
renhet och bidrag inte värderas och att de inte blir tagna på allvar 
utan istället bli ifrågasatta, skuldbelagda, granskade och sedda 
som besvärliga. Föräldrarna berättar om en rad brister vad gäller 
såväl kompetens som respekt, omsorg och engagemang från 
skolledning och personal i relation till både barnen och dem själva, 
vilket underminerar den så kallade relationella tilliten. 

Till skillnad från i den internationella forskningen vittnar föräld­
rarna i denna studie inte om ”trakasserier” eller öppna konflikter 
med de skolor och andra aktörer på Orust som de samverkat med. 
Och även om de vittnar om brister i kommunikationen och om att 
skolan inte alltid agerar i tid är kritiken inte lika framträdande som 
i Nielsen och Thastums (2023) undersökning. Det kan ha att göra 
med dels att erfarenheterna av skolans bemötande inte är den här 
studiens huvudfokus, dels att de deltagare som har valt att ingå i 
studien känner sig hjälpta av samordnaren.

Enligt föräldrarnas skildringar är relationsskapande avgörande för 
det som Bryk och Schneider (2002) kallar relationell tillit, såväl 
mellan dem själva och skolans aktörer som mellan deras barn och 
de vuxna på skolan. I Riksförbundet Attentions (2024a; 2024b) 
rapport vittnar elever med NPF-diagnoser om att det inte finns 
någon vuxen i skolan som de känner sig trygga med. De upplever 
ofta att skolpersonalen inte förstår dem och de har ingen för­
djupad relation till någon vuxen i skolan. Pringle m.fl. (2018) visar 
att elever som har åtminstone en vuxen i skolan som de litar på 
åtnjuter en rad fördelar, bland annat bättre psykisk hälsa, bättre 
utbildningsmässiga resultat och en mer positiv attityd gent­
emot skolan. Även enligt Forsell (2020, s. 201) och Riksförbundet 
Attention (2023; 2024b) är förtroendefulla relationer med vuxna i 
skolan är avgörande för eleverna, och båda beskriver hur ”nyckel­
personer” har varit en del i processen mot ökad närvaro. I mitt 
material associeras dessa nyckelpersoner med tillit och trygghet, 
att barnet blir förstått, omtyckt och sett som en hel person.

Det sociala bandet till skolan, vilket också kallas school 
connectedness (Volungis & Goodman 2017) och handlar om att 
känna att lärare och annan skolpersonal bryr sig om en och att 
man känner sig trygg i skolan (Forsell 2020, s. 133), kan inte nog 
betonas.

Reflektioner
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Även en annan förälder berättar att samordnaren bara satt där på ett möte en 
dag. Samordnaren och den socialtjänstrepresentant som var med presenterade 
sig som ”skolans socialtjänst”, vilket gjorde föräldern ”jätterädd”:

För mig var socialtjänsten några som tar barn. Vad ska hon göra? 

Utvärdera mig som förälder? Men det visade sig att hon var ett stöd.

I ett annat fall presenterade en lärare SKIFO som ett samarbete mellan skolan 
och socialtjänsten, varpå förälderns första tanke var:

Nämen, vadå socialtjänsten? Det vill jag inte vara med på. Varför ska 

man blanda in dem?

Det visade sig dock att en anhörig kände till SKIFO Stenungssund, så familjen 
bestämde sig för att ansöka trots att de i likhet med de flesta andra inte visste 
vad de kunde förvänta sig:

Jag ville göra allt för att det skulle bli bra, men vad de kunde göra 

visste jag inte. De kan inte göra några mirakel, men jag ville ta emot 

hjälpen och se vad de kunde göra. 

Informationen till föräldrarna om SKIFO:s existens, deras roll och vilken typ av 
insatser de kan tillhandahålla framstår som bristfällig. 

I följande teman framgår att verksamheten främst förknippas med samordnar­
funktionen. 

Samordnaren som rådgivare 
I samtliga intervjuer lyfts hur mycket nytt varje förälder har behövt ”sätta sig in 
i” för att kunna förstå och hjälpa sitt barn: allt ifrån olika verksamheters roll till 
olika metoder och insatser. Här sägs samordnaren ha kunnat bidra med såväl 
värdefull kunskap som kontakter, för som en förälder säger: ” jag är inte all­
kunnig” och ”hon har de kontakter jag inte har”.

I ett fall kom samordnaren med idén om vistelse på ett av BUP:s korttids­
boenden för föräldrar och barn, vilket visade sig bli mycket betydelsefullt. Och 
en förälder som upplevt det svårt att hitta rätt dos av sonens ADHD-medicin 
fick bra förslag av samordnaren, som generellt sett sägs fungera som en råd­
givare:

Vi pratar igenom. Hon kanske säger: ”Bra att du tar upp detta med 

BUP.” Samordaren har varit en riktig klippa, en jättebra rådgivare.

Enligt samma förälder har samordnaren också informerat om hens rättigheter 
gentemot såväl skola som BUP.

Samordnaren som länk och ”spindeln i nätet”
Samordnaren sägs i de flesta fall hålla regelbunden kontakt med föräldrarna, 
stämma av runt elevens frånvaro och mående, hålla kontakt med olika verksam­
heter och både boka och medverka i möten. En av samordnarens mest centrala 
betydelser för föräldrarna är just samordningen, för som en förälder uttrycker 
det:

Redan under tiden i förskolan efterlyste jag en samordnare, för hela 

jobbet låg på mig. Det föll på mig att ta tag i saken.
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Att samordnaren kom in i bilden underlättade betydligt för föräldern:

Hon var precis det jag behövde. Hon kunde dra i trådar och avlasta för 

mig.

En annan förälder säger att ”man blir väldigt trött på allt med skolan” och 
att det är en lättnad att slippa gå på alla möten. Föräldern beskriver hur sam­
ordnaren har haft en regelbunden dialog med olika aktörer:

De snackar med varandra och gör uppdateringar. Hon har haft kollen, 

stämt av med lärarna. Det känns skönt, för då hänger inte allt på mina 

axlar. För man har suttit och oroat sig. 

Hen berättar vidare hur tacksam hen är för samordnarens stöd:

Hon har varit spindeln i nätet och vi har kunnat ta ett steg tillbaka. […] 

Vi tog vissa bitar. Hon tog andra bitar. [Eleven] blev trygg. 

Samordnaren som representant 
för föräldrar och barn
Samordnaren är inte bara spindeln i nätet utan beskrivs också som någon som 
talar för föräldrarna och barnen, som blir en företrädare för dem. Det kan, som 
en förälder berättar, innebära att ”samla upp feedback från pedagoger och lärare 
och vice versa” och ”ta tillvara [ens] rättigheter”. En annan berättar att det lätt 
kan uppstå ”en laddad situation” i relationen till skolan, varpå man som förälder 
undrar: ”Varför gör skolan så här?” Då kan samordnaren ”ta diskussionen med 
skolan”, vilket gör att föräldern undviker ”irritation” och skolan får chans att 
”kolla upp” familjens önskemål innan parterna eventuellt ses på ett möte. 

Samordnaren har varit med på möten och även hemma. [Eleven) 

tyckte det var jätteskönt. Det kändes skönare när vi satt vid 

köksbordet, och så förmedlade samordnaren till skolan.

En förälder säger ”Vi som föräldrar behövde inte strida på det sättet vi behövt 
förut” och tillägger: ”Jag har ett par ögon som bevakar för mig.” En annan 
menar att det har kunnat vara svårt att ”få förståelse från skolan” och att det 
”landade” bättre när samordnaren gick in som länk:

Samordnaren var med på möten som en backup för oss föräldrar. 

Det var väldigt skönt att ha henne i ryggen eftersom vi haft lite dålig 

erfarenhet. Vi har känt oss som de jobbiga föräldrarna. 

Föräldern berättar att samordnaren har sagt att hon är med på möten och 
”pratar för [eleven]” om familjen vill det. Att samordnaren klev in innebar 
”avlastning”, att de kunde ”ta ett steg tillbaka” och inte behövde ”strida” som 
de gjort förut.

En förälder betonar särskilt vikten av samordnarens goda relationer till social­
tjänstens familjebehandlare och skolans rektor, då familjebehandlaren till­
sammans med samordnaren har hjälpt hen att ”ta strider och sätta krav på 
skolan”. 

Sammanfattningsvis är samordnaren alltså någon som talar för föräldrarna och 
barnet.
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Samordnaren som stöd i att  
skapa struktur och ”styra upp”
SKIFO:s systematiska och strukturerade arbete återkommer i föräldrarnas 
skildringar, då det många gånger är något de efterlyst. En förälder berättar att 
skolan visserligen upprättar protokoll och handlingsplaner men att de mest har 
”låtit bra” och att det i praktiken inte hänt så mycket. Det är först med samord­
narens inblandning som arbetet har ”fått fart”, säger en förälder och beskriver 
hur samordnaren tillsammans med familjebehandlaren har ”sett till att alla gör 
det de ska” och har ”fått stå till svars”.

Samordnarens roll i att skapa struktur och ”styra upp” sägs vara avgörande för 
de elever med problematisk skolfrånvaro som börjar nionde klass och vars nästa 
steg är gymnasiet. En förälder berättar att SKIFO:s samordnare varit drivande i 
att göra upp en plan för att få upp dotterns betyg, med utgångspunkt i en inven­
tering hon gjort tillsammans med syokonsulent, specialpedagog, hjälplärare och 
mentorer, som även ryckte in där eleven ”behövde stöttning”:

Alla hjälptes åt. SKIFO hade stor betydelse.

Föräldern berättar att innan SKIFO kom in i bilden var det ”mer dialog men 
ingen struktur”:

”Nu tar vi action”. […] SKIFO:s roll har varit att skapa struktur, [att 

bestämma] hur vi ska styra upp det.”

En annan förälder berättar att det krävdes mycket planering och pusslande 
för att dottern skulle komma in på och kunna gå det program hon ville. Hon 
behövde läsa upp betyg både under 9:an och på komvux och sedan få fortsatt 
anpassning i mindre klass på grund av trötthet. 

Föräldern till en son som fick en insats från SKIFO i början av nionde klass 
saknar dock erfarenheten av att samordnaren drev på arbetet på ett strukturerat 
sätt. Hen hade önskat att man ”arbetat strukturerat” och ”kartlagt” från början:

Vad har vi gjort? Vad har fungerat och inte? Behöver vi mer resurser? 

Man har inte haft en agenda på riktigt från skolans sida.
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Samordnaren som ett  
känslomässigt stöd till föräldrarna
Flera föräldrar beskriver också ett känslomässigt stöd från samordnaren. Som 
en förälder uttrycker det: ”Hon ha fått mig att förstå att jag inte är ensam.” 
Samma förälder betonar att samordnaren också ger bekräftelse i att hen ”tar 
riktiga beslut” och lyfter att lyhördheten hos samordnaren har varit viktig: 
”Jag har aldrig känt mig stressad.”

En annan förälder berättar att hen ”gick in i väggen” och beskriver hur sam­
ordnaren då har ”lyssnat och stöttat”. När föräldern satte ”press på” sig själv 
och undrade ”Vad gör jag för fel?” kunde samordnaren säga: ”Du gör så gott du 
kan”, ”du behöver inte ha dåligt samvete.” 

Det förekommer också berättelser om hur samordnaren har kommit hem till 
familjerna i svåra situationer. En förälder minns särskilt en dag då det hade 
varit bråk på morgonen och sonen sedan fått ett utbrott på skolan: ”Det blev 
kaos.” När samordnaren då ringde upp föräldern och hörde att hen var ledsen 
frågade hon om hon fick komma över.

Hon kom spontant. Vi pratade igenom allt. […] Samordnaren är en 

hjälpsam person som inte dömer. 

Att inte känna sig ”dömd” är viktigt, för som föräldern säger:

Jag vill inte vara en förälder som behöver hjälp. Jag vill klara av att ta 

hand om mina barn.

Ytterligare en annan förälder berättar hur det kan ha funnits gånger då hen sagt 
att hen ”skiter i det här” och ”ger upp”, och hur samordnaren då kunnat svara: 
”Nej, du får inte ge upp.”

Jag vet innerst inne att jag inte kan ge upp, men jag behöver den där 

lilla påminnelsen. Och bekräftelsen: ”Du gör ett bra jobb. Kämpa på, 

det kommer att bli bra.”

Samordnaren beskrivs göra att man inte känner sig ensam, och att man blir 
accepterad, bekräftad och uppmuntrad.

Samordnaren som stödjande vuxen för eleven 
I familjer med barn i mellanstadieåldern och yngre är det främst föräldrarna 
som har kontakt med samordnaren. Som föräldern till en son på mellanstadiet 
uttrycker det befinner sig samordnaren ”lite i utkanten” för sonens del. 

Däremot tycks samordnarna ha mer kontakt med de elever som går i högstadiet. 
En förälder vars barn kom i kontakt med samordnaren i åttonde klass berättar 
hur viktigt det varit för barnet att få prata med samordnaren på ”hemmaplan” 
och slippa vara med på möten på skolan. Föräldern berättar att samordnaren 
”ville veta hur allt varit och hur [eleven] upplevt det”:

Hon fick berätta hur hon såg det. Det blev mer naturligt att sitta vid 

köksbordet, hon kunde slappna av mer.

En annan förälder berättar att hens son vanligtvis ”har svårt att sätta ord på 
känslor” och sällan öppnar sig, men att han gjorde det för samordnaren:

En … förälder berättar att hens son 

vanligtvis ”har svårt att sätta ord på 

känslor” och sällan öppnar sig, men att 

han gjorde det för samordnaren …
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De fick en bra relation. Han fick en till vuxen att lita på och prata med. 

Han har känt sig lyssnad på av henne. Även om han ligger i sängen 

under täcket och har en dålig dag får hon komma in.

Föräldern berättar att sonen förstod att han ”behövde hjälp för att komma till­
baka till skolan och accepterade det”. Just de veckovisa besöken från samordna­
ren beskriver föräldern som ”en bra insats”:

Hon har en blick för det där. Ser bortom det uppenbara. Hela 

människan. Kan se nyanser och tolka på rätt sätt.

I ett annat fall innebar en av insatserna att samordnaren regelbundet var med 
eleven på vissa lektioner, vilket innebar en ”trygghet” för henne. Föräldern til�­
lägger:

Hade inte samordnaren varit med henne hade jag inte fått henne till 

skolan överhuvudtaget.

Samordnaren blev i vissa fall en trygg vuxen för eleven, främst för de lite äldre 
som samordnarna träffade hemma. 

Samordnarens roll som oklar och negativt laddad
Samordnarens roll tycks inte alltid framstå som tydlig för föräldrarna. Ibland 
uppfattar de att den förändras över tid, och för vissa är den rentav negativ. En 
förälder säger:

Från början hade SKIFO en fristående roll. Men under läsårets gång 

smälte hon in i skolan. 

Hen beskriver också hur samordnaren under den första terminen av samarbete 
var ”mer aktiv”, men hur hon under slutet av vårterminen fick allt mer att göra 
och precis som resten av personalen tycktes ha ”givit upp” om eleven och mest 
satt ”med på mötena och var passiv” utan att komma med förslag på åtgärder. 
Föräldern hade önskat att samordnaren ”satt press” på skolan angående hem­
undervisning eller digital undervisning och att insatsen från SKIFO skulle 
innebära att ”få bättre stöd gentemot skolan”.

En annan förälder uppfattar att samordnaren kom hem till familjen för att 
”rektorn ville kolla upp varför flickan inte kommer iväg”. Hen förknippar också 
samordnaren med socialtjänsten, och överlag framstod det för föräldern som att 
samordnaren hade en kontrollfunktion:

Jag såg henne mer som en inkräktare och kontrollperson. Jag hade 

henne inte vid min sida.

Även om föräldern trots allt tycker sig ha etablerat en ”god kontakt” med sam­
ordnaren skapades ingen kontakt med dottern. Samordnaren kom på morgonen 
och stod bland annat i dörren till flickans rum hon ställde frågor såsom: ”Vad 
tänker du? Vad behövs?”

Dottern upplevde sig inkräktad på i sin hemmiljö. Ingen av oss 

uppfattade det som […] ett konkret stöd. 
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Att göras delaktig
Beroende på ålder och förutsättningar är eleverna involverade i processen att 
hitta vägar till skolnärvaro på olika sätt. En förälder berättar om sin son som 
går i mellanstadiet:

Han har blivit tillfrågad men det är svårt att diskutera med honom. 

Det blir mer att presentera för honom vad som ska göras. Det är 

jobbigt för honom att välja, så han har inte varit med och styrt.

Föräldern betonar att både samordnaren och skolan har varit ”lyhörda” för 
sonen, men hen och flera andra lyfter fram att alla på grund av sin problematik 
inte har förmåga att delta i möten och ta ställning till olika alternativ.

I början hade vi möten och [eleven] var alltid med. De ville att hon 

skulle bli lyssnad på och vara med och bestämma, men det går inte 

med [eleven]. Hon byter problem och ändrar hela tiden. 

Dottern uppges ha ifrågasatt varför hon inte får vara med och bestämma och 
på det har föräldrarna svarat: ”Vi gör det för att det ska bli bra för dig.” Enligt 
föräldern kommer inställningen sig till stor del av en oro över att inte ”ha kon­
troll”, och i båda dessa fall är det föräldrarna som bromsar graden av delaktig­
het, inte skolan eller andra aktörer. 

Annat är det med de elever som går i högstadiet, särskilt vid frånvaro av neuro­
psykiatrisk problematik. En av föräldrarna berättar att dottern inte brukade 
vara med på möten i skolan för att ”det var pinsamt, jobbigt att säga hur hon 
mådde”, och att samordnaren skulle komma hem till familjen tyckte dottern 
var ”konstigt” och lite ”jobbigt”, men att hon blev delaktig till slut.

– Varför ska jag prata?

– Hon vill veta vad du tycker.

– Ska jag prata om vad jag tycker?

– Ja, du får säga vad du tycker.

Först var hon lite nervös, sedan lossnade det. Jag var med. Utifrån mitt 

perspektiv fick hon säga vad hon tyckte och det landade bra.

Dottern fick berätta ”vad hon tycker är bra, vad hon tycker var jobbigast och 
vilka behov hon har”. Föräldern beskriver det som att dottern är den som fram­
för allt har varit delaktig. ”Jag sa till henne: Funkar det inte får du säga ifrån.” 
Numera säger dottern till föräldrarna eller specialpedagogen om det är något 
som hon vill ta upp angående anpassningar.

Flera föräldrar vittnar om att de har känt sig delaktiga i så måtto att de har blivit 
tillfrågade, lyssnade på och fått ha åsikter om olika interventioner och planer. 
”Jag känner att jag har fått komma med mina idéer”, säger en förälder och ger 
exempel på god kommunikation med rektorn angående anpassningar för sonen. 
En annan förälder menar att:

Samordnaren har varit noga med att förmedla att det är jag som 

känner mina barn och jag har fått vara med och bestämma. Ingen har 

bara slängt fram en plan och sagt: ”Så här gör vi.”

Däremot är det inte alltid så lätt för en förälder att veta vad som kan göras eller 
vad som behövs:
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Tidigare forskning lyfter hur föräldrar axlar rollen som barnets 
talesperson och ofta får hantera ett stort antal professionella 
kontakter. Föräldrar till barn med problematisk skolfrånvaro upp­
lever sig ofta ensamma, vanmäktiga och i stort behov av stöd 
(Forsell 2020; Mossberg 2022; Nielsen & Thastum 2023), och så 
är fallet även i denna studie.

För forskningsdeltagarna är SKIFO:s insatser tydligt kopplade till 
relationen med någon av samordnarna. Genomgående beto­
nas den positiva betydelse som samordnarens olika roller och 
funktioner har haft för dem och deras barn: Som ”rådgivare” ger 
samordnaren information, tips och handfasta råd och förmedlar 
kontakter. Som ”spindeln i nätet” avlastar samordnaren genom att 
hålla koll, följa upp, hålla kontakten, organisera och delta i möten 
och samverka med skola och socialtjänst. Som den som repre­
senterar familjen är samordnaren någon som för föräldrarnas och 
barnens talan och företräder deras intressen. Och som den som 
skapar struktur är samordnaren den som styr upp arbetet mellan 
olika aktörer och ger det riktning. 

Detta resultat ligger till viss del i linje med den enda svenska 
forskning som finns av föräldrars erfarenheter av stöd och insatser, 
inte minst samordnande funktioner, vid problematisk skolfrånvaro. 
Ett tema i Mossbergs (2022) studie av TIPS-projektet i Göteborg 
är just ”glappet”, då projektet enligt föräldrarna fyller ett ”glapp” 
och en ”saknad roll”. Det både ser till att möten med olika aktörer 
bokas och följs upp och ”skapar samsyn och systematik i arbetet”, 
och som Mossberg (2022) visar innebär det viktig avlastning för 
föräldrarna att någon kommer in och har en samordnande funk­
tion, skapar struktur och håller kontakten med olika aktörer. 

Vidare beskrivs samordnaren ge känslomässigt stöd, lyssna och 
visa förståelse, inta en icke-dömande hållning, ge bekräftelse och 
inge hopp. Och även om samordnaren i relativt liten utsträck­
ning arbetar direkt med eleverna fungerar samordnaren i vissa fall 

som en trygg vuxen i skolan eller en länk dit. Samordnaren tycks 
övervägande uppfattas som någon som visar respekt, omsorg, 
kompetens och moraliskt engagemang och bidrar således till att 
skapa relationell tillit (Bryk & Schneider 2002). De kvaliteter som 
relationen och interaktionen har kan sägas ha betydelse för om 
föräldrarna känner socialt stöd eller inte. Föräldrarna tycks uppleva 
att den kunskap och erfarenhet som samordnaren har är stöd­
jande, samt att samordnaren visar omsorg om och respekt för dem 
och barnen. 

Samtidigt finns det tydligt utrymme för förbättring och utveckling, 
för även om de flesta intervjuade är övervägande positiva lyfts 
oklarheter i samordnarens roll i relation till skola och socialtjänst, 
både initialt och långt in i insatserna. Generellt saknas tydlig 
skriftlig och muntlig information om samordnarens roller och 
funktioner. Representerar hen socialtjänsten? Eller skolledningen? 
Precis som i TIPS-projektet (Mossberg 2022) kan samordnaren 
uppfattas inneha en ”kontrollfunktion”. 

Överlag finns en variation i hur lyssnade på och delaktiga för­
äldrarna känner sig. När det gäller skolan berättas det om både 
positiva och negativa upplevelser, medan samordnaren ger 
upphov till mer entydigt positiva utsagor. Delaktighet förstås 
främst som att bli tillfrågad om vad man vill, känner och tycker 
samt att bli lyssnad på, att ”vara med och bestämma” och ”att 
vara med och styra”. Föräldrarna tycker sig få komma med idéer 
och vara med och bestämma, men bristen på information, det vill 
säga att de inte vet vad det finns för stöd och anpassning att få, 
kan ses som ett hinder för delaktighet. I likhet med i Mossbergs 
(2022) studie tycks barnets delaktighet bero både på föräld­
rarnas samtycke och på barnets egen vilja. Här argumenterar 
vissa föräldrar emot att göra sina barn delaktiga i möten med 
professionella, med hänvisning till neuropsykiatrisk problematik, 
ångest och/eller ålder.

Reflektioner

De frågar från skolan: ”Vad vill ni att vi gör? Hur kan vi hjälpa?” Men det 

går inte att svara på det.

Föräldern menar att varken sonen eller hen som förälder har kunnat svara på 
det eftersom de inte vet vad skolan har att erbjuda. Hen menar att det hade varit 
annorlunda om skolan sagt ”vi kan göra det här eller det här” och påpekar att 
”SKIFO frågade inte så mycket så, de gav förslag”.

Sammanfattningsvis är det skillnad mellan hur olika elever och föräldrar vill 
och orkar vara delaktiga.
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DISKUSSION

Detta är en studie av föräldrar som aktivt försöker stötta sitt/sina barn att 
öka sin närvaro i skolan genom samverkan med skola och individ- och 
familjeomsorg. Genom att ta del av föräldrarnas erfarenheter har en 

rad aspekter av den situation det innebär leva med, hantera och försöka bryta 
sitt barns problematiska skolfrånvaro kunnat ringas in. Studien pekar ut förut­
sättningar som behövs för att som familj ha förmåga och ork till stöttning och 
kunna vara en aktiv samverkanspartner till skolan, såsom professionellt stöd till 
hela familjen och förtroendefulla och tillitsfulla relationer till de professionella. 
Skolans vuxna kan sägas vara nyckelpersoner för eleverna, och samordnaren en 
nyckelperson för föräldrarna.

Samordnaren fyller en rad funktioner för föräldrarna: ”rådgivare”, ”spindel 
i nätet”, talesperson för familjen och den som ”styr upp” arbetet runt eleven 
och ger ”känslomässigt stöd” till föräldrarna. Också i de fall då familjen har 
en relativt god relation med skolan och får stöd även via andra verksamheter 
uppges samordnaren ha en betydelsefull roll. Det kan härledas till det som 
kännetecknar samordnarens position och praktik: den unika positionen att inte 
vara förknippad med vare sig skolan eller socialtjänsten utan att vara en aktör 
som i första hand representerar eleven och familjen. Samordnaren är vidare en 
aktör som rör sig obehindrat mellan de olika arenorna och kan fungera som 
en länk och en ”tolk” mellan dem. Samordnarens arbete tycks också i hög grad 
uppfylla något centralt för stödinsatser från verksamheter som utför välfärds­
arbete (Johansson 2020): att de är flexibla, individanpassade och tillgängliga i 
både tid och rum. Genom att samordnaren har kontakt med eleven och familjen 
över tid, är tillgänglig i familjens vardag och uppvisar ”situationell flexibilitet” 
(Johansson 2020, s. 13) skapas förutsättningar för relationsbyggande och för 
att föräldrarna ska kunna utveckla en tillit till samordnaren. Här är de relatio­
nella praktiker (Johansson 2015; Johansson 2020) och relationella kompetenser 
(Aspelin 2018) som samordnaren utövar av stor betydelse.

Det relationella perspektivet har i denna studie varit övergripande, då såväl 
undervisning och lärande som socialt stöd beskrivs, analyseras och tolkas i 
termer av relationer och mellanmänskligt samspel. Utifrån antagandet att de 
relationella kvaliteterna i en stödprocess har stor betydelse har det funnits ett 
intresse för att förstå i vilken mån insatser och handlingar uppfattas som stöd­
jande. Precis som i Klamas (2010) studie står de relationella aspekterna i fokus 
även för forskningsdeltagarna, medan de faktiska stödinsatserna till viss del 
hamnar i bakgrunden. 

Resultatet av studien visar att den relation som samordnaren skapar med för­
äldrarna och samspelet de har är av betydelse för hur de stödjande handling­
arna tolkas och tas emot. För en lyckad insats behöver samordnaren visa såväl 
kompetens, engagemang, lyhördhet och omsorg som respekt för föräldrarnas 
kompetens och erfarenhet av att ha ett barn med NPF och/eller emotionell/ 
psykosocial problematik. 

Samtidigt tycks de intervjuade föräldrarna ha en komplicerad relation till 
skolan som institution och dess aktörer. Å ena sidan vittnar de om en vilja från 
skolans sida att göra anpassningar för eleverna och ger många goda exempel. 
Inte minst framhäver de betydelsefulla nyckelpersoner som har skapat goda 

Också i de fall då familjen har en relativt 

god relation med skolan och får stöd 

även via andra verksamheter uppges 

samordnaren ha en betydelsefull roll.
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relationer till eleven och ses som avgörande för att denne ska känna sig trygg, 
omtyckt, lyssnad på, sedd och förstådd. Å andra sidan framträder också teman 
som handlar om att inte bli tagen på allvar och erkänd för sin kunskap och sitt 
engagemang som förälder samt upplevd brist på såväl kunskap och kompetens 
som driv, struktur och samordning från skolans sida. En genomgående aspekt 
i erfarenheterna är även här den relationella, den som gäller bemötande och 
relationsskapande. 

Relationell tillit, socialt stöd och delaktighet är aspekter som i arbetet med 
problematisk frånvaro är ömsesidigt beroende av varandra. För att uppleva 
handlingar som stödjande krävs relationell tillit (Bryk & Schneider 2002). 
Detsamma gäller för att skapa och uppleva delaktighet. 

En viktig slutsats är att man i samverkansarbetet runt problematisk skol­
frånvaro med fördel kan fokusera än mer på relationsarbete, relationella 
praktiker, relationell kompetens (Johansson 2015) och skapande av relationell 
tillit. Ett förslag är att inom ramen för samverkansarbetet arrangera gemen­
samma utbildningstillfällen för skola och socialtjänst (Johansson 2023b) med 
det relationella som tema, där ett av syftena skulle vara att utveckla arbetet med 
att skapa tillitsfulla relationer till föräldrarna. 

Rekommendationer 
Ett konkret bidrag till utvecklingen av samverkansarbetet runt problematisk 
skolfrånvaro i Orust kommun lämnar föräldrarna i och med önskemålet om 
mer och tydligare information om verksamheten, både skriftligt och muntligt. 
Önskemålet kan delvis komma sig av att en del föräldrar fick kontakt med 
verksamheten under dess tid som utvecklingsprojekt då det fortfarande fanns 
en hel del otydligheter, inte minst på grund av att skolan var i full färd med 
att hantera en pandemi. Samtidigt tycks det fortfarande finnas ett behov av att 
informationen i än högre grad bemöter den oro inför och misstro till social­
tjänsten som många föräldrar känner. Därför går det inte att nog betona vikten 
av att samordnaren inte är tydligt kopplad till vare sig skolan eller socialtjänsten 
utan har en fristående position (Keppens & Spruyt 2020; Johansson 2023b) och 
att det kommuniceras redan i den första informationen föräldrarna får om sam­
ordnarens arbete, oftast av skolan. En kvardröjande osäkerhet på samordnarens 
roll, särskilt om den riskerar att uppfattas som en kontrollfunktion, kan under­
minera möjligheten att känna att samordnaren är till stöd.

Utifrån antagandet att relationell tillit kan ses som en förutsättning både för 
upplevelsen av socialt stöd och för delaktighet kan relationsskapande behöva 
vara en större del av samordnarens arbete, både i ett initialt skede och under 
arbetets gång. En ny rutin skulle därför kunna vara att samordnaren i de kart­
läggande samtalen än mer systematiskt försöker ringa in vad föräldrarna själva 
anser sig kunnat bidra med för att öka förståelsen för och hantera barnets pro­
blematiska skolfrånvaro och vidarebefordra det till skolan, som ett sätt att visa 
respekt för och erkännande av föräldrarnas kompetens och betydelse i samver­
kansarbetet.

Även att samordnaren under processens gång har rutiner för att fånga in föräld­
rarnas upplevelser, reflektioner, behov och frågor genom regelbundna gemen­
samma avstämningar kan anses vara av vikt, liksom en avslutande utvärdering 
mellan samordnare och förälder. Konkreta rekommendationer utifrån denna 
studie är således att utveckla arbetet med familjerna i de tre avseendena i figur 4.

Figur 3. Relationell tillit, socialt stöd  
och delaktighet som sammanvävda.

delaktighet

relationell  
tillit

socialt  
stöd
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Genom att sätta fokus på föräldrarnas erfarenheter och upplevelser av sam­
verkansarbetet runt problematisk skolfrånvaro, på det så kallade brukar­
sammanhanget, har de organisatoriska mellanrummen (Thyrstrup 2014), eller 
glappen, blivit mer synliga. Alla de funktioner och roller som samordnaren 
tillskrivs gör oss uppmärksamma på behov som inte täcks tillräckligt eller alls 
av de ordinarie verksamheterna, det vill säga främst skolan och socialtjänsten. 
Utifrån antagandet att mellanrummen kan ses som möjligheter till utveckling 
av välfärden (Thyrstrup 2014; Björkman 2022) är det angeläget att fortsätta 
utforska vad som händer där, närmare bestämt vilka praktiker samordnaren 
använder när hen verkar i mellanrummen och deras betydelse för och potential 
i arbetet med problematisk skolfrånvaro. Inte minst är det av intresse att sätta 
strålkastarljuset på två av de förutsättningar som Thyrstrup menar behövs för 
att hantera organisatoriska mellanrum (Kunskapsguiden 2019): dels ”relations­
skrädderi” med andra såväl internt som externt, dels mötesplatser och arenor 
för att bygga relationer och hitta lösningar. 

Slutreflektioner 
En central aspekt som framträder i materialet men som inte har tagits med 
i analysen är resursbrist. En resurs som det tydligt finns brist på i skolan är 
personalens tid, vilket gör att även om det finns en genomtänkt plan för att 
exempelvis öka den sociala delaktigheten för en elev som arbetar i ett annat rum 
än hemmaklassen så hinns det kanske inte med. Också samordnarna lider brist 
på tid, berättar en förälder som tycker att det blev allt svårare att boka in ett 
möte med samordnaren, som efterhand verkade så stressad att föräldern till slut 
valde att inte be om hjälp. Tid hör till de strukturella och organisatoriska villkor 
som arbetet med problematisk frånvaro bedrivs inom, vilka visserligen ligger 
utanför studiens syfte att undersöka men samtidigt utgör en avgörande förut­
sättning för arbetets framgång. 

Precis som den problematiska skolfrånvaron ska förstås som multifaktoriell och 
som en komplex process som i många fall utvecklas över en längre tid behöver 
även vägen till ökad skolnärvaro och återintegrering göra det. Vägen tillbaka 
är ofta lång och på intet sätt rak utan slingrande, med många kurvor och åter­
vändsgränder. Den är resurskrävande, och i allra högsta grad individuell för 
varje elev (Forsell 2020). 

Även om denna studie inte syftar till att fastställa vad som bidrar till att elever 
ökar sin skolnärvaro och återintegreras till skolan så synliggörs i föräldrarnas 
berättelser en rad av de framgångsfaktorer som forskningen har identifierat som 
viktiga för återintegrering (Forsell 2020; Oxford Research 2021; Ifous 2021). På 
övergripande organisationsnivå är fasta samverkansstrukturer över tid, en sam­

Figur 4. Förslag till vidareutveckling av 
samordnarens arbete med vårdnadshavare

Mer tydligt skriftligt informa-
tionsmaterial samt en muntlig 
genomgång vid första kontakt 
om:

•	 verksamheten

•	 arbetsmodellen

•	 möjliga insatser

•	 samordnarens funktion/roller.

Gemensam avstämning och 
uppföljning genom:

•	 regelbunden dokumenterad 
avstämmning med vårdnads­
havare

•	 dokumenterad utvärdering till­
sammans med vårdnadshavare 
i slutet av insatsen.

Inventering av vårdnads
havaren som resurs genom att:

•	 kartlägga kunskaper, erfaren­
heter och kontakter som 
vårdnadshavare kan bidra med

•	 förmedla resurserna till 
elevens skola.

Information Inventering Uppföljning
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ordnare och långsiktighet i arbetet tre betydelsefulla faktorer. Vad gäller skolan 
och de pedagogiska faktorerna är flexibilitet/anpassningsbarhet, tillgänglig­
het till lärmiljöer/digitalisering, struktur/rutiner, lugn och ro samt trygghet 
centralt. Vad gäller skolan och de sociala faktorerna är tillitsfulla relationer med 
vuxna avgörande. Av vikt är även kamratrelationer och den sociala delaktig­
heten i skolsammanhanget. 

I centrum står ett pågående relations- och tillitsskapande samt elevens och 
föräldrarnas delaktighet i processen. De professionella aktörernas (främst barn- 
och ungdomssamordnarna men också skolans och socialtjänstens personal) 
relationsbyggande och stöd ger föräldrar ökade möjligheter att kommunicera 
med eleven och främja hens kapaciteter, förmågor och vilja att återintegreras i 
skolan. En av utmaningarna i denna samverkansrelation tycks vara att de pro­
fessionella i än högre grad bör ta tillvara föräldrarnas erfarenheter och kunskap 
och förhålla sig till dem som en värdefull resurs.

Avslutningsvis, eleven har på sätt och vis varit både i centrum och i periferin 
i denna studie. Det är eleverna allting kretsar runt, men det är samtidigt inte 
deras röster vi har fått ta del av. Föräldrarna talar här för sina barn, vilket gör att 
det är en specifik sanning vi delges. Kanske skulle eleverna själva ha berättat helt 
andra historier? Hur som helst är förhoppningen att många av deras historier 
kommer att berättas i framtiden. Oavsett om de rymmer svårigheter, hinder och 
utmaningar eller möjligheter, utveckling och växande kommer de att bidra till 
att än mer öka förståelsen för vägen in i och ut ur problematisk skolfrånvaro.

Figur 5. Framgångsfaktorer för ökad skolnärvaro 
och återintegrering i skolan utifrån tidigare 
forskning och föreliggande studies resultat.

Sociala  
skolfaktorer:  

tillitsfulla och trygga 
relationer med både vuxna 
och kamrater och därmed 

ökad social delaktighet

Pedagogiska 
skolfaktorer:  

en lärmiljö med flexi­
bilitet, tillgänglighet, 

struktur, lugn och  
trygghet

Familjefaktorer:  
stöd från föräldrar och familj  

till eleven, och från professionella 
aktörer till familjen

Individuella faktorer:  
ökad kapacitet, förmåga 

och vilja/motivation 
samt förbättrat psykiskt/

fysiskt mående
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