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Sammendrag

Det er kjent at mennesker med en diagnose innenfor autismespekteret ofte har vansker rettet
mot sosial samhandling, og dette kan vare et hinder i deres hverdag. I denne oppgaven ensker
jeg & fa innblikk i hvordan spesialpedagogen kan legge til rette for et leringsmiljo som tar
hensyn til elever med en autismespekterdiagnose, og da spesielt med tanke pa sosial
samhandling og deltakelse. Jeg var interessert i & se pa hvordan elevene kunne oppleve
mestring knyttet til sosial kommunikasjon og sosiale settinger. Dette forte til folgende
problemstilling: Hvilke erfaringer har fire spesialpedagoger med a legge til rette for et
leeringsmiljo som stotter opp sosial samhandling og deltakelse for elever med en

autismespekterdiagnose?

Den teoretiske bakgrunnen for oppgaven gér nermere inn pa kjennetegn, karakteristiske trekk
og diagnosekriterier for autismespekteret. Videre vil starten av oppgaven ga narmere inn pa
de ulike delene av et leringsmiljo. Det legges vekt pd hva som kjennetegner diagnosen, og
hva mennesker med en autismespekterdiagnose ofte vil ha behov for i et leringsmilje.
Hovedfokuset er satt til spesialpedagogen, og spesialpedagogens evne til & tilpasse
leringsmiljoet. Oppgavens design er en kvalitativ metode, med dybdeintervju som
innsamlingsverktoy. Utvalget bestar av fire spesialpedagoger, med erfaring fra arbeid med
elever 1 grunnskolealder, med en diagnose innenfor autismespekteret. Intervjuene ble
transkribert, og funn ble kodet og kategorisert. I analysen av datamaterialet har jeg benyttet

meg av en stegvis deduktiv-induktiv metode.

I denne oppgaven har jeg kommet frem til to hovedkategorier. Den forste har jeg kalt et
stottende leringsmiljo, og den andre for sosial samhandling og deltakelse. Dette er ogsa
sentrale begreper i problemstillingen. I presentasjon av funn og drefting kommer det frem at
elever med en autismespekterdiagnose kan ha behov for ekstra tilrettelegging rundt sosial
samhandling og deltakelse, og et behov for et stottende leeringsmiljo som tar hensyn til deres
vansker. Det kommer frem at elevene ofte er avhengig av hey grad av struktur og
forutsigbarhet i omgivelsene. Videre er det viktig at eleven fir mulighet til & kommunisere.
Kommunikasjon, struktur og forutsigbarhet kan hjelpe eleven til & bli forstétt, forstd de rundt
seg, samt beholde oversikten i de situasjonene eleven ma forholde seg til i lopet av en

skoledag.
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«There is a far better relationship with pictures of people
than with people themselves. Pictures, after all, cannot interfere.»

- Leo Kanner
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1 Innledning

Denne oppgaven handler om hvordan spesialpedagogen kan legge til rette for et leeringsmiljo
som stetter opp sosial samhandling og deltakelse for elever med en autismespekterdiagnose.
Hovedfokuset er spesialpedagoger som har erfaring med elever i grunnskolealder, altsa elever

fra 6 til 16 ar.

Det forventes i dag at den norske skole skal ha et ideal der alle barn, uansett forutsetning, skal
inkluderes inn i et fellesskap med jevnaldrende. Dette idealet krever at skolene er i stand til &
tilrettelegge etter elevens forutsetninger, bidde 1 organisering og pedagogikk. Det
argumenteres for at en mangfoldig elevgruppe vil bidra til ekt motivasjon for lering, samt at
det gker leringsutbytte for elevene (Meld. St. nr. 18 (2010-2011), s. 8). Wendelborg (2014, s.
44) hevder at skolen ikke har kommet noe nermere dette idealet. Etter skolereformen i 2006,
kunnskapsleftet, har man fatt en markant ekning av spesialundervisning i skolen. Dette kan
bidra til at en utskilling kan skje innenfor rammene i den vanlige klassen, noe som betyr at
skolen fortsatt kan ha utfordringer med & tilpasse seg barn med ulike funksjonshemninger.
Elever som stadig blir tatt ut av klassen kan fa problemer med & komme inn i klassemiljoet,
og det kan pavirke den sosiale deltakelsen bade i skolen og pé fritiden. Med andre ord kan det
virke som elever med en funksjonshemming blir drevet vekk fra gruppen med jevnaldrende i

lopet av skolelapet sitt slik skolen organiseres i dag (Wendelborg & Paulsen, 2014, s. 79).

Kunnskapsdepartementet foreslar i Meld. St. 28 (2015-2016) Fag — Fordypning — Forstaelse.
En fornyelse av Kunnskapsloftet en videreforing av lereplanverket der hele lereplanverket for
grunnskolen, lareplanens generelle del, prinsipper for opplaringen, lereplakaten og
lereplanene for de enkelte fagene skal fornyes og ses i sammenheng. Dagens generelle del av
lereplanen ble utviklet i 1993, og sammenhengen mellom den generelle delen og resten av
kunnskapsleftet er mangelfull. I den nye generelle delen av lareplanen skal det presiseres at
skolen skal legge til rette for sosial leering og samhandling. I stortingsmeldingen stir det:
«Faglig lering kan ikke isoleres fra sosial leering, fordi lering foregdr i stor grad i et
fellesskap.» (Meld. St. nr. 28 (2015-2016), s. 20). Ut ifra dette kan man se at det settes et
storre fokus pa sosial samhandling og deltakelse, og vil vare aktuelt for alle elever i den
norske skolen. Videre kan man tenke seg at et gkt fokus pd dette omradet i skolen vil vare
spesielt nyttig for elever med en autismespekterdiagnose. Temaet for denne oppgaven vil

derfor vaere relevant for skolen i dag og for fremtiden.



ABC-studien er et delstudie i Den norske mor og barnundersgkelsen (MoBa) som drives av
Folkehelseinstituttet i samarbeid med Columbia University i New York og Nic Waals Institutt
ved Lovisenberg sykehus i Oslo. Hensikten med studien er & kartlegge arsaker til
autismespekterdiagnosen, og hvordan den utvikler seg hos barn. Et av forskningsprosjektene
har benyttet data fra denne studien for & oppdage barn med en autismespekterdiagnose i 18-
manedersalderen ved bruk av screening. I prosjektet er det sett pa kjennetegn hos barn der
foreldre ser tegn til diagnosen i tidlig alder. Dette kan ikke gi en formell evaluering, men kan
gi tidlige tegn p& symptomer for diagnosen. A oppdage diagnosen i tidlig alder er viktig for &
kunne gi barnet den nedvendige og riktige hjelpen sé tidlig som mulig. I tillegg gir det en okt
forstaelse i1 forskningen for hvordan diagnosen utvikler seg over tid (Folkehelseinstituttet,
2015; Geggel, 2014). I Meld. St. 16 (2006-2007) legges det frem et enske fra regjeringen at
utdanningssystemet skal legge til rette for god opplering som meter elevens behov og
forutsetninger. I dette arbeidet vil tidlig innsats vaere avgjerende. Tidlig innsats betyr bade
inngripen i tidlig alder, samt sette i gang tiltak i kort tid etter at et problem har oppstatt (2006,
s. 10). Studier som tar for seg hvordan man kan oppdage barn med diagnosen i tidlig alder

kan dermed vaere aktuelt i et spesialpedagogisk perspektiv.

1.1 Bakgrunn for valg av oppgave

Valget av oppgaven ble forst og fremst gjort pa bakgrunn av interesse for feltet. Dette er et
tema jeg vurderer som relevant for dagens skole, og det er viktig med spesialpedagoger med
god kompetanse pé feltet. Autismeforeningen (2015) hevder mennesker med en
autismespekterdiagnose har behov for hjelpere og samarbeidspartnere som er i stand til &
tilrettelegge for et stottende laeringsmiljo. I folge Kaland (2008, s. 139) inkluderes stadig flere
barn og ungdommer med en autismespekterdiagnose inn i vanlig skole. Videre hevder han at i
den grad omgivelsene meter elevene med forstdelse, annerkjennelse og en aksepterende
holdning er svart avgjerende for opplevelsen av & ha et godt liv. Ut ifra dette kan man se at
evnen skolen har til & skape et stottende leringsmiljo kan pavirke hvilken grad elever med en

autismespekterdiagnose opplever mestring i skolehverdagen.



1.2 Formal og problemstilling

I dette studiet ensker jeg 4 se pa hvordan omgivelsene kan tilpasse seg elevens spesielle
behov, og maksimere elevens faglige og sosiale utvikling. Skoler med et ideal om inkludering
har ofte som mal & skape et milje som rommer og verdsetter mangfoldet. Dette er et ideal som
verdsettes i Meld. St. nr. 20 som hevder at mangfoldet burde bli sett p4 som en ressurs der
elevene kan lare av forskjellighet. For & skape et mangfold som rommer de ulike elevene er
det viktig & fremme et miljo med gjensidig respekt og toleranse for ulikhet (Meld. St. nr. 20
(2012-2013), s. 11). I dette studiet vil jeg fokusere pa hvordan spesialpedagogen kan
tilrettelegge leeringsmiljoet pd en slik méte som gir elever med en autismespekterdiagnose

mulighet for & oppleve mestring pd omrader som i utgangspunktet virker utfordrende.

Dette forer til folgende problemstillingen:
Hvilken erfaring har fire spesialpedagoger med d legge til rette for et leeringsmiljo som kan

stotte opp sosial samhandling og deltakelse for elever med en autismespekterdiagnose?

For a belyse problemstillingen har jeg valgt 4 ta i bruk en kvalitativ forskningsmetode, med
dybdeintervju som forskningsverktey. Jeg har intervjuet fire spesialpedagoger, og oppgaven

baserer seg pé deres erfaringer med elever med en autismespekterdiagnose.

1.3 Oppbygging av oppgaven

Denne studien handler om hvordan spesialpedagogen kan legge til rette for et leringsmiljo
som kan stette opp sosial samhandling og deltakelse for elever med en
autismespekterdiagnose. Mennesker med en autismespekterdiagnose viser ofte vansker
knyttet til sosiale ferdigheter og kommunikasjon. Sosiale settinger kan for noen oppleves som
uforstdelige. Sosial samhandling og deltakelse er faktorer som ofte verdsettes i1 dagens
samfunn, og har dermed en naturlig plass i1 skole og undervisning. Hovedfokuset i denne
oppgaven vil derfor vaere leringsmiljoet i skolen, men leringsmiljo i andre arenaer vil ogsa

bli belyst.

I Kapittel 2 vil jeg gjore rede for det teoretiske grunnlaget i oppgaven. Her vil jeg forst gé inn
pa karakteristiske trekk ved en autismespekterdiagnose. Videre vil jeg belyse Wing og Gould
(1979) sin beskrivelse av triaden av karakteristiske kjernetrekk hos mennesker med en
autismespekterdiagnose. Til slutt i dette kapittelet vil jeg gjore rede for ulike aspekter

spesialpedagogen ma vare bevisst pa i et leringsmiljo.



I Kapittel 3 vil jeg gjore rede for den metodiske tilneermingen av oppgaven. Her vil jeg
beskrive forskningsprosessen, samt begrunne og vurdere de valg jeg har gjort. Til slutt i

kapittelet vil jeg redegjore for kvalitet i forskningen samt etiske refleksjoner.

I Kapittel 4 vil jeg presentere mine funn, og drefte de i lys av teori og tidligere forskning. Jeg
har valgt & drefte og presentere funnene i samme kapittel. Dette for & spare plass, samt unngé

at jeg gjentar meg selv 1 dreftingen.

I det siste kapittelet, Kapittel 5, vil jeg oppsummere studiet og presentere mine hovedfunn. Til

slutt vil jeg reflektere over veien videre for forskningen.



2 Teoretisk grunnlag

I denne delen vil jeg presentere det teoretiske grunnlaget for oppgaven. Jeg har valgt ut
relevant teori og tidligere forskning som kan belyse problemstillingen. Forst vil jeg gjore rede
for hva som kjennetegner en autismespekterdiagnose. Videre skal jeg se pd Wing og Gould
(1979) sin beskrivelse av triaden av karakteristiske kjernetrekk for diagnosen. Til slutt i dette
kapittelet vil jeg gjore rede for et leringsmiljo, samt teori for hvordan leringsmiljoet kan

stotte opp sosial samhandling og deltakelse.

2.1 Kjennetegn ved autismespekterdiagnosen

Termen autisme ble forst beskrevet av psykiateren Leo Kanner, som beskrev en gruppe med
11 barn som viste en rekke felles atferdstrekk (Kanner, 1943). Kanners beskrivelser har vart
gjeldende 1 mange ar, og det var kun de barna som viste liknede trekk som ble diagnostisert
med autisme. Ozonoff, Dawson, og McPartland (2015, s. 5) hevder at forskere i de siste arene
har oppdaget at diagnosen har et bredt og varierende spekter, og menneskene som faller
innenfor diagnosekriteriene er veldig ulike. I nyere tid er det vanlig & omtale diagnosen som et
autismespekter, og i denne oppgaven vil jeg bruke begrepet autismespekterdiagnose (ASD). I
autismespekteret er det ofte graden av kriteriene som varierer fra Kanners beskrivelser.
Likevel viser det seg at flere mennesker med ASD kan kjennetegnes med lignende vansker og
styrker (Ozonoff et al., 2015, s. 8). Jeg vil ta i bruk DSM-5 og ICD-10 for & gjere rede for
diagnosekriteriene for en autismespekterdiagnose. ICD er en internasjonal statistisk
klassifikasjon av sykdommer, og er vedtatt av verdens helseorganisasjon (WHO). DSM ble
vedtatt av American Psychiatric Association (APA), og er hovedsakelig gjeldende i USA
(American Psychological Association, 2009). Begge diagnosemanualene sier mye av det
samme, men ICD er etablert i flere land. Jeg velger & ta utgangspunkt i bade ICD og DSM,
siden begge brukes for & beskrive ASD i1 de teoriene jeg har tatt utgangspunkt i. I
diagnosemanualen ICD-10 blir ASD kategorisert under kapittel F84 - gjennomgripende
utviklingsforstyrrelser. Denne betegnelsen har i1 de siste &rene blitt erstattet med et
autismespekter (Helse Ser-Ost, 2010). ASD blir i denne oppgaven brukt som et samlebegrep
for diagnoser som gar under F84 i ICD-10. Her blir ASD underkategorisert med blant annet
barneautisme, atypisk autisme, Retts syndrom og Asperger syndrom. Videre kan diagnosen
underkategoriseres med annen disintegrativ forstyrrelse i barndommen, og forstyrrelse med
overaktivitet forbundet med psykisk utviklingshemming og bevegelsesstereotypier.
Mennesker med ASD kan kjennetegnes med spesifiserte og uspesifiserte gjennomgripende

utviklingsforstyrrelser.



Mennesker med ASD viser ofte karakteristiske trekk ved fungering i alle situasjoner (World
Health Organization, 1999, s. 249). For & oppfylle kriteriene for diagnosen ma vanskene ha
vist seg for fylte 5 ar, men ofte er utviklingen avvikende allerede fra spedbarnsalder
(American Psychiatric Association, 2013, s. 55; World Health Organization, 1999, s. 249). I
folge American Psychiatric Association (2013, s. 50) kan det skje at noen ikke blir oppdaget
for de sosiale kravene blir hoyere. Dette kan skyldes at eleven har brukt tillerte strategier i
ulike settinger. Ved diagnostisering av ASD kan karakteristiske trekk spesifiseres; for
eksempel grad av intellektuelle vansker, sprdkvansker, medisinske-, genetiske- eller
miljobestemte faktorer, samt eventuelle tilleggsdiagnoser (American Psychiatric Association,
2013, s. 32). Dette gir mulighet til & individualisere diagnosen, og kan fore til en bedre klinisk
beskrivelse av vansken. Det er viktig & papeke at tilleggsdiagnoser og assosierte tilstander
burde kartlegges separat siden det ikke er en universell egenskap i ASD. Med andre ord si
skal diagnostisering av ASD gjeres pa grunnlag av de atferdsmessige trekkene, og selve
diagnosen ma derfor settes uavhengig av eventuelle medisinske tilstander (World Health
Organization, 1999, s. 250). Bekreftelse av diagnosen krever en grundig utredning, og det er
viktig 4 se personen i ulike situasjoner og arenaer (Helse Ser-@st, 2010). En diagnostisk
utredning omfatter folgende; informasjon om personens utviklingshistorie (anamnese),
medisinske undersekelser, kartlegging av sosiale og kommunikative ferdigheter, kognitiv
utredning, kartlegging av lek og kreativitet, samt kartlegging av adaptiv fungering. Diagnosen
skal lede til tiltak som bistar barnet med ASD, familien og nerpersonene som forholder seg til
barnet. En god utredning er ofte en forutsetning for a kunne utfere vellykkede tiltak (Helse

Ser-Ost, 2010).

2.2 Karakteristiske trekk og kriterier for en autismespekterdiagnose

Graden av hvilken funksjonell vanske som blir synlig vil variere pa bakgrunn av de
karakteristiske trekkene hos individet og miljeet rundt. Dette kan ogsé variere pa bakgrunn av
alvorlighetsgraden av autisme, utviklingsnivd og individets kronologiske alder (American
Psychiatric Association, 2013, s. 53). I dette avsnittet bruker jeg underoverskrifter med

utgangspunkt i DSM-5 sine diagnosekriterier for autismespekteret.

2.2.1 Vansker rundt sosial kommunikasjon og sosial interaksjon

Sosial kommunikasjon og sosial interaksjon kan oppleves som utfordrende for mennesker
med ASD, men vanskene viser seg ofte i ulike kontekster og i ulik grad. Vansker knyttet til
verbal og nonverbal kommunikasjon er ofte vedvarende. Blant barn med ASD er det vanlig

med en forsinket sprakutvikling, men det varierer ofte hvordan de spraklige vanskene utarter
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seg. Noen tar ikke i bruk spraket i det hele tatt, noen snakker i ekkotale og andre har

problemer i den sosiale bruken av spraket (American Psychiatric Association, 2013, s. 50-53).

Sprakvansker kan fore til en liten grad av gjensidighet i samtalen og fleksibilitet i spraket,
samt manglende kreativitet og fantasi i tankeprosessen. Mennesker med ASD kan vise liten
grad av gjensidighet, for eksempel ved & bruke spréket til og oppné eller merke noe fremfor a
kommentere eller konversere rundt det den andre parten sier (American Psychiatric
Association, 2013, s. 53). Forstaelsen rundt den reseptive delen og den ekspressive delen av
spréket kan vere 1 ubalanse. Dermed kan den sosiale bruken av spraket ogsd vare utfordrende
hos de som mestrer sprikets formelle side (American Psychiatric Association, 2013, s. 53).
Vansker med den sosiale delen er ofte knyttet til & ta i bruk gester og aspekter som har en
overfort betydning som humor, ironi og tautologiske utsagn. Videre sa viser mennesker med

ASD ofte manglende spontanitet og initiativtaking (World Health Organization, 1999, s. 250).

Barn med ASD kan vise svake evner eller forstaelse nar de tar del i fantasifull lek eller lek
som krever evne til imitasjon. Videre kan manglende sosial- og sosioemosjonell gjensidighet
veaere spesielt synlig blant yngre barn med ASD. De kan vise liten interesse av 4 ta initiativ til
kontakt med andre, samt vise en manglende folelsesmessig og kommunikasjonsmessig
integrasjon (World Health Organization, 1999, s. 250). Eldre mennesker med ASD viser ofte
et storre onske om & komme 1 kontakt, men ogsa her kan forstielsen for normene rundt sosial
samhandling vere begrensende. Dette kan for eksempel vare vansker med & respondere som
forventet til andres handlinger og miljeet rundt. Det kan vaere problematisk & sette i gang og
holde en samtale géende, for eksempel ved & finne passende tema som begge parter har en

gjensidig interesse for (American Psychiatric Association, 2013, s. 53-54).

2.2.2 Repeterende og stereotypiske handlinger

Mennesker med ASD har ofte et begrenset og repeterende menster rundt handling og
interesser (American Psychiatric Association, 2013, s. 31). Dette kan for eksempel ses i
bestemte selvstimulerende kroppsbevegelser som rugging eller & “flippe” med fingrene, eller
komme til syne i repeterende og selvstimulerende bruk av objekter eller leker (American
Psychiatric Association, 2013, s. 54; Lavaas, 2003, s. 29). Videre kan en form for repeterende
og selvstimulerende atferd vise seg gjennom avhengighet av bestemte rutiner og en sterk
interesse for menster eller objekter. Noen mennesker med ASD kan ha vanskeligheter for a
forholde seg til nye og ukjente rutiner, samt flere stimuli av gangen. Dette kan i folge Dodd

(2005, s. 42) fore til utagerende eller folelsesmessige reaksjoner. Videre er det vanlig & vise



uvanlige reaksjoner pd stimuli som er knyttet til sansene. Dette kan for eksempel vere hoy
smerteterskel, hypersensitivitet ovenfor heye lyder og menneskelig beroring, sterke
reaksjoner til lys eller lukt og besettelse av bestemte stimuli (American Psychiatric
Association, 2013, s. 54-55). Mennesker med ASD viser ofte en spesifikk interesse for
objektenes ikke-funksjonelle side, og stereotypiene er ofte motoriske. Den s@regne interessen
som mennesker med ASD ofte har, kan vare grunnlag for motivasjon til 4 ta utdannelse eller
karrierevalg 1 voksen alder. Repeterende og stereotypiske handlinger kan pavirke flere sider
av mennesker med ASD sin daglige fungering (World Health Organization, 1999, s. 250).
Videre sa kan mennesker med ASD vise et repeterende og stereotypisk bruk av spraket og
grammatiske strukturer. Her kan de gjentakende ganger si bestemte fraser og utrykk
uavhengig av konteksten rundt dette (American Psychiatric Association, 2013, s. 53-54).
Repeterende og selvstimulerende atferd kan ogsa veare tilstede hos mennesker i voksen alder
med ASD, uten spréklige eller kognitive vansker, men de larer seg ofte teknikker til a

forhindre dette i offentligheten.

2.3 Tilleggsdiagnoser og assosierte tilstander

Det er flere vansker og trekk som blir relatert til ASD. I flere tilfeller har mennesker med
ASD ogsé en tilleggsdiagnose innenfor psykisk utviklingshemming, som kan variere i ulik
form og grad. Noen mennesker med ASD kan vise en svikt i den kognitive utviklingen.
Vanligvis er den ujevn og pa ulike omrader, samt uten hensyn til generell grad av intelligens
(American Psychiatric Association, 2013, s. 55). Videre kan de ha ulike former for
utfordrende atferd som for eksempel hyperaktivitet, konsentrasjonsvansker, impulsivitet og
utagerende atferd, selvskadende atferd og raserianfall. Raserianfall er spesielt vanlig blant
barn og ungdommer. I tillegg viser ofte mennesker med ASD ulike ikke-spesifikke problemer
til diagnosen som for eksempel frykt og fobier. Noen kan i tillegg ha et unormalt forhold til
mat og sevn. Videre sd kan de vise kraftige reaksjoner knyttet til frustrasjon eller
sinneutbrudd (World Health Organization, 1999, s. 251). Her er det vanlig at reaksjonene ofte
er meningslese opp mot konteksten, for eksempel latter eller grat uten forvarsel eller grunn.
Motoriske vansker er ogsa vanlig, og hos noen kan dette vise seg i en uvanlig gange, klumsete
oppfersel eller andre uvanlige motoriske tegn (American Psychiatric Association, 2013, s.
55). Videre kan de virke fravaerende til omgivelsene rundt, og ha manglende reaksjoner til
ulike settinger. Bade yngre og eldre mennesker med ASD, spesielt de heyt fungerende, kan i

perioder vaere deprimerte (American Psychiatric Association, 2013, s. 55). En av grunnene til



dette kan vaere selvbevissthet over egne vansker, og erfaringer med stadige sosiale nederlag

(Engh, 2010, s. 50).

2.4 Triaden av karakteristiske kjernetrekk i autsimespekterdiagnosen

‘ Kommunikasjon

ASD

y

Sosial interaksjon [Forestillingsevne

Figur 2-1 Triaden av karakteristiske kjernetrekk hos mennesker med ASD. Begrepene er
oversatt av Kaland (2004).

Wing og Gould (1979) presenterte i sin studie The Triad of Impairments. I dette studiet s& de
at autisme var et syndrom der kjernetrekkene grupperte seg som en “triade” av problemer,
som vist i Figur 2-1. Det dreier seg altsd ikke om tre tilfeldige og separate former for

funksjonshemming.
Kaland (2004, s. 18) har oversatt kjernetrekkene pa folgende mate:

a) Svekket evne til & etablere sosiale relasjoner, inkludert fjernhet, passivitet og saerhet
b) Svekket evne til & forstd og ta del i verbal og ikke-verbal kommunikasjon
c) Svekket forestillingsevne og -aktivitet med resulterende stereotyp atferd

Funksjonsniva og sprakferdigheter er ofte veldig varierende blant mennesker med ASD, og
elementene i1 hvert kjernetrekk har ofte ulikt utslag. «To be of maximum use, any system of
classification in this field must be based on the full range of conditions involving impairment
of social interaction» (Wing & Gould, 1979, s. 27). Kjernetrekkene i triaden ma ofte ses i
sammenheng med andre trekk. For eksempel ved ulik grad av leringsmuligheter, pa ulike
omrader som ikke har effekt pd kjernetrekkene, eller evnenivd. Videre kan triaden oppsta
sammen med andre psykiske, psykologiske eller psykiatriske tilstander og tilleggsdiagnoser
(Wing, 1997, s. 1761). Det kan virke som at slike tilleggsvansker kan oppstd med hoyere
forekomst blant mennesker med ASD, men med en individuell variasjon i forhold til grad og

pa hvilken méate vanskene utarter seg (Martinsen & Tellevik, 2012, s. 493).



2.4.1 Sosial interaksjon

Den forste delen i triaden tar for seg evnen til & etablere sosiale relasjoner. Evnen til
interaksjon kan variere fra a virke sosialt fravaerende, vare passiv, vere aktiv men uvanlig til
a vere normal (Wing & Gould, 1979, s. 14-15). Det er kjent at mennesker med ASD har
vansker med gjensidighet, kommunikasjon og sosialt samspill. Interaksjon som blikkontakt,
ansiktsuttrykk, kroppsholdninger og mimikk er en vanlig svikt i nonverbal atferd for a
regulere sosialt samspill (Nyheim, Tangvold, Beghdadi, & Kaland, 2013, s. 23). Hos noen er
ikke nonverbal interaksjon tilstede, og mennesker med ASD kan dermed oppleves som mer
fraverende og passive (Wing & Gould, 1979, s. 14-15). De kan ha muligheter for a utvikle
ferdigheter rundt sosial interaksjon, men det viser seg at dette ofte vil vare avhengig av
tilpasning og formidling av de rundt. Det er vanlig at mennesker med ASD lerer seg

strategier for & kunne mestre sosial interaksjon (Conn, 2014, s. 19).

I lek kan vansker rundt sosial interaksjon komme til syne hos barn med ASD. De leker ofte pa
en annen mate og med andre leker sammenlignet med andre barn (Conn, 2014, s. 15). Videre
viser det seg at barn med ASD ofte har vanskeligheter med & skape, beholde og forsta
vennskap. Nyheim et al. (2013, s. 23) hevder at nar det kommer til vennskap, s& kommer
vansker rundt gjensidighet, sosialt samspill og interaksjon tydelig fram. Ofte blir barn med
ASD avvist av sine jevnaldrende, og de kan derfor ha vanskeligheter med & opprette nare
vennskap (American Psychiatric Association, 2013, s. 50). Det er vanskelig & delta i leken, og
flere barn ender ofte opp alene med liten interesse for det som skjer rundt dem. De reagerer
ofte ulikt pa manglende vennskap, og ensket om a delta i sosialt samspill er derfor varierende.
Det er viktig at barn med ASD fir tilrettelegging og hjelp til & mestre sosial interaksjon, men
det er samtidig like viktig & ha et fokus pé at andre barn reflekterer over sine holdninger og

leerer & godta ulikhet blant medelevene (Nyheim et al., 2013, s. 23-25).

2.4.2 Kommunikasjon

Den andre delen i triaden tar for seg evnen til & forstd og ta del i verbal og nonverbal
kommunikasjon. Kommunikasjon uttrykker blant annet individets livsverden, sosiale
forstaelse og felelser. Lorentzen (2009, s. 48) deler kommunikasjonen inn i intensjon, deling
og lytting. Kommunikasjonen krever at mennesket bdde er i stand til & gjore utrykk for sine
egne tanker og folelser, og er i stand til og kunne forstd det andre sier og mener. For & kunne
kommunisere er det viktig & mestre og tolke uttrykk, kroppssprak og konteksten
kommunikasjonen finner sted (Dodd, 2005, s. 54). Kommunikasjon er ikke bare sprak som

blir sendt frem og tilbake mellom sender og mottaker, men det er ogsé en sosial prosess i
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konstant endring og utvikling. Mennesket er et sosialt vesen, og alle vil kommunisere i en
eller annen form. Kommunikasjonen er ikke noe man kan velge a ta del i eller avstand fra,
men det er en naturlig del av vare liv. Gjennom kommunikasjon og samhandling utvikler
mennesker selvforstaelse og identitet (Lorentzen, 2009, s. 55-56). Det er kjent at mennesker
med ASD ofte har vanskeligheter med & ta del i og tolke sosiale situasjoner, samt & mestre
kommunikasjonen (Jordan & Powell, 1995, s. 51). Barn uten ASD blir i den tidlige fasen av
kommunikasjonsinnlaringen sosialisert inn i et eksisterende system. For disse barna vil
kommunikasjonen oppfattes som transparent, og intensjonen bak kommunikasjonen vil vare
tydelig. Det kan virke som at barn med ASD ikke gjenkjenner de faste systemene pa samme
maéte, og ser dermed ikke kommunikasjonen som apen og meningsfull. Kommunikasjonen vil

heller oppleves som uklar for barnet med ASD (Jordan & Powell, 1995, s. 51).

Nonverbal kommunikasjon

Koegel (1996, s. 18) hevder at det er like viktig & ha fokus pé opplering i sprak og
kommunikasjon blant barn med nonverbalt sprdk som hos barn som har et funksjonelt
talesprak. Kommunikasjonen kan vere en stette som virker forebyggende mot
atferdsproblemer og andre sosiale utfordringer. Barn uten funksjonelt talesprak kan lere seg

alternativ kommunikasjon for eksempel ved bruk av enkle tegn eller bilder.

Barn med ASD som er totalt nonverbal er en gruppe som har minsket de siste arene. Pa 1980-
tallet, da de spesialpedagogiske tiltakene fortsatt var veldig primitive, anntok man at
halvparten av alle barn med ASD ikke ville utvikle funksjonelle kommunikasjonsferdigheter
(Koegel, 1996, s. 18). Grunnen til gruppen med totalt nonverbale barn med ASD er
minskende kan vere at de blir oppdaget og diagnostisert i yngre alder enn tidligere, samt at de
spesialpedagogiske tiltakene er forbedret og settes inn i yngre alder. Det kan dermed vere
ulike grunner til at barn med ASD forblir totalt nonverbal (Tager-Flusberg, Paul, & Lord,
2005, s. 336). Pa tross av at dette er en minskende gruppe, sd er darlig sprak- og
kommunikasjonsferdigheter fortsatt et kjennetegn blant mennesker med ASD (Tetzchner &
Martinsen, 2002, s. 79). Koegel (1996, s. 18) hevder at ca. en tredjedel av barn med ASD som
er totalt nonverbal kan laere seg noen ord og uttrykk hvis naturalistiske prosedyrer blir tatt i
bruk fer barnet er fem ar gammel. Eaves og Ho (1996, s. 567) fant i sine studier ut at tidlig
diagnostisering og igangsetting av tiltak, spesialundervisning, kommunikasjonstrening og
inkludering kan ha pavirkning pa at faerre barn med ASD vil bli totalt nonverbal. Tager-
Flusberg et al. (2005, s. 343) mener det er knyttet en viss optimisme rundt dette at alle har

mulighet til & leere seg noen ord med rett opplaering. Selv om barn med ASD vil oppné grad
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av verbalt sprdk med den riktige tilretteleggingen, sd kan man stille seg kritisk til hvor
funksjonelt dette spriket vil vaere. Dette kommer an pa om man kan vurdere enkeltord eller
enkle setninger som effektiv kommunikasjon. I tillegg kommer det an pa om barnet vil bruke

spréket regelmessig, eller om det vil bli mer sporadisk og tilfeldig.

Forsinket sprakutvikling

Det er et fétall av barna som blir diagnostisert med ASD, som ikke har vist en signifikant
forsinkelse 1 sprakutviklingen. De fleste begynner & snakke sent, og har en senere
sprakutvikling enn man kan finne hos andre barn (Tager-Flusberg et al., 2005, s. 341). Det
kan vere forsinkelser béade ekspressivt og reseptivt, vansker med talespraket og
forstaelsesvansker. Noen kan ha vanskeligheter med & forstd et komplekst og abstrakt sprak,
og ma felge enkle beskjeder, som for eksempel: «sitt ned», «reis deg» og «fortsett» (Lovaas,
2003, s. 23). I folge Dodd (2005, s. 65) s& har de fleste barna med ASD sterre vansker med
ferdighetene rundt den reseptive delen av spréket enn den ekspressive. Det kan vare lett &
overvurdere hvor mye barnet forstar pa grunn av at de har en tendens til & memorere daglige
rutiner, og lerer seg hvordan de skal lese en situasjon (Dodd, 2005, s. 65). Barna som har
utviklet en grad av funksjonell tale har ofte bestemte svakheter i spriket (Koegel, 1996, s. 18).
Dette kan vere synlig i ulike deler, for eksempel fonologisk, syntastisk og semantisk. Videre
s& forekommer bruken av spraket ofte 1 varierende grad (Koegel, 1996, s. 18). Vi kan her se
pa graden av kvantitet og kvalitet i barnets sprék. Kvantiteten sier noe om hvor mange ord og
uttrykk barnet mestrer & bruke. Kvaliteten av spriket pavirkes av om barnet kan bruke spréket
pa en passende og funksjonell mate i de ulike kontesktene en meter. Dette er faktorer som

pavirker om barnet mestrer det 4 ta del i en sosial samhandling.

2.4.3 Forestillingsevne

Den tredje delen av triaden tar for seg svekket forestillingsevne og aktivitet med resulterende
stereotyp atferd. Denne delen av triaden blir av Dodd (2005, s. 41) referert som triaden av
repeterende og stereotypiske handlinger og interesser. Det er kjent at mennesker med ASD
ofte segker faste rutiner, samt viser repeterende og stereotypiske menster bdde 1 handling og
interesser, men det er uklart hva som ligger bak karakteren av dette kjernetrekket.
Det vil vaere naturlig & trekke frem lek i denne delen av triaden. Lek er et komplekst fenomen
som involverer en biologisk, sosiokulturell og en gkologisk kontekst (Conn, 2014, s. 16).
Barn med ASD har ofte lite ferdigheter i lek, og vil dermed oppleve liten grad av mestring.
Barnet med ASD velger ofte repeterende og stereotypiske handlinger, som ikke involverer

noen form for sosial interaksjon med andre, fremfor vanlig lek (Dodd, 2005, s. 41). I lek kan
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barn med ASD vise vansker i 4 ta del i og forsté fantasifull lek og rollelek. Det kan virke som
at det ikke faller seg naturlig, og ofte bruker de ikke fantasien pé eget initiativ. Dette kan vise
seg gjennom barnets evne til & mentalisere, samt evnen til & forstd andres perspektiv. Med
veiledning og tilrettelegging av en voksen kan barn med ASD bli oppmuntret til & bruke
fantasien. Det er da viktig at det blir lagt en struktur og fast ramme rundt leken (Conn, 2014,
s. 16). Med andre ord sd kan barnet med ASD oppleve mestring i lek ved at den tilpasses med
faste rammer og regler. Videre kan det vare nyttig at barnet lerer seg strategier for a vere
deltaker i fantasifull lek pd en hensiktsmessig méte. I folge Nyheim et al. (2013, s. 23) kan
forestillingsevnen, eller evnen til & mentalisere, forklare utfordringene elever med ASD ofte
opplever nar de skal samhandle og forstd spillereglene som gjelder i sosial interaksjon og
kommunikasjon. Svak evne til & mentalisere knyttes til at det kan vare vanskelig & ta andres
perspektiv. Dette kan gjore det vanskelig a fi til en toveiskommunikasjon der eleven lytter til
det den andre har og si eller forstd nar det er lurt 4 skifte emne. Det ender ofte opp med en ren
enveiskommunikasjon der de snakker om et tema som opptar kun dem selv. Dodd (2005, s.
41) hevder at sosial interaksjon og kommunikasjon kan oppleves som utfordrende ogsa blant

voksne med ASD.

Repeterende atferd kan variere fra & vare besatt av enkle monster eller bevegelser, som &
“flippe” pé fingrene eller folge rillene i tapetet, til mer kompleks atferd der man har et intenst
behov for 4 folge bestemte og faste rutiner, eller vaere besatt av ulike tema eller aktiviteter
(Dodd, 2005, s. 41). Disse interessene kan for folk flest regnes som s@re og lite interessante,
og det som engasjerer barnet med ASD engasjerer vanligvis ikke andre barn og vice versa.
Nyheim et al. (2013, s. 30) hevder at ndr barn med ASD ikke deler interesser med andre barn,

sa velger de heller & bruke tid for seg selv der de kan gjore aktivitetene som de selv liker.

2.5 Learingsmilje

Inkludering vil vare et naturlig begrep & ta frem nér man skal f& en forstdelse for hva et
leringsmiljo er. Inkludering er et begrep som i de siste arene har erstattet integrering (Conn,
2014, s. 111). Begge begrepene har blitt brukt i diskusjonen rundt hvordan skolen pé best
mulig mate skal tilpasse seg mangfoldet blant elevene. I folge Conn (2014, s. 111) sé er
inkludering et mer radikalt begrep enn integrering siden inkludering, uavhengig av behov og
vansker, tar for seg at endring burde skje i skolen fremfor hos eleven. Inkludering promoterer
dermed for en skole der alle elever skal ha lik mulighet for leering. En inkluderende skole kan
bidra til og gi rom for lering og sosial inkludering for elever med ASD. En av de viktigste

forutsetningene for & skape en inkluderende skole for elever med spesielle behov er a skape et

13



miljo med forstaelse og en positiv holdning til at elever er ulike. Lareren vil fa en viktig rolle
for & skape et slikt miljo, og en inkluderende skole krever at lereren kritisk reflekterer over
egen praksis for hvordan skolen kan na malet mot inkludering (Conn, 2014, s. 112).
Wendelborg (2014, s. 38) er kritisk til graden av hvordan elever med en funksjonshemming
faktisk blir inkludert inn i et delaktig leeringsmiljo i den norske skolen. Det viser seg at
organisering av undervisningen for elever med sarskilte behov er varierende i de ulike
skolene. Tassebro og Wendelborg (2014) fant i sitt studie at etter reformen kunnskapsleftet
har det blitt en markant ekning i bruken av spesialundervisning i skolen. Videre viser det seg
at flere funksjonshemmede barn blir tatt ut av klassen. Dette oker jo eldre barnet blir, men
andelen gér ned pa den videregdende skolen. Andelen av elever som géar i vanlig klasse pa
videregdende skole baserer seg pa kun 33 elever i deres studie. Dette tolker Wendelborg
(2014, s. 44) som at det i videregaende skole oppstér en storre grad av utskilling der elever
med funksjonshemming begynner pa egne skoler eller i egne klasser. De funksjonshemmede

elevene blir dermed fort ut av klasserommet og bort fra miljeet med de jevnaldrende.

Wendelborg (2014, s. 48) stiller spersmal rundt om det er best for barnet & motta et
spesialtilbud i skolen, eller bli inkludert i det ordinaere oppleringstilbudet. Her viser det seg at
forskningen har fétt sprikende resultater. Dette er til dels pa grunn av at det er usikkert hvor
mye organiseringen av oppleringen i naerskole eller spesialskole pdvirker. Pa den andre siden
er dette pd grunn av at det som skjer i spesialtilbudene og mer inkluderte settinger ikke er
konstante. Wendelborg (2014, s. 55) hevder at utfra det ungdommene i deres studie selv
utrykte s kan man hevde at det er en betydelig andel elever med spesialtilbud i oppleringen

som heller ensker & gé pé vanlig skole.

2.5.1 Oppleeringsprosedyrer

Det er flere metoder og oppleringsprosedyrer som tas i bruk nar spesialpedagoger
tilrettelegger et leringsmiljo for barn med ASD. Det er viktig & gjennomfere og vurdere
oppleringen og leringsmiljeet ut fra hvert barns individuelle forutsetninger og behov. Dette
fordi det er stor variasjon pa flere omrader blant mennesker med ASD (Dodd, 2005, s. 129).
Mest sannsynlig vil de fleste mennesker med ASD, uansett funksjonsniva, ha behov for en
form for spesialundervisning og tilpasset opplaring. Om eleven oppnar best lering en til en
eller sammen med resten av klassen, avhenger av elevens individuelle forutsetninger. Det er
vanskelig, nesten umulig, 4 finne generelle metoder som vil fungere for alle elever med ASD
(Ozonoff et al., 2015, s. 174). Mennesker med ASD fokuserer ofte pd detaljer i en situasjon,

og det kan vere utfordrende & ta i bruk de lerte strategiene i ulike situasjoner. Det kan derfor
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vare hensiktsmessig a fokusere pd dette i undervisningen, og lere eleven med ASD hvordan
og nar strategiene kan brukes. Dodd (2005, s. 130) argumenterer for viktigheten av & knytte
oppleringen opp mot et naturlig milje, og at spesialpedagogen serger for at eleven er motivert
for det som skal leres. I opplaringen, spesielt ved innlering av noe nytt, kan det vaere en
fordel at oppleringen forekommer i ulike miljo. Tetzchner og Martinsen (2002, s. 90) hevder
dette krever at spesialpedagogen kartlegger omgivelsene og finner situasjoner som kan vare

funksjonelle og nyttige i treningssituasjoner.

Nér en elev med ASD har undervisning sammen med resten av klassen, er det viktig at
spesialpedagogen er bevisst pa elevens behov og forutsetninger. Her handler det ofte om &
sorge for en god struktur, samt & vite ndr eleven har behov for en pause (Engh, 2010, s. 70).
Engh (2010, s. 70) hevder at det kan vere felles for hoyt fungerende elever med ASD & ha
vanskeligheter med og organisere skolearbeidet. Ved & innarbeide ulike rutiner, samt 4 ga
gjennom ulike prosedyrer, kan gi elever med ASD oversikt over hva som forventes av dem.
Videre kan heyt fungerende elever med ASD etterhvert bli bevisst pa at de fir mer og
annerledes hjelp enn de andre i klassen. Noen liker ikke & skille seg ut, og en losning kan da
vere 4 gi den samme hjelpen til alle elevene. Her trenger det ikke & vare snakk om
kompliserte tiltak. For eksempel hvis eleven med ASD har behov for & ha timeplanen foran
seg, eller har behov for & ha en navnelapp for 4 finne frem til riktig pult, s& kan
spesialpedagogen feste en timeplan og navnelapp pa alle pultene i klasserommet. Det er viktig
at spesialpedagoger finner strategier som serger for at eleven med ASD kan oppleve mestring

i ulike situasjoner (Engh, 2010, s. 71).

2.5.2 Atferdsanalytisk tilncerming

Atferdsterapi bygger pa to hovedtradisjoner: klassisk betinging og operant betinging. |
klassisk betinging blir atferden sett i lys av hva som utleser den, og behandlingen har som mél
4 endre disse forholdene. Det operante paradigmet kan enkelt formuleres som folgende: S —
O — S". «O» star for malatferden, og «S% og «S" er forsterkningsbetingelsene for og etter
mélatferden. Endring i mélatferd planlegges ut fra direkte og indirekte intervensjon. I direkte
intervensjon endres forsterkningsbetingelsene som spesialpedagogen ut i fra analysen antar
som opprettholdende faktor for maélatferden. Ved indirekte intervensjon forseker
spesialpedagogen & endre malatferden, som igjen vil fore til at problematferd endres i en
positiv retning. Atferdsanalyse vil si en analyse av atferden, samt atferdens

forsterkningsbetingelser (Reichelt & Skjerve, 1983, s. 10).
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Mennesker med ASD kan vise et avvikende atferdsrepertoar, og dette burde veaere i
hovedfokus i innleringen av ny atferd (Levaas, 2003, s. 32). Et avvikende atferdsrepetoar kan
forklares med Tetzchner (2003, s. 11) sin kategorisering av utfordrende atferd. Dette gjor
forfatteren i fire hovedaspekter: formen for atferd, antatt funksjon eller underliggende motiv,
de direkte konsekvensene av atferden og den miten menneskene i omgivelsene reagerer pa
atferden. I en atferdsanalytisk tilnerming blir det i oppleringen lagt vekt pa sammenhengen
mellom atferd og forsterkere. I denne sammenhengen betyr forsterker at atferden folges av
bestemte konsekvenser. Malet med tilnermingen er at barnet skal tilegne seg en rekke nye
ferdigheter, for eksempel kognitive- , spraklige- og sosiale ferdigheter. Utgangspunktet for
opplaeringen er da at eleven skal fa slike forsterkere nir de viser atferd som er tilneermet en

onsket malatferd (Lovaas, 2003, s. 32).

Lovaas (2003, s. 41) tar for seg folgende kriterier for en hensiktsmessig opplaring i en
atferdsanalytisk tilnerming. I oppleringen er det atferden som skal vektlegges, og det er
viktig at familie og foreldre er aktive deltakere. I starten kan det veere hensiktsmessig a
gjiennomfere opplaringen en-til-en med eleven, men etterhvert ma eleven integreres i en si
vanlig gruppe som mulig. Her vil mye av opplaringen rundt sosial atferd finne sted. Det vil
veaere et stort omfang pa oppleringen, og noen barn vil ha behov for a laere absolutt alt. Videre
vil et viktig aspekt vaere mengden med trening. Ofte blir det iverksatt opp til 40 timer med
trening i uken. Det er store individuelle forskjeller pd barnets respons i en atferdsanalytisk
tilnerming, og spesialpedagogen mé gjore en vurdering for hvordan opplaringen skal
gjennomfores for & fremme en positiv utvikling, samt unngé tilbakefall. P4 denne méten varer
oppleringen ofte livet ut. Videre er det viktig med en kvalitetskontroll, og det er nedvendig a

spesifisere sa mange sider ved opplaringen som mulig slik at flere kan ta i bruk metoden.

Dodd (2005, s. 130) argumenterer for a sette i gang tiltak sa tidlig som mulig, da dette kan
skape forutsetninger for en positiv utvikling. For at tiltakene som settes inn skal vare av god
kvalitet er det viktig med en grundig kartlegging, registrering og analysering av barnets
utvikling og atferd samt opplysninger fra foreldre eller andre fagpersoner. Tetzchner (2003, s.
125) hevder den atferdsanalytiske tilnermingen viser visse svakheter. De antar at lering skjer
pa samme mate, og studiene tar stort sett utgangspunkt i den utfordrende atferden alene. Til
en viss forstand ferer dette til at tradisjonen ikke tar heyde for individuelle egenskaper og
beskrivelser. Dette kan fore til at spesialpedagogen far vanskeligheter med & fi et godt

inntrykk av eleven. Tetzchner (2003, s. 125) hevder at en atferdsanalytisk tilneerming kan gi
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gode muligheter for 4 lose et umiddelbart problem, men metoden tar ofte liten hensyn til hva

som var drsaken til at atferden oppstod i utgangspunktet.

2.5.3 Samarbeid mellom skole og foreldre

Det er foreldrene som kjenner barnet best. De kjenner barnets sterke og svake sider, interesser
og hvilke rutiner som fungerer eller ikke pd hjemmebane. P4 den andre siden sa er
spesialpedagogen ekspert pad pedagogiske prinsipper, skolepolitikk og utforming av et godt
leringsmiljo. Det er derfor viktig med et godt og naert samarbeid mellom skolen og
foreldrene. Det vil bidra til & maksimere mulighetene til 4 tilpasse leringsmiljoet etter elevens
behov og forutsetninger (Ozonoff et al., 2015, s. 175). Atmosfaeren i samarbeidet mellom
foreldrene og skolen kan pavirke resultatene, og god kvalitet pd metene og dialogen er
dermed avgjerende (Lassen & Breilid, 2012, s. 37). Lassen og Breilid (2012, s. 38) hevder at
idealet er & sorge for at partene far en folelse av likeverdighet i samarbeidet. Her vil faktorer
som samspill, samarbeid og respekt vere avgjorende, og malet kan vare at begge parter
aksepterer og bekrefter hverandre. Dette betyr nedvendigvis ikke et mal der begge parter er

enige til en hver tid, siden det kan vare urealistisk & forvente.

Foreldrene har hovedansvar for barnas oppdragelse, og dette er utgangspunktet for foreldrenes
rettigheter péd skolen (Lassen & Breilid, 2012, s. 44). Et samarbeid mellom skolen og foreldre
er lovpélagt, og allerede i §1.1 stir det: «oppleringa i skole og lerebedrift skal, i samarbeid
og forstding med heimen, opne derer mot verda og framtida og gi elevane og larlingane
historisk og kulturell innsikt og forankring.» I utformingen av spesialundervisning er elevens
og foreldrenes stemme spesielt viktig, noe som ogsd kommer frem av Opplaringsloven;
«Tilbod om spesialundervsining skal sa langt rad er, formast ut i samarbeid med eleven og
foreldra til eleven, og det skal leggjast stor vekt pa deira syn» (Oppleringslova, 1998, §5.4).
Skolen er dermed pliktig til & serge for et samarbeid med foreldrene, og hensikten er a
fremme en utvikling for barnets beste. I Lassen og Breilid (2012, s. 60) sin undersekelse fant
de tre omrader som foreldrene mente burde dekkes for at samarbeidet og dialogen med skolen
skulle oppleves som positiv og meningsfylt. I undersekelsen tok de utgangspunkt i
konferansetimer. De tre omrddene omhandlet «innhold og mulighet for drefting», «utvikling

av felles malsettinger» og «ansvarsfordeling».

I «innhold og muligheter for drefting» ensket foreldrene mulighet til medbestemmelse i
samtalene, 1 tillegg til 4 f4 og gi informasjon som vil styrke mulighetene for en positiv

utvikling hos eleven. Det er dermed viktig at skolen er &pen for at foreldre kan komme med
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tema som de ensker & drefte. Videre er det viktig at skolen tar seg tid til samtaler med
foreldrene, spesielt i tilfeller der det er nedvendig & drefte vanskelige tema. I «utvikling av
felles malsettinger» uttrykte foreldrene at de hadde et enske om & bidra i formuleringen av
mél, samt serge for at malene ble fulgt opp. Lassen og Breilid (2012, s. 60) hevder at et
samarbeid 1 malutviklingen kan medfere at malene og metodene for 4 nd malene vil tilpasses
elevens behov pd en bedre mate. Dette tar oss videre til det siste omradet, «ansvarsfordelingy.
I folge av mélformuleringen kommer en ansvarsfordeling mellom skole og hjem. I elevens
arbeid med de ulike mélene er det nedvendig med stotte og hjelp bade fra skole og hjemmet,
og malene ma tilpasses elevens evne og forutsetning. Det er dermed viktig at skolen serger for

en ansvarliggjering av foreldrene i elevens laering (Lassen & Breilid, 2012, s. 60-61).

Formelt sett er det foreldrene som bestemmer om barnet skal gd pa den skolen som eleven
sokner til eller en annen skole (Opplaringslova, 1998). Wendelborg (2014, s. 50) fant i sine
studier at foreldrene ofte velger skoletilbud for sine barn pa bakgrunn av barnets grad og type
funksjonsnedsettelse, samt barnets personlighet og sosiabilitet. I tillegg har skolens
imegtekommenhet, og tilbudets forutsigbarhet, en betydning for foreldrenes valg. Noen
foreldre var skeptisk til den vanlige skolen fordi de var redd for negative holdninger, samt for
lite ressurser og kompetanse. Videre var de bekymret for barnets faglige utbytte og den

sosiale situasjonen (Wendelborg, 2014, s. 50).

2.5.4 Livskvalitet

Ness (2011, s. 18) definerer livskvalitet pa folgende mate: «en persons livskvalitet er hoy i
den grad personens bevisst kognitive og affektive opplevelser er positive, og lav i den grad
personens bevisst kognitive og affektive opplevelser er negative.» Begrepet er definert ut fra
et psykologisk fenomen, og tar for seg individets opplevelse av egen livskvalitet.
Helseundersokelsen i Nord-Trendelag (HUNT) fant at mennesker med funksjonshemning
hadde mindre grad av livskvalitet enn de som ikke er funksjonshemmet (Ness & Eriksen,
2011, s. 128-129). Her var det stor variasjon mellom ulike typer funksjonshemninger. Videre
viste det seg at kjonn og alder hadde innvirkning pa opplevelsen av & ha et godt liv blant
mennesker med en funksjonshemming. Det er ulike faktorer som kan pavirke opplevelsen av
livskvalitet. Naess og Eriksen (2011, s. 128) mener det er samfunnet som ma4 tilpasse seg, og
ma serge for at omgivelsene er organisert pd en slik méte at funksjonshemmede minsker sin
begrensning 1 hverdagen. Det er viktig & serge for aktivitet og ha noen meningsfulle mal i
livet. Videre vil gode sosiale forhold ha betydning for livskvaliteten. Til slutt tar de frem
selvfolelse og mestringsopplevelse som viktige faktorer (Naess & Eriksen, 2011, s. 130-135).
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Tangen (2012, s. 151) fremstiller elevenes opplevelse av & ha god skolelivskvalitet som en av
skolens viktigste oppgaver, og dette kan vere grunnleggende i utviklingen av et inkluderende
leringsmiljo. For 4 fa et bilde av skolelivskvalitet, burde skolen f& innsikt i elevens
opplevelse av egen skolehverdag. Her er det viktig 4 fa et bilde av hele livssituasjonen til
eleven, samt lytte til elevens stemme. Begrepet skolelivskvalitet tar for seg elevens erfaringer
og forventninger til skolen, samt i hvilken grad skolen vil vere nyttig med tanke pa elevens
fremtid. I folge Tangen (2012, s. 164) er elevenes skolelivskvalitet «samfunnets

opplaeringsvilkar og skolens praksis sett fra elevens stasted».

2.5.5 Sosial samhandling og deltakelse

I folge Tetzchner (2003, s. 68) sa er det en klar sammenheng mellom evnen til & samhandle
og utfordrende atferd. Dette kan komme som reaksjon pa at eleven ikke blir forstatt, eller at
kommunikasjonen minsker sannsynligheten for & nd et mal. Det er viktig at oppleringen rundt
sosial samhandling tar utgangspunkt i noe som oppleves som nyttig for eleven (Tetzchner,
2003, s. 71). For 4 tilpasse et leringsmilje som fremmer sosial samhandling og deltakelse, kan
det vere viktig at spesialpedagogen er bevisst pd hvordan mennesker med ASD prosesserer
informasjon fra konteksten, samt hvordan de tenker og lerer. Vanskene er ofte 1 varierende
grad og innen ulike omréder. Det er dermed ulikt hvorvidt mennesker med ASD mestrer ulike
sosiale situasjoner (Dodd, 2005, s. 149). Det er viktig a skaffe seg et godt grunnlag for & se
den enkelte elev, og ut fra dette tilpasse leringsmiljoet etter de individuelle behovene. Dodd
(2005, s. 150) tar for seg en rekke karakteristiske trekk som kan komme til syne hos
mennesker med ASD, og som kan vere et hinder i sosial samhandling. Dette kan blant annet
vaere fravaerende bruk av egyenkontakt og vansker med 4 lytte og felge med péd det som skjer.
Videre kan noen ha vansker med prosessering av informasjon der de ofte tar ting mer
bokstavelig, og kategoriserer informasjonen de forholder seg til. Noen har en eksepsjonell
evne til a4 huske detaljer, men det & se sammenhenger kan derimot vere utfordrende. Til slutt
kan noen vere sensitive pd sensoriske stimuli, samt ha vansker for & vise empati for andre. |
de to neste avsnittene vil jeg ta for meg sosial motivasjon og visuell stotte. Dette kan vare

viktige faktorer i undervisning med mal om a gke sosial samhandling og deltakelse.

Sosial motivasjon

I folge Tetzchner (2003, s. 7) sa er motivasjon et av forholdene som pévirker hvordan
mennesker oppfatter og tolker omgivelsene rundt, samt deres vereméte og handlinger. Grad
av oppmerksomhet eleven far som reaksjon av ulike handlinger pévirker motivasjonen. Med

andre ord hvis en elev utforer en sosial handling og far oppmerksomhet for det, sa kan det oke
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sannsynligheten for & gjore samme handling igjen. Dette kan dermed fore til at eleven gker sin
sosiale motivasjon (Tetzchner, 2003, s. 139). I folge Engh (2010, s. 12) kan barn med ASD
vise liten interesse for & samhandle med andre, og dette kan gi barnet svakere forutsetninger
for 4 oppleve forstdelse av samhandlingen. Ofte er det varierende hvordan barnet selv
opplever manglende sosiale evner. Nyheim et al. (2013, s. 24) hevder dette kan komme til
syne hvis barnet blir avvist av sine jevnaldrende. Barn med ASD kan ha vansker med & skape
og opprettholde vennskap, og ofte vil de at samhandling skal skje pa egne premisser. Noen
kan oppleve ensomhet, og har et sterkt enske om & fa venner. Andre kan vare likegyldige til

til dette, og det kan virke som at de er tilfreds i sitt eget selskap.

Visuell stotte

Det sies at mennesker med ASD heller tenker i bilder enn i ord. Det vil si at det ofte er lettere
a fa informasjonen visuelt enn auditivt (Dodd, 2005, s. 69). Visuell stotte kan regnes som en
supplerende kommunikasjon, som betyr en stotte- eller hjelpekommunikasjon (Tetzchner &
Martinsen, 2002, s. 7). Visuell stotte er noe som kan bidra til & fortelle hva som skal skje i en
gitt situasjon, hjelpe eleven til & velge aktivitet, eller bidra til & gi en struktur over dagen.
Dette kan for eksempel veare konkrete ting, bilder av konkreter, grafiske bilder, eller ordbilder
(Dodd, 2005, s. 68 ). Det er vanlig & ta i bruk bilder i starten av opplaringen i en grafisk
kommunikasjonsform. Bildeforstdelse er en kompleks ferdighet, og kan dermed vare
vanskelig & tilegne seg for barn med ASD. Spesialpedagogen ber derfor vurdere hvordan
bildene kan gi et entydig utrykk, slik at eleven gjenkjenner bildets formél (Tetzchner &
Martinsen, 2002, s. 21 og 196).

Visuell stotte til kommunikasjon er en kommunikasjonsteknikk som kan hjelpe barnet som
har vansker rundt det & forsta eller tolke informasjonen i spriket. Visuell stotte kan variere i
grad av tydelighet. For eksempel regnes et objekt som en konkret form for visuell stotte, mens
bilder kan vere mer abstrakt. Visuell stotte til kommunikasjon blir ofte sett pd som en del av
det kommunikative repertoaret, og vil ikke nedvendigvis erstatte verbalt sprdk. En méte a ta i
bruk visuell stotte pd kan veare hvis barnet for eksempel har vansker med & huske rekkefolgen
pa en handlingskjede. Rekkefolgen kan vere vanskelig & huske fordi noen elever med ASD
fokuserer pa spesielle detaljer fremfor & se hele sammenhengen (Dodd, 2005, s. 154). Hos
elever som har behov for supplerende kommunikasjon, sd burde valg av
kommunikasjonsform bygge pd elevens forutsetninger. Valg av grafiske tegn fremfor
manuelle tegn kommer ofte an pé elevens sansemessige fungering (Tetzchner & Martinsen,

2002, s. 28).

20



3 Metodisk tilnerming

Oppgavens problemstilling er: Hvilke erfaringer har fire spesialpedagoger med d legge til
rette for et lceringsmiljo som kan stotte opp sosial samhandling og deltakelse for elever med
en autismespekterdiagnose? For a belyse problemstillingen har jeg valgt 4 bruke en kvalitativ
forskningsmetode, med dybdeintervju som forskningsverktoy. Jeg valgte denne metoden fordi
hensikten med oppgaven var & fi innsikt i spesialpedagogens arbeidshverdag, samt deres

erfaringer med elever med ASD.

I dette kapittelet vil jeg forst gi et innblikk av egen forforstdelse for tema. Videre vil jeg
beskrive, begrunne og vurdere designet. Sa vil jeg beskrive utvalget, og redegjore for de
valgene jeg gjorde i1 utvelgelsen. Deretter vil jeg beskrive intervju som innsamlingsmetode, og
begrunne og vurdere de valgene jeg gjorde i forberedelsen og under innsamlingen av data. Til
slutt vil jeg redegjore for bearbeiding og analyse av datamaterialet, samt kvaliteten i1 kvalitativ

forskning og forskningsetiske vurderinger.

3.1 Forforstaelse

Skal forskeren preve a forstd andre mennesker, sa mé forskeren vere bevisst pa seg selv

(Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2011, s. 82).

Temaet i oppgaven fikk sitt utspring i en sterk interesse for feltet, og det var et tema jeg ville
ha mer innsikt i. Jeg jobber som vikar pa et ressurssenter for mennesker med ASD 1 feriene.
Der har jeg fatt flere gode erfaringer, men som ferievikar jobber man mest med
vedlikeholdsoppgaver og fir dermed mindre innsikt i selve opplaeringen av elevene. Pa
ressurssenteret erfarte jeg derimot at elevene kommuniserte med ulike metoder og
hjelpemidler, og dette var noe som fanget min interesse. Videre sé jeg raskt at det var store
mengder teori som omhandlet nettopp dette, og at mennesker med ASD ofte har ulike
forutsetninger for & kommunisere og handle i1 sosiale settinger. Dette ble dermed

utgangspunktet for valg av tema.

Store deler av det teoretiske grunnlaget, er forskning jeg leser for forste gang. Det at jeg pa
forhand har lite erfaring med ASD og teorier rundt ASD, vil mest sannsynlig pdvirke min
forstaelse 1 prosjektet. Fordelen med en relativt liten erfaring pa feltet kan vere at jeg har
storre mulighet til & f4 en avstand, og stille seg objektiv til materialet. Det kan fore til at jeg 1
storre grad ser sammenhengene med en objektiv innstilling, samt unngér & ta forutinntatte
beslutninger. Med andre ord sa kan dette fore til at jeg er mer dpen i analysen, og kan oppdage
funn som jeg ikke forventet pa forhand. Det negative med liten erfaring er at det kan vere
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vanskeligere & fa tilgang til feltet, samt fa tak i informanter. Videre sa kan jeg risikere a stille
upresise spersméal under intervju og misforstd det som blir sagt. Dette var jeg bevisst pa fra
dag en i studiet, og var opptatt av at jeg skulle forseke & unngd et slikt problem. Jeg brukte
god tid pa a lese meg opp pa teorier og tidligere forskning om ASD, og var negye i
utarbeidelsen av intervjuguiden. Det var viktig for meg a stille godt forberedt til intervju, samt
unnga misforstdelser i behandlingen av datamaterialet. Det samme viser Thagaard (2013, s.
100), som hevder det er viktig & sette seg godt inn i situasjon og kontekst for a stille relevante
spersmél. Den innsikten jeg klarte & opparbeide i den forste perioden av studiet kunne pavirke
mitt fortolkningsmenster og hvilke funn jeg ville velge & trekke frem 1 analysen. Dette
vektlegges ogsd av Dalen (2013, s. 16). Som ny pa feltet forventet jeg at informantene ville
bruke begreper som jeg ikke hadde innsikt i fra for. Under intervjuet passet jeg derfor pa at
informantene redegjorde for de begrepene som kunne bli uklare. Dette for & forsikre meg om

at vi hadde en felles forstaelse for det vi snakket om.

3.2 Design

Designet tar for seg studiens «hvordan» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 144). Designet er
dermed en overordnet plan med gjennomferelsen av prosjektet. Jeg har tatt i bruk et
deskriptivt design med en kvalitativ tilneerming. Ut fra min problemstilling s& skal jeg fa
innsikt i spesialpedagogens opplevelse og erfaring i arbeidet med elever med ASD. Med
andre ord sé vil jeg at informantene skal redegjore for hvorfor de opplever og handler slik de

gjor (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 49).

3.2.1 En kvalitativ studie

I en kvalitativ studie er forskeren ute etter a fa innsikt i informantenes sosiale virkelighet og
forstaelse av egen livssituasjon. Kvale og Brinkmann (2015, s. 140) definerer metoden som
«veien til malety. Malet med denne studien var & fa innsikt i hvordan spesialpedagogen kan
skape et stottende leringsmiljo, som legger til rette for sosial samhandling og deltakelse for
elever med ASD. I intervjuet onsket jeg at informantene skulle fortelle om egne erfaringer og
holdninger til forhandsbestemte tema (Dalen, 2013, s. 15). Det var dermed spesialpedagogens
stemme som skulle vere i fokus, og de erfaringene informantene har opparbeidet fra sin
praksis. Gudmunsdottir (2011, s. 19) hevder praksisteori er en kvalitativ forskers viktigste
oppgave, samt & gjore det ubevisste bevisst. Videre hevder Moen og Karlsdottir (2011, s. 9-
10) at den kvalitative forskningen blir preget av flere stemmer. For eksempel forskerens egen

stemme, eller andre forskere og teoretikere som har forsket pa samme felt. Den viktigste
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stemmen som skal frem er og vil alltid vare informantenes stemme, og informantenes

forestillinger er det viktigste formélet med all kvalitativ forskning.

Moen og Karlsdottir (2011, s. 9-11) hevder den kvalitative metoden ofte tar for seg et ensartet
og geografisk begrenset felt. I problemstillingen har jeg definert leringsmiljoet som det
omrddet jeg onsker & fokusere pd. Et leringsmiljo er ikke fast, og oppstar ofte i ulike
situasjoner og settinger. Jeg har derfor hovedsakelig begrenset meg til et leringsmiljo i
skolen. I empirien dukket det i tillegg opp relevante funn fra barnehagen, og dette har jeg
valgt & ta med i tillegg siden det kan gi et viktig bilde av overgangen mellom barnehage og
skole. Ved a bruke intervju som forskningsverktoy har jeg fatt en naerhet til det feltet jeg
forsker pa. Data om personers livssituasjon kan gi grunnlag for forstdelse av sosiale

fenomener (Thagaard, 2013, s. 11).

3.3 Utvalg

3.3.1 Strategisk utvalg

I kvalitative studier er det vanlig & ha et strategisk utvalg, der forskeren velger ut informanter
som har eonsket kunnskap, egenskaper eller erfaringer som bidrar til & belyse
problemstillingen og de teoretiske perspektivene forskningen tar utgangspunkt i (Thagaard,
2013, s. 60). Forskeren ma vurdere sterrelsen og utforming utfra prosjektets analytiske mal. I
tillegg til dette mé& forskeren gjore en vurdering pd ndr et forventet metningspunkt i
datainnsamlingen inntreffer (Thagaard, 2013, s. 65). Eller som Kvale og Brinkmann (2015, s.
148) sier: «Intervju s& mange personer som det trengs for & finne ut det du trenger a vite.»
Mitt utvalg bestar av fire spesialpedagoger som har erfaring i arbeid med ulike barn med en
diagnose innenfor ASD. I utgangspunktet hadde jeg vurdert tre informanter som et
tilstrekkelig grunnlag for analyse og drefting, men jeg valgte & ha et utvalg pé fire informanter
for & vaere sikker pa at jeg fikk tilstrekkelig mengder med data. I tillegg ble dette en sikkerhet
i tilfelle en av informantene valgte & trekke seg, eller hvis et av intervjuene ble mislykket.
Den teoretiske malgruppen er spesialpedagoger som legger til rette for et laeringsmiljo som
kan stette opp sosial samhandling og deltakelse for barn med ASD. Jeg sa tidlig i prosessen at
det var nedvendig & gjore noen avgrensninger, og satte derfor noen kriterier for utvelgelsen av
informanter. Informantene jeg skulle intervjue métte minst ha 1-5 ars erfaring i skolen, og de
skulle ha erfaring med elever i alderen 6-16 ar. Det er spesialpedagogens erfaringer som skal
vare 1 fokus 1 denne oppgaven. Disse erfaringene kan komme fra et ukjent antall elever, og

dermed vil elevene vaere totalt anonymisert. Derfor legges det til grunn at det kun inkluderes
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spesialpedagoger som har hatt flere enn én elev med ASD. Informantene ble informert om at

de skulle oppholde taushetsplikten overfor sine elever gjennom intervjuet.

3.3.2 Tilgang til feltet

Mitt utgangspunkt for dette studiet var en interesse for feltet, og jeg hadde noen
problemstillinger jeg onsket & belyse. Jeg har ikke mye erfaring i arbeid med barn med ASD
selv. Siden jeg ikke er godt kjent med feltet pa forhand av prosjektstart, s& matte jeg ta stilling
til hvordan jeg skulle finne et egnet utvalg. Det er ofte vanskelig for uerfarne forskere & sette
sammen et teoretisk utvalg ved for eksempel & benytte maksimering og minimalisering av
forskjeller (Dalen, 2013, s. 47). I folge Dalen (2013, s. 47) ma den uerfarne forskeren ha en
periode med oppsekende virksomhet der han/hun «spaner» feltet. Dette krever at forskeren
setter seg godt inn i tidligere forskning pd forhand, og det kan vaere lurt & gjennomfere et
proveintervju. Jeg giennomferte ikke et proveintervju, men tok heller med en ekstra informant
i utvalget. For & rekruttere deltakere til studien sa kan det vare lurt & finne personer som kan
presentere prosjektet for det miljoet vi ensker & f4 mer kunnskap om (Thagaard, 2013, s. 61).
Jeg tok kontakt med administrative akterer fra Autismeforeningen og Helseenheten i fylket
via e-post, og fant sentrale personer som kunne hjelpe meg til & rekruttere informanter. De
videresendte mailen min til personer som kunne passe til studien, eller de anbefalte ulike
skoler jeg kunne kontakte. Siden jeg fikk respons fra to forskjellige arenaer, unngikk jeg at
informantene mine kom fra samme miljo og nettverk. I tillegg har jeg informanter fra to ulike

fylker, og dette kan bidra til & sikre en bredde i utvalget.

3.3.3 Presentasjon av informanter

Navn Utdannelse Arbeidserfaring

Informant 1 | - Ferskolelerer - Jobbet med barn med ASD i 30 ér.
Spesialpedagogikk

Informant 2 | - Ferskolelarer - Jobbet med barn med ASD 1 23 ér.
Spesialpedagogikk

Informant 3 | - Ferskolelerer - Jobbet med barn med ASD 1 10 ér.
Spesialpedagogikk

Informant4 | - Ferskolelerer og laerer - Jobbet med barn med ASD i 8 ar.
Spesialpedagogikk

Tabell 3-1Presentasjon av informanter
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3.4 Innsamlingsmetode

3.4.1 Intervju som metode

Et forskningsintervju er en samtale mellom forsker og informant(er) som har en viss struktur
og hensikt, der forskeren ensker & belyse et tema eller en problemstilling. I felge Kvale og
Brinkmann (2015, s. 22) er intervjuet «et vekselspill mellom de som vet, og det som vitesy.
Dybdeintervjuet bygger pd et fenomenologisk perspektiv, og gir forskeren mulighet til
utelukkende & fokusere pa tema som er knyttet til informanten som subjekt (Tjora, 2012, s.
105). Jeg brukte et semistrukturert dybdeintervju, som betyr at man har en halvfast struktur og
bruker &pne sporsmal som gir informanten mulighet til & g& i dybden i ulike sider av temaet
(Tjora, 2012, s. 105). Nér forskeren tar i bruk dybdeintervju som innsamlingsmetode, m4 man
ta hoyde for at disse intervjuene apner opp for at informanten kan snakke om tema som ikke
var forberedt pd forhdnd. Dette &pner opp for & komme inn pd tema som ikke var forventet av
forskeren, men som er viktig for informanten og dermed bli relevant for studien (Tjora, 2012,
s. 105). Pa den andre siden kan dette ogsa bidra til at intervjuet gér i en ny retning som ikke er
relevant for problemstillingen, som igjen kan medfere at forskeren sitter igjen med store

mengder datamaterialet som er irrelevant for forskningen.

3.4.2 Forberedelse til intervjuene

I intervjuet onsket jeg & fi innsikt i informantenes mening og erfaring rundt bestemte tema.
Sammen med relevant teori ville det som ble sagt i intervjuet veere grunnlag for tolkning og
analyse. Jeg brukte mye tid pa denne fasen av forskningsprosessen, og jeg sa det nedvendig &
ha studiets «hvorfor» og «hva» klart for meg. Studiens «hvorfor» tar for seg formélet med
studien, og studiens «hva» handler om & fa forhandskunnskap om det emnet som skal studeres
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 140). Jeg satte meg godt inn i tidligere forskning og relevante
teorier, og brukte de slik at jeg fikk utformet relevante og gode spersmal til intervjuguiden.
Dette anbefales av Tjora (2012, s. 129), og en god innsikt i teori og relevante begreper er
viktig for & gjennomfore et vellykket intervju og gjere en god analyse av datamaterialet i
etterkant av intervjuet. Jeg opplevde at det ikke var mulig & forberede seg pa alt 1 intervjuet,
og jeg matte vere i stand til 4 ta noe ”’pa sparket” hvis informantene snakket om tema som jeg
ikke hadde satt meg inn i pd forhdnd. Tjora (2012, s. 129) hevder at tema som ikke
nedvendigvis var med i intervjuguiden kan bidra til & gi grunnlag for avgrensning av studien.
Det argumenteres for at forskeren ber ha forelagt en form for forventning eller
forskningsspersmél for man setter i gang med intervju (Dalen, 2013, s. 24). I denne fasen av

forskningsspersmélet hadde problemstillingen begynt & ta form, og jeg tok utgangspunkt i den
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nér jeg utformet intervjuguiden. Etter & ha fatt en innsikt i studiens «hvorfor» og «hva» gikk

jeg videre i1 prosessen ved a utforme en intervjuguide.

Intervijuguide

Intervjuguiden skal omfatte sentrale temaer, og hvert spersmal skal belyse problemstillingen
(Dalen, 2013, s. 26). Forskeren forbereder en intervjuguide som bidrar til & strukturere
intervjuet, og fungerer som en stotte til & forsikre seg om at man berorer alle nedvendige
temaer. Intervjuets struktur blir ofte delt inn i tre faser: oppvarming, refleksjon og avrunding
(Tjora, 2011, s. 96-97). Jeg delte inn min intervjuguide (Vedlegg 1) pad samme mate. [
refleksjonsdelen valgte jeg temaene: erfaring rundt det & jobbe med barn med ASD,
leringsmiljo og sosial samhandling og deltakelse. Leringsmiljo, sosial samhandling og
deltakelse er sentrale begreper i problemstillingen min. Derfor valgte jeg a dele de inn 1 to
egne tema slik at jeg var sikker pd at jeg fikk belyst alle delene av problemstillingen. I
intervjuguiden har jeg flere meningsspersmél enn faktaspersmal. Dette krever at intervjueren
lytter til de eksplisitte meningene og beskrivelsene, samt fortolker det som sies implisitt.
Kvale og Brinkmann (2015, s. 47) hevder at forskeren kan forsgke a formulere fortolkningene
av det som sies under intervjuet, for 4 fa informanten til & bekrefte eller avkrefte
fortolkningen. Dette er for & ha en felles forstielse av det informanten forteller. Dette var jeg

veldig bevisst pd under intervjuene.

Dybdeintervjuets ideal er en fri og uformell samtale, og en intervjuguide kan selvsagt
forstyrre dette (Tjora, 2011, s. 119). Likevel er ofte en intervjuerstyrt samtale med en
forberedt intervjuguide noe som informantene forventer, og dette bidrar til en
intervjusituasjon som er preget av serigsitet (Tjora, 2012, s. 135). I ferste intervju sé jeg
hvordan intervjuguiden min fungerte i praksis. Jeg erfarte at noen deler av intervjuguiden
kunne virke forstyrrende pd intervjuet, og det ble dermed nedvendig & gjore noen endringer.
Det som gikk igjen var at flere av spersmalene var for lange, og rotete formulert, som gjorde
at det var vanskelig & fa en flyt i intervjuet. Videre opplevde jeg i det forste intervjuet at
rekkefolgen pa spersmalene i hoveddelen ikke fungerte i praksis, og jeg hoppet ofte frem og
tilbake i intervjuguiden under intervjuet. Dette forte igjen til at jeg mistet oversikten over hva
vi hadde snakket om tidligere. Jeg endret intervjuguiden underveis som jeg transkriberte
forste intervju, og gjorde en neye vurdering av hva som fungerte og hva jeg matte endre pa.
Det andre intervjuet gikk bedre. Under tredje og fjerde intervju klarte jeg & losrive meg i
storre grad fra intervjuguiden, og da fikk jeg muligheten til & konsentrere meg i storre grad

om samtalen.
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3.4.3 Gjennomforing av intervjuene

Jeg gjennomforte fire dybdeintervju, som varte i underkant av en og en halv time. Tre av fire
informanter ble intervjuet etter endt arbeidsdag, og jeg erfarte at dette kunne pavirke bade min
og informantens utholdenhet under intervjuet. Jeg opplevde at bade jeg og informantene ble
sliten etter hvert, sammenlignet med det ene intervjuet som ble gjort pa et tidligere tidspunkt.
I intervjuet ville jeg fi en innsikt i informantenes livsverden og erfaringer rundt det & jobbe
med elever med ASD. Jeg brukte en halvstrukturert intervjuguide, for & ha en viss ramme
rundt de temaene som skulle droftes. I de ferste intervjuene opplevde jeg det som utfordrende
a ha kontroll pad det som ble sagt samtidig som at jeg skulle folge med pa intervjuguiden.
Dette forte til at jeg et par ganger ikke fulgte opp med oppfelgingsspersmal pa noen viktige
erfaringer som informantene gjorde rede for. Siden dette kun skjedde i unntakstilfeller
vurderer jeg likevel datamaterialet som et godt utgangspunkt for analyse og drefting.
Informantene ble informert pa forhdnd av intervjuet at de maétte ivareta taushetsplikten for
elevene sine, og at bade jeg og informantene matte serge for at elevene ikke ville vare
gjenkjennbare i studien. Videre opplyste jeg om at de burde fortelle om erfaringer fra flere
elever. Dette ble ikke en utfordring for informantene mine. De hadde hatt mange elever, og de
hadde ingen problem med & fortelle om generelle erfaringer. Jeg ser likevel at det kan veare
noen negative sider ved & vare nedt til 4 ta hensyn til taushetsplikten i s& stor grad som vi
gjorde i1 denne studien. Jeg kunne risikere at informantene holdt igjen informasjon som kunne
vare relevant for studien for a ivareta taushetsplikten. I tillegg s& kunne noen uttalelser bli s&
generelle at det virket som at informanten sa for seg en fiktiv hendelse eller situasjon, eller

forsekte a gi et forventet svar pa spersmélene.

Jeg valgte a ta i bruk bandopptaker under intervjuene. Det & ha muligheten til & ta opp alt som
blir sagt, hjelper forskeren i sterre grad til & kunne fokusere pd utsagnene til informanten, og
komme med oppfelgingsspersmal og utdyping der det er nedvendig (Tjora, 2011, s. 120). I
folge Tjora (2011, s. 120) kan forskeren oppleve at informanten blir veldig bevisst pd at
intervjuet blir tatt opp pa en bandopptaker, og at de veier sine ord for de svarer pa ulike
spersmal. Jeg opplevde at noen av informantene mine var litt nervese i starten av intervjuet,
og gjorde utrykk for at lydopptak var litt skummelt, men dette gikk over etter kort tid. Andre
kunne kommentere under intervjuet at jeg burde ta bort noen utsagn som de selv mente var
upassende. Dette har jeg respektert, og tatt stilling til i analysen. Forskeren ma ta noen etiske
vurderinger nér han eller hun velger 4 ta i bruk bandopptaker. Dette vil jeg komme tilbake til i

avsnittet om etikk.
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3.5 Analysemetode

3.5.1 Stegvis-deduktiv induktiv metode

I analysen har jeg tilnermet meg datamaterialet ved bruke stegvis-deduktiv induktiv metode
(SDI) (Tjora, 2012, s. 175). SDI ligger nert en abduktiv tilnerming. Tjora (2012, s. 26)
definerer en abduktiv tilneerming som en strategi som «starter fra empirien (som induksjon),
men hvor teorier og perspektiver spiller inn i1 forkant eller i lopet av forskningsprosesseny. |
SDI tar den deduktive delen av modellen for seg at forskeren kan jobbe seg tilbake ved & gi
fra det teoretiske til det empiriske - teoridrevet. Videre har modellen induktive prosesser der
forskeren jobber fra empiriske data opp mot det teoretiske - empiridrevet. De to forste stegene
av modellen er generering av empirisk data og bearbeiding av data (Tjora, 2012, s. 179). Jeg
har tatt i bruk dybdeintervju som genereringsmetode i denne studien. Dybdeintervju som
innsamlingsmetode har i denne modellen som mal at deltakerne reflektere over temaene som
tas opp 1 lepet av intervjuet (Tjora, 2012, s. 136). Databearbeiding ble i denne studien gjort i
form av & transkribere intervjuene. Etter disse to trinnene sitter man igjen med radata. De to
neste stegene tar for seg koding og kategorisering. Ved koding vil forskeren behandle rddata
med empirinere merkelapper og i kategoriseringen vil forskeren temasortere empirien, ogsé
kalt rekontekstualisering. Dette skaper utgangspunktet for & utvikle konsepter, og funnene
diskuteres opp mot teori. Empirien jeg samlet inn i intervjuene mine satte en ramme for
hvilken teori som ville vere relevant for analyse og drefting. Med andre ord kunne jeg med
denne metoden bruke empirien for & finne teori som er relevant for & belyse

problemstillingen. Valg jeg gjorde i analysedelen vil jeg gjore rede for i de neste avsnittene.

3.5.2 Transkribering

I transkriberingen mé forskeren gjore en vurdering av fremgangsmaten, og hva som er nyttig
a ha med for & gjengi intervjusituasjonen. Tjora (2012, s. 144) hevder at det ofte kan vere lurt
a vere litt mer detaljert enn det man tror er nedvendig for analysen. Siden det kan vare
vanskelig a si hva som vil ha betydning eller ikke nar forskeren setter i gang med & analysere
datamaterialet. Under intervjuet kunne informantene vise med kroppen og bevegelser hva de
gjorde i ulike situasjoner med en elev, eller de kunne vise meg ulike konkreter de brukte i
undervisningen. Dette s jeg som viktig & skrive ned i transkriberingen, men pd en méte slik at
jeg selv husket situasjonen. Det storste tapet fra intervju til transkribering er de visuelle
ledetrddene og stemningen i intervjuet (Tjora, 2012, s. 145). Jeg valgte & skrive ned om
informanten trengte en lang tenkepause for de svarte, eller om de fikk en viss reaksjon pa

bestemte sporsmal som et sukk eller en latter. I analysen kan dette gjore det lettere for meg &

28



se om spersmédlene eller tema vi snakket om var vanskelige, og om det var samsvar mellom
min og informantens forstéelse og 1 hvor stor grad spersmalene fungerte i intervjusituasjonen.
Siden jeg har vaert med i1 hele prosessen fra & gjennomfering, transkribering og analyse av
funn, sa er det mindre sannsynlighet for at jeg mister mye informasjon i oversettelsen fra lyd
til tekst (Tjora, 2012, s. 145). Jeg valgte & transkribere pa bokmal fremfor dialekt, for & styrke

anonymiseringen av mine informanter og skape bedre flyt i teksten.

3.5.3 Koding og kategorisering av data

Problemstillingen jeg har jobbet ut fra i dette prosjektet er: Hvilke erfaringer har fire
spesialpedagoger med a legge til rette for et leeringsmiljo som kan stotte opp sosial
samhandling og deltakelse for elever med en autismespekterdiagnose? Intervjuguidens
hoveddel tar for seg de ulike begrepene i problemstillingen. Jeg valgte a4 ha et tema som
handlet om informantens erfaringer med & jobbe med mennesker med ASD. Det neste tema
tok for seg leringsmiljoet. Det siste temaet tok for seg informantens erfaringer ved & stotte
opp sosial samhandling og deltakelse. Etter & ha lest gjennom de transkriberte intervjuene si
jeg at dette ogsd kunne brukes som et slags utgangspunkt i analysen. Tjora (2012, s. 179)
hevder at forskeren ikke vil oppna empirinare koder om han/hun tar utgangspunkt i planlagte
temaer 1 intervjuguiden. Jeg valgte likevel & ha de tre hovedkategoriene i bakhodet da jeg
kodet. Dette gjorde jeg fordi hovedkategoriene er sentrale begreper i problemstillingen, og
kan bidra til at jeg far svar pa det jeg eonsker 4 besvare. Det méd nevnes at de tre
hovedkategoriene ble brukt mer som et redskap for struktur enn som et utgangspunkt i den

forste kodingen.

Jeg valgte 1 den forste kodingen & jobbe nart opp til empirien og ta i bruk begreper som er
gjiennomgéende i datamaterialet, i trdd med Tjora (2012, s. 179). Her mé forskeren vare
detaljert, og ha et mdl om & representere datamaterialet. I den ferste kodingen brukte jeg
dataprogrammet NVIVO. Her kunne jeg laste opp de transkriberte intervjuene, og etterhvert
som jeg leste intervjuene kunne jeg markere enskelige sitat med passende koder. Jeg satt igjen
med et stort antall koder (Vedlegg 2) etter jeg hadde kodet all radata. NVIVO satte opp alle
kodene som en liste, og her kunne jeg plassere kodene under bestemte hovedkategorier. Det
var et fatall av de empirinere kodene som ikke passet inn under noen av de tre
hovedkategoriene, sd de fikk std for seg selv i listen. Hvis jeg trykte pa en kode i denne listen
fikk jeg en oversikt over alle sitat som hadde blitt kodet i den bestemte koden. NVIVO har en

sokefunksjon der jeg kunne sgke opp ord, koder og sitat som viste seg & vare nyttig. Videre
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hadde programmet en funksjon der koder og sitat ble satt opp som et slags tankekart. Dette

gjorde det lett & sammenligne koder og fa en begynnende oversikt over mine funn.

I neste steg skrev jeg ut alle kodene fra NVIVO pa papir. Hensikten var & lese noye gjennom
hver kode, markere og skrive ned egne tanker og tolkninger av kodene. Dette ga meg bedre
oversikt, samt 4 bedre se sammenhengene av det som ble sagt. Jeg erfarte at jeg fikk et bedre
utgangspunkt for valg av hvilke funn jeg burde belyse for & gi svar pa problemstillingen enn
jeg fikk i NVIVO. Deretter skrev jeg et forsteutkast av presentasjon av funn og drefting.
Fortsatt brukte jeg de tre hovedkategoriene som et utgangspunkt for analysen. I datamaterialet
dukket det opp funn jeg ikke hadde forventet pa forhand, og ut fra forsteutkastet sa jeg at det
var ngdvendig & ga tilbake til teorien. Videre s& jeg det nedvendig & gjore en endring pé
oppsettet av kategoriene og kodene. Jeg valgte & minske funnene til to hovedkategorier, som
igjen forte til at jeg métte omorganisere kodene. Som vist i tabellen under ble endelig oppsett

av mine funn som felgende:

Hovedkategori Underkategori

Et stottende leringsmiljo - Tautgangspunkt i individet
Selvbevissthet og et verdig liv
Tilpasse fellesskapet
Foreldresamarbeid

Undervisning, struktur og malutvikling

Sosial samhandling og deltakelse - Atferd som hinder for sosial
samhandling og deltakelse
Kommunikasjon og sosial setting
Visuell stotte

Sosial motivasjon

Tabell 3-2 Endelig oppsett av mine funn

3.6 Kbvalitet i kvalitativ forskning

God kvalitet pd forskningen er avgjerende for gode resultater. Kvale og Brinkmann (2015, s.
193) hevder at kvaliteten pd intervjuet er avgjerende for kvaliteten pé senere arbeid som
analyse, drefting og konklusjon. Ansvaret for & sikre god kvalitet i studiet ligger hos
forskeren. Jeg vil i dette avsnittet ta utgangspunkt i Tjora (2012, s. 202) sine begreper

palitelighet, gyldighet og konseptuell generalisering som kriterier for kvaliteten i min studie.

3.6.1 Padlitelighet (reliabilitet)
Studiens pélitelighet knyttes opp mot hvordan forskeren har gjennomfert studien. Jeg velger &
bruke Tjora (2012, s. 202) sitt begrep palitelighet fremfor reliabilitet. Han hevder at

palitelighet handler om en intern logikk 1 hele studien. Reliabilitet har referanser til
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repliserbarhet. Repliserbarhet innenfor et positivistisk syn har som et ideal at forskerne skal
ha et fullstendig objektivt og neytralt syn pa det som forskes pa. Mitt valg av tema ble styrt en
interesse for et felt. Dette engasjementet kan betraktes som stoy, og det kan pavirke
resultatene av studien. Tjora (2012, s. 203) hevder at forskerens engasjement heller burde sees
pa som en ressurs, men det er viktig at forskeren reflekterer over og gjor rede for hvordan han
eller hun kan pévirke analyse, drefting og resultater. Gode beskrivelser, begrunnelser og
vurderinger av de valg jeg har gjort i forskningsprosessen kan bidra til & styrke péliteligheten.
Jeg har forsekt & ivareta dette i intervjuprosessen og i behandlingen av datamaterialet, siden
dette pavirker de funn som trekkes frem i analyse og drefting. Bruk av bandopptaker under
intervju gir forskeren mulighet til & kunne gi direkte sitat fra informantene i presentasjonen av
resultatene. Dette bidrar til & styrke paliteligheten av prosjektet, ved at informantens
“stemme” blir synlig for leseren (Tjora, 2012, s. 205). Med lydopptak blir det mindre
sannsynlighet for feil i transkriberingen, og det vil i mindre grad vare avhengig av forskerens
subjektivitet, enn hvis datamaterialet baserer seg pa forskerens egne notater (Thagaard, 2013,
s. 199). Feil kan likevel oppsta hvis informanten lar seg pavirke av at intervjuet ble tatt opp.
Jeg forsekte & forebygge dette ved & gi bdndopptakeren sa lite oppmerksomhet som mulig

under intervjuet.

3.6.2 Gyldighet (validitet)

Gyldighet i studien knytter seg opp mot hvorvidt resultatene samsvarer med problemstillingen
forskeren ensker & belyse (Tjora, 2012, s. 206). Gyldigheten m& dermed sees i sammenheng
med forskerens tolkning av data (Thagaard, 2013, s. 201). Sagt pa en annen mate: svarer man
pa det man ensker & svare pa? Ved a gjore rede for de valgene forskeren tar nir det kommer
til datagenereringsmetoder og teoretiske innspill vil bidra til & styrke gyldigheten i studien.
For & forsterke gyldigheten er det viktig at eget studie pagér innenfor rammene av annen
forankret og relevant forskning (Tjora, 2012, s. 207). Jeg har forsekt 4 fa god innsikt i

gjeldende teori og tidligere forskning gjennom hele forskningsprosessen.

3.6.3 Konseptuell generalisering

Siden dette er en kvalitativ intervjustudie, vil det ikke vere hensiktsmessig & drefte studiens
generaliserbarhet pd samme méite som i kvantitativ forskning. Utvalget bestar av fire
informanter, og kan dermed ikke ha en overferingsverdi til en populasjon. I konseptuell
generalisering kan forskeren benytte seg av tidligere forskning og teorier som stetter opp
resultatene og analysen av egen empiri for & sikre en relevans (Tjora, 2012, s. 215). Ved

grundige beskrivelser og funn som er dreftet opp mot relevant teori, kan resultatene vare
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relevant for andre i lignende situasjoner. Jeg vurderer mine funn som en relevant beskrivelse

av et leringsmiljo som stetter opp sosial samhandling og deltakelse.

3.7 Forskningsetiske vurderinger

Kvalitative forskningsintervju krever en rekke etiske vurderinger, og forskeren ma ta ulike
hensyn i presentasjon og behandling av datamaterialet (Tjora, 2012, s. 159). Forskeren ma
vaere kjent med de ulike krav som stilles i Lov om behandling av personopplysninger (2001).

Lovens formal er & «beskytte den enkelte mot at personvernet blir krenket».

Det ble sekt til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD), og seknaden ble godkjent
19.01.2016 (Vedlegg 3). I NSD sin prosjektvurdering ble det vektlagt at utvalget skulle
informeres skriftlig om prosjektet, og at de samtykker til deltakelse. Videre kan kun
informanter som har hatt flere enn én elev med ASD inkluderes i studien. Dette var for a
forsikre taushetsplikten overfor elevene. Barn med ASD er en liten gruppe, og kan vare lett
gjenkjennbar. Det var spesialpedagogens erfaringer og generelle beskrivelser som ble vektlagt
1 oppgaven, og elevene skal vare totalt anonymiserte. For & verne mine informanter har jeg
gitt de alias, og behandlet direkte personidentifiserende opplysninger konfidensielt.
I informasjonsskrivet og samtykke (Vedlegg 4) ble det informert om hva prosjektet
innebarer, informantens rettigheter, samt hva som ville skje med opplysningene og
intervjuopptakene under og etter endt studie. Jeg spurte hver informant eksplisitt om det var

greit 4 ta 1 bruk bandopptaker. Dette anbefales av for eksempel Tjora (2012, s. 138).
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4 Presentasjon av funn og drefting

I denne delen av oppgaven skal jeg presentere funn fra studien, samt drefte funnene opp mot
relevant teori. Jeg har valgt & presentere resultat og drefting 1 samme kapittel. Dette gjorde jeg
for & spare plass, samt for 4 unngd gjentakelser. I dette kapittelet har jeg tatt utgangspunkt i to
hovedkategorier. Den forste hovedkategorien er et stottende leringsmiljo, og den andre er
sosial samhandling og deltakelse. Dette blir utgangspunktet for & belyse problemstillingen:
Hvilke erfaringer har fire spesialpedagoger med d legge til rette for et leeringsmiljo som kan

stotte opp sosial samhandling og deltakelse for elever med en autismespekterdiagnose?.

4.1 Etstottende leringsmiljo

4.1.1 Ta utgangspunkt i individet

Funnene viser at elever med ASD burde bli satt i sentrum 1 flere deler av leringsmiljoet, og
det kan vare nyttig 4 ta utgangspunkt i elevens sterke og svake sider. Delene av et
leringsmiljo som trekkes frem i datamaterialet er blant annet undervisning, motivasjon,
mélutvikling, kommunikasjon og relasjon mellom elev og nerperson. I datamaterialet
vektlegges det at spesialpedagogen ofte baserer undervisningen utfra elevens forutsetninger,
og at det kan vaere hensiktsmessig & bygge videre pa det eleven allerede kan. Mine funn viser
at spesialpedagogen burde ha et blikk fremover i malutviklingen og nir undervisningen
planlegges. Spesialpedagogen kan forvente at eleven trenger god tid til 4 laere seg ulike
ferdigheter. Ofte kan det vaere hensiktsmessig a dele opp malene, der spesialpedagogen kan se
for seg hvilke ferdigheter som ma lares for & mestre hele malet. Det er viktig 4 benytte seg av
de ressursene som blir tildelt elevene i skolegangen. Etterhvert som elevene blir eldre kan de
f4 mindre ressurser tilgjengelig sammenlignet med det de har som barn. Oppsummerende sa
er tiden 1 skolen kostbar, og det er viktig at spesialpedagogen bruker den pd noe nyttig med et
blikk for fremtiden. Informant 2 har liknende erfaringer med malutviklingen som beskrevet

over, og dette utrykker hun slik:

«Som regel s bygger vi opp rundt elevens forutsetninger, og hva vi tenker om fremtiden.»

(Informant 2)
Ut fra sitatet over kan vi se at planlegging og malutvikling er en viktig fase i tilretteleggingen
av et stottende leringsmilje. Det er viktig a ta hensyn til elevens behov, samt vare bevisst
hvilke ferdigheter eleven vil fa bruk for senere i livet. Videre viser mine funn at det ofte er
stor variasjon blant elever med ASD. Dette kan bidra til & fremheve behovet for en individuell

tilrettelegging.
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Informant 1 uttrykker seg om dette pa felgende mate:

«Noe kan sikkert vaere felles, men dette er jo individuelle skapninger som trenger tilrettelegging pa hver
sin mate.» (Informant 1)

Som sagt i sitatet over vil det ha liten hensikt & prove & finne en felles opplaringsprosedyre
for alle elever med ASD. Spesialpedagogen burde heller serge for & bli kjent eleven, og vare
bevisst hva den enkelte eleven trenger i oppleringen. En god relasjon til hver enkelt elev vil
dermed veare viktig i spesialpedagogens arbeid. Informantene hevder det er viktig & bruke den
forste tiden etter overgangen til skolen pd og bli godt kjent med eleven og elevens

forutsetninger. Dette uttrykker Informant 3 og Informant 4 pa felgende mate:

«Man ma preove & forstd hva disse vanskene handler om. Grunnvanskene. Og sd ma man pa en mate
koble det til det spesielle barnet som har sine egne utfordringer.» (Informant 3)

«Du ma lere & forstd barnet. Det er jo nummer en da. Og s ma du fa kunnskap om autisme, det tenker
jeg du er nedt til & ha for & klare & gi de det de trenger, og utfra det tilrettelegge.» (Informant 4)

Sitatene over viser at spesialpedagogen kan forbedre relasjonen, samt maksimere mulighetene
for & tilpasse et stottende leringsmiljo ved og bade ta hensyn til elevens individuelle behov og
diagnosens karakteristiske trekk. Videre er det viktig at spesialpedagogen serger for en god og
trygg overfering, samt gi eleven en god start pa skolegangen. I folge datamaterialet kan
spesialpedagogen ta i bruk kartlegging, observasjon, samtaler og intervju av foreldrene for &
fd et grunnleggende inntrykk av eleven. Hensikten er a f4 et godt bilde av elevens
forutsetninger for lering, kommunikasjon, rutiner, interesser og motivasjon, samt elevens
fysiske og sosiale forutsetninger. En grundig kartlegging kan gi spesialpedagogen et bilde av
elevens ferdigheter, og det gir en pekepinn pad hva som burde bygges videre pa i
undervisningen. Med andre ord sd kan dette maksimere mulighetene for a tilrettelegge
leringsmiljoet, samt ke mulighetene for at eleven vil oppleve motivasjon og mestring for det

som skal leres.

Informantene utrykte at en god relasjon kan virke forebyggende mot utagerende atferd.
Videre kan dette ha pavirkning for elevens motivasjon for & lere, og fore til en opplevelse av
trygghet i1 leringsmiljeet. Her vil spesialpedagogens evne til & lese eleven i ulike situasjoner
veaere spesielt viktig. For eksempel se hvor elevens grense gar, eller vite nar eleven har behov

for en pause eller trekke seg ut av en situasjon.

Hvordan kan vi forstd funnene pa dette omradet

Det er vanlig a ta utgangspunkt i elevens styrker, vansker og interesser i malutviklingen og

planleggingen av undervisning. Man kan dermed tenke seg at individperspektivet vil vaere en
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gjennomgédende og viktig faktor sett i sammenheng med hvordan spesialpedagogen kan legge

til rette et leeringsmiljo som stetter opp sosial samhandling og deltakelse.

Empirien viser at det ofte er stor variasjon blant elever med ASD, og dette krever en god
tilrettelegging av leringsmiljeet som tar hoyde for elevens forutsetninger og behov. Dette er i
samsvar med Dodd (2005, s. 129). Videre blir det vanskelig & finne generelle metoder som
fungerer for alle elever med ASD (Ozonoff et al., 2015, s. 174). I folge Ozonoff et al. (2015,
s. 8) kan ASD ofte gjenkjennes med liknende trekk, men i hvilken grad og omréder trekkene
kommer frem er ofte varierende. Diagnosen krever en grundig utredning, som ma gjeres pa
grunnlag av barnets atferdsmessige trekk. Ved a spesifisere barnets karakteristiske trekk eker
sannsynligheten for & individualisere diagnosen, men dette md gjores uavhengig av selve
diagnostiseringen (World Health Organization, 1999, s. 250). Det viser seg at en grundig
utredning ofte er en forutsetning for 4 sette inn vellykkede tiltak (Helse Ser-@st, 2010).

Mine funn hevder det er viktig at spesialpedagogen har god innsikt i diagnosens kriterier, i
tillegg til elevens individuelle forutsetninger. Her kan det vare hensiktsmessig & trekke frem
Wing og Gould (1979) sin beskrivelse av triaden av karakteristiske kjernetrekk hos
mennesker med ASD. Denne triaden tar for seg at mennesker med ASD ofte har vansker pé
tre omrader. Vanskene kan ha utslag i ulik grad, og elementene i hvert kjernetrekk kan variere
fra person til person. Triaden tar for seg at mennesker med ASD ofte viser en svekket evne til
a etablere sosiale relasjoner, forstd og ta del i verbal og ikke-verbal kommunikasjon, samt vise
en svekket forestillingsevne og aktivitet med repeterende og stereotypisk atferd. Disse
trekkene tar for seg vansker og karakteristiske trekk som kan vare felles hos mennesker med
ASD. Man kan dermed argumentere for viktigheten av en ekstra tilrettelegging av
leringsmiljoet pd disse omradene. Dermed blir spersmalet: hva burde fa sterst plass i
undervisningen? Burde spesialpedagogen satse pa ekstra tilrettelegging rundt faglige

ferdigheter eller sosiale ferdigheter?

I Wendelborg (2014, s. 50) sin underseokelse viste foreldrene ofte en bekymring bide for
barnets faglige utbytte og sosiale situasjon. Triaden legger hovedvekten pd de sosiale
forutsetningene til mennesker med ASD. I folge American Psychiatric Association (2013, s.
53-54) har ofte ungdommer og voksne ogsé vanskeligheter med kommunikasjon og sosial
samhandling. Siden datamaterialet hevder mennesker med ASD ofte viser vansker rundt den
sosiale delen, kan man argumentere for at spesialpedagogen burde tillate seg 4 gi dette mer

plass i skolen og undervisningen.
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Studiens funn viser at det kan vaere en utfordring for spesialpedagogen & vite hvilke mal man
burde sette opp for eleven, og hva det er hensiktsmessig & jobbe med videre. I mine funn
kommer det frem at spesialpedagogen burde tenke fremover i planleggingen av
undervisningen. Det kan vere lurt & sperre seg om hva man ensker at eleven skal mestre om
10 ar. Videre er et blikk fremover viktig fordi eleven ofte far mindre ressurser rundt seg etter
hvert som de blir eldre. Datamaterialet viser dermed at tiden eleven har i skolen er kostbar, og
burde brukes til noe som elven vil ha bruk for i flere situasjoner og over lengere tid. Tangen
(2012, s. 151) hevder at den grad eleven selv opplever skolen som noe nyttig, pavirker
elevens opplevelse av god livskvalitet knyttet til erfaringer med skolen. Dette skal vi se

narmere pa i neste avsnitt.

4.1.2 Selvbevissthet og et verdig liv

I folge mine funn er en av spesialpedagogens viktigste oppgave & sorge for at eleven har en
opplevelse av & ha et verdig liv. Videre burde spesialpedagogen serge for at eleven, hvis
eleven har forutsetninger for det, blir bevisst pd seg selv og egne vansker. Elevens
selvbevissthet er spesielt viktig hos heyt fungerende elever med ASD, siden de ofte kan
oppleve det som vanskelig & vere annerledes etterhvert som de blir eldre. I felge informant 3
kan deprimerte elever oppleves som ekstra passive, og vanskelig & fa med seg pd ulike
aktiviteter. Da kan det vere viktig med en ekstra ytre motivasjon, samt prove a finne ut hva
som ligger bak depresjonen ved hjelp av kartlegging eller andre undersokelser. I
datamaterialet argumenteres det for at den sosiale biten burde fi sterre plass i skolen, og at
elever med ASD burde f& muligheten til & utvikle seg selv utfra den de er. Informant 4 hevder
det er viktig med god tilrettelegging rundt elevens sosiale utvikling, noe hun utrykker pa

folgende mate:

«Det handler om det at de skal komme seg gjennom skolen pa en god og verdig mate. Og da er de
avhengig av all den tilretteleggingen og hjelp til & se seg selv og fa utvikle seg som de er. Selvfalelsen,
selvverd og selvbilde, sant.» (informant 4)

Som sagt i1 sitatet over s& kan opplevelsen av 4 ha et verdig liv forsterkes ved at
spesialpedagogen gir rom for at eleven med ASD kan forstd og akseptere seg selv.
Det er nettopp elevens egen forstéelse og erfaring som kan pavirke hvorvidt eleven opplever
grad av livskvalitet. I sitatet under hevder Informant 1 og Informant 3 at det er viktig a ta

hayde for elevenes egne opplevelse av livssituasjonen.

«Det der med & fole at du har et verdig liv da er jo veldig viktig. Absolutt. At de leerer seg at noe mé jeg
gjore, men sd er det noe positivt som kommer etterpd. Kanskje mer eller mindre selvstendig det de
klarer & gjore.» (Informant 1)
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«Jeg tenker kanskje mest pa det med livskvalitet. At de selv opplever at de har et godt liv. Noen ma
kanskje ha hjelp til ting, men hvis de aksepterer det, s er det greit ogsa.» (informant 3)

Sitatene viser at livskvalitet er en viktig del av elevens sosiale utvikling, og en viktig del av et
stottende leeringsmiljo. Livskvaliteten er knyttet opp mot elevens egen opplevelse, og dermed
noe som spesialpedagogen burde fi innblikk i. Videre er det i folge mine funn
spesialpedagogens evne til 4 legge til rette for aktiviteter som elever er motivert for en viktig
faktor for elevens opplevelse av & ha et verdig liv. Med andre ord sé& ligger ansvaret hos
spesialpedagogen. Datamaterialet anbefaler 4 ta utgangspunkt i elevens interesser nar
spesialpedagogen former leeringsmiljoet. Informant 2 hevder mengde med ros kan gke elevens

mestringsopplevelse. Dette ble utrykt pé folgende maéte:

«Det skal foles mestring hele tiden, og det skal vare positivt. Det skal vaere masse ros, og da ma det jo
vaere noe reelt jeg kan rose for, s da ma jeg serge for at de far det til.» (Informant 2)

Dette sitatet vektlegger spesialpedagogens ansvar i maélutviklingen, og i hvilken grad
spesialpedagogen knytter undervisningen opp mot positive opplevelser. Dette kan
spesialpedagogen gjore ved & utarbeide realistiske mél, som igjen kan fore til en okt

mestringsopplevelse hos eleven.

Hvordan kan vi forstd funn pa dette omradet?

Hvordan serge for at eleven med ASD selv opplever at han eller hun har et verdig liv? I folge
mine funn ligger ansvaret hos de som jobber narmest eleven. Dette kan vi tolke som at
hovedansvaret burde bli gitt til skolen. Det er viktig & serge for at elevene far positive
opplevelser, samt en verdig skolegang. Det samme kan vi se i Tangen (2012, s. 151) som
hevder at dette er en av skolens viktigste oppgaver. Skolen burde ta heyde for elevens egne
opplevelse for & fa et bilde av elevens livskvalitet. Dermed er det viktig & lytte til elevens
stemme, samt ta heyde for elevens livssituasjon (Tangen, 2012, s. 151). Mine funn viser at
spesialpedagogen kan bygge livskvalitet hos eleven ved 4 forme et leringsmilje som gir rom
for opplevelse av mestring og motivasjon, samt et leringsmiljo som tilpasser seg de ulike
behovene som mennesker med ASD ofte har. Nass og Eriksen (2011, s. 128) hevder at
omgivelsene burde organiseres pé en slik méte at funksjonshemmede minsker sin begrensning

i hverdagen.

Datamaterialet viser at hagyt fungerende mennesker med ASD i perioder kan oppleves som
deprimerte. Dette er i samsvar med American Psychiatric Association (2013, s. 55) som

hevder depresjon er vanlig blant unge og voksne med ASD. Det viser seg at depresjon kan
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arte seg pa grunn av deres selvbevissthet over egne vansker og at de opplever seg selv som

annerledes enn andre, samt erfaringer med stadige sosiale nederlag (Engh, 2010, s. 50).

I folge datamaterialet er det viktig at skolen tillater seg & bruke mer tid og ressurser pa & jobbe
med selvbevissthet hos elever med ASD. Her er det viktig at spesialpedagogen serger at
eleven far en opplevelse av & forstd og godta seg selv. Man kan tenke seg at dette kan ha en
positiv effekt pd andre deler av leringsmiljoet. Det kan for eksempel vise seg i1 sosial
samhandling, motivasjon og opplevelse av mestring. Som nevnt i teoridelen s& er god
selvfolelse en viktig faktor for opplevelsen av 4 ha et verdig liv. Videre kan
mestringsopplevelse, gode sosiale forhold, samt aktivitet og meningsfulle mél ha betydning
for livskvalitet blant mennesker med en funksjonshemming (Nass & Eriksen, 2011, s. 130-

135).

4.1.3 Tilpasse fellesskapet

I studiens funn kommer det frem at foreldrene ofte har et sterkt onske om at elevene skal ha
mulighet til delta i et fellesskap, og hensikten er at eleven skal fa en sosial utvikling.
Spesialpedagogen far et viktig ansvar ved & tilpasse fellesskapet etter elevens behov.
Fellesskapets evne til 4 tilpasse seg eleven kan ses i sammenheng med elevens forutsetninger,
samt motivasjon for 4 ta del i fellesskapet. I mine funn blir et fellesskap ofte assosiert med a
vaere del av en klasse. Det & vare del av en klasse kan vere en situasjon preget av mye stoy,
lite struktur og uvante normer som eleven ma lere & forholde seg til. Ofte ma
spesialpedagogen i samarbeid med kontaktlereren serge for & gi det eleven trenger for &
oppleve mestring ved & delta, eller vere tilstede, i klasserommet sammen med resten av
klassen. Struktur og kommunikasjon er to nekkelbegreper. God struktur og forutsigbarhet i
miljoet er viktig for & gi eleven trygge rammer a forholde seg til, samt gi eleven oversikt over
det som skal skje. Videre er det det viktig & gi eleven mulighet til en form for kommunikasjon
slik at eleven kan gi utrykk for behov og ensker, samt forsta hva spesialpedagogen vil at de
skal gjore. I sitatet under forteller Informant 2 om en elev med ASD som hadde skoledagen
sammen med resten av klassen. Denne eleven hadde mange ressurser, og mestret & sitte med

klassen i undervisningen.

«Nér vi var sammen med han, sé satt vi & hadde kontakt. Bare et lite tegn. Hvis han gletta pa meg, sé
kunne jeg gi et tegn i forhold til hvordan han skulle oppfere seg. Videre sé er det viktig med en struktur
i situasjonen, for at de skal fa noe leering.» (Informant 2)

Dette sitatet viser at en ekstra stotte ved bruk av nonverbal kommunikasjon var nok til at

o

eleven fikk mulighet til & mestre klasseromssituasjonen. I tillegg til struktur og
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kommunikasjon s& er det viktig at spesialpedagog og kontaktlerer har et fokus pa
klassemiljoet og medelevene. De ma serge for et miljo som er preget av gode holdninger og
forstaelse for at elever er forskjellige. Informant 4 hevder idealet er et mangfold preget av

apenhet og forstaelse, og dette utrykker hun slik:

«Dette avhenger av omgivelsene rundt, og at det skal romme mange, og vare apen for at folk er
forskjellige.» (Informant 4)

Sitatet over viser at ansvaret ligger i omgivelsene, og det er viktig & serge for et mangfold
som rommer mange. | folge mine funn kan det vare hensiktsmessig & informere medelevene
om karakteristiske trekk ved ASD og den enkeltes vansker pa en generell basis. Dette forte
ofte til positive holdninger, og medelevene kan fi en bedre forstdelse for hvordan de kan
tilpasse seg. Det er viktig 4 nevne at informasjon alltid mé gis i samarbeid med den eleven det
gjelder, samt elevens foreldre. Videre kan eleven med ASD og foreldrene velge selv om de vil
veare til stede eller ikke. Informant 1 og Informant 3 hadde positive erfaringer rundt dette. De

hevder foreldrene og eleven ofte er positive og ser nytten av at medelevene blir informert.

«De trinnene der det er elever med autisme inne, sé er det viktig & ha en meget god dialog. Uten at du
utleverer eleven, men generell info der eleven kanskje ikke er til stede.» (Informant 1)

«Har sé god erfaring med det... bade hos barn og voksne. De snur holdningene sine til det barnet nar de
har fatt informasjon om hva vanskene er. Og de far gjerne noen tips om de har lyst til & hjelpe til. De
blir ofte hjelpsomme og forstéelsesfulle. De andre barna har jo gjerne merket at det er noe med dette
barnet. Lenge for de far informasjonen, men de vet jo ikke hva det er.» (Informant 3)

I sitatene over kan vi se at negative holdninger ofte oppstdr pd grunn av manglende
informasjon. Sosiale vansker blir lett synlige for omgivelsene, men 1 folge mine funn er det

ofte liten bevissthet og kunnskap rundt slike vansker.

Hvordan kan vi forstd funn pa dette omradet?

A vare del av et fellesskap er et viktig prinsipp i den norske skolen, og et sentralt mal i
dagens larerplan. I folge mine funn er det et enske om at elever med ASD, hvis de har
forutsetning for det, blir inkludert inn i et fellesskap. Her er det viktig at spesialpedagogen
jobber med & tilpasse fellesskapet, samt serge positive holdninger og forstaelse blant
medelevene. Dette er 1 samsvar med Nyheim et al. (2013, s. 23-25). Hvordan kan
spesialpedagogen styrke inkluderingens ideal? Som nevnt i teoridelen promoterer inkludering
i folge Conn (2014, s. 111) at endring burde skje i miljeet rundt, fremfor hos individet.
Skolens ideal er a skape et fellesskap som rommer mangfoldet blant elevene, og at alle elever
har rett til lik mulighet for leering. Det er en viktig forutsetning for inkludering at omgivelsene
har forstdelse for og en positiv holdning til at elever er ulike. Spesialpedagogen ma dermed

vaere bevisst pd medelevenes holdninger, og skape en forstdelse for elever med ASD sine
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behov (Conn, 2014, s. 112). I felge mine funn kan det & gi informasjon til medelevene, og
medelevens foreldre, ha en positiv effekt pd medelevenes holdninger til mangfoldet i klassen.
Her er det viktig at informasjonen som blir gitt formes i samarbeid med eleven med ASD og

foreldrene.

Blir elever med en funksjonshemming inkludert inn i et delaktig leeringsmilje i dagens skole?
I Tassebro og Wendelborg sin studie stiller de seg kritiske til dette. De fant en markant
okning i1 andelen som blir tatt ut av klassen for & fa segregerte spesialtilbud etter at
kunnskapsleftet ble innfort (Wendelborg, 2014, s. 38). Videre kan man tenke seg at grad av
inkludering kan variere ut fra elevens forutsetninger. Det vil vaere viktig & vare bevisst hva
som er det beste for eleven, og i hvilket miljo elever med ASD opplever lering av heoy
kvalitet. I Tossebro og Wendelsborg sin studie er det sprikende resultater pa dette omréadet.
De tror det er pa grunn av stor variasjon blant de ulike skolene, og tilbudene kan ikke regnes
som konstante. Foreldrenes valg av skole baserer seg ofte pa tilbudets forutsigbarhet og
skolens imetekommenhet. 1 tillegg er barnets grad og type funksjonsnedsettelse, samt
personlighet og sosiabilitet en viktig faktor (Wendelborg, 2014, s. 50). Med dette kan man

tolke at organiseringen av undervisningen krever en kompleks og grundig vurdering.

I folge datamaterialet kan grad av struktur pavirke sannsynligheten for at eleven med ASD vil
mestre det & ha undervisning sammen med resten av klassen. Som nevnt i teoridelen ma
spesialpedagogen vare ekstra bevisst i de klasser der det er elever med ASD. De mi ta
hensyn til hvilke behov og utfordringer eleven har. Spesialpedagogen mé serge for en klar
struktur i skoledagen slik at eleven med ASD har oversikt over det som skal skje. Som nevnt i
Engh (2010, s. 70) har heyt fungerende elever med ASD ofte vansker med & organisere og
strukturere det som skal gjores i1 lapet av en skoledag selv. Dette krever at spesialpedagogen
bidrar til & gi eleven faste rutiner, og bygger opp en tydelig og klar struktur som er lett for

eleven a forholde seg til.

4.1.4 Foreldresamarbeid

Mine funn viser at det er viktig med et godt samarbeid, samt en god og dpen dialog mellom
spesialpedagogen og foreldrene. Foreldrene er ofte med i planleggingen, malutvikling og
utviklingen av IOP. I folge datamaterialet sa er det viktig at foreldrene far mulighet til &
komme med innspill, og at disse blir mett av spesialpedagogen. Det betyr ikke at et samarbeid
mellom spesialpedagogen og foreldrene alltid vil komme frem til en enighet. I noen tilfeller

kan foreldrenes mél oppleves som urealistiske eller tidkrevende. Dette kan oppleves som
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utfordrende for spesialpedagogen, spesielt med tanke pa foreldrenes bekymringer og ensker
for sine barn. I folge datamaterialet sa er det viktig at spesialpedagogen behandler foreldrene
med respekt. Det er de som kjenner elevene best, og vil dermed vare en viktig ressurs for
spesialpedagogen. Et godt samarbeid kan gke mulighetene for & tilpasse leringsmiljoet etter
elevens behov, samt utarbeide realistiske og gode mél. I samarbeid med foreldrene burde
spesialpedagogen serge for at malene som settes opp for eleven er nyttig i ulike kontekster,
samt over lengere tid. Videre kan det vere hensiktsmessig & engasjere foreldrene i
innleringen av nye ferdigheter eller rutiner. I folge mine funn er det viktig at eleven fér
ovelse 1 de ulike kontekstene, og erfarer at en handling ogsé kan vare nyttig utenfor skolen.
Derfor burde spesialpedagogen og foreldrene i samarbeid tilpasse malene for bade skole og

hjem. I sitatene under hevder Informant 1 og Informant 2 at foreldrene er en viktig faktor som

det ma tas hensyn til.

«Ja, de far vaere med a pavirke. Noen ganger kan det hende at foreldrene er mer pavirkende enn vi og.
Men vi ma jo bare ta enskene deres alvorlig, ogsd far vi heller ta det derfra. S& det er viktig ja.
Foreldrene er medvirkende i undervisningen her. Vi sitter sammen og lager mal og IOP.» (Informant 1)

«Det skal ikke vaere noe maél & bare leere det pa skolen, det skal jo vaere brukbart ut i livet. S& da mé du
kanskje ha med deg en fra avlastning og foreldrene. Og sammen med de finne ut hvordan det skal se ut
til slutt. Og s& ma man jo finne den hjelpen som eleven har behov for: handledelse, peking, gester,
bilder eller video.» (Informant 2)

Sitatene viser at et samarbeid med foreldrene kan bidra til 4 eke mulighetene for & utarbeide
gode mal, samt maksimere tilpasningen av laringsmiljeet. Studiens funn viser at et
foreldresamarbeid ofte begrenser seg til meter. Det kunne vart hensiktsmessig & utvide
samarbeidet, for eksempel med foreldreveiledning. I sitatet under hevder Informant 3 at
foreldrene har rett til veiledning om de ensker det. Men ofte er det uklart hvem som har
ansvaret for & veilede, om det er skolen, barnehagen, PPT eller BUP. Denne uklarheten kan

bidra til at foreldreveiledningen blir nedprioritert av spesialpedagogen.

«I paragraf 5.7 sa star det noe om spesialundervisning for forskolebarn. Da skal det gis tilbud om
foreldreveiledning, men det star ikke spesifisert hvem som skal gjore det (...) Jeg tror spesialpedagogen
vegrer seg litt. For det er litt utrygt.» (Informant 3)

Videre viser sitatet over at nedprioriteringen kan skyldes at spesialpedagogen opplever
foreldreveiledning som utfordrende. Dette kan komme av en bekymring for at foreldrene
tolker foreldreveiledningen som kritikk, som igjen kan fore til & svekke samarbeidet. I folge
Informant 3 sd er veiledning noe som foreldrene ofte ensker. Siden foreldresamarbeidet ofte
blir gjort i form av meter, sé er det viktig at spesialpedagogen serger for at megtene baerer preg
av god dialog og gir rom for at foreldrene kan utrykke sine ensker. Det er viktig med et godt

samarbeid, der foreldrene foler seg respektert og hert. I sitatet under hevder Informant 4 at det
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er viktig at spesialpedagogen lytter til foreldrene hvis det ikke er samsvar mellom

omgivelsene og foreldrenes forventninger.

«I forhold til omgivelsene og i forhold til foreldrene sitt hap for gutten, sa er det ikke vanskelig & se at
det her er ikke bra. S her jobbet vi mye, og satte opp mange mater.» (Informant 4)

Sitatet viser at motene mellom skole og hjem er en viktig faktor for & maksimere elevens
utvikling. Det er viktig at spesialpedagogen serger for at foreldene foler seg tilfreds og

respektert 1 samarbeidet.

Hvordan kan vi forstd funn pa dette omradet?

I folge mine funn sa er et godt samarbeid mellom foreldre og spesialpedagog viktig i
utviklingen av et leringsmiljo som er tilpasset elevens behov. Foreldrene har hovedansvar for
barnets oppdragelse, og har flere rettigheter knyttet til samarbeidet med skolen (Lassen &
Breilid, 2012, s. 44). Som nevnt av Ozonoff et al. (2015, s. 174) vil de fleste elever med ASD
ha behov for en eller annen form for spesialundervisning. I oppleringsloven §5.4 kommer det
tydelig fram at elevens og foreldrenes stemme skal vektlegges her, og utformingen av

spesialundervisning skal, s& langt det er mulig, skje i samarbeid (Opplaringslova, 1998).

Mine funn viser at det er viktig at skolen setter av tid til & gi informasjon til foreldrene, samt
respekterer enskene de har for undervisningen. Via et samarbeid mellom skole og hjem er
mélet & forme et leringsmiljo som fremmer en positiv utvikling for barnet. Ideelt sett kan
foreldrene og spesialpedagogens kompetanse virke utfyllende, dersom samarbeidet er preget
av en god kvalitet (Lassen & Breilid, 2012, s. 37). Mine funn viser at et samarbeid ikke alltid
vil resultere 1 enighet. I folge Lassen og Breilid (2012, s. 38) kan det vere urealistisk a

forvente at begge parter skal vere enige til en hver tid.

Datamaterialet viser at et godt samarbeid eker muligheten for & tilpasse leringsmiljoet for
eleven, og spesialpedagogen burde se péd foreldrene som en ressurs. Dette er i samsvar med
Ozonoff et al. (2015, s. 175). P4 den ene siden sé er det foreldrene som kjenner barnet best.
Foreldrene har god innsikt i barnets interesser, motivasjon, forutsetninger, samt rutiner de
bruker i hjemmet. P4 den andre siden er spesialpedagogen ekspert pd de pedagogiske
prinsippene, skolepolitikk og utformingen av et leringsmiljo. Et godt samarbeid med en dpen
dialog kan resultere i et bedre leringsmiljo som er tilpasset elevens forutsetninger og behov.
Som nevnt 1 sitatet over, hevder Informant 4 at foreldresamarbeidet ofte begrenser seg til
meter. Det er derfor viktig med et fokus pd samspill, samarbeid og respekt i meotene, for &
skape en likeverdighet mellom partene. I folge Lassen og Breilid (2012, s. 60) er det viktig at

spesialpedagogen setter av god tid til samtaler med foreldrene, spesielt i tilfeller det er
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nedvendig & drefte vanskelige tema. I metene burde det vere et mal at begge parter far
opplevelse av likeverdighet. Her vil gjensidig samspill, samarbeid og respekt vere avgjerende

(Lassen & Breilid, 2012, s. 38).

4.1.5 Undervisning, struktur og malutvikling

Studiens funn viser at spesialpedagogen ma tilrettelegge undervisningen pa en slik mate at
eleven opplever mestring og motivasjon. I datamaterialet kommer det frem at struktur og
forutsigbarhet er avgjerende for at elever med ASD skal ha mulighet til & oppleve mestring i
leringsmiljoet. Her kan dagsplan vaere et viktig hjelpemiddel. Dagsplanen er ofte tydeligere
enn en vanlig timeplan, og den kan hjelpe eleven til & holde oversikten. Eleven vil {4 kontroll
over hva som forventes i aktiviteten som skal gjeres nd og aktiviteten som skal gjeres etterpa,
samt hvordan eleven skal oppfere seg i overgangssituasjonen mellom to aktiviteter. Videre
kan en dagsplan bidra til 4 styrke elevens medbestemmelse. For eksempel ved 4 ta i bruk valg,
der eleven kan velge mellom ulike aktiviteter og sette de opp pa dagsplan. Eller lage en rutine
der eleven og spesialpedagogen setter opp dagens aktiviteter sammen pa dagsplanen hver
morgen. Mine funn viser at det er viktig at eleven gjor det samme hver gang i oppleringen,
slik at det blir en fast ramme for skoledagen. I sitatet under hevder Informant 1 at strukturen
er avgjerende for at eleven skal fa positive erfaringer i undervisningen, samt eker muligheten

for & oppleve mestring i ulike situasjoner.

«Struktur gir eleven en slags oversikt over hva de skal jobbe med. Det kan vare en dagsplan i stede for
en timeplan. Da vet de at nér de er ferdig med den ene oppgaven, sa gér de over til den neste. Struktur,
for meg betyr det at du gjor det samme hver gang.» (Informant 1)

Sitatet over viser at strukturen kan bidra til & gi eleven den tryggheten og oversikten som er
nedvendig. Mine funn viser at uforutsette hendelser kan oppsté pé tross av en klar struktur, og
det kan vere hensiktsmessig & innfore en strategi til hvordan eleven kan forholde seg til et
rutinebrudd. Informant 3 hevder at et rutinebrudd kan vare utfordrende, spesielt hvis det gér
utover en populer aktivitet. Ved et rutinebrudd hadde Informant 3 god erfaring med & innfore
et tegn som symboliserte «nd blir det en endring i planen». Her er det viktig at dette gjores
sammen med eleven, og gjerne finne en ny positiv aktivitet som erstatning. Informant 3

uttrykker dette pd folgende méte:

«Hvis det ikke blir svemming pa onsdag, og sé lar man bare veere 4 henge opp svemmebildet uten & si
noe, da blir det ofte mye frustrasjon. Jeg har veert med & innfere et redt kryss sammen med
svemmebildet. Som man henger ved siden eller oppa, og at eleven far vare med & ha det pa om
morgeneny (Informant 3)

Sitatet viser at & inkludere eleven inn i slike prosesser kan virke forebyggende mot

frustrasjon, og det kan vare pa grunn av at eleven far mulighet til & beholde oversikten.
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I folge datamaterialet er det viktig at eleven forstar at de aktiviteten som blir satt opp pé
dagsplanen skal gjennomferes, men at de kan forvente en positiv og motiverende pause eller
forsterker etter & ha gjennomfert det kravet som er satt. I undervisningen er det viktig at
spesialpedagogen serger for en positiv avslutningen. Dersom eleven er motvillig til &
gjennomfore, kan spesialpedagogen vurdere & senke kravene. Noen ganger vil et minste tegn
til samarbeid vere nok, slik at situasjonen kan avsluttes med ros. Mine funn ser nytten i at
spesialpedagogen tar utgangspunkt i elevens forutsetninger og interesser i undervisningen,
samt sorge for & legge til rette slik at eleven kan oppleve mestring. Informant 2 hevder det er

viktig & serge for at eleven opplever mestring.

«Jeg gar heller lavere ned, eller bygger opp nytt og mikser med gammelt som jeg vet at eleven kan.
Dette gjor jeg for 4 & fa inn masse ros i mellom det som kanskje er vanskelig.» (Informant 2)

Som nevnt 1 sitatet over har Informant 2 positive erfaringer med & bygge pd det eleven
allerede kan 1 utviklingen av nye mal. Dette kan fere til at overgangen til 4 lere de nye
ferdighetene blir lettere for eleven & handtere. I datamaterialet kalles en slik méte & jobbe pa
for stegvis laering, der eleven gér gradvis frem for & nd et mal. Mine funn viser at
spesialpedagogen ma vere bevisst hvor mange ledd av en handling som ma mestres for 4 lere
seg en hel handling eller rutine. Mine funn viser at det i noen situasjoner kan vare
hensiktsmessig 4 bruke en baklengs kjeding, der eleven lerer seg det siste leddet forst og
deretter bygger pa med flere ledd fremover i handlingskjeden. Dette kan virke ekstra
motiverende for eleven siden det er eleven som gjennomforer det siste steget, og vil dermed
vare ferdig med arbeidsekten etterpa. Ved & ta utgangspunkt i det eleven allerede mestrer i
innleeringen av en ny ferdighet eller rutine kan sammenlignes med et rutinebrudd. Det kan
dermed vere hensiktsmessig a tilrettelegge pd samme méte som ved et rutinebrudd i
dagsplanen. Der spesialpedagogen serger for en ekstra struktur og trygghet, og dermed

forsikre seg om at eleven har oversikt over det som skal skje.

I mélutvikling og planlegging av undervisningen er det viktig 4 ta seg god tid. Her er det
spesielt viktig med en grundig kartlegging, samt serge for & skape en god relasjon med
eleven. I folge datamaterialet burde spesialpedagogen veaere neye 1 arbeidet med
méalutviklingen. Det kan fore til at spesialpedagogen unngér & miste dyrebar tid pa mislykkede
tiltak. Informant 4 hevder at det tidligere har vaert en “quick-fix-tankegang” i skolen. Der
skolen har vert opptatt av hvordan de kan lese problemet, fremfor & gi seg tid til & drefte

hvorfor problemet har oppstitt. I de senere drene har det veart et storre fokus pd & jobbe med
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endring i systemet og dette kan, i folge informant 4, bidra til & endre holdningene rundt & sette

inn ”quick-fix-lesninger”.

«Det handler om & jobbe med & fa en forstéelse, og se hvor viktig jobb lereren eller de andre voksne i
skolen har da.» (Informant 4)

Sitatet over viser at det er skolen som ma serge for at omgivelsene er tilpasset elevens behov
og forutsetninger. Det er viktig & vaere bevisst hva som ligger bak et problem, og dette kan

fore til at spesialpedagogen ma vere 1 stand til & vurdere egen praksis.

Hvordan kan vi forstd funn pa dette omradet?

Empirien viser at spesialpedagogen mi tilrettelegge undervisningen ut fra elevens
forutsetninger og behov. Her burde spesialpedagogen serge for at eleven opplever mestring,
samt at undervisningen avsluttes med noe positivt. I datamaterialet vektlegges det at elever
med ASD far den strukturen og forutsigbarheten de har behov for. Dette kan ses i
sammenheng med Engh (2010, s. 70) som hevder at elever med ASD ofte har problemer med
a organisere skolearbeidet. Ved & sorge for god struktur, samt kjente rutiner og prosedyrer, vil
dette bidra til 4 gi eleven oversikt over det som forventes av dem. Videre kan behovet for
struktur og forutsigbarhet ses i sammenheng med diagnosekriteriene for ASD. American
Psychiatric Association (2013, s. 54) hevder mennesker med ASD ofte er avhengig av a
forholde seg til like rutiner og faste rammer. I hvor stor grad disse trekkene blir synlig
avhenger av elevens individuelle forutsetninger, samt miljoets evne til 4 tilpasse seg eleven.
Ut fra dette kan vi se at ansvaret for en god undervisning ligger hos spesialpedagogen, samt
andre som jobber med eleven. Dermed er det her endringen mé skje hvis noe ikke fungerer.
Det samme kan vi se i Conn (2014, s. 112) som hevder en inkluderende skole krever en lerer
som kritisk reflekterer over egen praksis og skolens mél. Videre kan et fokus pa endringer i
systemet bidra til & motvirke uheldige ’quick-fix-lesninger” som nevnt i presentasjon av mine

funn.

I folge datamaterialet ma spesialpedagogen seorge for at eleven gjennomferer de krav som
settes opp. Hvis eleven er motvillig, eller viser liten grad av motivasjon for det som skal
gjores kan spesialpedagogen vurdere & senke kravene. Det er viktig at eleven gjennomforer
slik at spesialpedagogen kan avslutte hver arbeidsekt med ros. Mine funn hevder at
sannsynligheten for 4 gjennomfore et krav vil gke hvis eleven ser nytten i & gjore det. Her vil
spesialpedagogens evne til a4 finne en god motivator for eleven vare avgjerende, samt en
viktig forutsetning for en vellykket undervisning. Dette forutsetter at spesialpedagogen

kjenner eleven godt, og finner motivasjonsfaktorer som serger for en fremgang i leringen.
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Dette kan ses i sammenheng med en atferdsanalytisk tilnerming der det i opplaeringen blir

lagt vekt pa sammenhengen mellom atferd og forsterkere (Leovaas, 2003, s. 32).

Malene definerer det elevene skal jobbe med, og hva det er enskelig & oppnda med
undervisningen. Datamaterialet argumenterer for at spesialpedagogen er neye i denne
prosessen. Spesialpedagogen burde vere sikker pa at malene som settes er realistisk for
eleven, samt nyttig for fremtiden og i ulike milje. Dette er i samsvar med Dodd (2005, s. 130),
som hevder opplaringen, spesielt i innleringen av noe nytt, burde foregé i1 ulike milje. Det
kan vare hensiktsmessig a starte undervisningen i et lukket miljo, for eksempel et klasserom,
men etterhvert som eleven mestrer det som skal leres burde man bevege seg ut mot det
naturlige miljoet. Noe lignende gjennomfoeres i en atferdsanalytisk tilneerming der man forst
jobber en til en, men etterhvert integrerer eleven inn i en gruppe (Lovaas, 2003, s. 41). Dette
kan vi tolke som at spesialpedagogen burde forseke & generalisere opplaringen, slik at eleven
kan ta i bruk ferdighetene i situasjoner utenfor skolen. Videre hevder Dodd (2005, s. 130) at
det er viktig & sette inn tiltak sa tidlig som mulig etter kartlegging, og at det kan virke
forebyggende mot ulike utfordringer. Dette er 1 samsvar med mine funn, men
spesialpedagogen ma serge for at fokuset pa tiltaket ikke blir s& sterkt at det gar ut over

kvaliteten av planleggingen og malutviklingen.

4.2 Sosial samhandling og deltakelse

4.2.1 Negativ atferd som hinder for sosial samhandling og deltakelse

Mine funn viser at negativ atferd kan veare et hinder for a skape et godt leringsmiljg som
stotter opp sosial samhandling og deltakelse. Hvis negativ atferd har blitt et problem hos
eleven, sa er det viktig at spesialpedagogen tar seg god tid til 4 kartlegge det som skjer for,
under og etter den negative atferden oppstir. Mine funn viser at det noen ganger kan veare
uforventede faktorer som ligger til grunn for atferden. Her vil det vaere nedvendig med et
blikk pd systemet rundt eleven, og hva som kan endres i omgivelsene. Dette krever at
spesialpedagogen er i stand til & reflektere over egen praksis. Informant 4 hevder dette er
avgjorende for 4 vaere i stand til & vurdere hvorfor negativ atferd oppstar, og utrykker dette

slik:

«Det her & forsta at det ikke var den blyanten som ramlet ned som var avgjerende. Det var alt det andre
som ikke var der. Som eleven egentlig trenger, men ikke far. Da skal det s lite til for det... ja...»
(Informant 4)

Sitatet over viser at spesialpedagogen burde forseke & finne ut hva som ligger bak den

negative atferden. I folge mine funn kan negativ atferd foreckomme hyppigere i situasjoner der
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strukturen er uklar. Videre kan manglende evne til kommunikasjon fere til misforstaelser.
Informant 4 hevder det er lett & undervurdere elevens behov for struktur og forutsigbarhet,
spesielt hos de som er heoyt fungerende. Videre er det ofte liten forstdelse for sosiale vansker
blant elever som regnes som faglig sterke. Mine funn viser at elever med ASD ofte bruker
store mengder med energi pd & lese konteksten og bearbeide alle inntrykk i milje der det er
manglende struktur og forutsigbarhet. Dette kan fore til at eleven blir overveldet, som igjen
gér ut over konsentrasjonen. Informant 4 hevder eleven kan bli forstrekt under slike forhold,
som igjen kan fore til frustrasjon. Dette er Informant 1 enig i, og hevder at mangel pa struktur

kan fore til at elever med ASD mister oversikten.

«Det er jo det som skaper den utryggheten for eleven. Eleven har ikke peiling pa hva som skal forega.
Klarer du ikke & tilrettelegge en situasjon for eleven, sa er det utagering altsé.» (Informant 1)

Dette kan tolkes som at spesialpedagogen ma vare bevisst hvor mye struktur elever med ASD
har behov for, og dermed sorge for at eleven beholder oversikten. Datamaterialet viser at det
er viktig & skape en god relasjon til eleven. Ved a kjenne eleven godt eker spesialpedagogens
mulighet til 4 lese eleven i ulike situasjoner. Det er viktig at spesialpedagogen er i stand til &
se ndr eleven har behov for en pause eller trenger & trekke seg ut av en situasjon. Med andre
ord sa burde spesialpedagogen veare litt i forkant i situasjonen. Datamaterialet viser at dette
noen ganger kan vere et urealistisk mal. Det er vanskelig, nesten umulig, & stadig veare
forberedt og unngd negativ atferd. Informant 2 hevder et utgangspunkt med mye negativ

atferd er utfordrende.

«Det kan komme som lyn fra &pen himmel. Da er det vanskelig & forutse hva som har skjedd for, og se
hva som utlgste det. Da er det kjempevanskelig & vite hvordan man skal komme forbi det (...) Det er
enkelte som har en utagerende atferd som er sa innarbeidet da. Det er nesten, ja, det har blitt en del av
vaerematen.» (Informant 2)

Sitatet over viser at det er vanskelig og alltid vite hva som er arsaken til at negativ atferd
oppstér. 1 folge datamaterialet vil en god relasjon ogsd vere viktig ndr spesialpedagogen
forholder seg til elever som viser selvstimulerende og repeterende atferd. Informant 3 hevder
at slik atferd ofte fungerer som en “’pause” for eleven. Spesialpedagogen mé dermed gjore en
vurdering om dette er et hinder for elevens laering. Mine funn viser at det kan vare et hinder
hvis det blir problematisk & fa kontakt med eleven. Her er det spesialpedagogens oppgave a
gjore seg selv interessant, samt & seorge for at eleven flytter oppmerksomheten fra
selvstimuleringen til noe annet. Spesialpedagogen md vurdere hvor grensen skal gd for
mengde selvstimulerende atferd. Videre ma spesialpedagogen vurdere om det i noen
situasjoner kan virke stigmatiserende for eleven. I folge datamaterialet er foreldrene ofte

bekymret for dette. Det kan derfor i vaere nedvendig i noen tilfeller & serge for en struktur
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som virker begrensende for slik type atferd. Her vil det vere nyttig & ha avtaler med eleven,

for eksempel at atferden kun kan gjeres pa et bestemt omrade eller tidsrom.

I folge mine funn mener informantene at det er viktig & overse negativ atferd hos elever der
den ofte forekommer. De hevder spesialpedagogen heller burde finne noe positivt i
situasjonen, og serge for at eleven far oppmerksomhet for dette fremfor den negative atferden.

Informant 3 hevder & bygge opp elevens evne til kommunikasjon kan vere et nyttig redskap.

«Da handler det om & bygge opp evne til kommunikasjon tenker jeg. For & forebygge problematferd.
Jeg tenker at det er det det ofte handler om. Manglende mulighet til & kommunisere, som gjor det
problematisk for dem. De klarer ikke & fa sagt ifra om hva de vil, eller hva det er som plager dem, sa da
blir det utagering i stede.» (Informant 3)

Sitatet viser at spesialpedagogen burde legge til rette slik at det ikke blir nedvendig for eleven

a vise den negative atferden.

Hvordan kan vi forstd funn pa dette omradet?

Hva er negativ atferd? Som nevnt i teoridelen s kategoriserer Tetzchner (2003, s. 11) termen
utfordrende atferd i fire hovedaspekter: formen for atferd, antatt funksjon eller underliggende
motiv, de direkte konsekvensene av atferden og den maten menneskene i omgivelsene
reagerer pa atferden. I folge mine funn kan hovedaspektene for negativ atferd variere i stor
grad fra elev til elev, samt oppleves ulikt for menneskene som forholder seg til eleven.
I avsnittet over presenterte jeg frustrasjon og selvstimulerende atferd som to ulike former for
atferd. Begge typer atferd kan forekomme hos elever med ASD, men maéten atferden utarter
seg kan veare forskjellige. Datamaterialet viser at en atferd regnes som negativ hvis den gar ut
over elevens evne til & samhandle og delta i leringsmiljoet. Med andre ord s& kan en atferd
regnes som negativ i en situasjon, men ikke i en annen. Man kan tenke seg at dette kommer an

pa de normene som gjelder 1 ulike situasjoner.

Datamaterialet viser at antatt funksjon eller underliggende motiv er viktig & fokusere pa nér
spesialpedagogen skal finne ut hvorfor en bestemt atferd oppstdr. Her kan det vare
hensiktsmessig & gjennomfere en grundig kartlegging av situasjonen, bade for, under og etter
atferden oppstér. I felge mine funn kan mangel pa struktur, forutsigbarhet og kommunikasjon
vare pavirkende faktorer for forekomst av negativ atferd. Dette er i samsvar med Dodd (2005,

s. 42) som hevder at en ukjent kontekst kan fore til utagerende reaksjoner hos barn med ASD.

I de to siste hovedaspektene «direkte konsekvenser av atferd» og «méten menneskene i
omgivelsene reagerer pa atferden» kan det vere viktig & ta heyde for ndr spesialpedagogen

skal jobbe for & minske forekomsten av negativ atferd. I folge mine funn vil en minsket
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forekomst fore til mer tid til undervisning ved at spesialpedagogen unngér stadige avbrytelser,
og dermed féir en bedre flyt i arbeidsektene. I folge datamaterialet burde fokuset vere i
omgivelsene rundt nar spesialpedagogen planlegger tiltak som kan virke forebyggende mot
negativ atferd. Dette kan for eksempel vere grad av struktur i omgivelsene, eller elevens
mulighet til & kommunisere med de rundt seg. I folge mine funn er det lett & undervurdere
elevens behov i omgivelsene. Dette kan ses 1 samsvar med Dodd (2005, s. 65) som hevder det
er lett & overvurdere det barn med ASD forstar siden de har en tendens til & memorere daglige
rutiner, og utfra dette laerer seg hvordan de skal lese en situasjon. Videre er det viktig a legge
til rette slik at eleven kan komme ut av en situasjon uten at det blir nedvendig & vise
utagerende atferd forst. I folge Koegel (1996, s. 18) kan kommunikasjonen vare en stotte som

virker forebyggende mot atferdsproblemer og andre sosiale utfordringer.

Datamaterialet viser at spesialpedagogen ma serge for at negativ atferd blir ignorert, og at
eleven ikke fir noen respons. Dette kan resultere i at eleven erfarer at negativ atferd ikke vil
ha noen pavirkning pa situasjonen. For eksempel ved at eleven ikke kommer ut av en
situasjon eller far oppmerksomhet fra narpersonen sin. Spesialpedagogen burde heller finne
noe positivt i situasjonen som kan vere grunnlag for ros. Dette kan ses i sammenheng med en
atferdsanalytisk tilnerming. I oppleringen etter denne tiln@rmingen tar spesialpedagogen
utgangspunkt i at eleven far forsterkere nar de viser atferd som er tilneermet lik malatferden
(Lovaas, 2003, s. 32). Atferdsanalytisk tilneerming argumenterer for at atferd lar seg pavirke
av omgivelsene rundt eleven, og malet er at eleven skal lere seg nye ferdigheter og former for
atferd. I folge mine funn sé kan negativ atferd vere sa innarbeidet hos eleven at det blir en del
av elevens veremite og kommunikasjon. Videre kan det ofte vare vanskelig & vite hva som
ligger bak atferden. Et slikt utgangspunkt krever ofte store mengder med trening over en lang
periode. 1 folge Lovaas (2003, s. 41) blir det i en atferdsanalytisk tilnerming ofte iverksatt

opp til 40 timer med trening i uken, og ofte md opplaringen vare livet ut.

4.2.2 Kommunikasjon og sosial setting

I folge datamaterialet ligger det en forventning til at mennesker skal ha gode evner til &
kommunisere, samt mestre det & ta del i sosiale settinger. Denne forventningen kan medfere at
de sosiale vanskene kan bli tatt for gitt. Videre viser mine funn at skolen kan ha sterre fokus
pa elevens faglige forutsetninger fremfor de sosiale. Informant 3 hevder det er viktig & gi

informasjon for 4 eke forstaelsen for sosiale vansker.
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«Nar mennesker er smarte, glupe og flinke til ting, teoretiske ting eller praktiske ting, sa tenker man at
de ogsa skal mestre sosiale ting. Tar det for gitt. Skjenner ikke de vanskene der, om de ikke far nok
informasjon om det.» (Informant 3)

Sitatet viser at det ofte kan vaere lite forstdelse i omgivelsene for sosiale vansker. Mine funn
viser at det & forholde seg til et fellesskap ofte kan virke forvirrende og umotiverende for
elever med ASD. De kan oppleve det hverdagslige spridket som abstrakt, og det kan oppsta
misforstaelser som igjen forer til frustrasjon. Datamaterialet viser at kommunikasjon er en
viktig del av utviklingen av et leeringsmiljo. Malet er a legge til rette og bygge opp ferdigheter
slik at eleven kan kommunisere pa en god og effektiv mate, samt oppleve mestring i ulike
sosiale settinger. Informant 2 hevder spesialpedagogen burde vere bevisst hvordan eleven kan
delta i sosial samhandling pa en hensiktsmessig méte, samt redegjore for de ulike delene av
samhandlingen som kan vare utfordrende for eleven i utgangspunktet. Ut fra dette kan

spesialpedagogen utforme realistiske mél for eleven.

«Det er selvfolgelig grenser for alt, men ofte sé er det jo litt uhensiktsmessig atferd i sosiale settinger.
For du har ikke reglene ”innabords”. Du skjenner ikke at du ikke kan sparke ballen hele tiden, eller du
skjonner ikke at du skal sentre. Og da tenker jeg, det er jo autismen. Og hva gjor man med det? Hva vil
du med det? Hva vil du med den settingen?» (Informant 2)

Sitatet over viser at spesialpedagogen ma vare bevisst hva de ensker & oppnd med
undervisningen, og hvilke tiltak det er hensiktsmessig & bruke tid pd i skolen. Mine funn viser
det kan vere hensiktsmessig & utforme tiltak rundt kommunikasjon og sosiale settinger pa
bakgrunn av elevens og foreldrenes onsker, samt elevens forutsetninger. Dette er i samsvar
med Informant 4 som hevder at foreldrene ensker at eleven skal fi mulighet til & utvikle seg

sosialt.

«Det de satt igjen med som foreldre var at han hadde potensiale til a utvikle seg sosialt. Ogsé viser han
det motsatte. Og da far han ikke ovelse pa det, og det bekymret dem.» (Informant 4)

Dette kan vi tolke som at spesialpedagogen burde vare bevisst hva som ligger bak elevens
manglende ferdigheter i sosial samhandling, samt underseke hvilke forutsetninger eleven har
for det. I folge mine funn burde tiltakene settes inn sa tidlig som mulig. Elevene har ofte ulikt
utgangspunkt, samt metode for & kommunisere med de rundt seg, men alle elever
kommuniserer i en eller annen form. Mine funn viser at kommunikasjon blant annet skjer i
form av tale, bilder, tegn, kroppssprak, samt ulike former for atferd og reaksjoner. Om
kommunikasjonen regnes som effektiv vil variere. Det samme gjelder elevens behov for
tilrettelegging. Ved & legge til rette slik at eleven fir mulighet til & kommunisere kan bidra til
a oke elevens mulighet til & si fra om egne behov, samt gjere eleven i stand til & forsta

kommunikasjonen rundt seg. Dette mener Informant 1 er viktig.
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«I stedet for at vi hele tiden skal gé rundt a tolke, 'na tror jeg at du ma pa do’, sé kan de fa si fra selv.
For eksempel ’na er jeg ferdig, na vil jeg gjore noe annet’ i de situasjonene det lar seg gjore sa er det jo
kjempefint a leere de det.» (Informant 1)

Sitatet viser at evne til & kommunisere kan dermed virke forebyggende med tanke pa

misforstaelser, og bidra til en vellykket samhandling 1 l&eringsmiljoet.

Hvordan kan vi forstd funn pa dette omradet?

Mine funn viser at elever med ASD ofte kan oppleve kommunikasjon og sosiale settinger som
utfordrende. I folge Engh (2010, s. 12) kan kommunikasjonen i sterre grad virke utfordrende

hvis eleven viser liten interesse for & samhandle med andre.

Datamaterialet viser at elevens evne til & kommunisere, samt & ta del i en sosial setting er en
viktig del av utviklingen av et leringsmiljo. Mine funn viser at det er viktig a sette i gang
tiltak rundt sosiale vansker sa tidlig som mulig. I et tiltak er malet & gi eleven muligheten til &
kommunisere selvstendig i en eller annen form. I folge Eaves og Ho (1996, s. 567) sine
studier kan tidlig diagnostisering og igangsetting av tiltak resultere i til at ferre elever med
ASD forblir totalt nonverbale. Man kan tenke seg at sprékferdighetene er en viktig faktor for
elevens forutsetning for kommunikasjon. Vansker rundt sprakferdigheter er ofte til stede blant
barn med ASD, men i varierende grad og form. Noen har ikke sprék i det hele tatt, andre har
forsinket sprakutvikling, mens noen kan ha opp mot normalt sprék men vansker rundt
forstaelsen av sprakets form og hensikt. I folge American Psychiatric Association (2013, s.
53) sd kan denne variasjonen skyldes en ubalanse mellom den reseptive- og den ekspressive

delen av spraket.

Mine funn viser at det hverdagslige verbalsprédket ofte kan oppleves som abstrakt og
uforstaelig for elever med ASD. De kan lett misforstd det som blir sagt, og kommunikasjon
kan veere arsak til frustrasjon. Dette kan ses i sammenheng med Tetzchner (2003, s. 68) som
hevder frustrasjon i en slik sammenheng ofte er en reaksjon pa & ikke bli forstétt, eller at
kommunikasjonen minsker sannsynligheten for & nd et mal eller pavirke en situasjon. I folge
Lovaas (2003, s. 23) kan et komplekst verbalt sprak vaere vanskelig & forholde seg til. Noen
elever med ASD vil ha behov for hey grad av tydelighet, der enkle og konkrete beskjeder kan
vare nodvendig. Datamaterialet viser at alle vil kommunisere i en eller annen form, men grad
av  hensiktsmessig kommunikasjon vil variere. Det handler om & finne en
kommunikasjonsmetode som kan stotte eleven til & ta del i sosial samhandling pa en
hensiktsmessig mate. I folge Koegel (1996, s. 18) kan det her vaere viktig a se pa kvaliteten i

spriket til eleven. Dette sier noe om barnet mestrer 4 bruke sprdket pa en passende og
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funksjonell mate i de kontekstene de forholder seg til. Det er spesialpedagogens ansvar a
legge til rette for kommunikasjon, og mé planlegge ut fra elevens forutsetning for & mestre.
Dette medferer at spesialpedagogen er bevisst hvordan eleven prosesserer informasjon fra en

kontekst, samt vite hvordan eleven tenker og leerer (Dodd, 2005, s. 149)

4.2.3 Visuell stotte

Visuell stotte er hjelpemidler eleven og spesialpedagogen kan benytte seg av i ulike
situasjoner. I folge mine funn er det viktig at spesialpedagogen tar utgangspunkt i elevens
behov og forutsetninger ved bruk av hjelpemidler. Videre krever det at spesialpedagogen er
kreativ og nysgjerrig pd de hjelpemiddel som finnes. I folge Informant 1 er det ikke et

fasitsvar pa hjelpemidler som fungerer best

«Det er vanskelig & si hvilke hjelpemiddel som er best. Det kommer an pa eleven, og hva du skal bruke
den til.» (Informant 1)

Sitatet over viser at spesialpedagogen burde gjore en vurdering av elevens forutsetninger og
situasjonen ved valg av hjelpemiddel. Datamaterialet viser at elever med ASD ofte har behov
for hjelpemidler som kan bidra til en ekstra struktur i hverdagen, og som kan hjelpe de til &
beholde oversikten over det som forventes i ulike kontekster. Videre er det avgjerende for et
leringsmiljo & finne et kommunikasjonsverktoy som kan bidra til sprakutvikling hos eleven.
Dette gjelder bdde elever med verbalt og nonverbalt spréak. I tillegg til sprakutvikling kan
visuell stotte brukes i innlering av nye rutiner. Hensikten med et hjelpemiddel er & hjelpe
eleven til & bli forstitt og forstd de rundt seg, samt bidra til en ekstra struktur i hverdagen.
Mine informanter har erfaring med & bruke bilder i ulike situasjoner. Dette kan blant annet
brukes som et supplement til talen. Ved & visualisere spraket kan kommunikasjonen oppleves

som mer oversiktlig for eleven. Noe Informant 2 utrykte slik:

«Kanskje talen min ikke er nok, og det er nadvendig med dette bildet i tillegg for at det skal bli lettere &
velge, eller lettere & forstd.» (Informant 2)

Her ser vi at bildestette kan bidra til & stimulere til mer sprakbruk. Informant 3 har erfaring
med & bruke bilder for & skape struktur i innlering av nye rutiner. Bilder kan virke mer
oversiktlig for eleven sammenlignet med tale alene, og visuell stette ha en positiv effekt pa

elevens lering.

«At en da visualiserer det en tenker og snakker om. Kanskje tegne mens en snakker. Eller har noen
bilder. Og kanskje da presentere en pakledningsprosedyre ved hjelp av bilder. Det har jeg god erfaring
med.» (Informant 3)

Dette sitatet viser at det kan vare hensiktsmessig & bruke remser med bilder i innlering av

nye rutiner. Dette kan vare bilder som viser hvor mange ledd rutinen bestar av, samt i hvilken
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rekkefolge leddene skal gjores. Mine funn viser at elever ofte ma fysisk lere seg 4 samhandle
med andre. De bruker gjerne tillerte strategier for & se hvordan de skal samhandle i ulike
situasjoner. Datamaterialet viser at det kan vaere hensiktsmessig 4 generalisere disse
strategiene, slik at det blir lettere for eleven & kjenne igjen de kontekstene strategiene vil vere
nyttige. Informant 4 hevder spesialpedagogen burde sorge for & konkretisere de situasjonene

og strategiene som eleven skal laere seg.

«Jeg tenker det er viktig & hjelpe de til & oppleve mestring. Det er veldig mye de kan lere, nér de far
hjelp til det. Og da gjerne gjennom konkretisering. Da kan man bruke konkretiseringsmateriell som
ulike apper, blyant og papir eller rollespill.» (Informant 4)

Sitatet viser at konkretisering kan bidra til at strategien i storre grad oppleves som meningsfull
for eleven. Mine funn viser at spesialpedagogen ma vurdere hvor mye hjelp eleven trenger for
a kunne gjennomfore et krav eller oppleve mestring rundt et mal. I folge datamaterialet s vil
ofte elever med ASD vere avhengig av menneskene de har rundt seg. For noen vil dette vare
gjeldende gjennom hele livet. Det er viktig & tilrettelegge slik at elevene kan vere sa
selvstendig som mulig i s& mange situasjoner som mulig. Nér elevene har lert seg en ny
ferdighet eller rutine, s burde spesialpedagogen gjore en vurdering av hvor mye menneskelig
hjelp som kan trekkes tilbake igjen. Med andre ord vurdere hvor mye eleven klarer a
giennomfore uten veiledning fra spesialpedagogen. Her kan bruk av bilder vere
hensiktsmessig. Det gir eleven mulighet til & bruke bildene for & ha oversikt over hva som
skal gjeres. Dermed kan eleven gjore en handling med hjelp fra bilder fremfor med hjelp fra

spesialpedagogen.

Hvordan kan vi forstd funn pa dette omradet?

Datamaterialet viser at elever med ASD ofte benytter seg av tillerte strategier for & kunne
oppfore seg pé en hensiktsmessig méte i ulike sosiale settinger. Dette er i samsvar med Conn
(2014, s. 19). I folge Jordan og Powell (1995, s. 51) kan det vaere vanskelig a se de faste
systemene i kommunikasjonen, og det kan ofte oppleves som forvirrende og meningslost for
elever med ASD. Strategiene kan fore til problemer hvis de ma forholde seg til en kontekst de
har liten erfaring med. I folge datamaterialet har informantene gode erfaringer med 4 ta 1 bruk
visuell stotte. Visuell stotte kan vaere en supplerende kommunikasjon. I felge Tetzchner og
Martinsen (2002, s. 7) kan supplerende kommunikasjon ha en stettende funksjon til verbalt
eller nonverbalt sprak. Visuell stotte kan bidra til 4 fortelle hva som skal skje 1 en gitt
situasjon, hjelpe eleven til & velge en aktivitet, eller bidra til & gi en struktur over dagen
(Dodd, 2005, s. 68). Dette kommer frem 1 studiens funn hvor informantene hevder at visuell

stotte kan bidra til at eleven oppleves som mer selvstendig, og gir eleven en oversikt over
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dagens gjeremal uten & veere avhengig av a sperre narpersonen sin. Videre kan visuell stotte
vare et godt hjelpemiddel til kommunikasjon og undervisning. I folge mine funn er det et mal
i kommunikasjonen at eleven skal bli forstatt, samt forstd de rundt seg. Visuell stotte kan
bidra til dette, uavhengig av elevens kommunikasjonsform. Dette kan hjelpe eleven til & oke
forstaelsen for kommunikasjon, samt mestre 4 delta i sosial samhandling. I denne studien
brukte en informant en remse med bilder som et hjelpemiddel i innleringen. For noen barn
med ASD kan det vaere problematisk & huske rekkefelgen i en handlingskjede. Dette gjelder
spesielt de som fokuserer mer pa detaljer og har vansker med & se sammenhengen (Dodd,

2005, s. 154).

4.2.4 Sosial motivasjon

I folge mine funn er motivasjon en viktig faktor for & skape et vellykket leeringsmiljo, og er
ofte avgjerende i sosial samhandling og deltakelse. Datamaterialet viser at elever med ASD
kan vise mindre grad av indre motivasjon sammenlignet med andre barn. Men pé den andre
siden har elever med ASD ofte veldig sterke interessefelt, som de viser en kraftig indre
motivasjon for. For & gke elevens sosiale motivasjon burde de se nytten ved kommunikasjon.
En maéte & fa eleven til & se nytten, kan vare 4 ta utgangspunkt i elevens interesser. Videre kan
elevens interesser bidra til at spesialpedagogen finner ulike motivatorer som vil vaere effektive
a ta 1 bruk i1 undervisningen. Ofte oppleves aktiviteten som mer motiverende enn fellesskapet i
seg selv. Datamaterialet viser at noen elever med ASD kan eke sin sosiale motivasjon nar de
far muligheten til & dyrke sin interesse 1 et fellesskap. I dette avsnittet vil jeg bruke Informant

3 sin erfaring for & belyse dette.

Denne erfaringen kommer fra da Informant 3 jobbet med et barn med ASD i en barnehage.
Miljeet rundt denne barnehagen var preget av en fotballkultur. Informant 3 forventet at flere
av barna ville begynne pé fotballtrening etterhvert som de ble eldre. Eleven som informant 3
jobbet med skulle snart begynne pa skolen. Det ble enighet om at de skulle begynne 4 trene pé
fotball, og se om eleven hadde forutsetning til & begynne pd organiserte treninger ved
skolestart. I utgangspunktet var ikke eleven interessert i fotball, og viste liten motivasjon for &
sparke ballen. Derfor matte de avtale med eleven at han eller hun skulle fa 5 minutter til &
spille dataspill etter & ha sparket ti skudd pd mal ute pd lekeplassen. Etterhvert ble eleven
bedre, og Informant 3 inkluderte foreldrene og luftet ideen om & melde eleven inn i en
fotballklubb til hesten. Dette var de positive til og ved skolestart ble eleven meldt inn, og
fotballtreneren ble informert om elevens forutsetninger. Her fikk eleven bli med pé trening,

kamper og fotballcup. Informant 3 husker godt da eleven kom med en medalje rundt halsen
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mandag morgen. Dette var noe som ga stor mestringsfolelse, samt en folelse av & vare del av
et fellesskap. Denne eleven lerte seg fort a lese, og fikk en sterk interesse for fotballkort og
engelske fotballag. Eleven pugget engelske fotballtabeller pa fritiden, og snakket mye om
dette med medelevene i klassen. Fotball var dermed noe som eleven i utgangspunktet ikke
hadde noe interesse for, men som etterhvert utviklet seg til & bli elevens hovedinteresse. Dette
ga igjen motivasjon til & ta del i fellesskapet i klassen, og forte til en god sosial utvikling hos

eleven.

Hvordan kan vi forstd funn pa dette omradet?

I folge Tetzchner (2003, s. 139) har grad av oppmerksomhet eleven fér fra omgivelsene pé
bestemte handlinger pavirkning pa sannsynligheten for at eleven vil gjoere samme handling
igjen. Med andre ord, dersom eleven far mye oppmerksomhet for & utfore sosiale handlinger,
kan dette pavirke elevens sosiale motivasjon. Eksempelet presentert i mine funn handler om
en elev som 1 utgangspunktet ikke var motivert for 4 lere seg a spille fotball. Men ved & bruke
en ytre motivator, dataspill, pavirket dette eleven til 4 gjennomfere handlingen, skyte pa mal.
Etter hvert som eleven fikk mer skuddtrening, sa fikk han eller hun ogsé mer skryt og ros av
spesialpedagogen. Dermed utviklet eleven en indre motivasjon for fotballen. Dette kom
tydelig frem nar eleven lerte seg 4 lese og fikk spesielle interesser for engelske
fotballresultater og tabeller. Som presentert i mine funn kan selve aktiviteten virke mer
motiverende enn det 4 vaere del 1 et fellesskap. Dersom eleven far mulighet til & dyrke egne
interesser 1 fellesskapet, kan dette pavirke den sosiale motivasjonen. I folge Nyheim et al.
(2013, s. 24) er det varierende hvorvidt elever med ASD reagerer pd om de er med i et
fellesskap eller ikke. Videre hevder de at nar elever med ASD ikke deler interesser med
andre, sa velger de heller & bruke tid for seg selv der de kan gjore de aktivitetene de liker
(Nyheim et al., 2013, s. 30). I eksempelet over var en sosial utvikling enskelig bade fra
spesialpedagogen og foreldrene, og fotballen ble en god aktivitet eleven kunne gjore sammen
med andre. Fotballen pévirket elevens sosiale utvikling, og eleven var motivert for & vere del
i fellesskapet 1 klassen og pa fotballtrening. Forholdet mellom eleven og resten av klassen kan
tolkes som gjensidig. Fotball var en interesse som var gjeldende for medelevene, og ved & ha
mye kunnskap om sporten kunne eleven ha en gjensidig samtale med de andre i klassen.
Kunnskapen rundt fotball var sdpass stor at eleven kunne bruke dette til & imponere

klassekameratene sine.
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5 Avslutning og oppsummering

I dette kapittelet vil jeg oppsummere studien og presentere mine hovedfunn. Til slutt vil jeg

reflektere over veien videre for forskningen.

Hensikten med oppgaven var & se pad hvordan spesialpedagogen planlegger og utarbeider et
stottende leringsmiljo for elever med ASD. Autisme er en diagnose med et bredt og
varierende spekter, og de menneskene som faller innenfor diagnosekriteriene er ofte veldig
ulike (Ozonoff et al., 2015, s. 5). Mennesker med ASD kan vare avhengig av at omgivelsene
har gode evner til 4 tilpasse seg, og det er en viktig forutsetning for opplevelse av mestring i
ulike situasjoner. I folge kriteriene for ASD si har mennesker med diagnosen ofte vansker
rundt sosial kommunikasjon og interaksjon, og dette er hovedfokuset for oppgaven. I analysen
av datamaterialet kom jeg frem til to hovedkategorier. Den forste tar for seg leringsmiljoet,
og den andre sosial samhandling og deltakelse. Dette er ogsa sentrale begreper i
problemstillingen for studien: Hvilke erfaringer har fire spesialpedagoger med d legge til
rette for et lceringsmiljo som kan stotte opp sosial samhandling og deltakelse for elever med

en autismespekterdiagnose?

Mine funn viste at elevenes evne til kommunikasjon og grad av struktur og forutsigbarhet i
omgivelsen er avgjorende for en god tilrettelegging for elever med ASD. Elevene innenfor
diagnosespekteret er ofte veldig forskjellige, og spesialpedagogen mé derfor ta utgangspunkt i
den enkelte elev i tilretteleggingen. I idealet for en inkluderende skole argumenteres det for at
endring burde skje i miljoet. Gjennom analysen av datamaterialet kunne jeg se at det ofte var
samsvar mellom mine funn og oppgavens teoretiske bakgrunn. Utvalget er for lite til a
generalisere funnene, men det kan likevel gi et innblikk i hensiktsmessige tilnermingsmaéter i

utviklingen av et leringsmiljo som stetter opp sosial samhandling og deltakelse.

5.1 Et stettende leeringsmiljo

Laeringsmiljeet rommer de fleste situasjoner en elev meter i lopet av skoledagen. Studiens
funn viser at det i et stottende leeringsmiljo er viktig at spesialpedagogen setter eleven i
sentrum, og tar utgangspunkt i elevens forutsetninger og individuelle behov. Dette kan
maksimere mulighetene til & tilpasse leringsmiljoet pd en méte som skaper best mulig
utvikling hos eleven, bade sosialt og faglig. I folge datamaterialet er elevens opplevelse av &
ha et verdig liv en av skolens viktigste oppgaver. Her kan det vare hensiktsmessig & oke
elevens bevissthet om seg selv og egne vansker. For a serge for idealet med en inkluderende

skole, er det viktig at spesialpedagogen er bevisst hvordan omgivelsene og fellesskapet kan
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tilpasse seg elevens behov. Funnene viser at grad av struktur og mulighet til & kommunisere i
leringsmiljoet er viktige faktorer. I folge mine funn er idealet et &pent fellesskap med
forstaelse for individets behov og forutsetninger, og som har positive holdninger til et
mangfold. A gi generell informasjon til medelevene om eleven med ASD kan ha en positiv

effekt pd forstaelsen og holdningene som miljeet har til den bestemte eleven.

Mine funn viser at skoletiden er kostbar, og at det ofte er i denne perioden mennesker med
ASD har mest ressurser rundt seg. Dette burde spesialpedagogen vare bevisst pa bade i
mélutviklingen og gjennomferingen av undervisning. Her er det viktig & ha et blikk fremover,
slik at det som jobbes med i skolen ogsa vil vare nyttig for fremtiden og i flere kontekster.
Datamaterialet viser at et foreldresamarbeid kan veare en viktig forutsetning. Dette
samarbeidet begrenser seg ofte til mater, og dermed blir hoy kvalitet over metene og dialogen
avgjerende. Studiens funn viser at et stottende leeringsmiljo gir eleven mulighet til & oppleve
mestring 1 undervisningen. Det er viktig at leeringen er knyttet opp mot elevens motivasjon, og
at undervisningen avsluttes positivt med ros fra spesialpedagogen. For a serge for at elevene
opplever mestring i all lering, kan det veere hensiktsmessig at spesialpedagogen bygger ny
lering pa det som eleven allerede kan. En annen metode kan vere 4 sorge for at de nye

handlingene leres gradvis, for eksempel med stegvis laering eller baklengs kjeding.

5.2 Seosial samhandling og deltakelse

I folge mine funn kan sosial samhandling og deltakelse oppleves som utfordrende for elever
med ASD, og de trenger ofte ekstra tilrettelegging péd dette feltet. Det er viktig at
spesialpedagogen ikke undervurderer elevens behov, men gir den tydeligheten eleven trenger
for 4 beholde oversikten i en situasjon. Mine funn viser at sosiale vansker ofte kan bli tatt for

gitt, spesielt hvis elevene har gode faglige forutsetninger.

Negativ atferd kan vere et hinder 1 tilretteleggingen av et leringsmiljo som stetter opp sosial
samhandling og deltakelse. Atferden regnes som negativ hvis den oppleves som et
forstyrrende element. Med andre ord sé kan dette komme an pa omgivelsene rundt elevene, og
de gjeldende normene i situasjonen. Negativ atferd kan ofte vere et resultat av manglende
struktur og kommunikasjon. Hvis negativ atferd har blitt et problem i leeringsmiljoet sé er det
viktig at spesialpedagogen tar seg tid til & kartlegge og vurdere hva som kan ligge bak
atferden. Her kan det vere hensiktsmessig & reflektere over hva som fungerer eller ikke i

omgivelsene og i egen praksis.
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Studiens funn viser at elever med ASD ofte har ulike metoder og utgangspunkt for a
kommunisere med de rundt seg. Gode forutsetninger for sosial samhandling og deltakelse i
fellesskapet kan ha en positiv effekt péd leringsmiljoet. Dette kan blant annet bidra til & bedre
relasjonen mellom spesialpedagog og elev, effektivisere undervisningen, samt virke
forebyggende mot forekomsten av negativ atferd og misforstielser. Malet med
kommunikasjon er & gi eleven mulighet til & si fra om egne behov, samt forstd de rundt seg. |
valg av kommunikasjonsmetode eller verktoy er det viktig at spesialpedagogen tar
utgangspunkt i elevens forutsetninger og behov. Noen elever med ASD kan ha behov for et
hjelpemiddel som virker supplerende eller stottende til kommunikasjonen. Informantene har
positive erfaringer med 4 ta i bruk visuell steotte. Ved & visualisere spraket kan
kommunikasjonen oppleves som mer oversiktlig for eleven. I tillegg kan det stimulere til mer
sprakbruk. Videre er sosial motivasjon en viktig faktor for sosial samhandling og deltakelse.
Mine funn viser at aktiviteten ofte virker mer motiverende enn & ta del i et fellesskap i1 seg
selv. Dermed kan et fellesskap der eleven med ASD far mulighet til & dyrke egne interesser,
bidra til & eke elevens sosiale motivasjon. Unske om & vaere del i et fellesskap, og opplevelsen

av vennskap er varierende fra person til person.

5.3 Veien videre

Oppgavens tema er viktig, og noe det burde forskes enda mer pa. Det kan vere utfordrende
for skolen 4 tilpasse seg elever med sosiale vansker, og datamaterialet viser at det ofte er liten
kompetanse pa dette feltet. I videre forskning hadde det vert interessant & underseoke
problemstillingen ut fra elevens perspektiv. I et observasjonsstudie kunne en ha fatt et direkte
bilde av hvordan eleven selv opplever egen skolegang og livssituasjon, fremfor & fa det
gjenfortalt av en spesialpedagog i et intervju. I denne oppgaven har jeg fokusert pd hele
autismespekteret. I en annen studie ville det vert interessant med et innblikk i heyt
fungerende mennesker med ASD eller mennesker med Asperger syndrom. I en slik studie
kunne en tatt i bruk dybdeintervju, og dermed fitt et innblikk i elevens egne erfaringer eller
holdninger til skolegang og livssituasjon. Videre hadde det ogsd vert interessant & sett pa

foreldrenes opplevelse av elever med ASD sin skolegang.
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Vedlegg 1 — Intervjuguide

- Fortell litt om prosjektet. I dette prosjektet skal jeg se pa spesialpedagogens erfaringer
rundt 4 legge til rette et leeringsmiljo for mennesker med autisme.

- Problemstilling: Hvordan kan fire spesialpedagoger legge til rette for et leringsmiljo
som kan stette opp sosial samhandling og deltakelse?

- Minne om taushetsplikt. Snakk helst om flere elever

- Skrive under informert samtykke. Ga gjennom den

Innledningssporsmal
1. Kan du fortelle litt om deg selv?
Faglig bakgrunn
- Utdannelse
- Jobberfaring

- Motivasjon for valg av yrke

Erfaringer rundt det & jobbe med barn med AST
1) Kan du fortelle litt om noen av dine forste erfaringer med mennesker med autisme.
- Noe du husker spesielt godt.
2) Hva er det beste med & jobbe med mennesker med AST?
3) Hva mener du er viktig a vektlegge nar man jobber med mennesker med AST?
- Hvaer spesielt viktig nar man planlegger undervisningen?
4) Hva gjer du vanligvis i mete med en helt ny elev med AST?
5) Hvordan kan det vare utfordrende & jobbe med mennesker med AST?
- Utagerende atferd
- Repeterende atferd
- Selvstimulerende atferd
- Passive og aktive elever
- Har du noen strategier for & gjore utfordrende situasjoner litt lettere for deg selv a
héndtere?
- Hvordan tror du eleven opplever utfordrende situasjoner?

- Hvor viktig er det at eleven far en positiv avslutning fra utfordrende situasjoner?



Lzeringsmilje

1y
2)

3)

4)

5)
6)

Hva legger du i begrepet leringsmiljo?
Hvordan kan spesialpedagogen legge til rette for et trygt laeringsmiljo for elever med
AST?
- Hvordan gi eleven positive opplevelser
- Hva er viktig nar spesialpedagogen legger opp undervisningen?
I offentlige dokumenter er det et viktig mal at skolen skal skape individer som deltar i
fellesskap.
- Hvordan kan spesialpedagogen hjelpe eleven til & mestre det & vaere del av et
fellesskap?
Hvordan kan spesialpedagogen bidra til a tilpasse fellesskapet til AST-barnas behov?
- Inkludering
- Hyvilke erfaringer har du med & ha elever med AST i vanlig klasse?
Hvordan kan spesialpedagogen styrke elevens medbestemmelse?
Det er kjent at mennesker med AST ofte har behov for faste rutiner og rammer.
Hvordan kan spesialpedagogen legge til rette leeringsmiljoet slik at det blir
lettere/tryggere for eleven 4 tilpasse seg en ny rutine?
Hva med nar det blir nedvendig & gjere noe spontant.

Kan du fortelle litt om overgangssituasjoner. Hva er det viktig & huske pé her.

Sosial samhandling og deltakelse

1) Hva legger du i begrepet kommunikasjon?

2) Hva legger du i begrepet sosiale settinger?

3) Som kjent kan kommunikasjon og sosiale settinger vere utfordrende for mennesker med

autisme. (De er to av tre kriterier for diagnosen, og forsinket sprakutvikling er ofte det

forste tegnet foreldre oppdager). Hvordan kan dette pavirke

skolesituasjonen/undervisningen?

4) Hvordan kan spesialpedagogen legge til rette leringsmiljoet, og {4 eleven til a oppleve

mestring rundt dette?

i

Er det noe som er grunnleggende?

Verbal vs. Non-verbal kommunikasjon

Forsta de uskrevne reglene i sosiale settinger.

Hva med situasjoner eller mennesker som er ny(e) og ukjent(e) for eleven?

Hvordan motivere elever, som utgangspunktet er tilbaketrukne, til & delta?



5)

6)

7)

Har du erfart at det kan vaere en sammenheng mellom ferdighetene rundt 8 kommunisere
eller forstaelse for de sosiale settingene eleven ma forholde seg til og utagerende atferd?
- Hvorfor?
- Hva med selvstimulerende atferd?
Kan du fortelle litt om noen hjelpemidler som kan vare gode & bruke i
kommunikasjonsopplaringen?
- Hva med alternativ kommunikasjon? (hvis det ikke har blitt nevnt allerede)
Hvordan opplever du at kommunikasjonsmetoder hjelper barnet til & kommunisere
selvstendig?

- Hvordan kan dette hjelpe eleven til & bli mer aktiv i egne valg?

- Hvordan kan eleven bruke kommunikasjonsmetoder til & kommunisere med

andre enn narpersonene sine?

Avslutningsspersmal

1) Hvordan tenker du at spesialpedagogen kan bidra til at mennesker med AST vil kunne
mestre livene sine og kunne delta i arbeid og felleskapet i samfunnet etter endt
skolegang?

2) Er det noe du vil tilfoye?

- Er det noe vi ikke har fatt snakke om?

il
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Vedlegg 2 — Oversikt over kodene etter forste koding

Autismespekterdiagnose Lzeringsmiljo Sosial samhandling og deltakelse | Andre koder uten hovedkategori
Elevens medbestemmelse Aktiviteten Kommunikasjon Atferd
Hoytfungerende med ASD Dokumentasjon Alternativ kommunikasjon Overse negativ atferd
Individperspektiv Evaluering Kommunikasjon lerer-elev Selvstimulerende atferd
Kartlegging IOP Misforstdelser Unngé negativ atferd
Lavtfungerende med ASD Fellesskap Nonverbal kommunikasjon Utfordrende atferd
Ny elev Forberede til endt skolegang Selvstendig med kommunikasjon | Tilvenning
Selvbevisst Forberedelser til ny elev Sprakutvikling
Stoy Foreldresamarbeid Tilpasset kommunikasjon
Systemperspektiv Informere medelever Lek .
Tilpasse fellesskapet Inkludering Rel.’:lS‘]OI’I 1?3rer—elev
Tilleggsvansker Klassserom Sos¥al.sett.lng
Utfordrende Mal Sosialisering
Verdig liv Langsiktige mal
Motivasjon

Forsterker

Indre motivasjon

Mestring

Ytre motivasjon
Opplering av narpersoner
Relasjonsbygging
Struktur og forutsigbarhet

Dagsplan

Overgangssituasjon

Rutinebrudd. Spontant.
Trygghet
Undervisning

Hjelpemidler

Innleering

Positiv avslutning

Spesialundervisning

Stegvis lering
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Vedlegg 3 — Svar fra NSD
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personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.06.2016, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Vigdis Namtvedt Kvalheim
Hildur Thorarensen

Kontaktperson: Hildur Thorarensen tlf: 55 58 26 54
Vedlegg: Prosjektvurdering

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.
Avdelingskontorer / District Offices
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no

TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet i Tromsg, 9037 Tromsg. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no



i

Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 46133

Utvalget informeres skriftlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet er godt utformet,
men dato for prosjektslutt bgr tilfgyes.

For & sikre at taushetsplikten ikke brytes, legges det til grunn at det kun inkluderes spesialpedagoger som har
hatt flere enn én elev med AST.

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfglger NTNU sine interne rutiner for datasikkerhet. Dersom
personopplysninger skal lagres pa privat pc/mobile enheter, bgr opplysningene krypteres tilstrekkelig.

Forventet prosjektslutt er 15.06.2016. Ifglge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebarer & bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjgres
ved &:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsngkkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjgnn)

- slette digitale lydopptak



Vedlegg 4 — Informasjonsskriv og samtykke til informanter

@NTNU

Institutt for pedagogikk
og livslang leering

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Dette er et sporsmél til deg om & delta i en forskningsprosjekt for & se pd hvordan
spesialpedagoger legger til rette for et leringsmiljo som kan stette opp sosial samhandling og
deltakelse hos barn med autisme. Jeg onsker i dette prosjektet & f4 innsikt i spesialpedagogens

holdninger til og erfaringer rundt arbeid med elever med autisme.

Jeg er masterstudent, i studieretningen spesialpedagogikk, ved NTNU Dragvoll, og

datamaterialet vil bli brukt i min masteroppgave.

Hva innebzrer prosjektet?

I dette prosjektet vil jeg ta i bruk intervju som datainnsamlings metode, og det vil bli tatt
lydopptak av intervjuet. All data vil bli behandlet konfidensielt, og slettet etter endt prosjekt.
Jeg planlegger & gjennomfere et intervju av hver informant. Det er spesialpedagogens
erfaringer, tanker og holdninger som er viktig i dette prosjektet. Spesialpedagogenes elever vil

derfor vere totalt anonymiserte.

Frivillig deltakelse og mulighet for 4 trekke sitt samtykke
Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Dersom du ensker & delta, undertegner du
samtykkeerklaringen pa siste side. Du kan trekke ditt samtykke nar som helst og uten & oppgi

noen grunn.

Dersom du trekker deg fra prosjektet, kan du kreve & fd slettet innsamlede prever og
opplysninger, med mindre opplysningene allerede er inngétt i analyser eller brukt i
vitenskapelige publikasjoner. Dersom du senere egnsker a trekke deg eller har spersmal til

prosjektet, kan du kontakte Kristin Danielsen Aunan, telefonnummer: _, mailadresse:



Hva skjer med informasjonen om deg?
Informasjonen som registreres om deg skal kun brukes slik som beskrevet i hensikten med
studien. Du har rett til innsyn 1 hvilke opplysninger som er registrert om deg og rett til 4 fa

korrigert eventuelle feil i de opplysningene som er registrert.

Alle opplysningene vil bli behandlet uten navn og fedselsnummer eller andre direkte
gjenkjennende opplysninger. En kode knytter deg til dine opplysninger gjennom en

navneliste.

Det er viktig at, du under intervju, overholder taushetsplikten. Det vil si at ved en eventuell
omtale av elever ma du utelate indirekte personidentifiserende opplysninger (som institusjon,

tidspunkt, spesielle diagnoser/hendelser osv.), i tillegg til navn.

Prosjektleder har ansvar for den daglige driften av forskningsprosjektet og at opplysninger om
deg blir behandlet pa en sikker mate. Informasjon om deg vil bli anonymisert og slettet etter

prosjektslutt. Forventet dato for prosjektslutt er satt til 15.06.2016.

Godkjenning

Prosjektet er godkjent av NSD, personvernombud for forskning. Prosjektnummer: 46133
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Samtykke til deltakelse 1 prosjektet

Jeg er villig til 4 delta i prosjektet

Sted og dato Deltakers signatur

Deltakers navn med trykte bokstaver

Jeg bekrefter & ha gitt informasjon om prosjektet

Sted og dato Signatur

Rolle i prosjektet
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