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Sammendrag

Denne studien er avgrenset til 3 sette sgkelys pa hvilke erfaringer spesialpedagoger har
om forebygging av skolevegringsatferd hos barn og unge med autismespekterforstyrrelse
i skolen. Studien har som mal & besvare fglgende problemstilling: Hvordan snakker
spesialpedagoger om forebygging av skolevegringsatferd hos barn og unge med
autismespekterforstyrrelse i skolen? Dette blir belyst i forskningsspgrsmalene:
Medvirkende faktorer for skolevegringsatferd hos barn med autismespekterforstyrrelse,
hvordan spesialpedagoger erfarer at god tilrettelegging i skolen kan motvirke
skolevegring hos barn med autismespekterforstyrrelse og hvordan kompetanseheving og
samarbeid kan veaere en forebyggende faktor for skolevegring hos barn med
autismespekterforstyrrelse.

Vi har valgt & benytte en kvalitativ forskningsmetode i form av semistrukturert intervju
for @ innhente spesialpedagogers kunnskap og erfaringer. Vi intervjuet tre ulike
spesialpedagoger med kompetanse innenfor feltet. To av intervjupersonene har ogsa
veiledningskompetanse. Alle intervjuene har vaert med 8 belyse problemstillingen og
forskningsspgrsmalene.

Skolevegringsatferd er et gkende problem. I denne studien har vi kommet frem til at en
kan se pa autismediagnosens kjennetegn som en medvirkende faktor for utvikling av
skolevegringsatferd. God kartlegging kan bidra til & finne ut hvordan redusere
stressnivaet og de belastende faktorene hos barn og unge med
autismespekterforstyrrelse. Dette kan fgre til 8 opprettholde beroligende faktorer som
kan bidra til gnsket tilstedevaerelse i skolen. Uhrskov og Hejlskov Jgrgensens (2007)
stressmodell og mitt energibudsjett Granum-Fjaeran (2022) blir belyst som gode
kartleggingsverktgy.

God tilrettelegging kan bidra til 8 forebygge skolevegringsatferd. Elever med
autismespekterforstyrrelse trenger 8 vite hva som forventes av dem. Vesentlige faktorer
er blant annet god struktur, forutsigbarhet og individuelle tilpasninger. Inkludering
trenger ikke alltid @ veere i form av tilstedevaerelse i klasserommet. Funn viser at gode
relasjoner, bade med voksne og medelever, spiller en sentral faktor for om eleven trives
pa skolen, og vil vaere en viktig bidragsyter til at elever med autismespekterforstyrrelse
ikke havner utenfor. Videre blir gkt fokus p& kompetanseheving i skolen papekt. Det
beskrives at i skolen i dag er det for lite kunnskap om autismediagnosen, som igjen fgrer
til darlige rammer for 8 kunne tilrettelegge godt nok etter individuelle behov. Viktigheten
av et godt skole-hjem-samarbeid blir tydeliggjort i form av at skolen skal spille pa lag
med foreldre eller foresatte av barnet. Det er de som kjenner barnet best, og deres
stemme bgr bli hgrt. Samarbeid med andre instanser er ogsa betydningsfullt ndr
skolevegringssaker oppstar.

Funnene som er kommet frem i denne studien gir et innblikk i at autismediagnosens
kjennetegn og andre medvirkende faktorer kan sees pa som sentrale, for at
skolevegringsatferd hos denne elevgruppen oppstar. Videre viser funn at god og
tilstrekkelig kartlegging og tilrettelegging kan veere forebyggende. Til slutt presiseres det
i vare funn at det bgr veere et gkt fokus pd kompetanseheving rundt autismediagnosen
generelt i skolen.
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Abstract

This study is limited to illuminate and elaborate on what experiences special educators
have when preventing school refusal behaviour for children and young people with
autism spectrum disorder in school. The purpose of this study is to answer the following
question: How do special educators talk about preventing school refusal behaviour for
children and young people with autism spectrum disorder in school? This is elucidated in
the research questions: Contributing factors for school refusal behaviour for children with
autism spectrum disorder, how special educators learn that good provision in school can
counteract school refusal for children with autism spectrum disorder and how
competence enhancement and cooperation can be a preventive factor for school refusal
for children with autism spectrum disorder.

We have chosen to use a qualitative research method in the form of semi-structured
interviews to obtain special education teachers' knowledge and experiences. We
interviewed three different special educators with expertise in the field. Two of the
interviewees also have counselling skills. All of the interviews we have conducted, has
helpt massively to shed a light on the issue and research questions.

School refusal behaviour is an increasing challenge and problem. In this study, we have
concluded that the characteristics of the autism diagnosis can be seen as a contributing
factor to the development of school refusal behaviour. Good mapping and sufficient
knowledge can help to reduce the stress level and the burdensome factors in children
and young people with autism spectrum disorder. This can lead to maintaining calming
factors that can contribute to the desired presence at school. Uhrskov and Hejlskov
Jgrgensen's (2007) stress model and my energy budget by Granum-Fjaeran (2022) are
highlighted as good mapping tools.

Good planning can help prevent school refusal behaviour. Students with autism spectrum
disorder need to know what is expected of them. Important factors include good
structure, predictability and individual adaptations. Good inclusion does not always have
to be physical inclusion in the form of presence in the classroom. Findings also show that
good relationships both with adults and fellow students plays a key role in whether the
student thrives at school, and will be an important contributor for preventing students
with autism spectrum disorder being excluded and falling outside. Furthermore, an
increased focus on skills development in schools is highlighted. It is described that in
schools today there is not enough knowledge about the diagnosis of autism, which in turn
leads to poor frameworks for making arrangements well enough according to individual
needs. The importance of good school-home cooperation is made clear in the form of
playing on a team with the child's parents or guardians. They are the ones who know the
child best, and their voice should be heard.

Preventive cooperation with other agencies is also important when school refusal cases
arise.

Our findings related this study give an insight into the fact that the characteristics of the
autism diagnosis and other contributing factors can be seen as central to the occurrence
of school refusal behavior in this group of pupils. Furthermore, findings show that good
and sufficient mapping and planning can have a preventive effect. Finally, it is specified
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in our findings that there should be an increased focus on raising competence around the
diagnosis of autism in general in schools.
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1 Introduksjon

Tema for denne studien er kunnskap om, og forebygging av skolevegringsatferd hos barn
og unge med autismespekterforstyrrelse. Autismespekterforstyrrelse er en
nevroutviklingsforstyrrelse som pavirker blant annet bade det sosiale og kommunikative
omradet (Helverschou, 2022, s. 23-24). Ngdvendig kompetanse om autismediagnosens
komplekse utfordringer kan vaere avgjgrende for & kunne forebygge skolevegringsatferd
hos denne elevgruppen.

1.1 Bakgrunn

Skolevegringsatferd er et gkende problem i norske skoler. Tone Martha Sgdal er
elevombud i Kristiansand, og slar alarm i en rapport angdende det gkende problemet.
Hun beskriver at det er sterk gkning i antall saker som handler om ufrivillig skolefraveer,
ogsa kalt skolevegring. Elevene betegnes som en gruppe som selv gnsker 8 ga pa skolen,
men at det av ulike grunner er blitt for vanskelig. Det ufrivillige fraveeret i skolen rammer
bdde elevene og familiene, og kan bidra til skam, opplevelse av skyld, avmakt, og at
vanskene blir stgrre jo lengre tid som gar. Dette er en kompleks problemstilling som kan
kreve helhetlige og ofte omfattende tiltak (S@dal, 2021, s. 13).

Skolen, slik den er utformet i dag, omtales av idéhistoriker Espen Schaanning som en
skole som har endret seg i Igpet av de siste arene. Han belyser at skolen har fatt gkt
fokus pa faglig kompetanse hos elevene, hvor det meste skal vurderes, males og testes.
Dette bidrar til & skape en forventning og et press for barn i skolen fra tidlig alder av.
Skolelgpet bidrar til 8 differensiere elever i hgy grad, hvor det blir stilt innholdsmessige
krav som ikke er oppnaelige for alle. Dette bidrar til 8 skape elever som ikke mestrer
eller behersker & nd de hgye kompetansemalene som skolen har satt. Schaanning retter
fokus mot at skolen bgr prioritere mer laering, tilpasset opplaering og tidlig innsats
(Jakobsen, 2018).

For barn og unge med autismespekterforstyrrelse kan skolehverdagen vaere ekstra
krevende. Forekomst av andelen barn som far diagnosen autisme har gkt sterkt i alle
hgyinntektsland siden 1980-tallet. Hovedarsaken er at diagnosekriteriene er blitt endret,
slik at flere passer til diagnosen. I tillegg har det blitt stgrre og gkt bevissthet rundt
diagnosen (NOU 2020:1). Sjansen for at en mgter et barn med
autismespekterforstyrrelse i norsk skole i dag er derfor stor. Barn og unge med
autismespekterforstyrrelse har flere komplekse utfordringer enn normaltfungerende
barn. Blant annet har de vansker med 3 oppfatte og tolke andres emosjoner, samt dele
andres gleder, interesser og sorger. Dette kan skape en avstand til det sosiale
fellesskapet skolen er. Disse forstaelsesvanskene kan fgre til misforstdelser og
krenkelser, og man kan oppleve 3 fgle seg utenfor (Helverschou, 2022, s. 16).

Alle elever, uavhengig av forutsetninger, har rett og krav pa a trives i egen
skolehverdag. Lov om grunnskolen og den videregdende opplaeringen (oppleeringsloven)
viser i kapittel 9A§ 2 at alle elever har rett til et trygt og godt skolemiljg som fremmer
helse, trivsel og leering.
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Den gkende forekomsten av skolevegring sett i trdd med autismediagnosens komplekse
utfordringer kan bidra til at barn og unge med autismespekterforstyrrelse er utsatt for &
falle utenfor skolen slik den er i dag, med mindre en arbeider malrettet og forebyggende.
Som nevnt innledningsvis er fokuset i denne studien rettet mot kunnskap rundt faktorer
som kan bidra til at skolevegringsatferd forekommer, samt forebyggende faktorer for a
unnga skolevegring hos denne elevgruppen. Det kan tenkes at fokus pa forebygging i
arbeidet mot skolevegringsatferd skaper mindre kostnad for samfunnet generelt og
skolen spesielt, fremfor 8 iverksette tiltak ved reparasjon av en skade som allerede har
skjedd.

1.2 Tidligere forskning

Til tross for at skolevegring er et kjent fenomen i norske skoler, finnes det sveaert lite
forskning omkring skolevegring (Ingul, 2005, s. 28). Forskning kommer hovedsakelig fra
USA (Lavereide, 2011). Likevel utgjorde skolefravaer og atferdsvansker den nest
hyppigste henvisningsgrunnen til Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk (BUP) for
gutter og var blant de hyppigste henvisningsgrunnene for jenter over 13 ar (Sosial og
helsedirektoratet 2008:20; Lgvereide, 2011). Forskning viser at de fleste tiltak mot
skolevegring blir satt i gang farst etter skolefravaeret har blitt et stort problem. Tidlig
intervensjon kan gjgre at problemene ikke far utviklet seg. Ved skolevegring handler det
om a ta tak i problemet knyttet til fraveer fgr det har blitt stort, og idet barnet eller
ungdommen har begynnende fraveer som ikke skyldes sykdom eller andre godkjente
grunner (Ingul & Havik, 2021).

I Norge er det ikke gjort mye tidligere forskning ndr det kommer til problemstillingen
rundt barn med autisme som viser tegn til eller sliter med skolevegring. Likevel er det
gjort noen studier som viser til at barn og unge med autismespekterforstyrrelse viser
vansker med & komme pa skolen, i stgrre grad enn normaltfungerende barn. I Norge ble
det i 2018 skrevet en doktorgradsavhandling som konkluderer med nettopp dette.
Forsker Ellen Kathrine Munkhaugen forsket pa skolevegring hos barn med
autismespekterforstyrrelse (Munkhaugen, 2019, s. 41). Sammen med professor Trond H.
Diseth og overlegene Elen Gjevik og Eili Sponheim gjorde hun flere funn i sin studie.
Studien baserte seg pa & undersgke hvor mange som viste skolevegringsatferd i en
gruppe av 68 elever med autismespekterforstyrrelse og normalt evneniva. Alle var i
alderen 9 til 16 3r. Det ble registrert av foreldre over en fireukersperiode om barna gikk
pa skolen, om de var syke eller om de viste skolevegringsatferd. Forutsetningen for &
grunngi fravaeret med skolevegringsatferd var dersom elevene var borte fra skolen eller
timer uten gyldig grunn, eller viste vegring, men gjorde det under press.

Studiens funn viste blant annet at rundt femti prosent av elevene med
autismespekterforstyrrelse og rundt syv prosent av en gruppe like gamle elever uten
diagnosen viste skolevegringsatferd i de fire ukene. Elevene med
autismespekterforstyrrelse viste skolevegringsatferd oftere i Igpet av perioden enn de
andre elevene. Elevene fra barnetrinnet viste vegring mot a delta i timer, mens elever fra
ungdomstrinnet kunne veaere borte i timer eller dager. Munkhaugen presiserer at disse
funnene underbygger det at man bgr ta disse tegnene pa alvor, samt forsgke 8 finne ut
grunnen til skolevegringsatferden hos denne elevgruppen (Munkhaugen, 2019, s. 52).

Munkhaugen (2019, s. 52) beskriver et behov for & finne arsaker for skolevegringsatferd
hos barn og unge med autismespekterforstyrrelse. Som nevnt er det gjort lite tidligere
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forskning pa denne problemstillingen, noe som gjgr at motivasjonen var for a bidra til
forskning pa omradet gker. Dette bidrar til 8 aktualisere hvorfor vi har valgt
problemstillingen vi gnsker 8 belyse, nemlig et gnske om gkt fokus p& omradet barn og
unge med autismespekterforstyrrelse og skolevegringsatferd. Dette gjgr at vi blir
nysgjerrige pa a8 se neermere pa det aktuelle temaet i vart forskningsprosjekt, og fa
muligheten til 3 selv drgfte mulige drsaker og tiltak.

Martnes (2022, s. 195) beskriver at det er gjort flere undersgkelser som viser at det er
hgyt skolefravaer blant barn og unge med autismespekterforstyrrelse. En norsk
undersgkelse viser at 53% av en gruppe barn med autismediagnose hadde opplevd
vansker med & dra pa skolen eller & bli vaerende der en hel skoledag. Det beskrives ogsa
at fravaeret ofte er et symptom pa et hgyt stressniva over lengre tid. Barna gnsker gjerne
selv 3 g8 pa skolen, men til slutt blir det s& uoverkommelig at de ikke klarer det. Det blir
0gsa belyst av Martnes (2022) at det er ulike forhold som bidrar til at skolen oppleves
utrygg, blant annet usikkerhet rundt hva som skal foregd pa skolen, manglende
relasjoner, stress, stgy og mobbing (Martnes, 2022, s. 195).

P& bakgrunn av at forskning viser at flere far autismediagnosen, og at undersgkelser og
studier viser at barn og unge med autismespekterforstyrrelse er spesielt utsatt for
skolevegring, anser vi derfor denne studien som stor spesialpedagogisk relevans.

1.3 Formal, problemstilling og forskningsspgrsmal

De sentrale spgrsmalene i forbindelse med planlegging av en intervjuundersgkelse dreier
seg om intervjuets hvorfor, hva og hvordan (Kvale & Brinkmann, 2018, s. 140). Studiens
“hva” ble presentert i kapittel 1. introduksjon, hvor prosjektets tema ble redegjort for.
Studiens “hvordan” blir presentert i kapittel 3. metode. Studiens “hvorfor” presenteres i
form av prosjektets formal. Med bakgrunn i tidligere forskning og et gkt fokus pa
problematikken skolevegring, er formalet i studien & belyse hvilke faktorer som kan bidra
til at barn og unge med autismespekterforstyrrelse utvikler skolevegringsatferd. Videre
vil formalet veere & belyse hvordan man i skolen kan forebygge at en slik type atferd
oppstar for det er blitt et stort problem.

Med grunnlag i formdlet med oppgaven vil vi presentere fglgende problemstilling:
Hvordan snakker spesialpedagoger om forebygging av skolevegringsatferd hos barn og
unge med autismespekterforstyrrelse i skolen?

For & kunne svare pa problemstillingen er fglgende forskningsspgrsmal utarbeidet:

e Hva kan ligge til grunn/vaere medvirkende faktorer for skolevegringsatferd hos
barn og unge med autismespekterforstyrrelse?

e Hvordan erfarer spesialpedagoger at god tilrettelegging i skolen kan motvirke
skolevegring hos barn og unge med autismespekterforstyrrelse?

e Hvordan kan kompetanseheving og samarbeid vare en forebyggende faktor for
skolevegring hos barn og unge med autismespekterforstyrrelse?

Problemstillingen og forskningsspgrsmalene er blitt justert pa bakgrunn av funn i
datamaterialet. Problemstillingen er undersgkt gjennom & benytte et semistrukturert
intervju med tre ulike spesialpedagoger med kompetanse innenfor feltet.
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1.4. Oppgavens oppbygging og avgrensing
I kapittel 1 presenterer vi bakgrunn for studien, tidligere forskning, formalet med studien
var, problemstilling og forskningsspgrsmal.

Kapittel 2 tar for seg det teoretiske rammeverket, som innebaerer teori om
autismediagnosen, skolevegring og andre relevante elementer for studien.

Kapittel 3 belyser den metodiske tilnaeermingen vi har benyttet i studien, og en detaljert
beskrivelse av var fremgangsmate for & kunne belyse problemstillingen. Forskerrollen og
etiske hensyn vil bli drgftet.

Kapittel 4 presenterer sentrale funn drgftet opp mot relevant teori. Problemstilling og
forskningsspgrsmal belyses opp mot utsagn hentet fra intervjupersonene.

Kapittel 5 fremstiller en oppsummering fra funn og drgfting sett opp mot hvert
forskningsspgrsmal. Videre gis det en konklusjon basert pa funn sett opp mot
problemstillingen. Avslutningsvis blir videre aktualisering presentert.
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2 Teoretisk rammeverk

I dette kapittelet vil det teoretiske grunnlaget bli presentert. Vi vil bergre noen begreper
og modeller som vi anser som relevante i forskning pa barn og unge med
autismespekterforstyrrelse som viser tegn til skolevegring. Med utgangspunkt i
litteraturen om temaet, vil vi presentere sentrale teoretiske perspektiver som kan belyse
ulike sider av temaet.

2.1 Autisme

Leo Kanner beskrev og identifiserte autisme hos barn for fgrste gang i 1943. Han utfarte
en studie og beskrev karakteristiske trekk ved autismetilstanden (@zerk & @zerk, 2013,
s. 14). Han begynte etterhvert & bruke begrepet “tidlig infantil” fordi symptomene pa
autisme var til stede fra fodselen av (@zerk & @zerk, 2013, s. 25). Samtidig med at
Kanner introduserte og beskrev infantil autisme i USA, brukte Hans Asperger det samme
begrepet for & beskrive en lignende utviklingsforstyrrelse hos barn og ungdom i @sterrike
(Dzerk & @zerk, 2013, s. 26). Asperger hevdet at autisme var resultatet av et komplekst
samspill mellom biologiske og miljgmessige faktorer, og at det var snakk om et spekter
av forstyrrelser (@zerk & @zerk, 2013, s. 26). Dette er i motsetning til Bruno Bettelheim
som mente at drsaken til autisme var mgdres manglende omsorg og kjaerlighet for sine
barn. Denne tilnaermingen til autisme blir omtalt som kjgleskapsmgdreteorien (Jzerk &
@zerk, 2013, s. 27).

Den britiske psykiateren Lorna Wing var opphav til betegnelsen autismespekteret, et
kontinuum fra de med store forsinkelser i utviklingen til de med gode lareevner og godt
utviklet sprak. Hun innfgrte betegnelsen Asperger syndrom om personer med autisme
som er hgytfungerende (Helverschou, 2022, s. 21). En annen som har veert viktig for
valideringen av autisme som egen diagnostisk kategori er barnepsykiateren Michael
Rutter. Han avdekket den hgye forekomsten av epilepsi, og paviste den prognostiske
betydningen av tidlig sprdk og evneniva. Arbeidet til Rutter har ogsa vaert viktig for den
feilaktige antakelsen om at m@dre var arsaken til at noen barn utviklet autisme
(Helverschou, 2022, s. 22). Arbeidene til Rutter og Wing fikk stor betydning for
forstdelsen av autisme og diagnostisk praksis. Det medfgrte et bredere begrep som
omfattet flere, bla. hos personer med hgyt og normalt evnenivd, hos personer med
Downs syndrom, hos personer som er blinde, dgve og hgrselshemmede. Det ble ogsa
klarere at autisme kan opptre sammen med andre nevroutviklingsforstyrrelser som
ADHD og Tourettes syndrom (Helverschou, 2022, s. 22).

2.1.1 Definisjon og forstaelse av autisme i dag

Autismespekterdiagnosen (ASD) viser til en rekke nevroutviklingsforstyrrelser med noen
felles kliniske trekk, men med sveert utfordrende etiologisk og diagnostisk kategorisering.
I dag bruker de fleste land, inkludert Skandinavia, the Diagnostic and Statistical Manual
of Mental Disorders (DSM-5) utgitt av the American Psychiatric Association. ASD er
karakterisert som en svekket sosial interaksjon, kommunikasjonsvansker, begrensede
interesser og stereotypisk oppfarsel. Variasjonen i profiler og potensielle komorbide
tilstander resulterer i en komplisert forstaelse og oppfatning av diagnosen (Chahboun et
al., 2022).
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2.1.2 Diagnosekriterier

Autisme diagnostiseres pa grunnlag av symptombeskrivelser, altsa fravaer eller
tilstedevaerelse av bestemte typer atferd (Helverschou, 2022, s. 15). Autisme er
medfgdt, og hos de med de mest alvorlige vanskene blir symptomene ofte synlige i Igpet
av barnets tre forste levedr. For barna som har et hgyere evneniva, kommer ofte
vanskene ved overgang til skole eller pa et senere tidspunkt (Helverschou, 2022, s. 16).

I Norge benyttes diagnosesystemet ICD (ICD-10). Der er ikke autisme én diagnose, men
er delt inn i fem underkategorier. Alle innebaerer vansker innenfor gjensidig sosial
interaksjon, kommunikasjon og sprakutvikling og repetitiv atferd, som stereotypier,
interesser eller temaer (WHO, 1992; Helverschou, 2022, s. 15-23). I mai 2018 ble det
framsatt forslag til reviderte kriterier for ICD-11. Disse er ennd ikke oversatt til norsk
(Helverschou, 2022, s. 24). De reviderte kriteriene innebaerer at autismespekterlidelse
defineres med vansker innen to omrader, i likhet med DSM-5, det amerikanske
diagnosesystemet: problemer pa det sosiale og kommunikative omrddet og problemer
med begrensede, repetitive mgnstre i atferd, interesser og aktiviteter. Undergrupper er
beholdt hvor det skilles mellom de med/uten utviklingshemming og de med/uten
sprakvansker. I tillegg gis det tilgang til & diagnostisere komorbide lidelser som
eksempelvis angst og ADHD sammen med autisme. Viktigheten av 8 kartlegge uvanlig
sensorisk sensitivitet og uvanlige forhold til mat og sgvn, understrekes (Helverschou,
2022, s. 23-24).

Det er viktig & veere klar over at diagnosekriteriene i de forskjellige diagnosesystemene
beskriver tilstanden hos fgrskolebarn. Hos ungdom og voksne vil tilstanden fremtre
annerledes, og mennesker med autisme har et stort utviklings- og laeringspotensial.
Graden av autistiske vansker, personens vaeremate og utvikling vil ogsa pavirkes av
tilleggsvansker og komorbiditet (Helverschou, 2022, s. 20).

2.2 Kjernevansker

2.2.1 Sosiale vansker

De fleste barn fglger er generelt mgnster i den sosiale utvikling, og er grunnleggende
sosiale fra fodselen av (@zerk & @zerk, 2013, s. 71). Det er bred enighet blant forskere
om at barn med autismespekterforstyrrelse ikke fglger de vanlige mgnstrene for sosial
utvikling, og sosialt samspill regnes som en av kjernevanskene hos mennesker med
autismespekterforstyrrelse (@zerk & @zerk, 2013, s. 74).

Sma barn med autisme kan ha avvik i gyekontakt, blikkvekslinger og ansiktsuttrykk for &
formidle gnsker og interesser (Helverschou, 2022, s. 16). Ved todrsalderen blir ofte
svekkelse i sosiale ferdigheter mer synlig for mennesker rundt dem, hvorav barnet viser
manglende interesse for andre barn og voksne og sjeldent tar initiativ til sosialt samspill.
Mange barn med autismespekterforstyrrelse leker ikke med lekeobjekter pa en
aldersadekvat mate, og kan ha vansker med & delta i lek med sine jevnaldrende eller a
initiere lek (@zerk & @zerk, 2013, s. 75). For barn med autisme kan noen av vanskene
vaere & oppfatte og tolke andres emosjoner og vansker med & dele andres gleder,
interesser og sorger, som skaper avstand til det sosiale fellesskapet.
Forstaelsesvanskene fgrer lett til misforstaelser og krenkelser, og mange med autisme
opplever fravaer av vennskap og mobbing (Helverschou, 2022, s. 16).
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2.2.2 Sprdk og kommunikasjonsvansker

Forsinket og/eller avvikende sprakutvikling er et vanlig kjennetegn hos mange barn med
autismespekterforstyrrelse (@zerk & @zerk, 2013, s. 66). Mange har kvalitativ svikt i
bdde verbal/ikke-verbal kommunikasjon, men variasjonen er stor. Noen kan s& vidt
uttrykke enkle behov med enkeltord eller tegn. Andre har noe bedre sprak, men med
spraklige avvik som ekkotale, seeregne ord og fraser og vansker ved bruk av personlig
pronomen. Mange har ogsa et velutviklet talesprak, men hvor vanskene er knyttet til
samtaleferdigheter og bruken av spraket i forskjellige sosiale situasjoner. Nar det gjelder
sprakforstdelse har mennesker med autisme vansker seerlig knyttet til indirekte tale,
billedlige uttrykk og generelle utsagn. Metaforer, ordtak, humor og “slang” blir ofte
forstatt bokstavelig (Helverschou, 2022, s. 17).

2.2.3 Stereotyp og repeterende atferd

Mennesker med autisme har ofte stereotyp og repeterende atferd og interesser. De har
ofte f& og snevre interesseomrader. Karakteristiske trekk er ensporethet i tanker og
vaeremate, rigide og altoppslukende interesser. Oppheng i rutiner og ritualer er heller
ikke uvanlig. Mange reagerer sterkt pa sma endringer i detaljer i sine omgivelser, og
forandringer kan ofte vaere utfordrende (Helverschou, 2022, s. 18).

2.3 Skolevegringsatferd

Det er gjort flere undersgkelser som konkluderer med at det er hgyt skolefravaer blant
autistiske barn. 53% av en gruppe barn med autisme hadde opplevd vansker med 8 dra
pa skolen eller bli der en hel skoledag i en norsk undersgkelse (Martnes, 2022, s. 195).

I september 2022 publiserte NRK en artikkel som omtaler at det er gkning i saker med
ufrivillig skolefravaer over hele landet (Bjgranger, 2022). Elever opplever at det ikke
hjelper & si fra og at de til slutt ikke klarer & ga pa skolen. Mange barn og foreldre fgler
seg ikke hgrt, og det pdpekes at mangel p3 tilrettelegging i skolen er det stgrste
problemet. I artikkelen omtales ogsa at det er stor gkning p& mellom-ungdomstrinn, men
at det ogsa finnes saker helt ned pa 1. trinn (Bjgranger, 2022). Elevombud i
Kristiansand, Tone Martha Sgdal, sl&r alarm om barn og unge skolevegring i en rapport
til kommunens ledelse. Rapporten beskriver at det er i Igpet av de tre siste drene, en
sterk gkning p& antall saker som handler om ufrivillig skolefravaer, ogsa kalt skolevegring
(Sgdal, 2021, s. 13).

2.3.1 Skolefraveaer, skulk og skolevegring

Det vil forst veere hensiktsmessig & definere betydningen av de ulike begrepene
skolefraveer, skulk og skolevegring. Skolefraveer blir et problem nar elever oppn%r mer
enn 25% fraveer fra skoletiden i minst to uker, ndr elever har problemer med & delta i
timene i minst to uker, eller har minst ti fravaersdager i Igpet av femten uker av et
skoledr (Havik, 2019, s. 18). Det kan veaere komplekse arsaker til fraveer i skolen,
eksempelvis faktorer pa skolen, familizere drsaker, barnet selv, eller i relasjoner til
venner eller andre. Ogsd manglende motivasjon og mestring kan vaere arsaker til at
elever far hgyt fravaer i skolen (Havik, 2018, s. 19).

Det er viktig & skille pa ulike typer fravaer i skolen. Skulk kjennetegnes av elever som
ikke er motivert for, eller interessert i skolen, som misliker skolearbeidet og kjeder seg.
Denne gruppen viser sjeldent darlig samvittighet, trekkes mot andre aktiviteter utenfor
skolen, og kan vise antisosiale egenskaper og atferdsforstyrrelser. De er heller ikke
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bekymret for & gd pa skolen. Det er typisk at de unngar skolen, hjemmet, og har
unnskyldninger som skylder eller skjuler fraveeret (Havik, 2018, s. 27). Norsk
Helseinformatikk (NHI) definerer ogsa elever som skulker skolen som en gruppe elever
som aktivt velger @ ikke gd pa skolen (NHI, 2022).

Det er blitt vanlig & skille begrepet skolevegring fra skulk. Skolevegring er elever som vil
ga pa skolen, men som ikke klarer det. Disse elevene har interesse for skolearbeidet og
et gnske om 3 delta i skolehverdagen, men de klarer likevel ikke 8 ga. King & Bernstein
(2001) definerer skolevegring slik: “vansker med § mate p§ skolen som folge av et
emosjonelt ubehag”. Det emosjonelle ubehaget og negative faglelsene kan fgre til at man
unngar & oppsgke skolen, slik at man slipper a kjenne pad de ubehagelige og vonde
folelsene (King & Bernstein, 2001; Havik, 2018, s. 28). Ogsd NHI beskriver at ufrivillig
skolefravaer, skolevegring, ma avgrenses fra skulking, og begrunner dette med at
skolevegrere selv gnsker a ga pa skolen, men med grunnlag i emosjonelle vansker ikke
mestrer det (NHI, 2022). NHI definerer skolevegring slik: "N&r et barn eller en ten8ring
egentlig snsker § g8 p8 skolen, men ikke f8r det til p§ grunn av frykt/redsel av § vaere p&
skolen” (NHI, 2022).

Havik (2018) beskriver tegn hos skolevegrere som eksempelvis plager med kvalme eller
magesmerter og hodepine, spesielt p& morgenen eller kvelden fgr skoledagen. Videre
beskriver hun at slike somatiske og psykosomatiske plager ofte forsvinner dersom de
slipper & g& pa skolen. Skolevegrere kan ogsd ha ulike typer angst, som sosial angst,
separasjonsangst, prestasjonsangst, eksponeringsangst eller depresjon. Dersom
skolemiljget er negativt nok, kan skolevegring oppsta uten at angst er tilstede, slik som
eksempelvis hvis man strever med sosial tilpasning (Havik, 2018, s. 30).

2.3.2 Autismespekterforstyrrelse og skolevegringsatferd

Det er forst og fremst viktig 8 vite at elever som viser tegn til skolevegring kan ha ulike
diagnoser som gjgr at skolen oppleves vanskelig dersom tilretteleggingen og den
tilpassede opplaringen ikke er god nok. Disse elevene bgr utredes for diagnoser ved
mistanke om dette, slik at det kan legges til rette for en positiv og faglig utvikling (Havik,
2018, s. 58). De ulike diaghosene kan blant annet vaere autismespekterforstyrrelser.
Statped (2021) beskriver at elever med nevroutviklingsforstyrrelser, som blant annet
autisme, med komplekse og sammensatte utfordringer, kan fa hgyt stressniva og
utfordringer med 3 delta i skolen. Dersom det ikke blir lagt til rette for disse elevene, star
de i fare for & utvikle skolefravaer og skolevegringsatferd (Statped, 2021).

Skolevegringsatferd hos elever med autismespekterforstyrrelse er en alvorlig tilstand.
Dette rapporteres av foreldre, lzerere og klinikere, men det finnes lite forskning pa feltet
(Munkhaugen, 2018, s. 6). Som referert i del 1.3 tidligere forskning, viser tall fra
Munkhaugen (2018) sin studie at laererne rapporterer at det er 42,6% av elevene med
autismespekterforstyrrelse som har skolevegringsatferd mot 7,1% av de gvrige elevene.
Tall fra foreldrene sin rapport, viser at det er 53,2% av elevene med ASD som har
skolevegringsatferd (Munkhaugen, 2018, s. 41). Havik (2018) beskriver at det i Sverige
ble gjennomfgrt en undersgkelse av Autism- och Aspergerférbundet, hvor det ble funnet
hgy forekomst av skolefravaer med rundt 39% i elevgruppen. Studien viste at den
vanligste arsaken var skolens manglende kompetanse om autismespekterdiagnoser.
Ogsa i Danmark ble det gjennomfgrt en undersgkelse av den danske Landsforeningen
Autisme, hvor foreldre besvarte at rundt 60% av barn med ASD hadde nektet & ga pa

21



skole i kortere eller lengre perioder (Havik, 2018, s. 57). Forskerne Naylor, Staskowski,
Kenney & King (1994) viser fra funn i sin studie at skolevegrere som var innlagt til
behandling, hadde lavere intelligens og mer sprak-og laerevansker enn andre. De antydet
at elevene opplevde frustrasjon bade faglig og spraklig, og dermed hadde manglende
forutsetninger for 8 mgte faglige og sosiale krav i skolen, som igjen kan fgre til utvikling
av skolevegring (Havik, 2018, s. 58).

Barn med nevroutviklingsforstyrrelser, slik som autisme, har problemer med eksekutive
funksjoner. Disse kjennetegnes som oftest ved at de blant annet strever med
problemigsning, planlegging, gjennomfgring av oppgaver og emosjonsregulering. Det
trekkes ogsa frem at de kan ha kommunikasjonsvansker, og hvordan de forholder seg til
uskrevne regler, andres perspektiver eller tolking av andres atferd. Elevene kan oppleve
& ikke forsta hva som er forventet av dem, og med manglende struktur og forutsigbarhet
kan det utvikles stress. Dette kan eksempelvis veere synlig i form av atferdsvansker,
rigiditet, tvang og angst, hvor barnet forsgker & ta kontroll over situasjonen. Slike
konsekvenser av manglende forutsigbarhet og struktur i skolehverdagen kan fgre til
utenforskap (Nordby, 2019). Opplevelse av manglende sosial tilhgrighet er en ugnsket
folelse som kan fgre til stress. Det enkleste kan vaere & handtere en slik type stress med
& bli hjemme fra skolen for @ beskytte seg selv (Havik, 2018, s. 78).

Det vil vaere en kompleks oppgave 3 tilrettelegge for en elev med
nevroutviklingsforstyrrelser. Som oftest krever det god individuell tilrettelegging. Med
grunnlag i at tilretteleggingen er individuell, er det vesentlig med kartlegging for & forsta
barnet i tillegg til a lytte til foreldrenes erfaringer, hvor skolen tar foreldrenes bekymring
pa alvor. Dersom god og tidlig tilrettelegging uteblir, kan konsekvensene i form av
utvikling av skolevegring skje fort. Det krever god kartlegging av eleven for & fokusere
pa hva eleven opplever som utfordrende, hvilke triggere som er gjeldende og hvilke tiltak
som kan hjelpe (Nordby, 2019).

2.3.3 Konsekvenser av fraveer i skolen

Direktgr for bostedsprogrammet for barne- og ungdomspsykiatri og assisterende
professor ved Institutt for psykiatri i State of University of New York, Wanda P. Fremont,
beskriver skolevegring som et problem som er stressende for bade barn, familier og
skolen. I tillegg har det bade kort- og langsiktige konsekvenser nar det gjelder barns
sosiale, emosjonelle og pedagogiske utvikling. Blant annet beskriver hun at jo lengre
barnet er borte fra skolen, jo vanskeligere er det 8 komme tilbake (Fremont, 2003).

Nettopp det 8 bli fravaerende fra skolen over lengre tid kan pavirke barn og unges
emosjonelle, sosiale og faglige utvikling negativt. Dette kan blant annet fgre til mindre
opplevelse av mestring, stress og sosial isolasjon. Pa lang sikt kan det fgre til blant annet
gkonomiske problemer, vanskeligheter med 3 fa en jobb, angst og depresjon (Havik,
2018, s. 43).

Konsekvensene av fravaer viser viktigheten av gode tiltak i skolen for & hindre
skolevegring. Det er viktig a stabilisere tilstedevaerelsen pa skolen, da noe fravaer kan
fagre til mer fraveer. Tidlig innsats vil dermed vaere en sentral og forebyggende faktor. De
ulike risikofaktorene bestemmer hvilke tiltak som bgr iverksettes, ut fra hvilke
opprettholdende faktorer som er tilstede (Havik, 2018, s. 100). Som referert til tidligere i
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avsnittet begrunner dette ogsa viktigheten av kartlegging av ulike faktorer rundt eleven
(Nordby, 2019).

2.4 Autisme og stress

Barn og unge med autisme gar vanligvis med et forhgyet stressniva, da de opplever
normale situasjoner som mer belastende enn sine jevnaldrende. Stress utlgses av
negative fglelser, og fgrer til nedsatt kognitiv kapasitet og oppmerksomhetsvansker. Det
gir konsekvenser for utvikling, laering og sosial funksjon. Over tid kan det ogsa virke inn
pa den psykiske helsen (Statped, 2022). Uhrskov og Hejlskov Jgrgensens stressmodell
forklarer hvorfor barn/unge med autismespekterforstyrrelse er spesielt utsatt for dette,
hvorfor uforutsette hendelser kan gi store fglelsesutbrudd og hvordan vi tilrettelegger slik
at barn og unge med autismespekterforstyrrelse mestrer hverdagen bedre. Modellen
basert pd Uhrskov og Hejlskov Jgrgensen (2007) illustrerer hvordan barn og unge med
autismespekterforstyrrelse reagerer pd det som for andre er sma hendelser (Statped,
2022).

Stressmodell for personer med ASF
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Bea = F W oW M m

Bazert ph Uhrskov og Hejlskoy
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Modell 1: Stressmodell: for et barn/ungdom med autisme (Statped, 2022).

De grunnleggende belastningsfaktorene som bidrar til at stressnivaet hos mennesker
med autismespekterforstyrrelse normalt er veldig hayt, ligger under faregrensen i
modellen. De grunnleggende belastningsfaktorene finnes hver dag i barn og unge med
autismespekterforstyrrelse sitt liv. Disse er individuelle, men kan veaere sgvnvansker,
mangelfull struktur og forutsigbarhet, sosiale forstaelsesvansker og sanseoverbelastning:
lys, lyd, lukt, smak, bergring (Elvén, 2009, s. 104-106). Over faregrensen ligger
situasjonsbestemte belastninger. Mange av disse punktene innebarer brudd med rutiner,
som ofte er veldig problematiske for folk med ASD. Selv sma rutinebrudd slik som a
matte bruke andre klaer enn forventet kan vaere problematisk for enkelte med
autismespekterdiagnose. Disse belastningene kan vare utlgsende faktorer for kaos
(Elvén, 2009, s. 113-115). N&r talegrensen er nddd vil det vanligvis vaere synlig i
barnets/den unges atferd (Statped, 2022). Akutte tegn kan veere selvskading,
utagerende atferd og angstanfall/panikkanfall. Langvarige tegn kan vaere angsttilstander,
depresjon og spiseforstyrrelser (Elvén, 2009, s. 138-146). Fgr man gar i gang med tiltak,
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vil det veere viktig @ finne ut hva som hendte i forkant og hva som bidro til & utlgse
atferden (Statped, 2022).

De grunnleggende belastningsfaktorene opptar mye kapasitet, og det er viktig & jobbe
mye med & redusere disse. Beskyttende og beroligende faktorer kan veere (Elvén, 2009,
s. 147-156):

e Forutsigbarhet og struktur

e Ta hensyn til sansevarhet, ofte overfglsomhet

e Tilpasning av krav, forventninger, oppgaver og varighet
e Kommunikasjon - forstd andre og bli forstatt

e Kommunisere nei/ferdig/stopp, og bli akseptert for det
e Mulighet til skjerming, 8 trekke seg unna

e God og trygg relasjon til naerperson

e Selvstendighet

e Mestringsopplevelser

e Ginok tid

e Ikke mas

Et verktgy en kan bruke er & fylle ut et stressmodell-skjema som gjelder for hver enkelt
elev. Ved 3 fylle ut et slikt skjema vil det kunne gi en oversikt over blant annet hva som
er generelle stressfaktorer, spesifikke triggere, tegn pa kaos, generelle faresignal,
hvordan beholder eleven roen, strategier for & komme videre (Elvén, 2009, s. 157).

Stressmodell for: Dato: Kaos —
_— ) Strategier for a
fovordan unngl Hjelp til 4 roe seg rezdartsitinedy Hvordan

Hvordan beholder Manglende strategier b SO
eleven roen utfordrende atferd for selvregulering

Grad
av

folel-
ses-
mess
-ig

Tegn pa at det

Generelle faresignal Faresignal Tegn pa kaos begynner & roe seg Jegn pa at det har Tegn pa «normalisering»

nten-
sitet

Generelle Spesifikke triggere
stressfaktoer

Ingen vei tilbake Trappe ned Stabilisering Evaluering

TID

Modell 2: Stressmodell kaos-kurve (Nygard, 2023).

Ved & delta i ting de foler er forventet, er det mange unge, barn og voksne med autisme
som sliter seg ut. Det kan fgre til at de til slutt blir utbrent, utmattet eller mgter veggen.
Mange har vansker med & gi uttrykk for hva som tapper dem for energi, og hva som gir
dem energi (Granum-Fjeeran, 2022). A sette opp et energibudsjett er et godt
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hjelpemiddel for @ fa oversikt over og kontroll pa hvordan man bruker kreftene sine. P3
den maten vil man aldri slite seg helt ut, fgr man lader opp. Alle har ulik sarbarhet for &
bli utladet, og en bgr prove & ikke la energinivaet synke mer enn til 50% fgr det lades
opp. Hva som gir og/eller tapper oss for energi er individuelt. Eksempelvis er
friminuttene pa skolen ment som en pause/lading av energi, og for de fleste elever er det
akkurat det. Men for mange barn og unge med autisme kan det vaere akkurat det som

tapper dem for energi (Granum-Fjaeran, 2022).

Et energibudsjett vil gi en oversikt over hva som tar og hva som gir energi til
vedkommende, og lages til hver enkelt person. Ved @ ha denne oversikten kan man
planlegge dagene og ukene slik at det er en god balanse mellom aktiviteter som gir og
tapper for energi over et tidsrom. Malet med et energibudsjett er 8 hindre & bli helt
utladet, slik at man mgter veggen eller blir utbrent (Granum-Fjeeran, 2022).
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Et eksempel - side 2/3

Et eksempel - side 1/3

DETTE TAPPER MEG FOR ENERGI

DETTE GIR MEG ENERGI

Eksempler: Mitt energibudsjett. Granum-Fjaran (2022).

2.4.1 Autisme og forutsigbarhet

Statped (2021) beskriver viktigheten av barn med autisme og deres forutsigbarhet i
skolehverdagen. Den pedagogiske tilretteleggingen for barn med autisme handler i
hovedsak om 3 etablere en god og fast struktur i alle situasjoner slik at barnet far
oversikt og forutsigbarhet. Struktur, forutsigbarhet og oversikt vil veere vesentlig for at
barn med autismespekterforstyrrelser skal kunne delta i bade det sosiale og faglige
fellesskapet. Struktur vil vaere rutiner, rekkefglger eller system som barn med autisme
gjenkjenner. Dette gker sjansen for at det skapes en forstdelse hvor barnet forstar hva
som er forventet, samtidig som det reduserer stress og gker sannsynligheten for
mestring. En god struktur krever en tydelig oversikt over hva som skal skje og hva som
er forventet i ulike situasjoner, hvor blant annet visuell stgtte er til stor hjelp. Dette ma
tilpasses barnets forutsetninger, men kan blant annet vaere objekter, symboler eller skrift
(Statped, 2021). En slik oversikt over hva som skal skje bidrar til en god forutsigbarhet
for barnet. Dette gir trygghet til at barnet kan oppleve mestring og laering. Statped
(2022) har utviklet “de 7 h-ene”. Dette er en oversikt over syv ulike pedagogiske
prinsipper som bgr ivaretas for 8 kunne bidra til god forutsigbarhet for et barn med
autismespekterforstyrrelser (Statped, 2022).

De 7 H-ene skal gi elever forutsigbarhet og struktur i skolehverdagen.

1. Hva skal jeg gjore?
2. Hvor skal jeg veere?
3. Hvorfor skal jeg gjore det?
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Hvordan skal jeg gjore det?

Hvem skal jeg gjore det sammen med?
Hvor lenge skal jeg gjore det?

Hva skal jeg gjore etterp8?

N O U A

Pedagogiske prinsipper: De 7 h-ene (Statped, 2022).

2.5 Inkludering i skolen

Inkludering er et begrep med mange betydninger og et komplekst fenomen som det er
vanskelig 8 analysere (Arnesen, 2017, s. 19). Sett ut fra individets eller samfunnets
synspunkt finnes det ingen allmenn standard for hva som menes med & vaere inkludert,
og hva det betyr a delta pd en adekvat mate. Individuelt sett er ikke alltid inkludering
ensbetydende med noe bra, og eksklusjon det samme som noe darlig. Hva en blir
inkludert i eller ekskludert fra, handler om personlig betydning for hva hver enkelt
opplever og fgler (Arnesen, 2017, s. 27). Her er det viktig med dialog med elevene og
lytte til deres verbale og kroppslige uttrykk. Alle barn og unge har rett til & bli sett og
hgrt, og mye avhenger av de ansattes evner til 3 ta skjgnnsmessige beslutninger som
reflekterer bevisste valg og etisk refleksjon (Solli, 2017, s. 51). Skolen skal og forpliktes
til 8 arbeide for et inkluderende fellesskap, uavhengig av laeringspotensial og kulturelle
bakgrunn (H&stein & Werner, 2004, s. 406). I et inkluderende lzeringsmiljo er ogsa
tilpasset opplaering et grunnleggende prinsipp. I opplaeringsloven § 1-2 star det at
oppleeringen skal tilpasses elevenes evner og forutsetninger. Dette gjelder for all
oppleering og alle elever (Hastein & Werner, 2004, s. 408). Elevenes behov er viktig & ta
hensyn til, bade ndr det kommer til behovet for sosial tilhgrighet og behovet for
individuell tilpasning. De kan ha ulike behov for stabilitet, struktur og tilrettelegging
(Nilsen, 2014, s. 445).

2.6 Leerer-elev-relasjon

Gode relasjoner mellom mennesker har en grunnleggende betydning for a leve et godt liv
(Bakken, 2022, s. 286). Havik (2018, s. 115) beskriver at i skolesammenheng er det
laereren som har et ansvar for 3 etablere stgttende relasjoner. Det 8 utvikle positive
relasjoner til elever i skolen er kontinuerlig arbeid, hvor lzereren skal sgrge for & gi
oppmerksomhet og stgtte til bade elevens faglige og sosiale utvikling pa skolen
(Bergkastet, Dahl og Hansen, 2011, s. 24). Havik (2018) skiller mellom tre aspekter;
emosjonell stgtte, organisatorisk stgtte og laeringsstgtte. Den emosjonelle stgtten
beskrives ved at lzereren viser omsorg for elevene utover det faglige, skaper positive
relasjoner og empati. & oppnd gode stgttende relasjoner med lzerere som setter
realistiske mal og har klare forventninger til elevene henger sammen med bedre mental
helse, mindre depresjon eller andre fglelsesmessige problemer hos elevene. Den
organisatoriske stgtten handler om organiseringen i klasserommet, tid, og et
laeringsmiljg som apner for faglig og sosial utvikling. Laeringsstgtte relateres til elevens
glede av laering, en opplevelse av faglig kompetanse og redusert opplevelse av stress
(Havik, 2018, s. 115).

Gode relasjoner kan ha pavirkning pa elevens opplevelse av tilhgrighet i skolen. Studier
viser at gode relasjoner kan ha betydning for & hindre skolevegring, da manglende
tilhgrighet i skolen kan forbindes med frafall (Havik, 2018, s. 116). En god og stgttende
laerer-elev-relasjon kan gjgre at det er mindre sannsynlighet for at elever uteblir fra
skolen. Den emosjonelle stgtten kan vaere nyttig for sdrbare elever, hvor en god sosial
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stgtte kan sgrge for & hindre krevende og stressende faglige eller sosiale situasjoner pa
skolen. Dette kan bidra til @ blant annet utvikle god samarbeidsatferd, bedre lsering og
laeringsprosesser og til elevenes trivsel og god mental helse. De sdrbare og utsatte
elevene har stort behov for & oppleve tillit og trygghet til de voksne i skolen. Dette kan
gke deres forutsigbarhet i skolehverdagen og dermed hindre stressfaktorer (Havik, 2018,
s. 117).

2.6.1 Kompetanse

I stortingsmelding 6 bemerker regjeringen at alle barnehagebarn og elever skal mgte
kvalifiserte laerere som har hgy og relevant kompetanse, er omsorgsfulle og stgttende og
som legger til rette for trivsel og laering (Meld.St.6 (2019-2020)). Det beskrives videre at
blant annet skolen skal vaere et sted hvor ansatte har mulighet til 8 utvikle seg faglig,
bade individuelt og sammen. Videre trekkes det frem at det for barn med behov for
seerskilt tilrettelegging er ngdvendig med god tilgang til spesialpedagogisk kompetanse,
noe som kommer alle barn og elever til gode. I stortingsmeldingen blir det ogsa
fremhevet at det er behov for gkt kompetanse i det pedagogiske tilbudet og opplaeringen
til hvert enkelt barn innenfor fellesskapet, og i tverrfaglig samarbeid for 8 nd@ malet om
en inkluderende praksis. Det hevdes videre at regjeringen vil at kompetansen skal veere
der hvor barna og elevene er (Meld.St.6 (2019-2020)).

I vedtak nr. 901 av 13. juni 2017 ber Stortinget regjeringen om & sikre at alle elever
med behov for spesialundervisning far rett til opplaering av fagpersoner med godkjent
relevant utdanning. De som gir spesialpedagogisk hjelp bar ha formell pedagogisk eller
spesialpedagogisk kompetanse. Det blir fremhevet i Stortingsmelding 6 at det benyttes
assistenter uten formell pedagogisk eller spesialpedagogisk kompetanse i
spesialundervisning i stor grad. Det hevdes videre at dette bgr strammes inn (Meld.St.6
(2019-2020)).

2.7 Samarbeid

2.7.1 Tverretatlig samarbeid

Samarbeid med stgtteapparatet er saerlig viktig i fraveerssaker dersom tilrettelagte tiltak
ikke gir fremgang, og hvis eleven har veert borte fra skolen over lengre tid.
Stgtteapparatet kan vaere pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT), fastlege,
skolehelsetjeneste, barneverntjeneste og spesialhelsetjeneste (Havik, 2018, s. 153).
Disse kan bistd med bla. rad, veiledning, praktisk hjelp, utredning og videre henvisning.
Det er viktig at arbeidet i de ulike instansene er koordinert, og at alle jobber mot et felles
mal. Dersom eleven har vart borte fra skolen over en lang periode, vil det ta enda lengre
tid 8 kartlegge grunner til fravaeret og se en positiv endring. Det er derfor viktig at skolen
kontakter stgtteapparatet for & fa veiledning med en gang man er bekymret for en elev
(Havik, 2018, s. 153). Det er ogsa helt ngdvendig med et godt skole-hjem samarbeid i
fraveerssaker (Havik, 2018, s. 153).

2.7.2 Skole-hjem samarbeid

“Et godt skole-hjem samarbeid er ngdvendig for at elever med
autismespekterforstyrrelse skal mestre 8 g& pa skolen, men ogsa ngdvendig for &
forebygge og iverksette tiltak hvis barna viser skolevegringsatferd” (Munkhaugen, 2019).
Forskrift til opplaeringsloven § 20-1 tydeliggjer at det er skolen som har ansvar for &
sgrge for et samarbeid med hjemmet, og at foreldresamarbeidet skal ha eleven i fokus.
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Det skal bidra til elevens faglige og sosiale utvikling. Et godt samarbeid mellom skole og
foreldre er en viktig styrke for utviklinga av et godt leeringsmiljg og skape
laeringsresultater som farer til at flere fullfgrer grunnskolen og videregdende skole
(Forskrift til Opplaeringslova, 2006). Forskning viser at et godt skole-hjem samarbeid har
positiv betydning for barn og unges forhold til skolen. Et godt skole-hjem samarbeid har
0gsa positiv betydning for blant annet laeringsutbytte, trivsel, selvregulering, relasjoner
til medelever og laerere og skolefravaer (Drugli & Nordahl, 2016). Foreldrene vil alltid ha
kunnskap om barnet og barnets liv som skolen ikke har, og motsatt. Foreldrene og
skolen vil se barnet i ulike settinger hvor barnet i flere tilfeller vil fungere forskjellig. Det
er derfor viktig at foreldrene og skolen deler informasjon seg imellom (Drugli & Onsgien,
2010, s. 21). Gjennom positive samarbeidserfaringer vil lzerere og foreldre fa en stgrre
forst3else av barnets behov og dermed bli i bedre stand til & stgtte barnets
laeringsprosess (Drugli & Nordahl, 2016).

Foreldre av barn med skolevegring mener ogsa selv at tilrettelegging ma skje i tett dialog
mellom skolen, eleven og foreldrene. De opplever ofte at det blir gitt hjelp for sent
(Havik, 2018, s. 138). Skolefraveeret kan gke dersom det er manglende tilrettelegging,
eller dersom elevene ikke far tidlig og tilrettelagt hjelp. Det kreves god tilrettelegging og
tilpasning, og det viser seg at utilstrekkelig tilrettelegging av skolearbeid blir fremhevet
som en grunn til skolevegring av foreldrene selv. Eleven ma bli sett og tatt pa alvor av
laereren og unnga & bli stigmatisert. Dette kan vaere en krevende oppgave, men det er
viktig & vaere oppmerksom pa at de tiltak som blir gjort skal gjgre situasjonen for eleven
bedre og ikke verre, hvor det foregar tett dialog mellom skolen og hjemmet (Havik,
2018, s. 138).
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3 Metode

Metode betyr opprinnelig “veien til malet” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 140). Malet for
denne studien er & belyse problemstillingen “Hvordan snakker spesialpedagoger om
forebygging av skolevegringsatferd hos barn og unge med autismespekterforstyrrelse i
skolen?”. For @ kunne nd malet for studien, bgr det vaere en plan pa hvordan dette skal
gjores. Oppgavens “hvordan” er @ beskrive hvilke metoder vi benytter for 8 innhente den
kunnskapen vi gnsker. Hvordan et kvalitativt intervju skal planlegges avhenger av bade
tema og formal for undersgkelsen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 140). Vi vil i dette
kapittelet gi en detaljert beskrivelse av hvordan veien til mdlet i denne studien har blitt
planlagt.

3.1 Kvalitativ forskningstilnaarming

Kvalitative metoder forbindes med forskning som innebaerer nzer kontakt mellom
forskeren og de som studeres. Kvalitative tilnaerminger har som mal & oppna forstaelse
av, og fordypning i, de sosiale fenomener vi studerer (Thagaard, 2013, s. 11). Med
grunnlag i at den kvalitative forskningsmetoden prioriterer naerhet, vil vi som forskere
kunne fa tilgang til kunnskap som ellers ville vaert vanskelig & fa tak i. Dette fgrer til at vi
kan oppleve & fa dybdekunnskap i stgrre grad enn overflatekunnskap (Kleven, 2011, s.
19). Vart forskningsprosjekt har som mal & belyse p& hvilken mate spesialpedagoger kan
tilrettelegge skolehverdagen for barn med autisme som viser tegn til skolevegring, samt
reflektere rundt hvordan man som spesialpedagog kan arbeide forebyggende for denne
elevgruppen. Prosjektet tar utgangspunkt i en kvalitativ tilnaerming hvor livsverden hos
spesialpedagogene belyses.

Begrepet livsverden defineres som en persons opplevelse av sin hverdag og hvordan
vedkommende forholder seg til denne (Dalen, 2011, s. 17). Sett i et perspektiv av
kvalitativ tilnaerming vil begrepet veaere egnet da beskrivelsen papeker at man fokuserer
pa opplevelsesdimensjonen av et fenomen og ikke bare en beskrivelse av de forholdene
personen lever under (Dalen, 2011, s. 17). Overfort til vart prosjekt vil det si at vi som
forskere gnsker & belyse spesialpedagogers egne opplevelser og erfaringer rundt hvordan
man kan tilrettelegge for barn med autisme som viser tegn til skolevegring. I all
hovedsak vil formalet vaere & belyse disse erfaringene og opplevelsene i lys av relevant
teori. Vi forsker dermed p& noe dypere enn kun en beskrivelse av hvordan
spesialpedagogene tilrettelegger i skolen, i og med at ogsa deres livsverden vil belyses
(Dalen, 2011, s. 17). For & sikre at spesialpedagogenes livsverden belyses, i form av
opplevelser og erfaringer, ble den valgte forskningsmetoden for dette prosjektet et
kvalitativt semistrukturert intervju. Dette vil beskrives naermere i del 3.3.
semistrukturert intervju som forskningsmetode.

3.2 Metodologi

Ved a velge en kvalitativ tilnaermingsmetode vil teoretiske retninger representere et
viktig grunnlag for prosjektet, og var vitenskapsteoretiske forankring vil ha betydning for
hva vi sgker informasjon om, samt danne et utgangspunkt for forstdelsen vi utvikler
(Thagaard, 2013, s. 37). Vart forskningsprosjekt er inspirert av fenomenologisk-
hermeneutikk som vitenskapsteoretisk grunnlag. Fenomenologien blir gjeldende i studien
gjennom datainnsamlingen. Spesialpedagogene ble spurt om hvilke tanker og erfaringer
de har med forebygging av skolevegringsatferd hos barn og unge med
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autismespekterforstyrrelse. I studien blir hermeneutikken fremtredende i var rolle som
intervjuere og som et verktgy i analyseprosessen av datamaterialet.

3.2.1 Fenomenologi

Fenomenologien som vitenskapsteoretisk grunnlag tar utgangspunkt i den subjektive
opplevelsen, og sgker & oppna en forstaelse av en dypere meningen av fenomener
(Thagaard, 2013, s. 40). I dette tilfellet sgker vi & oppna forstaelse av
spesialpedagogenes meninger, holdninger og erfaringer for hvordan en kan jobbe
forebyggende i skolen for at barn og unge med autismespekterforstyrrelser ikke skal
utvikle skolevegringsatferd. Fenomenologien innebaerer at interessen vil bli sentrert rundt
spesialpedagogenes opplevelse av fenomenet vi studerer, mens den ytre verden vil
komme i bakgrunn. Vi som forskere er apne for intervjupersonenes meninger, holdninger
og erfaringer, hvor var oppgave vil veere & beskrive disse refleksjonene og erfaringene
slik den erfares av dem (Thagaard, 2013, s. 40). Innsamlingen av vart datamateriale vil
dermed vaere en beskrivelse av deres direkte belyste meninger, holdninger og erfaringer,
som de har redegjort for gjennom intervjuene. P& grunnlag av dette kan en si at var
studie er basert pa en fenomenologisk tilnserming (Tjora, 2021, s. 128).

3.2.2 Hermeneutikk

En hermeneutisk tilneerming vektlegger at det ikke finnes en egentlig sannhet, men at
fenomener kan tolkes pa flere nivder. Hermeneutikken bygger pd et prinsipp om at
mening kun kan forstds i lys av den sammenheng det vi studerer, er en del av. Igjen ma
delene forstds i lys av helheten hvor mélet er & oppnad en gyldig forstdelse av meningen i
teksten (Thagaard, 2013, s. 41). I var studie har malsettingen veert & fa innsikt i og
forstd spesialpedagogenes tanker og erfaringer rundt forebygging av skolevegringsatferd
hos barn og unge med autismespekterforstyrrelse. Hensikten i studien har ikke vaert 3
finne en fasit eller sannhet, men 3 fa innsikt i spesialpedagogers kompetanse og erfaring
rundt problemstillingen. Med dette som grunnlag har den hermeneutiske tilnaermingen
blitt brukt som et redskap for & forstd og tolke det som ble observert og hert i
intervjuene, nemlig 3 oppné’l en gyldig forstdelse av meningen i transkripsjonene
(Thagaard, 2013, s. 42).

3.3 Semistrukturert intervju som forskningsmetode

Dalen (2004, s. 15) beskriver intervju generelt som en utveksling av synspunkter mellom
to personer som snakker sammen om et felles tema. Formalet med et intervju er &
fremskaffe fyldig og beskrivende informasjon om hvordan andre mennesker opplever
ulike sider ved sin livssituasjon. Kvale og Brinkmann (2015, s. 42) beskriver ogsa at det
kvalitative forskningsintervjuet har som formal & forstd sider ved intervjupersonens
dagligliv. Det opplevdes naturlig og mest hensiktsmessig & ta i bruk kvalitativt intervju
som metode for 8 belyse, samt besvare, var problemstilling i hgyest mulig grad. Likevel
var det viktig & sette rammer for hvordan intervjuet skulle foregd, og pa hvilke
premisser. Som nevnt i del 3.1 bestemte vi oss for at et semistrukturert intervju var
passende for vart prosjekt. Arsaken til det er at det, som tidligere nevnt, beskrives i
Kvale og Brinkmann (2015, s. 46) at et semistrukturert intervju blir brukt nar temaer fra
dagliglivet skal forstds ut fra intervjupersonens egne perspektiver.

Det semistrukturerte intervjuet beskrives verken som en dpen samtale eller en lukket
spgrreskjemasamtale. Intervjuet skulle gjennomfgres med en forhandsbestemt
intervjuguide med bestemte temaer og forslag til spgrsmal. Det ble utarbeidet en
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intervjuguide med forhandsbestemte tema innenfor problemstillingens tematikk, hvor vi
bestemte en rekke spgrsmal innenfor hver kategori. Likevel var vi apne for en samtale
som bar preg av spontanitet, men innenfor rammene ved d ta i bruk intervjuguiden.
Intervjuene ble etter gjennomfgrelsen transkribert (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46).
Spesialpedagogenes refleksjoner rundt vare forhandsbestemte intervjuspgrsmal ble
dermed alltid i fokus, og de rammene vi la gjennom & bestemme temaer og spgrsmal pa
forhand, sgrget for at spesialpedagogene pratet om tema som omhandlet var
problemstilling. Likevel ivaretok vi spontaniteten i intervjuet ved at de kunne prate apent
med de spontane tankene de hadde. Det vil si, at selv om samtalen i stor grad dreide seg
om & samtale om dagliglivet, var formalet likevel at det skulle veere et profesjonelt
intervju, med en ngdvendighet av god tilnaeerming og teknikk.

3.4 Forarbeidet

For & gjennomfgre et forskningsprosjekt er det vesentlig med en strukturert tilnaerming
for gjennomfgrelsen. Thagaard (2013) beskriver begrepet systematikk, knyttet til
hvordan man forholder seg til fremgangsmater i prosessen. En slik tilnaerming baserer
seg pa at man reflekterer godt rundt viktige beslutninger i Igpet av prosessen, samt
sgrger for omfattende vurderinger knyttet til avgjgrelser om hvilke fremgangsmater blir
brukt for innsamling av data, analysen og tolkningen i etterkant (Thagaard, 2013, s. 15-
16). Gjennom hele prosessen har vi prioritert et reflektert forhold til de metodiske
beslutninger vi har tatt. Kvaliteten p& vart arbeid vil styrkes dersom de reflekterte
begrunnelsene understgtter de valgene vi foretar. Det er viktig @ reflektere rundt de ulike
matene man kan tilnaerme seg, blant annet innsamling av data, analyse og tolkning, og
av den grunn desto viktigere & begrunne hvorfor vi har valgt de metodene vi har valgt.
Dette igjen skal skape en rgd trad mellom vart valgte teorigrunnlag, var problemstilling,
metode for innsamling av data, analyse og tolkning. Oppgaven vil nd se pa hvordan vi
har utformet var intervjuguide, rekruttering av intervjupersoner og selve
gjennomfgringen av intervjuene. Gjennom hele beskrivelsen vil det, av hensyn til
prosjektets kvalitet, begrunnes de beslutninger og valg som er tatt.

3.4.1 Intervjuguide

Det finnes som nevnt flere typer intervjuer, og man skiller ofte mellom dpne og mer
strukturerte typer. I vart prosjekt har vi som tidligere drgftet benyttet et semistrukturert
intervju. Det semistrukturerte intervjuet fokuserer pd at samtalene dreier seg mot
bestemte temaer som er valgt ut pa forhand (Dalen, 2004, s. 29). Med grunnlag i valgt
intervjumetode har det vaert ngdvendig 8 utarbeide en intervjuguide.

I prosessen mot & utarbeide en intervjuguide var det fgrste vi gjorde 8 bestemme oss for
problemstillingen. Dette gjorde at vi avgrenset temaet for 8 fokusere pa feltet innenfor
den valgte problemstillingen. Mye arbeid ble lagt inn i 8 formulere problemstillingen i
denne studien. Hensikten var at forskningsprosessen skulle rette fokus mot det bestemte
tema som problemstillingen avgrenser. Ved & avgrense temaet visste vi som forskere
hvilken informasjon vi var ute etter (Dalen, 2004, s. 28). “Hvordan snakker
spesialpedagoger om forebygging av skolevegringsatferd hos barn og unge med
autismespekterforstyrrelse i skolen?”, Problemstillingen kan i utgangspunktet apne for en
rekke sentrale temaer, hvorav det her ble viktig og avgrense ut fra prosjektets omfang.
For oss ble det naturlig 8 velge ut, og fokusere p& noen sentrale temaer slik at
spgrsmalene i intervjuguiden ble utformet deretter. Det & utarbeide en intervjuguide
handler i utgangspunktet om at man omsetter studiens gvrige problemstilling til konkrete
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temaer med underliggende spgrsmal (Dalen, 2004, s. 30). Vi kommer naermere inn pa
dette senere i avsnittet.

Vi gnsket & starte med innledende spgrsmal for @ sgrge for en god start pa intervjuet, og
at intervjupersonen fikk tid til @ bli komfortabel i intervjusettingen. De innledende
spgrsmalene bgr nettopp veere slik at intervjupersonen opplever 3 fgle seg avslappet til
situasjonen (Dalen, 2004, s. 30). Vare innledende spgrsmal dreide seg om at
intervjupersonene kunne utdype om sin bakgrunn. Dette er spgrsmal alle hadde
forutsetninger til 8 svare pa uten store refleksjoner i forkant, og en mild inngang til selve
intervjusettingen. Etter hvert kunne vi fokusere pd de sentrale temaene i intervjuguiden.
Vi valgte 3 stille spgrsmal p& en mate som gjorde at intervjupersonene apnet seg og
fortalte med egne ord om sine opplevelser (Dalen, 2004, s. 30). Det betyr at maten
spgrsmalene i intervjuguiden ble stilt pa, kunne virke utlgsende pad hvordan
intervjupersonene besvarte dem. Derfor valgte vi & utarbeide flere apne spgrsmal etter
de innledende spgrsmalene. Intervjuspgrsmalene ble delt inn i tre sentrale tema for var
problemstilling; tilrettelegging, samarbeid og inkludering. Under hver av disse
forhdndsbestemte kategoriene utarbeidet vi fire til seks spgrsmal. Spgrsmalene ble
utformet som apne, beskrivende spgrsmal med spgrreord som blant annet hva, hvordan
og hvilken. Dette gjorde at intervjupersonene ville oppleve at de kunne svare ut fra egen
livsverden (Dalen, 2004. s. 31). Spgrsmalene ble klare og tydelige, men de ble ikke
ledende i form av at vi som intervjuet ikke fisket etter et riktig svar. De var apne nok til
3 tolkes, men samtidig konkrete nok til 8 holde seg innenfor det bestemte tema. Vi
avrundet intervjuguiden med avslutningsspgrsmal, hvor vi spurte hvordan
intervjupersonene opplevde intervjusituasjonen, samt at de fikk muligheten til 3 tilfaye
noe dersom de hadde behov for det.

Selv om det ble utarbeidet en intervjuguide pa forhdnd, var det viktig & tenke pa at
spgrsmalene kunne veere ulike for forskjellige intervjupersoner. Det betyr at vi var
bevisste pd at noen spgrsmal kunne formuleres annerledes i selve intervjuet, men likevel
sikre at vi fikk svar pa det vi spurte om (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 166).
Oppfelgingsspgrsmal var ogsa essensielle i vare intervju. Dette krevde at vi hadde nok
kunnskap om temaene fra fgr, slik at vi kunne fglge opp det intervjupersonene svarte
med oppfelgingsspgrsmal. Det finnes ikke noen fasit pa riktige oppfelgingsspgrsmal, men
dersom man har forutsetninger for a etterspgrre intervjupersonene etter de har besvart
et spgrsmal, kan en positiv konsekvens veere a fa et enda mer utdypende svar (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 170).

3.4.2 Rekruttering

For a skaffe intervjupersoner for vart masterprosjekt benyttet vi vart eget nettverk. Det
var gnskelig 8 innhente fagpersoner med kompetanse innenfor arbeid med barn med
autismespekterdiagnose, samt fagpersoner med erfaringer rundt skolevegring i
tilknytning til barn med autisme. Var problemstilling avgrenser seg til fagpersoner med
tittelen spesialpedagog.

Begrunnelsen for at vi valgte & benytte eget nettverk var pa grunn av at dette fantes
mest hensiktsmessig i form av at det faglige nettverket vart baserer seg pa personer
med utdannelse innenfor feltet. Det ble derfor naturlig & kontakte, og sende forespgrsler
til flere av disse personene for 8 hgre om de gnsket 3 stille til intervju. Etter 8 ha
kontaktet flere i form av e-post eller telefon fikk vi avtalt tre intervjuer med tre ulike
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stillingstitler innenfor fagfeltet vi gnsket. Det ville vaert verdifullt for var oppgave og
innhente informasjon fra ulike vinkler innenfor problemstillingen. Tabellen nedenfor viser
en oversikt over de ulike intervjupersonene og deres stillingstittel.

Intervjupersoner Stillingstittel

Marie Spesialpedagog

Ingrid Spesialpedagog og veileder
Trude Spesialpedagog og veileder

Tabell 1.1 Oversikt over intervjupersonenes stillingstittel.

Alle intervjupersonene er erfarne spesialpedagoger innenfor feltet. Samtidig har alle ulik
utdanning, kompetanse og varighet i arbeidslivet. Dalen (2004, s. 51) presiserer at det
er et utgangspunkt at antallet intervjupersoner ikke bgr veaere for stort, da
gjennomfgringen av intervjuene og bearbeidingen av dem er tidkrevende- Likevel er det
viktig & sikre at intervjumaterialet er av slik kvalitet at det gir tilstrekkelig grunnlag for
tolkning og analyse. Vi tok tidlig stilling til hvilke intervjupersoner som burde inngd i var
studie. Det var ngdvendig & foreta en avgrensning i form av hvilken gruppe som ble vart
utvalg i form av kriterier i problemstillingen (Dalen, 2004, s. 55).

Intervjupersonene har ulike roller i det spesialpedagogiske feltet, men alle har likevel
erfaring og kompetanse rettet mot var problemstilling. Vi opplevde at prosjektets
reliabilitet ble styrket i form av at vi fikk muligheten til 3 trekke frem funn fra disse tre
intervjupersonene. I tillegg opplevde vi at vi fikk dekket feltet i stor grad. Alle
intervjupersonene arbeider som spesialpedagoger, hvorav to av dem ogsa har stilling
som veiledere.

3.4.3 Gjennomfgringen

Det ble sendt ut samtykkeskjema til alle intervjupersonene i forkant av intervjuene.
Deretter valgte vi 3 tilby alle & fa tilsendt intervjuguiden slik at de fikk muligheten til &
forberede seg. Vi opplevde at dette kunne fgre til trygghet rundt intervjusituasjonen for
deltakerne, i form av at de pa forkant av intervjuet kunne gjgre seg opp noen tanker og
refleksjoner rundt de forhdndsbestemte temaene og spgrsmalene. P& en annen side ble
det viktig for oss og ogsa skape en spontanitet i intervjusituasjonen hvor intervjuguiden
med de forhandsbestemte temaer og spgrsmal satte en ramme for intervjuet, men hvor
vi likevel klare & skape en apenhet for @ kunne tilfgye tilleggsspgrsmal samt endre pa
spgrsmal som kunne virke lite treffende med den forhdndsbestemte utformingen (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 170).

I og med at vi er to som gjennomfgrer dette masterprosjektet sammen diskuterte vi i
forkant hvordan vi ville gjennomfgre intervjuene. Diskusjonene dreide seg om det ble
mest naturlig 8 fordele intervjuene slik at vi var en intervjuer ssmmen med hver
intervjuperson, eller om vi gnsket @ gjennomfgre alle intervjuene sammen. Det kan av og
til vaere fornuftig a8 vaere to intervjuere, spesielt dersom de som intervjuer ikke har lang
erfaring med slike situasjoner. Dette gjgr det blant annet mulig for den ene &
konsentrere seg om intervjuguiden, stille spgrsmal og holde rede pa hvilke spgrsmal som
er dekket. Dette samarbeidet kan i beste fall bidra til god kvalitetssikring i intervjuene
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samt utvidet laering (Tjora, 2015, s. 152). Pa en annen side var det viktig at vi var
oppmerksomme pa at intervjupersonene kunne fgle seg overrumplet nar vi var flere
intervjuere (Tjora, 2015, s. 153).

Vi konkluderte med at det ville innebaere flere fordeler ved @ veere begge to under hvert
intervju. P& forkant fordelte vi ansvar mellom oss. Den ene intervjuet, mens den andre
noterte underveis samtidig som 3 veere disponibel for oppfglgingsspgrsmal. Hver
intervjuperson samtykket til at vi var to intervjuere, og at den ene noterte underveis. Det
kan diskuteres om dette kunne virke som et forstyrrende element, men alle
intervjupersonene samtykket til at det var uproblematisk for dem at gjennomfgrelsen ble
slik. Vi valgte 3 bytte pa8 hvem av oss som intervjuet, og hvem som noterte samtidig.

Alle intervjuene foregikk fysisk, ansikt til ansikt. Arsaken til dette var & skape en direkte
kontakt med intervjupersonene slik at vi kunne sgrge for & skape trygge rammer og
omgivelser. Intervjupersonene fikk samtykke til hvor vi skulle gjennomfgre intervjuene.
Alle intervjuene ble gjennomfgrt pa deres arbeidsplass. Vi gikk inn for @ skape en
avslappet setting, hvor vi sgrget for at intervjupersonene opplevde det som greit &
snakke om personlige erfaringer, og at de kunne tenke hgyt og ha digresjoner i samtalen
(Tjora, 2018, s. 118). For 3 sgrge for nettopp dette gnsket vi 8 gjennomfgre intervjuene
pa steder hvor intervjupersonene fgler seg trygge og komfortable. Intervjupersonen fikk
dermed selv veere med & velge hvor intervjuene skal finne sted, noe som kan veere en
viktig forutsetning for et godt intervju (Tjora. 2018, s. 121). Dette fagrte til at alle
intervjuene ble gjennomfgrt pa steder hvor intervjupersonene hadde en tilknytning til. Vi
gjorde ogsa flere grep for & oppna en god og avslappet setting. I forkant av hvert
intervju gjorde vi klart rommet vi skulle gjennomfgre intervjuene pa. Vi fokuserte pa &
skape en behagelig atmosfaere, hvor vi serverte noe spiselig og vann. I det
intervjupersonen kom inn mgtte vi dem med vennlige blikk og en avslappet holdning.
Dette kunne gjgre at vi skapte en atmosfaere som opplevdes trygg for den som kom inn.
Vi plasserte oss dermed slik at vi ikke satt direkte overfor de vi intervjuet, men som om
vi satt rundt et felles bord hvor alle tre s hverandre pa en naturlig mate. For vi
informerte om intervjusettingen pratet vi naturlig om andre hverdagslige temaer. I det vi
opplevde at intervjupersonen var klar for & sette i gang intervjuet, informerte vi om det
formelle rundt situasjonen. Vi gikk gjennom samtykkeskjemaet, informerte om at vi kom
til & bruke lydopptaker samt informerte om at det ndr som helst var muligheter for 8
enten trekke seg, ta pause eller stille spgrsmal.

Under gjennomfgrelsen av intervjuene valgte vi som nevnt & bruke lydopptaker som
teknisk hjelpemiddel. Dette er begrunnet i at det ble svaert viktig for prosjektets validitet
og ivareta intervjupersonenes direkte uttalelser s8 ngye og konkret som mulig. Gjennom
& benytte lydopptaker fikk vi muligheten til 8 ivareta intervjupersonenes direkte
uttalelser. Vi var hele veien bevisste pa bruken av lydopptakeren under intervjuet, og
forsikre oss om at den ikke virket forstyrrende for intervjupersonene (Dalen, 2004, s.
32). Etter at vi informerte om at vi benyttet oss av lydopptaker, plasserte vi den skjult
bak en skal som stod midt pd bordet. Dette gjorde vi for a sikre oss at den ikke ville
oppleves som et forstyrrende element under intervjuet. Samtidig matte vi forsikre oss at
den 13 s3pass beleilig at det ble god lyd i opptakene.
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3.5 Etterarbeidet

3.5.1 Transkribering

Etter gjennomfgrte intervju kommer prosessen med & klargjgre intervjusamtalen for
analyse. Dette foregikk gjennom en transkriberingsprosess hvor vi transformerte fra
muntlig intervjusamtale til skriftlig tekst. En slik transformasjon krever flere vurderinger
og beslutninger fra var side. Det viktigste vi matte hensynta, var at alle
intervjusamtalene skulle oversettes fra en narrativ form, altsd muntlig diskurs, til en
annen narrativ form, en skriftlig diskurs (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204). En
utfordring dette medfgrte er bevisstheten rundt at det talte spraket i intervjuene som
skulle skrives om til skriftlig tekst innebaerer forskjellige spraklige spill. Det igjen betyr at
intervjupersonenes uttalelser som av oss kunne tolkes der og da, muligens ville miste
den totale essensen nar utsagnene ble gjort om til skriftlig tekst. En ordrett oversettelse
ville dermed kunne skape kunstige konstruksjoner som ikke ngdvendigvis ville dekke den
levende muntlige samtalen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204). Blant annet ble
stemmeleie, kroppssprak og ironi visket bort og gikk tapt i transkripsjonen. Vi matte
veaere bevisst alle disse faktorene.

Vi valgte som nevnt i del 3.4.3 gjennomfaringen, og benytte oss av lydopptaker ndr vi
gjennomfgrte intervjuene. Vi kunne da konsentrere oss om intervjuets dynamikk i form
av ordbruk, tonefall, pauser og lignende. Lydopptakeren gjorde det mulig for oss &
avspille intervjuene gjentatte ganger, som igjen gjorde det mulig 8 transkribere s
direkte oversatt som mulig. Vi opplevde at alle vare intervju ble tatt opp pd en vellykket
mate i form av god lyd av materialet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). I
transkriberingen ble uttalelsene transformert ordrett til skriftlig stil hvor vi utelot
spraklige pauser, men inkluderte intonasjoner som eksempelvis “hmm” og “eh”. Dette
konkluderte vi med fordi det ville skape et mer reelt bilde av hva intervjupersonene
fortalte, og en opplevelse av 3 kunne lese utsagnene i riktig toneleie. Dette ble viktig slik
at utsagnene ble tolket slik de skulle, og ikke kunne misforstas ut fra spraklige
virkemidler som ble utelatt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 208-209).

For & sikre god transkripsjon ble vi enige om flere problemstillinger p% forhand. Blant
annet konkluderte vi med 3 transkribere alle intervjuer til bokmal. Dette ble gjort for &
ivareta anonymiteten hos intervjupersonene, men ogsa for var egen del ved at alle
intervijuene ble transkribert likt for analysen. Det var viktig at vi ble enige om dette pa
forkant slik at alle intervjuene ble transkribert etter samme prosedyre, blant annet slik at
vi ivaretok spraklige sammenligninger av intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207).

3.5.2 Tematisk analyse

Vart forskningsprosjekt har tatt utgangspunkt i en tematisk analyse. En tematisk analyse
innebeaerer at man ser etter temaer i datamaterialet, hvor hvert tema er en kategori. Det
betyr at vi har sett gjennom datamaterialet vi har etter intervjuene, og plassert de ulike
intervjusvarene i ulike kategorier. Neermere bestemt er data med viktige fellestrekk blitt
gruppert. Alle dataene vi har samlet i en kategori skal svare p& forskningsspgrsmalet vart
(Johannessen et al., 2018, s. 279).

En tematisk analyse bestar av fire faser. Den fgrste fasen beskrives som en
forberedelsesfase, hvor vi farst og fremst skaffet oss oversikt over dataene vare. Vi
skaffet oss oversikt over de transkriberte intervjuene, og gav intervjupersonene fiktive
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navn. Dette gav oss en oversikt slik at nar alt materialet var klart, kunne vi sette i gang
analysen (Johannessen et al., 2018, s. 283). Vi startet med 3 lese over alt materialet vi
hadde, f@r vi gikk over i fase to, koding. I den andre fasen, koding, fremhevet vi og satte
ord pd viktige poenger i datamaterialet.

Koding handler om a fremheve og sette ord pa viktige poenger i dataene vare. Det finnes
tre grunner til dette. Det ene er for a fa oversikt over datainnholdet, det andre for &
generere nye og dypere innsikter i dataene, og til slutt det 3 tilrettelegge dataene for den
pafslgende kategoriseringsfasen. Man kan gjennomfgre kodingsprosessen pa ulike mater,
men vi valgte @ gjennomfgre den ved hjelp av markering. Markering var nyttig for a
fremheve det vi opplevde som viktig i vdre data. Kodingsprosessen ble gjennomfgrt pa
en datamaskin. Alle poengene vi opplevde som relevante og viktige for var
problemstilling ble markert med en gul markeringstusj. Deretter lot vi materialet ligge en
liten stund, fgr vi igjen gikk over og strekte under de aller viktigste poengene, som vi fra
fgr hadde markert med en gul markeringstusj. Dette gjorde at vi skaffet oss en oversikt
over sentrale utsagn vi gnsket & trekke frem (Johannessen et al., 2018, s. 285). Til slutt
lagde vi en stikkordsoppsummering. Vi plasserte de markerte utsagnene i en tabell, og
skrev stikkord fra hvert utsagn i en kolonne ved siden av. Dette er en god oppskrift pa
hvordan man gjennomfgrer kodingsprosessen, og en fordel for videre prosess. Vi
benyttet en datanaer tilneerming i stikkordsoppsummeringen, som vil si at vi gjenspeilet
det konkrete innholdet med konkrete beskrivelser fremfor generelle merkelapper
(Johannessen et. al., 2018, s. 290). Da kunne vi lettere oppdage mgnstre og
sammenhenger, og vi hadde lagt et godt grunnlag for neste steg i analyseprosessen,
nemlig det tredje steget som tar for seg kategorisering.

I fase to, koding, har vi allerede faset inn detaljene i materialet, far vi i
kategoriseringsfasen sorterte disse dataene i overordnede kategorier. Disse kategoriene
ble altsd analysens temaer. Vi samlet data som hadde viktige ting til felles i hver
kategori. Det er ofte hensiktsmessig med tre til fem kategorier, for 8 holde god orden og
oversikt. I var forskning valgte vi & ha tre ulike kategorier. Hver kategori kan ogsa
inneholde underkategorier der det finnes mest hensiktsmessig. Det vil vises i modellen
under de tre kategoriene og eventuelle underkategorier vi valgte 3 ta med. Etter en ngye
gjennomgang av materialet i fase to, koding, sa vi hvilke temaer vi gnsket a trekke frem.
Disse ble til kategorier, hvor vi bestemte oss for kategoriene skolefraveer, tilrettelegging
og kompetanseheving. Vi valgte en farge per kategori. Alle utsagn som skulle plasseres i
kategori skolefravaer ble markert med bl@ markeringstusj, alle utsagn som skulle
plasseres i kategori tilrettelegging ble markert med rosa markeringstusj, og utsagn for
den siste kategorien kompetanseheving ble markert med gul markeringstusj. Vi s ogsa
at det var hensiktsmessig 8 dele opp kategoriene slik at vi hadde underkategorier. Det
resulterte i at kategori skolefravaer fikk to underkategorier: medvirkende faktorer hos
barn og unge med autismespekterforstyrrelse og verktgy/kartlegging. Kategori
tilrettelegging fikk en underkategori inkludering, og kategori kompetanseheving fikk en
underkategori samarbeid.

Det er vanlig 8 oppdage forskningsspgrsmalet underveis i en tematisk analyse, fordi man
ser at dataene er mer egnet til 3 besvare noen spgrsmal fremfor andre. Vi startet som
nevnt analysearbeidet s& fort datamaterialet var klart, og ved hjelp av den tematiske
analysen kom vi frem til forskningsspgrsmal og svarene pa dem underveis i prosessen
(Johannessen et al., 2018, s. 280).
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Hvordan snakker spesialpedagoger om forebygging av skolevegringsatferd
hos barn og unge med autismespekterforstyrrelse i skolen?

Hva kan ligge til Hvordan erfarer Hvordan kan
grunn/veere medvirkende spesialpedagoger at god kompetanseheving og
faktorer for tilrettelegging i skolen kan samarbeid vaere en
skolevegringsatferd hos motvirke skolevegring hos forebyggende faktor for
barn med barn med skolevegring hos barn med
autismespekterforstyrrelse autismespekterforstyrrelse? autismespekterforstyrrelse
? ?
Skolefraveer Tilrettelegging Kompetanseheving
Medvirkende faktorer hos Inkludering Samarbeid

barn og unge med
autismespekterforstyrrelse

Verktgy/kartlegging

Modell: problemstilling, forskningsspgrsmal, kategorier og underkategorier.

Fase fire er rapporteringsfasen, hvor vi rapporterer temaene vare og deres innhold. I
dette forskningsprosjektet blir temaene og deres innhold presentert i kapittel 4.
Presentasjon og drgfting av funn (Johannessen et al., 2018, s. 281).

3.6 Forskerrollen og forhandsforstaelse

Det ble viktig & reflektere rundt vr egen rolle i forskningen fgr dette
forskningsprosjektet ble satt i gang. Vi har forsket pd hvordan spesialpedagoger snakker
om forebygging av skolevegringsatferd hos barn med autisme,noe som har blitt gjort i
form av intervju av ulike spesialpedagoger fra ulike skoler. Gjennom & ha intervju med
de ulike spesialpedagogene har vi hentet inn datamateriale for & utvikle forstdelse og
kunnskap om forebygging. Kvale & Brinkmann (2015) refererer til at ndr
intervjupersoner i intervjuene blant annet beskriver hendelser, vil interaksjonen mellom
forskeren og dem som blir intervjuet preges (s. 97). Relasjonen mellom partene far
betydning for dataene. Var tilnaerming til intervjupersonene skal utvikle tillit, vaere
lyttende og tilpasse situasjonen til intervjupersonens innspill (Thagaard, 2013, s. 99).

Moralsk ansvarlig forskningsatferd er et begrep som knyttes til forskerens moralske
integritet, empati, sensitivitet og engasjement. Forskerens integritet er avgjgrende for
kvaliteten pa bade den vitenskapelige kunnskapen og de etiske beslutningene som tas i
kvalitativ forskning (Kvale & Brinkmann 2015, s. 108). Blant annet stilles det etiske krav
som omfatter strenge krav til hvordan kunnskapen legges frem, og ogsa
offentliggjeringen av funnene man far. De skal vaere sa ngyaktig og representative som
mulig. Er man som forsker pa en eller annen mate tilknyttet prosjektets tematikk i seg
selv eller deltakerne i det, vil dette kunne pavirke prosjektet. En konsekvens av a
oppleve en form for tilknytning til prosjektets gjennomfgrelse vil blant annet vaere at
man kan ignorere enkelte resultater og legge vekt pd andre, noe som gjgres pa
bekostning av at det burde veert en sa fullstendig og ngytral undersgkelse som mulig.
Det kan oppleves vanskelig @ opprettholde en profesjonell avstand dersom man som
forsker identifiserer seg sterkt med deltakerne. Konsekvensen for dette kan veere 3
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fortolke utsagn ut fra intervjupersonens perspektiver (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
108).

En slik form for tilknytning viser viktigheten av & veere bevisst, og overveie, det man
kaller forhandsforstaelse gjennom prosjektet. Vi har begge selv erfaring med arbeid
rettet mot barn med autismespekterforstyrrelse. Dette ble grunnlaget for hvorfor vi
gnsket & forske pd det som til slutt ble var problemstilling, nemlig tilrettelegging for
denne elevgruppen som viser tegn til skolevegring. Vart gnske om 8 innhente kunnskap
om dette tema, i tillegg til en nysgjerrighet p& problemstillingen gav oss et grunnlag, og
en motivasjon til 8 undersgke temaet naermere. Med utgangspunkt i at vi selv har
erfaring med arbeid rettet mot barn med autismespekterforstyrrelse, kan man tenke at
det er en selvfglge at vi har egne tanker, erfaringer, refleksjoner og meninger rundt
problemstillingen. Vi er begge enige om at det bgr veere gkt fokus ut i skolen pa
viktigheten av god tilrettelegging for barn med autismespekterforstyrrelse, og da spesielt
de som er i fare for & falle utenfor i form av skolevegring. Erfaringsmessig vet vi fra for
at god struktur og tilrettelegging, naere gode relasjoner samt kunnskap om autisme er
vesentlige faktorer for & danne gode grunnlag for mestring hos barn med autisme.

P& en annen side vet vi erfaringsmessig at det er ressurskrevende for skoler, samtidig
som det krever kunnskap og kompetanse. Denne kompetansen er ikke ngdvendigvis en
selvfglge at finnes i alle skoler. I og med at var forskning retter fokus pa hva
spesialpedagoger i skolene selv erfarer, er det en vesentlig faktor at vi legger til side de
fortolkninger vi har med oss inn i forskningen. Postholm & Jacobsen (2018, s. 76)
beskriver nettopp viktigheten av at man som forsker legger til side de antagelser og
fordommer man muligens har med seg. Det kan vaere utfordrende & gjennomfgre dette,
da man ikke totalt kan fjerne de erfaringer og tanker man selv har. Likevel har vi
fokusert pa bevisstheten rundt var forforstaelse, og ha fullt fokus pa spesialpedagogenes
uttalelser. Det er ogsa slik at vi har bestemt hvilke tema intervjuguiden presenterer, og
satt rammene for hvilken teori vi opplever som relevant i det teoretiske rammeverket.
Dette er ogsd med pa& & bidra til pdvirkning og tolkning av vart datamateriale (Dalen,
2011, s. 17).

3.7 Kvaliteten pa studiet

Ved 3 benytte en kvalitativ forskningsmetode innebaerer dette blant annet en vurdering
av forskningens legitimitet. Legitimitet innebaerer blant annet begrepene reliabilitet og
validitet. Alle vare intervjupersonene stiller opp til fysiske intervju. Det vil si at vi
oppsgker direkte kontakt med intervjupersonene for at vi skal kunne svare ut den valgte
problemstillingen s3 fullverdig som mulig. De valgene vi foretar i Igpet av
forskningsprosessen, kan blant annet medfgre konsekvenser for de personene som deltar
i forskningen (Thagaard, 2013, s. 23-24). Begrepene reliabilitet og validitet er derfor
vesentlige & drgfte for & fremheve pd hvilken mate vi skal ivareta prosjektets kvalitet i
form av palitelighet og gyldighet. Begrepene vil bli drgftet i tilknytning til vart prosjekt i
de to neste avsnittene.

3.7.1 Reliabilitet

Thagaard (2013, s. 193) knytter begrepet reliabilitet til forskningens pélitelighet. Det vil
rettes spgrsmal mot om studien er kritisk vurdert, og om den er utfgrt p& en
tillitsvekkende og pélitelig mate. Studien bgr derfor vaere formet slik at en kritisk leser
blir overbevist om at forskningen er tillitsvekkende utfgrt (Thagaard, 2013, s. 193-194).
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I vart prosjekt er det viktig at vi redegjgr for hvordan data utvikles. Vi har gjennomfart
intervju samt transkribert ordrett hva intervjupersonene har sagt. Reliabiliteten i studien
belyser viktigheten av at vi skiller mellom informasjonen vi har fatt under de
gjennomfgrte intervjuene og vurderinger vi har gjort med utgangspunkt i informasjonen
vi har fatt. I tillegg er det slik at et kvalitativt intervju baserer seg pa dpenhet og tillit. Vi
som forskere skal vaere kritiske til hvilken pavirkning vi har i intervjusituasjonen slik at
den ikke kommer i veien for intervjupersonenes personlighet og 8penhet. Det er derfor
viktig @ sgrge for god rollebevissthet siden det oppstar en relasjon i mgtet med
intervjupersonene (Thagaard, 2013, s. 193-194).

3.7.2 Validitet

Begrepet validitet omhandler gyldigheten av de tolkningene undersgkelsen fgrer til
(Thagaard, 2013, s. 194). De tolkningene vi som forskere presenterer skal veere kritisk
gjennomgatt. I prosjektet vart har vi, som tidligere nevnt, i utgangspunktet selv erfaring
med miljget som studeres, noe som innebaerer at dette vil vaere av betydning for
forstaelsen av tolkningsprosessen i etterkant, og gjennom prosjektet generelt. Ogsa
dersom vi hadde vaert utenforstdende ville dette hatt betydning for utviklingen av
prosjektet. Det er ogsa viktig & presisere at validiteten i et forskningsprosjekt skal belyse
gyldigheten i funnene som er gjort, og ikke kun péliteligheten for det som er sagt (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 212). Transkriberingsprosessen i etterkant av gjennomfgrte
intervjuer bgr dermed veere sveert presise i form av at vi transkriberer ngyaktig det
intervjupersonen har fortalt, og utelukker egne fortolkninger og meninger i denne
prosessen. Likevel er det ogsa viktig & papeke at transkripsjoner kan gjgres pa ulike
mater, og at det ikke finnes en sann, objektiv forstaelse for korrekt oversettelse fra
muntlig til skriftlig form (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 212). Vi knytter ogsa begrepet
validitet til at tolkninger fra ulike studier kan bekrefte hverandre (Thagaard, 2013, s.
194). Funn fra var studie bgr derfor kunne gjenkjennes i lignende gjennomfgrte studier,
dersom det er naturlig at de sammenlignes.

3.8 Etiske hensyn

For & gjennomfgre vitenskapelig forskning er det ngdvendig a sikre at vi som forskere
forholder oss til, og er bevisst de etiske prinsipper som gjelder (Thagaard, 2013, s. 20).
Dalen (2004, s. 13) beskriver ogsa at vi gjennom hele forskningsprosessen har et
overordnet ansvar for & ivareta intervjupersonene. I prosessen er det viktig 8 vaere
bevisst de etiske problemstillingene som oppstar. Blant annet er det slik at det oppstar
menneskelig kontakt i intervjuene, som igjen kan fgre til stressopplevelser for
intervjupersonene. Det er 0gsa slik at en intervjuundersgkelse har som formal 8 utforske
den menneskelige situasjonen og ikke bare kunnskapen som sgkes av vitenskapelig verdi
(Kvale & Brinkmann, 2013, s. 97). V&r problemstilling og tematikk apner for diskusjon av
tema som kan tenkes & vaere sarbare og personlig for de vi intervjuer. Dette bgr vi ha
reflektert rundt, med grunnlag i at den menneskelige situasjonen som oppstar bidrar til
deling av personlige erfaringer. Vi skal, slik Dalen (2004) papeker, ivareta
intervjupersonene hensiktsmessig og etisk.

3.8.1 Meldeplikt

Var datainnsamling har blitt gjennomfgrt som intervjuer, og vi har reflektert rundt
hvordan vi bgr sikre god gjennomfgring av disse samt hvordan vi etisk bgr behandle
opplysningene. Det er slik at var valgte forskningsmetode forutsetter behandling av
personopplysninger, som igjen gjgr at forskningsprosjektet har vaert meldepliktig i form
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av at den ble meldt inn til Norsk Senter for Forskningsdata (NSD) for godkjenning
(Thagaard, 2013, s. 22). Godkjenning fra NSD ble innhentet (se vedlegg, Vurdering fra
NSD).

3.8.2 Frivillig informert samtykke

Kvale & Brinkmann (2013, s. 104) beskriver et informert samtykke som at alle vare
forskningsdeltakere skal informeres om undersgkelsens overordnede formal,
hovedtrekkene ved studiens design, og om mulige risikoer og fordeler ved & delta i
prosjektet. Det vektlegges at vi skal sikre oss at intervjupersonene deltar pa frivillig
basis, i tillegg til at det informeres om deres rett til nar som helst & trekke seg ut av
undersgkelsen. Dette pliktet oss som forskere 3 sikre at vare intervjupersoner var klare
over premissene for @ velge 3 delta i vart prosjekt. Vi informerte intervjupersonene om at
alle de opplysningene de gav oss skulle anonymiseres, ei heller veere til skade for verken
de personlig, arbeidsplassen eller samfunnet for gvrig (Thagaard, 2013, s. 26). Det ble
ogsa redegjort for at prosjektet vart ble godkjent av NSD, gjennom at dette ble informert
om i vart skriftlige samtykkeskjema. Det skriftlige samtykkeskjemaet ble sendt ut til, og
godkjent av, alle intervjupersoner i forkant av intervjuene.

3.8.3 Konfidensialitet

I forskningsstudier foreligger det et krav om konfidensialitet, hvor de personlige
opplysningene skal veere avidentifisert og publiseringen av forskningen skal vaere
anonymisert (Thagaard, 2018, s. 24). Intervjuene vare baserte seg pd & mgte
intervjupersonene personlig, og det ble sveert at intervjupersonene opplevde det trygt at
deres uttalelser og svar ble behandlet fortrolig (Dalen, 2004, s. 102).

Konfidensialiteten i forskningen ivaretas ved at vi er enige med deltakerne om hvordan
dataene som blir et resultat av deres deltakelse skal behandles, samt hva som kan gjgres
med dem (Kvale & Brinkmann, 2013, s. 106). Vi informerte at dette innebar at private
data som kunne identifisere deltakerne ikke ville bli avslgrt. I prosjektet vart er det kun
vi som har tilgang til lydopptak og transkripsjoner av intervjuene. I henhold til
godkjenningen fra NSD vil disse slettes i etterkant av forskningsprosjektet. Var oppgave
har vaert & bevare konfidensialiteten hos deltakerne sa godt som mulig, samtidig som vi
har forsgkt & gjengi svarene til intervjupersonene sa grundig og fullstendig som mulig.
Dette for & sikre oss at vi gjengir informasjon i trad med hva intervjupersonene selv
opplever at de har utlevert (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 251-252).
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4 Presentasjon og drgfting av funn

I denne delen av studien vil vi presentere undersgkelsens hovedfunn via tolkninger og
drgfting. Dette gjgres i lys av det teoretiske grunnlaget vi presenterte i kapittel 2.
Utsagnene til intervjupersonene visualiserer funnene i analyseprosessen. Her blir den
hermeneutiske tolkningsprosessen fremtredende i form av at spesialpedagogenes
erfaringer og tanker i deres livsverden knyttes til hvordan en kan jobbe forebyggende
med skolevegringsatferd hos barn og unge med autismespekterforstyrrelse i skolen.

I analyseprosessen av datamateriale ble tre kategorier og fire underkategorier synlige.
For ordens skyld vil vi presentere en tabell som viser oversikten over hvordan dette
kapitlet blir inndelt. For hvert forskningsspgrsmal vil vi presentere datamaterialets funn
inndelt i de ulike kategoriene og underkategoriene.

Forskningsspgrsmal

Hva kan ligge til Hvordan erfarer Hvordan kan
grunn/veere medvirkende spesialpedagoger at god kompetanseheving og
faktorer for tilrettelegging i skolen kan samarbeid vaere en
skolevegringsatferd hos motvirke skolevegring hos forebyggende faktor for
barn og unge med barn og unge med skolevegring hos barn og
autismespekterforstyrrelse? autismespekterforstyrrelse? unge med

autismespekterforstyrrelse?

Kategorier
Skolefraveer Tilrettelegging Kompetanseheving
Medvirkende faktorer hos Inkludering Samarbeid

barn og unge med
autismespekterforstyrrelse

Verktgy/kartlegging

4.1 Skolevegringsatferd hos barn og unge med
autismespekterforstyrrelse

I denne delen av kapittelet vil vi presentere det fgrste forskningsspgrsmalet “"Hva kan
ligge til grunn/vaere medvirkende faktorer for skolevegringsatferd hos barn med
autismespekterforstyrrelse?”. Elementer i datamaterialet hentet fra intervjupersonenes
utsagn vil bli belyst. Vi har valgt & vektlegge kategorien 4.1.1 skolefraveer og
underkategoriene 4.1.2 medvirkende faktorer hos barn og unge med
autismespekterforstyrrelse og 4.1.3 verktgy/kartlegging.

Generelt i studiens funn er det tydelig at skolevegringsatferd i skolen har gkt. Det er
ogsa enighet om at skolevegringsatferd hos barn og unge med
autismespekterforstyrrelse kan ha sammenheng med autismediagnosen. Det vil si at det
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er enighet om at autismediagnosens ulike komplekse utfordringer kan vaere en arsak til
at denne elevgruppen har gkt risiko for & utvikle skolevegringsatferd.

4.1.1 Skolefraveer

4.1.1.1 Skolefraveer og autismespekterforstyrrelse

Studiens funn viser at skolefravaer er et gkt problem i skolen, noe Tone Martha Sgdal
(2021), elevombud i Kristiansand, sin rapport ogsa synliggjer og bekrefter. I rapporten
presiseres det at det er gkning i antall saker med ufrivillig skolefravaer (Sgdal, 2021, s.
13). I Martnes (2022) undersgkelse beskrives det at over 50% av barn og unge med
autismespekterforstyrrelse viste skolevegringsatferd (Martnes, 2022, s. 195). Det
kommer frem i intervjuet med Ingrid at skolefravaer hos barn og unge med
autismespekterforstyrrelse er et gkt problem (Ingrid).

Ingrid: Vi ser at fraveer hos barn med autismespekterforstyrrelse i skolen har gkt. Det er
flere og flere henvendelser med gnske om veiledning pa skolevegring. Far var det flest
blant ungdomsskoleelever, men vi ser nd at det kommer ogsa lavere ned pa trinnene.

Ingrid forteller om det gkende problemet i skolen. Skolevegring blir omtalt som den
stgrste utfordringen, noe ogsa rapporten fra Sgdal (2021, s. 13) kan understgtte. Ogsa
NRK omtaler problematikken (Bjgranger, 2022) hvor de tar for seg Sgdal sin rapport i
korte trekk. I NRK sin artikkel blir det omtalt at gkningen er stgrst pa mellom- og
ungdomstrinn, men at det finnes saker helt ned pa 1. trinn (Bjgranger, 2022). Dette
belyser det Ingrid forteller om at det er flere saker lavere ned pa trinnene. En kan se pa
det som problematisk at det rapporteres om gkning i saker med ufrivillig skolefravaer.
Slik Ingrid forteller oss, er det flere og flere yngre som sliter med 8 veere pa skolen, og
flere skoler som gnsker veiledning pa problematikken. Det at ufrivillig skolefraveer har
gkt, i tillegg til at problematikken blir synlig pa lavere trinn, kan vaere en indikasjon pa at
mange ikke far tilstrekkelig hjelp eller god nok tilrettelegging tidsnok for 8 hindre at slike
tilfeller forekommer. Det er et gkende tilfelle av behov for veiledning i skolevegringsaker
0gsa pa lavere trinn. Dette belyser viktigheten av & igangsette tiltak tidlig nok. For &
kunne igangsette forebyggende tiltak, er en vesentlig faktor 8 vite hva man skal jobbe ut
fra. Det kan vaere at barnet som viser skolevegringsatferd har en diagnose som det bgr
tas hensyn til nar man jobber forebyggende med god tilrettelegging. Ingrid forteller
videre i intervjuet om autismediagnosen:

Ingrid: Det er mange elever som ikke har fatt diagnose fgr mellomtrinn/ungdomsskole,
men de blir likevel belastet og gar til slutt pa en smell, og da er de helt ute av skolen, ogsa
kan diagnosen komme. Noen har diagnose, men det blir ikke tatt hensyn til, sa de strever
mer og mer.

Ingrid sitt utsagn beskriver at det er tydelig at barn i skolen ofte ikke blir fanget opp far
det er for sent. Mange far diagnosen sent pa barneskolen, eller har fatt en diagnose som
ikke hensyntas. De ulike konsekvensene kan vare langvarige, hvor lang tids fraveer fra
skolen eksempelvis kan pavirke den emosjonelle, sosiale og faglige utviklingen negativt,
som igjen kan fgre til mindre opplevelse av mestring, stress og sosial isolasjon (Havik,
2018, s. 43). Det beskrives i teorien at elever som ikke mestrer & komme pa skolen, kan
veere elever som har ulike diagnoser, og deriblant autismespekterforstyrrelse. Martnes
(2022) bekrefter at det er gjort flere undersgkelser som konkluderer med at det er hgyt
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skolefravaer blant barn og unge med autismespekterforstyrrelse. For dem oppleves
skolen som vanskelig dersom det ikke er godt nok tilrettelagt. Dersom man mistenker at
et barn har en diagnose bgr det skje en utredning, slik at tilretteleggingen gis ved & ta
hensyn til diagnosen eleven eventuelt har (Havik, 2018, s. 58). Ingrid belyser ogsa at
mange elever allerede har en diagnose, men det blir ikke tatt hensyn til. Det er
problematisk at barn og unge med autismespekterforstyrrelse ikke far tilrettelegginger ut
fra sin diagnose og sine behov.

4.1.1.2 Skolevegring vs. skulk

At problematikken med det ufrivillige fravaeret har gkt er fastslatt av rapporten til Sgdal
(2021, s. 13). Studiens funn peker videre pa viktigheten av & skille mellom ulike typer
skolefravaer. Analysen fremhever forskjellen pa det frivillige fraveeret som omtales som
skulk, og det ufrivillige fravaeret som omtales som skolevegring (Marie).

Marie: Det er jo forskjell pa de elevene som ikke orker 8 ga pa skolen og de som faktisk
ikke far det til, men kanskje har lyst.

Marie beskriver at det er forskjell pd elever som ikke orker, og de som faktisk ikke far
det til. Utsagnet til Marie kan sees i trad med hvordan Havik (2018) definerer begrepene
skulk og skolevegring, hvor skulk kjennetegnes av elever som verken er motivert for,
eller interessert i skolen og som misliker skolearbeidet (Havik 2018, s. 27). Norsk
Helseinformatikk (NHI) bekrefter denne definisjonen i sin egen definisjon, som lyder at
elever som skulker skolen er en gruppe som aktivt velger & ikke g& pa skolen (NHI,
2022). Marie beskriver at det er forskjell pd elevene som har et genuint gnske om &
komme pa skolen, og de som faktisk har valgt det bort. Hun beskriver den siste
elevgruppen som en gruppe som “de som faktisk ikke f8r det til, men kanskje har lyst”.
Det er vesentlig 8 trekke frem det Marie beskriver i dette korte, men konsise, utsagnet.
Dersom man ikke skiller mellom elever som vegrer seg for & g& pa skolen, og de som
aktivt velger det bort, kan konsekvensene vaere store. P3 hvilken mate skal man
imgtekomme elever som gnsker 8 delta og finne sin plass i skolesystemet, dersom man
ikke finner arsaker for hvorfor det er slik at de ikke mestrer det? King & Bernstein (2001)
sin definisjon av skolevegring “"vansker med 8 mate p8 skolen som folge av et emosjonelt
ubehag”, beskriver at et slikt type ubehag kan fgre til at man unngar & oppsgke skolen
for & slippe de negative fglelsene (Havik, 2018, s. 28). Dette er en konsekvens av at
skolen blir sd lite tilrettelagt at det & oppholde seg hjemme oppleves mer trygt.
Viktigheten av at fokuset rettes mot medvirkende faktorer som kan vaere arsaker til at
barn og unge med autismespekterforstyrrelse viser tegn til skolevegring er avgjgrende.
Dersom man ser pa alle elever med skolefravaer som en helhetlig gruppe vil man ikke
kunne tilrettelegge spesifikt mot de problemomradene som viser seg synlig i
enkelttilfeller, og spesielt ikke i tilfeller hvor eleven har en autismediagnose som bgr tas
hensyn til.

Funn i kategorien “Skolefravaer” viser at forekomsten av ufrivillig skolefraveer er gkende,
i tillegg til at det er stgrre forekomst ogsa pa lavere trinn. Det har blitt vanlig & skille
mellom fraveer i form av skulk og skolevegring. Funn viser ogsa at autismediagnosen kan
vaere en arsak til at elever opplever skolevegring, men at diagnosen i flere tilfeller
kommer for sent eller ikke blir tatt hensyn til.
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4.1.2 Skolefraveer

I studiens funn er det enighet blant intervjupersonene om at det finnes ulike faktorer hos
barn og unge med autismespekterforstyrrelse som kan medvirke til skolevegringsatferd.
Det er enighet om at barn og unge med autismespekterforstyrrelse har komplekse
utfordringer, som blant annet eksekutive funksjoner og sosiale vansker, som kan bidra til
gkt risiko for & utvikle skolevegring. Det er ogsa enighet blant intervjupersonene at barn
og unge medautismespekterforstyrrelse til vanlig gar med et forhgyet stressniva. Det
beskrives ogsa at det forhgyede stressnivaet kan fgre til angstproblematikk. Videre
vektlegger intervjupersonene hvordan man bgr handtere disse faktorene for & dempe
stresset slik at skolevegringsatferd eller angstproblematikk ikke oppstar. Vi vil nd se pa
beskrivelser av hvordan intervjupersonene beskriver disse faktorene som medvirkende til
at barn og unge med autismespekterforstyrrelse utvikler skolevegringsatferd.

4.1.2.1 Komplekse utfordringer

Barn og unge med autismespekterforstyrrelse har komplekse og sammensatte
utfordringer, som kan fgre til et hgyt stressniva og utfordringer med & delta i skolen.
Statped (2021) presiserer at disse elevene star de i fare for a8 utvikle skolefravaer og
skolevegringsatferd dersom det ikke blir tilrettelagt godt nok (Statped, 2021). Analysens
funn peker pd autismediagnosens komplekse utfordringer (Trude).

Trude: Det er viktig 3 tenke at det kan vaere sammensatte arsaker, men det er aldri eleven
sin skyld.

Trude beskriver at det kan vaere sammensatte arsaker til at det forekommer
skolevegring, men presiserer at det aldri er eleven sin skyld at det skjer. Slik Statped
(2021) beskriver, er det slik at elever med autismespekterforstyrrelse som har
komplekse og sammensatte utfordringer kan fa hgyt stressniva og utfordringer med a
delta i skolen (Statped, 2021). Med andre ord kan man tenke at en del av de
sammensatte arsakene ved fravaer i skolen er selve diagnosen og vanskene som fglger
med den. Trude beskriver videre:

Trude: Men jeg tenker barn med for eksempel autisme har en del komplekse utfordringer,
som gjor at de ofte gdr med forhgyet stress, som gjgr at det er vanskelig a delta pa skolen,
som igjen kan veere risiko for & utvikle skolevegring. Det er vansker, eksekutive, darlige
sosiale ferdigheter, veldig rigid, ikke minst at du har lavere terskel for stress. Flere ting enn
for normalbarnet som er stressende.

Trude poengterer i sitt utsagn de komplekse utfordringene som er kjennetegn for
autismediagnosen. Eksekutive vansker er blant annet problemlgsning, planlegging,
gjennomfgring av oppgaver og emosjonsregulering (Nordby, 2019). Hun beskriver i
utsagnet sitt at disse utfordringene kan fgre til forhgyet stressnivd hos disse barna. En
hverdag i skolen vil baere preg av & blant annet gjennomfgre oppgaver som laereren
bestemmer. Dersom man har vansker med 8 greie 8 gjennomfgre dette vil det bli
krevende 8 delta i et klasserom med mange medelever som muligens mestrer det i
hoyere grad. Bade oppgaver i skolen og det sosiale kan innebaere problemlgsning og
behov for emosjonsregulering, noe Nordby (2019) beskriver som vansker hos denne
elevgruppen. Slik teorien beskriver kan det trekkes linjer til at en elev med
autismespekterforstyrrelse vil kunne oppleve manglende mestringsfalelse i slike
situasjoner, som vil oppstd hver dag i skolen, men som for andre barn er mindre
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krevende. Manglende motivasjon og mestring kan ifglge Havik (2018, s. 19) veere
arsaker til at elever far hgyt fraveer i skolen.

De sosiale ferdighetene blir ogsa utfordret i skolen. Slik @zerk & @zerk (2013, s. 75)
beskriver er sosiale ferdigheter ofte svekket rundt to ars alder hos barn med
autismespekterforstyrrelse. Trude sitt utsagn i avsnittet over beskriver “darlige sosiale
ferdigheter” som en av de komplekse utfordringene hos barn og unge med
autismespekterforstyrrelse. De mister interesse for andre barn og initierer sjeldent til
sosialt samspill, og har ogsa vansker med & oppfatte og tolke andres emosjoner, dele
andres gleder, interesser og sorger. I et sosialt fellesskap som skolen er, vil alle disse
ferdighetene benyttes for at man skal kunne tilpasse seg medelever og andre
mennesker. Nar det beskrives at disse vesentlige ferdighetene er svekket hos barn med
autismespekterforstyrrelse, vil det ikke vaere vanskelig 8 forstd at skolehverdagen er
krevende for denne elevgruppen. Dersom man ikke har verktgy til & kunne handtere
ulike sosiale situasjoner som vil oppsta, vil det naturlig nok kunne fgre til en
nederlagsfalelse, og i verste fall vaere en av flere faktorer som bidrar til at eleven blir
fravaerende i skolen. A ikke mestre disse ferdighetene kan nettopp skape avstand til et
sosialt fellesskap. Barnet kan oppleve at man blir misforstatt, eller at man misforstar
dem rundt, som igjen gjgr det vanskelig a8 fa gode venner. Et fravaer av vennskap kan
fgre til mobbing (Helverschou, 2022, s. 16). Marie forteller:

Marie: Det er mange av disse barna som ikke har seerlig til venner, de sliter med & fa det,
og spesielt 8 beholde de.

Marie beskriver hvordan barn med autisme kan ha vanskeligheter med 8 skaffe seg
venner. Det 3 skape venner kan ofte handle om 3 dele felles interesser. Helverschou
(2022, s. 18) trekker frem det snevre interesseomradet hos barn og unge med
autismespekterforstyrrelse. Han tilfgyer at de kan vaere ensporet i tanker og at de
interessene de har ofte er altoppslukende. Dette kan skape en distanse til medelever
dersom man ikke mestrer & dele andres oppfatninger av hva de interesserer seg for, eller
hva som er viktig for dem. Ogsa sett i betraktning at de sosiale ferdighetene svekkes ved
to ars alder, vil det veere naturlig 8 tenke at det er krevende 8 henge med pd barnets
normalutvikling i & utvikle ulike typer interesser. Det som oppleves fengende for
normalgruppen behgver nok ikke veere det for barnet med autisme. Dette sett i tr&d med
at de ofte har sterke reaksjoner pa sma endringer eller forandringer (Helverschou, 2022,
s. 18), bidrar til at man kan se en forklaring pa hvorfor det er vanskelig for disse barna
3, for det fgrste dele interesseomrader, men ogsa delta og vaere med pa den endringen
som skjer i barnas utvikling nar det gjelder sosial oppfattelse av hva som er adekvat a
interessere seg for. Alle disse ferdighetene som skal bidra til god tilstedevaerelse i skolen,
kan for barnet med autisme bidra til vansker med & delta i skolen, med grunnlag i at
disse ferdighetene er svekket. Diagnosens kjennetegn vil derfor kunne sees pa som en
sentral faktor for hvorfor skolevegring forekommer.

4.1.2.2 Autisme og stress

Alle de ulike faktorene som er diskutert kan bidra til at barn og unge med
autismespekterforstyrrelse gar med et forhgyet stressniva. Statped (2022) beskriver
nettopp at denne gruppen vanligvis gar med et forhgyet stressniva, da de opplever
normale situasjoner som mer stressende enn sine jevnaldrende. Disse normale
situasjonene kan vaere ulike situasjoner som oppstar i Igpet av en skolehverdag, blant
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annet forventninger fra laerere og medelever, bade nar det gjelder det faglige og sosiale.
Funn fra analysen peker pa at det uforutsigbare i skolen man ikke kan kontrollere kan
fare til stress (Marie).

Marie: Usikkerhet kan vaere en stor grunn til skolevegring. Det 8 ikke kunne kontrollere det
som skjer pa skolen. Det kan jo fare til stress. Det er jo enklere 8 vaere hjemme, der man
vet hva som skjer og ingen forstyrrer den trygge sonen.

Marie sitt utsagn sier oss noe om usikkerheten hos barn med autisme gjennom ubehaget
ved & ikke kunne kontrollere det som skjer, og det & unngd det ubehagelige ved & heller
holde seg hjemme. Teorien underbygger det Marie forteller. Barn og unge med autisme
gar vanligvis med et forhgyet stressniva, da de som nevnt opplever normale situasjoner
som mer stressende enn sine jevnaldrende. Stress utlgses av negative fglelser, og fagrer
til nedsatt kognitiv kapasitet og oppmerksomhetsvansker. Det gir konsekvenser for
utvikling, laering og sosial fungering. Over tid kan det ogsa virke inn pd den psykiske
helsen (Statped, 2022).

Funn fra analysen belyser at forhgyet stressniva over tid kan fgre til angstproblematikk
(Ingrid og Trude).

Ingrid: Hvis man ikke klarer 3 tilrettelegge for & dempe det stresset, vil det fa
konsekvenser i form at angst, utagering, depresjon pa sikt.

Trude: Angst og engstelse kan komme, gjerne hvis du har gatt lang tid med gkt stress. Da
kan man fa angstproblematikk.

Utsagnene vektlegger angst som en langsiktig konsekvens av stress. Marie beskriver
ulike faktorer som gjgr at barn med autisme er mer utsatt for angstdiagnosen. Det er
krevende 38 skulle hdndtere alt man er sensitiv for, og alle inntrykk man mgter i lgpet av
en dag. Det kan bidra til en overbelastning som fgrer til kaos. Ingrid vektlegger at darlig
tilrettelegging kan bidra til gkt stress, som igjen kan fgre til angst. Ogs& Trude forteller
om angst som konsekvens av stress over lengre tid. Havik (2018) beskriver ogsa at
skolevegrere kan ha ulike typer angst eller depresjon, og der hvor skolemiljget er
negativt nok, kan skolevegring oppstd uten at angst er til stede i tilfeller man strever
med sosial tilpasning (Havik, 2018, s. 30).

Funn i underkategorien “Medvirkende faktorer hos barn og unge med
autismespekterforstyrrelse” belyser viktigheten av & vaere bevisst de ulike kjennetegnene
autismediagnosen innebeerer, og de ulike medvirkende faktorer som bidrar til at
skolevegringsatferd kan oppstd. Det & ha denne kunnskapen, kan bidra til 8 kunne
avverge skolevegringsatferd eller @ betydelig redusere forekomsten av at det skjer.

4.1.3 Verktgy/kartlegging

Nordby (2019) begrunner viktigheten av kartlegging av ulike faktorer hos eleven for &
kunne fange opp triggere eller andre faktorer som bidrar til at skolevegringen blir
opprettholdt. Vi vil nd se pd utsagn fra intervjuene og hvordan man kan kartlegge for a
finne opprettholdende faktorer for skolevegringsatferd. Det er beskrevet at elever med
autismespekterforstyrrelse kan utvikle stress dersom de opplever 3 ikke forstd hva som
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er forventet av dem. Atferdsvansker kan komme til syne, og ulike strategier for a ta
kontroll over situasjonen (Nordby, 2019).

4.1.3.1 Stressmodell

Funn fra analysen peker pa viktigheten av & kartlegge hvilke faktorer som bidrar til &
opprettholde det hgye stressnivaet. Stressmodellen av Uhrskov og Hejlskov Jgrgensen
blir belyst i intervjuene (Ingrid og Marie).

Ingrid: Totalbelastningen kan bli s& voldsom at det bikker over til at det

oppleves uoverkommelig. Denne stressmodellen synes jeg er sa viktig inn til alle skoler
og som mgter disse elevene. Det handler ikke bare om at matematikk er vanskelig, for
mange oppgaver osv. Det handler om alt som ligger bak/i bunn, forstaelsesvansker,
sgvnvansker, mat osv. Det handler om alt det sosiale som de strever med.

Ingrid forteller at totalbelastningen kan bli s voldsom at det bikker over til 3 bl
uoverkommelig. Uhrskov og Hejlskov Jgrgensens (2007) stressmodell illustrerer hvordan
barn og unge med autismespekterforstyrrelse er spesielt utsatt for stress, hvorfor
uforutsette hendelser kan gi store fglelsesutbrudd, og hvordan vi tilrettelegger slik at de
mestrer dagen bedre. Marie beskriver:

Marie: Man ma bruke stressmodellen, kartlegge hva de er sensitive for, hgye lyder,
sprakvansker, kommunikasjon, mat, sgvn, kartlegge det for a fa ned stresset, for a fa til en
best mulig dag.

Marie forteller at stressmodellen kan vaere et viktig verktgy. Hun beskriver at det kreves
kartlegging av elevens vansker for & fa ned stresset. Modellen basert pa Uhrskov og
Hejlskov Jgrgensen (2007) viser hvorfor barn og unge med autismespekterforstyrrelse
reagerer pa det som for andre er sma hendelser. Viser til modell 1: Stressmodell: for
et barn/ungdom med autisme (Statped, 2022). Belastningsfaktorene hos barn og unge
med autismespekterforstyrrelse finnes hver dag i deres liv og bidrar til 8 gke
stressnivaet. Belastningsfaktorene er individuelle, men som Elvén (2009) beskriver kan
det veere blant annet sgvnvansker, mangelfull struktur og forutsigbarhet, sosiale
forstaelsesvansker og sanseoverbelastning i form av lys, lyd, lukt, smak og bergring
(Elvén, 2009, s. 147-156). Marie beskriver:

Marie: Man bgr ha kartlegging av elevens redsler og hva som gjgr at eleven stresser, at
man kjenner eleven og ser tegn pa stress slik at man kan senke krav, tenke at nd@ ma vi
gjore noe attraktivt, men hvis man ikke kjenner eleven er det ikke sikkert man klarer 8 se
hva som utlgser stress. Man ma snakke med hele teamet og kartlegge sammen.

Marie trekker her frem viktigheten av at man kjenner eleven ved & ha kartlagt elevens
redsler og vet hva som gjgr at eleven stresser. Man ser pa modell “Stressmodell” at over
faregrensen ligger situasjonsbestemte belastninger som kan vaere utlgsende faktorer for
kaos (Elven, 2009, s. 113-115). Eksempelvis kan dette veere d3r|ig tid, turdag, feil
genser, vikar, krav, a ikke bli forstatt. Slik det har blitt drgftet har vi vaert inne pa de
ulike vanskene barn med autismespekterforstyrrelse har, og da spesielt de eksekutive
funksjonene og de sosiale vanskene. Slik man tolker stressmodellen, er det slik at barn
med autisme har stgrre sjanse for a havne i kaos enn et normaltfungerende barn. Alle de
belastningsfaktorene som er tilstede til en hver tid gjgr at de taler mindre for det kan
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bikke over til kaos. Vi har ogsa sett at denne elevgruppen har vansker med a takle
forandringer, og har sterke reaksjoner pa sma endringer (Helverschou, 2022, s. 18). Noe
som kan oppleves som ubetydelige endringer eller rammefaktorer for enkelte, kan for
barn med autisme bidra til at stressnivaet blir s& hgyt at det fgles uoverkommelig.
Faktorer som darlig tid, turdag, feil genser, vikar, krav, & ikke bli forstatt blir trukket
frem. I utgangspunktet hgres det fint ut 3 skulle dra pa turdag, men dersom det ikke er
en forventning du har, eller at du heller gnsker 8 gjgre noe annet, kan det vaere en
vesentlig faktor for at stressnivdet gker. Der og da kan det resultere i akutte tegn, som
eksempelvis utagerende atferd. Det hgres ogsa ubetydelig ut at man har feil genser, men
for et barn med autismespekterforstyrrelse skal man ikke undervurdere viktigheten av
deres rutiner og vaner. Rigiditet er vanlig hos barn med autisme (Nordby, 2019). Vikar,
og det & ikke bli forstatt kan ogsa utlgse stress. Et kjennetegn for barn med autisme er
ogsa deres kommunikasjonsvansker (Chahboun et al., 2022).

Statped (2022) beskriver at ndr talegrensen er nadd, vil det vanligvis vaere synlig i
barnets eller den unges atferd, hvor de synlige tegnene der og da kommer i form av
enten selvskading, utagerende atferd og angstanfall/panikkanfall. De mer langvarige
tegnene kan veere angsttilstander, depresjon og spiseforstyrrelser. Videre peker funn fra
analysen pa viktigheten av god bakgrunnskunnskap om eleven gjennom verktgyet
stressmodell (Ingrid).

Ingrid: Dette med stressmodellen er ofte noe vi tar med & presenterer som viktig
bakgrunnskunnskap for & kunne tilrettelegge og tilpasse skoledagen, sikre at en far
tilpasset oppgaver, mengde, type, hjelp, pause og alt det der. For & holde stressnivaet og
belastningen ned for & holde seg under kaosnivaet.

Ingrid beskriver viktigheten av 3 ta i bruk stressmodellen som er verktgy for & kunne
tilpasse skoledagen slik at stressnivaet holdes nede. Teorien underbygger at det er viktig
& jobbe mye med & redusere belastningsfaktorer (Elvén, 2009, s. 157). De beskyttende
og beroligende faktorene vil da veere ngdvendig 8 se pa, som kan vaere god
forutsigbarhet og struktur, & ta hensyn til sansevarhet, tilpasning av krav, god
kommunikasjon, bade og forstd og 8 kommunisere nei, ferdig, stopp. Det trekkes ogsa
frem viktigheten av mulighet til skjerming, & trekke seg unna, & ha en god og trygg
relasjon til neerperson, selvstendighet, mestringsopplevelser, gi nok tid og ikke mas.

Slik det teoretiske rammeverket beskriver, kan en benytte et stressmodell-skjema som
er gjeldende for hver enkelt elev. Det skal kunne gi oversikt over hva som er generelle
stressfaktorer, triggere, tegn pa kaos, faresignal, hvordan eleven beholder roen og
strategier for @8 komme videre. Viser til modell 2: Stressmodell kaos-kurve (Nygard,
2023). Marie nevner ogsa viktigheten av god kartlegging (Marie).

Marie: Man ma bruke stressmodellen, kartlegge hva de er sensitive for, hgye lyder,
sprakvansker, kommunikasjon, mat, sgvn, kartlegge det for & fa ned stresset, for 3 fa til en
best mulig dag.

Marie beskriver viktigheten av & ta i bruk stressmodellen for & kartlegge ulike belastende
faktorer. Denne kaoskurven kan vaere vesentlig for & kartlegge de ulike triggerne, hvilke
faresignaler som kommer til syne, og ndr man ser at barnet er over i kaos-omradet. Et
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slikt verktgy vil kunne bidra til bevisstgjgring rundt elevens vansker, men kan ogsa vaere
til stor hjelp for a finne ut hvordan en imgtekommer barnet for 8 unnga kaos.

4.1.3.2 Energibudsjett
Funn fra analysen belyser ogsa et annet kartleggingsverktgy som kalles for mitt
energibudsjett (Ingrid og Marie).

Ingrid: En annen ting som en har begynt & snakke mer om er noe som vi kaller
energibudsjett. Det handler om at eleven bruker masse krefter og energi og kapasitet pa
en del aktiviteter, ogsd ma vi sgrge for at batteriet lades opp igjen gjennom andre
aktiviteter. Dette er jo individuelt. Noen kan f& det ved & veere sammen med andre elever,
noen kan fa det ved & veere alene.

Utsagnet til Ingrid underbygger hva teorien sier om energibudsjettet. Granum-Fjaeran
(2022) beskriver at det er mange barn med autisme som sliter seg ut ved & delta i ting
de fgler er forventet. Det er mange av dem som har vansker med & gi uttrykk for hva
som tapper dem for energi, og hva som gir dem energi (Granum-Fjaeran, 2022). Marie
nevner ogsa energibudsjett i sitt interviju:

Marie: Energibudsjett, at det er greit 3 kartlegge eleven sitt energibudsjett, kartlegge hva
som gir eleven energi, hva som tapper eleven for energi. Man som team lager en felles
plan, felles mal, selv om man er uenig at man gjgr ting pa samme mate.

Utsagnene til Ingrid og Marie vektlegger viktigheten av & kartlegge faktorer som gir, og
faktorer som tar energi fra elever med autismespekterforstyrrelse. Teorien bekrefter at
man kan benytte et energibudsjett som hjelpemiddel for & f& oversikt over og kontroll pd
hvordan man bruker kreftene sine. Det individuelle skal man hensynta, da alle har ulik
sarbarhet for a bli utladet. Formalet er 3 aldri slite seg helt ut, fgr man lader opp
(Granum-Fjaeran, 2022). Som tidligere drgftet innebaerer autismespekterdiagnosen en
rekke faktorer som gjgr det vanskeligere 3 gjennomfgre en normal skolehverdag enn for
normaltfungerende barn. Et energibudsjett kan bidra til at man kan f& en viss kontroll
over hva som gir og/eller tapper for energi, slik bade Ingrid og Marie beskriver i
utsagnene over. Et slikt verktgy kan bidra til 8 skape en god balansegang pa hva som
tapper og hva som gir energi, slik at man aldri blir helt utladet. Tidligere har vi vart
innom de ulike belastningsfaktorene (Elvéen, 2009, s. 147-156). At et barn med autisme
blir tappet for energi av a ha turdag trenger ikke vaere en selvfglge, men ved a kjenne
eleven og fylle inn informasjon i dette budsjettet kan man tydeliggjgre hva som oppleves
krevende for dem. Denne informasjonen kan i tillegg gjgres tilgjengelig for de som skal
veere med eleven og ikke har en relasjon fra fgr, slik at man ogsa da kan sgrge for &
imgtekomme barnet pa best mulig mate. Granum-Fjaeran (2022) presiserer ogsa at det
er individuelt hva som gir pauser og lading av energi, som igjen belyser viktigheten av a
ha et slikt type budsjett. En kan naturlig tenke at et friminutt gir pafyll av energi for de
fleste, men ogsa slik stressmodellen tar for seg, er ulike beskyttende og beroligende
faktorer blant annet 8 ta hensyn til sansevarhet (Elvén, 2009, s. 157). Et friminutt kan
da vaere vel sd krevende & delta i med mye stgy, lys og lukt, som det skal veere
energigivende. Et energibudsjett kan da vaere til hjelp for a finne alternativer til pauser
for barn med autismediagnose.
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Funn i underkategorien “Verktoy/kartlegging” indikerer at det er viktig a8 kartlegge
faktorer som bidrar til & opprettholde skolevegringsatferd. Her kan verktgy vaere & ta i
bruk Uhrskov og Hejlskov Jgrgensens (2007) stressmodell og mitt energibudsjett
Granum-Fjeeran (2022). Drgfting av funn i kategoriene fremhever ogsa kortsiktige og
langvarige konsekvenser det er viktig @ vaere bevisst pa for barn og unge med
autismespekterforstyrrelse som hele tiden opplever mye stress. Dersom man ikke jobber
med de beskyttende og beroligende faktorene, kan stresset og de grunnleggende
belastningsfaktorene bidra til at de vegrer seg for & ga pa skolen.

4.2 Tilrettelegging og inkludering

I denne delen av kapittelet vil vi presentere det andre forskningsspgrsmalet “"Hvordan
erfarer spesialpedagoger at god tilrettelegging i skolen kan motvirke skolevegring hos
barn med autismespekterforstyrrelse?”. Elementer i datamaterialet hentet fra
intervjupersonenes utsagn vil bli belyst. Vi har valgt & vektlegge kategorien 4.2.1
tilrettelegging og underkategorien 4.1.2 inkludering.

4.2.1 Tilrettelegging
Analysen av datamaterialet peker pa viktigheten av en strukturert og forutsigbar
skolehverdag for barn og unge med autismespekterforstyrrelse (Marie og Trude).

Marie: Det er viktig med struktur, forutsigbarhet, en trygg skolehverdag. Dagsplan er
viktig, hvilke neerpersoner som er der, ganske lik hverdag, ukeoversikt

Trude: Jeg tenker jo at en forutsigbar skolehverdag, det er en skolehverdag der de har en
god oversikt over hva som skal skje. Noen kan ha oversikt over nar ting skal skje, hvem
de skal vaere sammen med, sa gode strukturer og planer som gjgr at de far oversikt og blir
rolige,og har energi til 3 ta imot undervisning.

Marie og Trude beskriver at det er viktig at barn og unge med autisme har en god
struktur og oversikt over sin skolehverdag, i form av dagsplaner, oversikt over hvem de
skal vaere sammen med og at dagene er relativt like. Dette bekrefter teorien, hvor
Statped (2021) beskriver viktigheten av barn med autisme og deres forutsigbarhet i
skolehverdagen. Den pedagogiske tilretteleggingen for barn med autisme handler i
hovedsak om 3 etablere en god og fast struktur i alle situasjoner slik at barnet far
oversikt og forutsigbarhet. Funnene i analysen indikerer ogsa at god struktur og oversikt
gir ro og energi til 8 kunne motta undervisning. Dette underbygges av teorien, som
nevner at struktur, forutsigbarhet og oversikt er vesentlig for at barn med
autismespekterforstyrrelse skal kunne delta i bade det sosiale og faglige fellesskapet
(Statped, 2021). Forutsigbarhet og struktur nevnes ogsa i teorien som beskyttende og
beroligende faktor (Elvén, 2009, s. 147-156).

Funn i datamaterialet viser videre viktigheten av a gjgre individuelle tilpasninger og
tilrettelegginger for hver enkelt elev (Ingrid).

Ingrid: Enkelte skoler er flinke til & gjgre tilpasninger for at det ikke skal bli totalt fraveer.
Eleven kan kanskje komme senere p& skolen pd morgenen. Kan vaere med pa 8 forebygge
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for & vegre seg for & ga pa skolen.

Ingrid: Det varierer stort hvor mye tilrettelegging de trenger, men det & forsta hva som er
store nok krav. Tilpasset type oppgaver, mengde oppgaver, hyppigere pause,

motivasjon Hvis de far for lite av noe av dette, er det noe med at totalbelastningen blir sd
voldsom at det bikker over til at det er uoverkommelig.

En kan her tolke fagpersones fgrste utsagn til at ikke alle skoler er like flinke til 8 gjore
tilpasninger som er individuelt tilpasset hver enkelt elev. Det er likevel et krav til skoler a
legge til rette for det enkelte barns behov og forutsetninger. I opplaeringsloven § 1-2 star
det at opplaeringen skal tilpasset elevenes evner og forutsetninger. Dette gjelder for all
oppleering og alle elever (Hastein & Werner, 2004, s. 408). Elevene kan ha ulike behov
for stabilitet, struktur og tilrettelegging. Disse er viktig a ta hensyn til, bade nar det
kommer til behovet for sosial tilhgrighet og behovet for individuell tilpasning (Nilsen,
2014, s. 445). Funn i analysen bekrefter at elevene kan ha ulike behov, og at det
varierer ut fra hvert enkelt individ hvor mye tilrettelegging de trenger. Hvis en lykkes
med 3 treffe med tilpasset type oppgaver, mengde oppgaver, nok pause og motivasjon,
kan det minske sannsynligheten for at totalbelastningen blir for stor, og det kan veere
med pa & forebygge skolevegring. Tilpasning av krav, forventninger, oppgaver og
varighet, samt motivasjon nevnes ogsa i teorien som noe som kan veere beskyttende og
beroligende faktorer (Elvén, 2009, s. 147-156). En kan videre tolke utsagnene til at
mange skoler ikke lykkes med & tilpasse skolehverdagen for barn og unge med autisme,
da det varierer stort hvor mye tilpasninger de trenger, og at det kan veere en utfordrende
oppgave. Teorien beskriver ogsa at det kan vaere en krevende oppgave & tilrettelegge for
en elev med autismespekterforstyrrelse, men at det fgrst og fremst krever god individuell
tilrettelegging. Kartlegging og dialog med foreldre er vesentlig for & kunne forstd barnet
og gi god individuell tilrettelegging (Nordby, 2019). Statped har utviklet de “*7-h-ene”,
som er en oversikt over 7 ulike pedagogiske prinsipper som bgr ivaretas for & kunne
bidra til en strukturert og forutsigbar skolehverdag for et barn med
autismespekterforstyrrelse (Statped, 2022). Funn i datamaterialet nevner ogsa de “7-he-
ene” som handler om hvordan man tilrettelegger for elever med
autismespekterforstyrrelse (Trude).

Trude: Vi bruker mye ut de 7 H-ene, handler om hvordan man tilrettelegger. Planer,
oversikt, timestokker, er gode pa det, gir en forutsigbarhet av hvor lenge du skal holde p3.

Trude beskriver de pedagogiske prinsippene som viktige & tenke pa for 8 kunne bidra til
en forutsigbar skolehverdag for barn og unge med autismespekterforstyrrelse. Hun
erfarer at planer og oversikt over dagen, samt bruk av timestokk slik at de vet hvor
lenge de skal holde p& med en aktivitet, gir forutsigbarhet i skolehverdagen. Som
tidligere nevnt understgttes dette ogsa i teorien til Statped (2022). Ingrid papeker ogsa
av viktigheten visuell stgtte, skriftlige planer og overganger, som i utsagnet under:

Ingrid: Mange trenger forvarsel ndr de skal avslutte og ga over til noe nytt. Ta hensyn til at
de trenger litt tid i overganger. En ting er at de ma forberedes, en annen ting er at de
kanskje ma ha ekstra paminnelser om a rydde. Lette overganger, skriftlig plan, noen har
det pa tavla, noen ma ha det pa pulten. Noen ansatte vil ikke ha skriftlig plan, enkelte
elever vil ikke ha det.
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Ingrid beskriver her at det er viktig @ gi barn og unge med autismespekterdiagnose tid,
og at overganger kan vaere vanskelig. Hun erfarer at skriftlige planer kan vaere et godt
hjelpemiddel for & forberede dem og gi oversikt. Statped (2021) hevder ogsa at blant
annet visuell stgtte kan veaere til stor hjelp og at en god struktur krever en tydelig
oversikt over hva som skal skje og hva som er forventet i ulike situasjoner. Dette ma
tilpasses barnets forutsetninger, men kan blant annet vaere objekter, symboler eller
skrift. En slik oversikt over hva som skal skje bidrar til en god forutsigbarhet for barnet.
Dette gir trygghet til at barnet kan oppleve mestring og lzering (Statped, 2021). Derfor
vil det veere viktig at ansatte i skolen tilrettelegger i form av visuell stgtte for & gi disse
elevene forutsigbarhet og struktur, dersom de har behov for og gnsker det. Det kan ogsa
tenkes at alle i klassen, ikke bare elevene med autismespekterdiagnose, kunne hatt nytte
av visuell stgtte for & fa en tydeligere oversikt i skolehverdagen. Dersom visuell stgtte
hadde blitt praktisert for hele klassen, kan det ogsa tenkes at elevene med
autismespekterdiagnose ikke hadde fglt seg annerledes, og at det hadde veert lettere for
de & godta & ha det ogsd. Det kan tenkes at struktur og forutsigbarhet er noe alle elever
profitterer p3.

Videre indikerer funn i datamaterialet at det er stor enighet blant fagpersonene om at
kommunikasjon og & finne en kommunikasjonsform er viktig, slik at barn og unge med
autismespekterforstyrrelse far uttrykt seg.

Marie: Kommunikasjon er viktig, finne en mulighet til 8 kommunisere uansett om de ikke
kan prate muntlig, ASK, tobii eller andre hjelpemidler, mater & snakke i lag pd. Det trenger
ikke veere s3 mange ord, ja, nei og stopp, sa de far sagt fra.

Dette utsagnet kan tolkes som at kommunikasjon kan vaere et vanskeomrade for barn og
unge med autismespekterforstyrrelse. Forsinket og/eller avvikende sprékutvikling er et
vanlig kjennetegn hos mange barn med ASF (@zerk & @zerk, 2013, s. 66). I fglge
(Helverschou, 2022, s. 17) har mange med ASF kvalitativ svikt i bdde verbal/ikke-verbal
kommunikasjon, men variasjonen er stor. Noen kan savidt uttrykke enkle behov med
enkeltord eller tegn. Andre har noe bedre sprak, men med spraklige avvik som ekkotale,
saeregne ord og fraser og vansker ved bruk av personlig pronomen. Mange har ogsa et
velutviklet talesprak, men hvor vanskene er knyttet til samtaleferdigheter og bruken av
spraket i forskjellige sosiale situasjoner. Utsagnet til Marie viser ogsa dette, hvor hun
legger vekt pa behovet for a finne alternativer dersom elever har lite eller fraveerende
verbalsprak, slik at de ogsa skal kunne kommunisere og uttrykke sine gnsker og behov.
A kunne kommunisere nei/ferdig/stopp, samt bli forstatt og forstd andre kan vaere en
beroligende og beskyttende faktor (Elvén, 2009, s. 147-156).

Andre funn fra analysen viser at barn og unge med autismespekterforstyrrelse lett kan bli
misforstatt, og at de kan ha vansker med & forstd andre mennesker og omgivelsene
rundt seg.

Trude: ta hensyn til forstaelsesvansker hjelpe & fa en kommunikasjonsform, ikke noe som
er mer frustrerende enn & ikke forsta eller ikke bli forstatt. Viktig & ta hensyn til vanskene
de har, og jobbe med de ulike vanskeomrddene.

Dette utsagnet kan forstas som at barn og unge med autismespekterforstyrrelse lettere
blir misforstatt, men ogsa har vanskeligere for & forstd andre p& grunn av
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forstaelsesvansker. Det kan forklares med at barn og unge med autismespekterdiagnose
har vansker innenfor gjensidig sosial interaksjon, kommunikasjon og sprakutvikling
(WHO, 1992, i Helverschou, 2022, s. 15 og 23). Nar det gjelder sprakforstdelse har de
seerlig vansker knyttet til indirekte tale, billedlige uttrykk og generelle utsagn. Metaforer,
ordtak, humor og “slang” blir ofte forstatt bokstavelig (Helverschou, 2022, s. 17). De kan
ha vansker med & forholde seg til uskrevne regler, andres perspektiver og tolkning av
andres atferd. Elevene kan oppleve & ikke forstd hva som er forventet av dem, og med
manglende struktur og forutsigbarhet kan det utvikles stress (Nordby, 2019). Trude
papeker ogsa viktigheten av & ta hensyn til de vanskene de har, og hvor frustrerende det
kan oppleves @ ikke forsta eller bli forstatt. Dette viser igjen viktigheten av 3 finne en
kommunikasjonsform, men ogsa forutsigbarhet og struktur som diskutert tidligere.
Dersom barnet eller den unge opplever & ikke forsta, bli forstatt eller mangler struktur og
forutsigbarhet i skolehverdagen kan det eksempelvis vaere synlig i form av
atferdsvansker, rigiditet, tvang og angst, hvor barnet forsgker 8 ta kontroll over
situasjonen (Nordby, 2019). Dette underbygges ogsa av funn fra analysen, hvor Trude
forteller i intervjuet at hun har erfaring med at barn og unge med
autismespekterdiagnose kan utagere og bli frustrert dersom begeret er fullt. Videre
nevner hun at hun erfarer at pausekort kan vaere et godt hjelpemiddel for & forebygge at
atferden kommer, og at dette handler om & tilrettelegge for & forebygge, bade nar det
gjelder utagering og skolevegring. Dette viser igjen viktigheten av god tilrettelegging, og
& gi elevene alternativer og kommunikasjonsformer for a si ifra for det ender med
utagering og frustrasjon, og i verste fall skolevegring.

Funn i analysen indikerer ogsa viktigheten av god relasjon og & ha god kjennskap til
elevene for & kunne tilrettelegge og tilpasse skolehverdagen (Marie).

Marie: Relasjon, at naerpersonene kjenner eleven og hvordan mgte eleven, vet av de ulike
tegnene, at det bygger seg opp stress som kan utlgses til kaos, vet hvordan fa ned
stresset. God tid til 3 bli kjent med eleven, selv om han har dagsplan og alt, s& kan ukjent
neerperson gdelegge hele dagen.

Utsagnet kan forstds som at barn og unge med autismespekterforstyrrelse trenger
mennesker rundt som kjenner dem og vet hvordan en skal imgtekomme dem, men at
det ikke alltid er tilfellet. Det kan videre forstds som at kjente personer er en ngdvendig
faktor for 8 kunne tilrettelegge skolehverdagen, og for & kunne sette inn gode tiltak
dersom stress forekommer. Det bekreftes og utdypes gjennom teori. Havik (2018, s.
117) hevder at den emosjonelle stgtten fra laereren kan veere nyttig for sarbare elever,
hvor en god sosial stgtte kan sgrge for & hindre krevende og stressende faglige eller
sosiale situasjoner pa skolen. Dette kan bidra til & blant annet utvikle god
samarbeidsatferd, bedre lzering og laeringsprosesser og til elevenes trivsel og god mental
helse. De sarbare og utsatte elevene har stort behov for 8 oppleve tillit og trygghet til de
voksne i skolen. Dette kan gke deres forutsigbarhet i skolehverdagen og dermed hindre
stressfaktorer (Havik, 2018, s. 117). Videre forteller Marie at relasjon er noe hun har
jobbet mye med, og at det tar tid & skape gode, trygge relasjoner. Dette bekrefter
teorien som beskriver det 8 utvikle positive relasjoner til elever i skolen som et
kontinuerlig arbeid, hvor lzereren skal sgrge for & gi oppmerksomhet og stgtte til bade
elevens faglige og sosiale utvikling pa skolen (Bergkastet, Dahl og Hansen, 2011, s. 24).
I skolesammenheng er det laereren som har ansvar for & etablere stgttende relasjoner
(Havik, 2018, s. 115).
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Videre viser funn i analysen at det er viktig @ ha forstaelse for utfordringene til barn og
unge med autismespekterforstyrrelse.

Trude: Det er viktig & ha en leerer som har forstdelse for utfordringene dine og
tilrettelegger deretter. Og hvis du har sensoriske vansker for eksempel, 0ogsa har leereren
en tanke om at de ma du bare tdle, sd kan det vaere kjempe utfordrende. Men hvis du har
en lzerer som tenker at okei da skal vi skjerme og legge til rette.

Utsagnet kan tolkes som at ikke alle lzerere tar hensyn og har forstaelse for vanskene og
utfordringene som barn og unge med autismespekterforstyrrelse kan ha. & ta hensyn til
sansevarhet og 8 ha en trygg og god relasjon nevnes i teorien som beskyttende og
beroligende faktorer (Elvén, 2009, s. 147-156). I teorien beskrives ogsa den emosjonelle
stgtten ved at leereren viser omsorg for elevene utover det faglige, skaper positive
relasjoner og empati. A oppnd gode stgttende relasjoner med laerere som setter
realistiske mal og har klare forventninger til elevene henger sammen med bedre mental
helse, mindre depresjon eller andre fglelsesmessige problemer hos elevene (Havik, 2018,
s. 115). Derfor bgr ansatte i skolen ta hensyn til og ha forstaelse for utfordringene som
barn og unge med autismespekterforstyrrelse kan ha, og gjgre tilpasninger i
skolehverdagen dersom de har behov for det. Det kan ogsd tenkes at det kan vaere en
forebyggende faktor for & hindre skolevegring.

Et annet relevant funn fra undersgkelsen, er negative folger av 3 bli borte fra skolen over
lang tid (Trude).

Trude: Jo mer isolert du blir fra skolen og ikke har noe mgtepunkt, jo vanskeligere blir det
& komme tilbake. Der de ikke kommer seg pa skolen, er det viktig 8 ha noen mgtepunkt
med skolen. For eksempel et miljgpersonale som gar en time tur med barnet i uka. De blir
vant til at noen bryr seg. Man kan ta en telefon hjem, ta en videosamtale, slik at de ikke
blir glemt.

Trude beskriver her at en konsekvens av & vaere lenge borte fra skolen, er at det blir
desto vanskeligere 38 komme tilbake. Ogsa Havik (2018, s. 100) beskriver at noe fravaer
kan fgre til mer fravaer, der hvor tidlig innsats vil veere en sentral og forebyggende
faktor. I tillegg kan det & bli fraveerende fra skolen over lengre tid pavirke barn og unges
emosjonelle, sosiale og faglige utvikling negativt. Dette kan blant annet fgre til mindre
opplevelse av mestring, stress og sosial isolasjon. P& lang sikt kan det fgre til blant annet
gkonomiske problemer, vanskeligheter med & fa en jobb, angst og depresjon (Havik,
2018, s. 43). Dette viser som tidligere diskutert viktigheten av god tilrettelegging og
tilpasset opplaering for at skolehverdagen skal oppleves overkommelig for barn og unge
med autismespekterforstyrrelse og at det kan bidra til 8 forebygge skolevegring.

Funn i kategorien "Tilrettelegging” viser at god tilrettelegging, struktur, forutsigbarhet og
individuelle tilpasninger er viktige faktorer for at barn og unge med
autismespekterforstyrrelse skal kunne mestre & handtere skolehverdagen. Funn her viser
at ikke alle skoler er like flinke til 8 gjgre tilpasninger som er individuelt tilpasset hver
enkelt elev. For @ kunne gjgre individuelle tilpasninger og tilrettelegginger blir relasjon og
kommunikasjon papekt som viktige faktorer.
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4.2.2 Inkludering

Funn i analysen peker pd at det er et gnske og mal at elever med
autismespekterforstyrrelse skal vaere inkludert (Ingrid).

Ingrid: Det er jo et gnske og mal for alle barn. At alle skal vaere i klassen. Det star i mange
sakkyndige vurderinger. Og det er fint.

Teorien bekrefter at skolen skal og forpliktes til 8 arbeide for et inkluderende fellesskap,
uavhengig av laeringspotensial og kulturelle bakgrunn (Hastein & Werner, 2004, s. 406).
Videre i intervjuet nevner Ingrid at integrering ikke trenger 8 vaere det beste for alle
elever, og at det noen ganger kan vare bedre & vaere i mindre grupper eller bare
sammen med en voksen. Hun har erfart at integrering med modifikasjoner kan fungere
godt. Individuelt sett er ikke alltid inkludering ensbetydende med noe bra, og eksklusjon
det samme som noe darlig (Arnesen, 2017, s. 27). Det kan virke som at det beste for
noen elever er a veere i klasserommet i enkelte situasjoner med tilpasninger, mens andre
ganger kan de fa bedre utbytte av undervisningen og opplaeringen ved 8 veere ute av
klasserommet i mindre grupper eller bare sammen med en voksen. Trude forteller i
intervjuet at inkludering er et sammensatt begrep:

Trude: Inkludering er ganske sammensatt, handler ikke bare om 3 veere i et klasserom. Et
barn med autisme kan ha andre behov enn et hvilket som helst annet barn i et
inkluderende fellesskap. Men viktig at man ikke bare plasserer den der, men tenker at man
skal ha en aksept blant de andre. Kan tenke at de skal vaere inn i klassen pa det de
mestrer godt i starten, enten bygge pa deres interesser, at de far en hvis form for aksept,
at de har utbytte av undervisninga. et barn som blir satt i en lyttekrok og fglger det som
foregar der uten 3 skjgnne noe.

Dette sitatet viser en fagperson som ser viktigheten av at en elev med
autismespekterforstyrrelse ikke bare blir plassert i et klasserom, uten noen form for
tilrettelegging eller utbytte av undervisningen. Men ogsa at inkludering handler om mye
mer enn tilstedevaerelse. Teorien beskriver inkludering som et begrep med mange
betydninger og et komplekst fenomen som det er vanskelig & analysere (Arnesen, 2017,
s. 19). Sett ut fra individets eller samfunnets synspunkt finnes det ingen allmenn
standard for hva som menes med & veere inkludert, og hva det betyr & delta pa en
adekvat mate (Arnesen, 2017, s. 27). Videre blir ogsa her som tidligere diskutert, dette
med god nok tilrettelegging og & tilpasse laeringsmiljoet papekt som en viktig faktor for
at en elev med autismespekterdiagnose skal kunne vare og fgle seg inkludert i
fellesskapet. Utsagnet kan videre tolkes som at ikke alle barn og unge med
autismespekterforstyrrelse far god nok individuell tilrettelegging for 8 kunne delta og
vaere inkludert i fellesskapet. Tilpasset oppleering er likevel et grunnleggende prinsipp i et
inkluderende lzeringsmiljg. I opplaeringsloven § 1-2 star det at opplaeringen skal tilpasset
elevenes evner og forutsetninger. Dette gjelder for all oppleering og alle elever (Hastein &
Werner, 2004, s. 408). Dette blir ogsé’] nevnt av Marie i analysen, at alle skal ha en plass
i fellesskapet, og da ma man tilrettelegge for det.

Funn fra analysen (Trude) viser ogsa at elevene ikke ngdvendigvis faler seg inkludert,
selv om leereren tenker det.
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Trude: “Laerer kan tenke at det barnet er inkludert, men barnet selv trenger ikke fgle seg
inkludert”

Dette kan forstds i retning av at leerere kan ha en opplevelse av at elevene er inkludert
sa lenge de er tilstede i klasserommet, men at det ikke ngdvendigvis stemmer overens
med hva eleven selv fgler. Teorien papeker at det er viktig & vaere klar over at det ogsa
er av personlig betydning hva en blir inkludert i eller ekskludert fra (Arnesen, 2017, s.
27). Utsagnet til Trude kan tolkes som at det er ngdvendig & gjgre tilpasninger i
laeringsmiljget for at elevene skal fgle seg og vaere inkludert i fellesskapet, og at dialog
med elevene om hva de selv opplever er avgjgrende. Teorien papeker her viktigheten av
dialog med elevene og lytte til deres verbale og kroppslige uttrykk. Alle barn og unge har
rett til & bli sett og hgrt, og mye avhenger av de ansattes evner til & ta skjsnnsmessige
beslutninger som reflekterer bevisste valg og etisk refleksjon (Solli, 2017, s. 51). Dette
viser igjen som tidligere diskutert, viktigheten av kommunikasjon og @ etablere
kommunikasjonsformer slik at barn og unge med autismespekterforstyrrelse far uttrykt
sine gnsker og behov. Men ogsa viktigheten av god relasjon og den emosjonelle stgtten
fra laereren.

Funn i underkategorien “Inkludering” viser at noen skoler kan tenke at barn og unge med
autismespekterforstyrrelse er inkludert sa lenge de er fysisk til stede, men at dette ikke
trenger a vaere tilfellet for hva de selv fgler. Funn viser videre at god nok tilrettelegging
og tilpasset leeringsmiljg er sentrale faktorer for at en elev med
autismespekterforstyrrelse skal kunne vaere og fgle seg inkludert i fellesskapet. Det kan
tenkes at noen elever med autismespekterforstyrrelse kan oppleve 8 fole seg inkludert og
fa mer utbytte av opplaeringen dersom de ved behov kan trekke seg vekk fra det fysiske
fellesskapet for @ kunne handtere stress og andre belastningsfaktorer. Funnene viser at
inkludering er et sammensatt begrep, som ikke bare handler om fysisk tilstedeveerelse,
men at en ogsd kan gjgre individuelle tilpasninger ut fra elevens behov og stemme.

4.3 Kompetanseheving og samarbeid

I denne delen av kapittelet vil vi presentere det tredje forskningsspgrsmalet “Hvordan
kan kompetanseheving og samarbeid veere en forebyggende faktor for skolevegring hos
barn og unge med autismespekterforstyrrelse?”. Elementer i datamaterialet hentet fra
intervjupersonenes utsagn vil bli belyst. Vi har valgt & vektlegge kategorien 4.3.1
kompetanseheving og underkategorien 4.3.2 samarbeid.

4.3.1 Kompetanseheving
Analysen av datamaterialet peker pa viktigheten av god kompetanse i skolen:

Trude: Jeg tenker at det er viktig at du har kompetanse og tar hensyn til de vanskene.

Trude poengterer her viktigheten av god kompetanse i skolen. Videre kan utsagnet tolkes
som at god kompetanse er ngdvendig for & kunne ta hensyn til vanskene barn og unge
med autismespekterforstyrrelse har, og at det er viktig 8 ha kjennskap og kompetanse
om de generelle vanskene som autismediagnosen innebaerer. Stortingsmelding 6
understgtter viktigheten av god kompetanse i skolen. Regjeringen skriver i
stortingsmeldingen at alle elever skal mgte kvalifiserte laerere som har hgy og relevant
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kompetanse, er omsorgsfulle og stgttende og som legger til rette for trivsel og laering
(Meld.St.6 (2019-2020)). Videre forteller Trude:

Trude: Ja, hmm. Jeg ser jo ofte ut i skolene at mange av de autistiske elevene blir p& siden
av klassen. Kontaktlaererne, hvis de matte vaert sammen med dem en dag, har de ikke nok
kompetanse, de med en til en oppfelging havner litt pd siden.

Utsagnet kan tolkes i retning av at det ikke er nok kompetanse i skolen for & kunne
tilrettelegge og tilpasse opplaeringen for barn og unge med autismespekterforstyrrelse
innenfor fellesskapet, slik at de blir inkludert og fgler seg inkludert. Det blir presisert i
Stortingsmelding 6 at det er behov for gkt kompetanse i det pedagogiske tilbudet og
opplaeringen til hvert enkelt barn innenfor fellesskapet, og i tverrfaglig samarbeid for a
na méalet om en inkluderende praksis (Meld.St.6 (2019-2020)). Som tidligere diskutert vil
en inkluderende praksis bety at alle elevene er og opplever & veere inkludert innenfor
fellesskapet, som ogsa er gjeldende i det Trude erfarer og forteller. Det hevdes ogsa i
stortingsmelding 6 at det er behov for god tilgang til spesialpedagogisk kompetanse. Det
viser ogsa funn fra analysen (Ingrid og Trude).

Ingrid: Det er stor forskjell p& kompetanse og erfaring fra den som har det
spesialpedagogiske ansvaret. Man ser forskjell p& hva man kan f3 til hvis man har en god
spesialpedagog og kontaktlzerer. Det kan ogsd ofte vaere assistenter som far ansvaret.
Rammer som personer har til & lage materiell/forberede undervisning er avgjgrende og det
er darlig mange plasser.

Trude: Det handler jo om kompetanse at du ikke har forst3else for hva barn med autisme
trenger. Det er masse uten tilrettelegging som kan vaere medvirkende faktorer.

Utsagnene til Ingrid og Trude kan forstds som at det er store forskjeller ndr det gjelder
spesialpedagogisk kompetanse i skolene, og at det pa mange skoler er lite kompetanse
om autismediagnosen. Dette kan tolkes som et behov for spesialpedagogisk kompetanse,
forstdelse og kjennskap til autismediagnosen i skolen, for 8 kunne tilrettelegge og
tilpasse oppleeringen for denne elevgruppen. I vedtak nr. 901 av 13. juni 2017 ber
Stortinget regjeringen om a sikre at alle elever med behov for spesialundervisning far
rett til opplaering av fagpersoner med godkjent relevant utdanning. De som gir
spesialpedagogisk hjelp bgr ha formell pedagogisk eller spesialpedagogisk kompetanse
(Meld.St.6 (2019-2020)). Ingrid og Trude forteller at de erfarer at det ikke er slik pa alle
skoler i dag. Ingrid beskriver i sitt utsagn at det hender assistenter far det
spesialpedagogiske ansvaret. Det bekreftes i Stortingsmelding 6 at det benyttes
assistenter uten formell pedagogisk eller spesialpedagogisk kompetanse i
spesialundervisning i stor grad. Det hevdes videre at dette bgr strammes inn (Meld.St.6
(2019-2020)). Dersom det er slik at barn og unge med autismespekterforstyrrelse som
har behov for spesialundervisning i skolen ikke far hjelp fra voksne som har relevant og
god kompetanse, kan dette forarsake flere konsekvenser. Det er tidligere diskutert alle
faktorene som bgr tas hensyn til for & forhindre at disse barna faller ut av skolen. Men
0gsd konsekvensene det kan ha dersom skolen ikke behersker dette, eller ikke har
ansatte med riktig kompetanse. God og relevant kompetanse kan derfor ses pa som en
vesentlig faktor for & kunne arbeide malrettet for at barn og unge med
autismespekterforstyrrelse skal fa tilrettelagt og tilpasset opplaering, slik at de blir og
foler seg inkludert i fellesskapet. Det kan ogsd tenkes at det kan bidra til at de gnsker og
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klarer @ vaere pa skolen, samt redusere risikoen for at elever vegrer seg for & ga pa
skolen.

Funn i kategorien "Kompetanseheving” indikerer for lite kompetanse og kunnskap om
autismediagnosen i skolen. Det blir ogsa diskutert viktigheten av god og faglig
kompetanse i skolen for @ kunne jobbe forebyggende mot at elever med
autismespekterforstyrrelse utvikler skolevegring.

4.3.2 Samarbeid
Funn i analysen indikerer viktigheten av et tett foreldresamarbeid, hvor foreldre er den
viktigste kunnskapskilden til hvordan barnet har det.

Ingrid: Tett dialog med foreldre, og at foreldre er zerlige overfor skolen, og omvendt hva
skolen observerer, og at en ma stole og hgre pa det foreldre sier, for de er den viktigste
kunnskapskilden til hvordan barnet har det.

Dette kan tolkes til at dersom skolen skal kunne sette inn riktige tiltak og tilrettelegge
godt dersom en elev viser tegn til skolevegring, er et tett samarbeid med foreldre helt
avgjorende for & lykkes. Teorien beskriver at foreldrene alltid vil ha kunnskap om barnet
og barnets liv som skolen ikke har, og motsatt. Foreldrene og skolen vil se barnet i ulike
settinger hvor barnet i flere tilfeller vil fungere forskjellig. Det er derfor viktig at
foreldrene og skolen deler informasjon seg imellom (Drugli & Onsgien, 2010, s. 21). Det
vil derfor vaere viktig at skolen og foreldre har et tett samarbeid, hvor de utveksler
informasjon og sammen jobber for at barnet skal ha det best mulig.

Et godt samarbeid mellom skole og foreldre er en viktig styrke for utviklinga av et godt
laeringsmiljg og skape laringsresultater som fgrer til at flere fullfgrer grunnskolen og
videregdende skole (Forskrift til Oppleeringslova, 2006). Marie og Trude forteller:

Marie: Det kan veaere forskjellig hvordan de opplever eleven hjemme i forhold til skolen, sa
man ma prgve @ jobbe sammen med de hjemme for at skolen blir mer attraktivt, altsa ha
jevnlig dialog. Hvis skolen ikke vet, og ikke kan tilpasse, kan dagene bli utfordrende.
Skole-hjem-samarbeidet er veldig viktig.

Trude: Jeg tenker at det er viktig med skole-hjem-samarbeid, for at ofte kan det vaere litt
sann tabubelagt og ikke fa barna sine pa skolen. S& det er viktig @ ha et godt samarbeid,
og anerkjenne de som ressurspersoner, og ikke tenker at de ikke prgver. Ikke noe vits i &
vente 8 se om det gar seg til, heller sett i gang tiltak tidligere, ogsa ble det ikke sa stor sak
likevell, enn & vente 8 la det g3. Tillit og respekt for foreldre og et godt samarbeid er viktig.

Marie og Trude papeker ogsa viktigheten av a anerkjenne foreldrenes kunnskap om
deres barn, og se pa@ dem som en ressurs. Det kan tenkes at informasjonsutveksling
mellom skole og hjem kan bidra til et mer helhetlig syn rundt eleven sine utfordringer
ved & dele av sine kunnskaper og erfaringer. Utsagnene kan tolkes i retning av at skolen
ikke alltid gjenkjenner eller anerkjenner foreldrenes opplevelse av eleven, og omvendt.
Det er likevel viktig @ huske at det er skolen som skal vaere den profesjonelle parten i
skole-hjem samarbeidet. Munkhaugen (2019) beskriver at et godt skole-hjem samarbeid
er ngdvendig for at elever med ASF skal mestre 8 gd p& skolen i utgangspunktet, men
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ogsa ngdvendig for a8 forebygge og iverksette tiltak hvis barna viser skolevegringsatferd
(Munkhaugen, 2019, s. 23). Det kan tenkes at et godt samarbeid med hjemmet i trad
med riktig og god kompetanse i skolen kan bidra til & forebygge skolevegringsatferd.
Videre kan Trude sitt utsagn tolkes i retning av at tiltak og forebygging blir satt inn for
sent. Teorien beskriver ogsa at det er flere foreldre som har gjort en erfaring pa at det
blir gitt hjelp for sent i skolevegringssaker (Havik, 2018, s. 138). De beskriver at
tilrettelegging bgr skje i tett dialog mellom skolen, eleven og foreldrene. Gjennom
positive samarbeidserfaringer vil leerere og foreldre fa en stgrre forstdelse av barnets
behov og dermed bli i bedre stand til & stgtte barnets lseringsprosess (Drugli & Nordahl,
2016). Skolen har et ansvar for & sgrge for et godt samarbeid med hjemmet ifglge
forskrift til opplaeringsloven § 20-1(Forskrift til Opplaeringslova, 2006). Utsagnet til Trude
viser ogsa dette, hvor hun legger vekt pd at tillit og respekt overfor foreldre er viktig. Det
kan tolkes som at et trygt og godt skole-hjem samarbeid som baerer preg av
anerkjennelse, tillit og respekt gjgr at foreldre tgr 8 vaere serlige og dele informasjon med
skolen.

Videre funn i analysen indikerer viktigheten av tverretatlig samarbeid i
skolevegringssaker (Trude og Ingrid).

Trude: Ogsa er det 3 involvere andre hvis det fortsetter og blir vanskelig. Involvere PPT,
helsesgster kan ha samtaler. hvis ting er vanskelig kan det vaere fort gjort a8 greve seg ned
og ikke se s& mye positivt. Ogsd ma man involvere PPT, og der det er store vansker kan
man involvere skoleteamet, rektor, avdelingsleder. Det blir et tverrfaglig samarbeid for &
forebygge.

Ingrid: Samarbeid og dialog med PPT. Noen har ogsd kontakt med BUP, og har blitt henvist
dit. Det er ikke alle som kommer inn og far hjelp av BUP, det er ventelister der &.

Utsagnene kan forstds som at det ogsa er behov for stgtte og veiledning fra
stgtteapparatet i skolevegringssaker. Dette er underbygget i teorien, som understreker
at samarbeid med stgtteapparatet er saerlig viktig i fravaerssaker dersom tilrettelagte
tiltak ikke gir fremgang, og hvis eleven har vaert borte fra skolen over lengre tid.
Stgtteapparatet kan vaere pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT), fastlege,
skolehelsetjeneste, barneverntjeneste og spesialhelsetjeneste. Disse kan bistd med bla.
rad, veiledning, praktisk hjelp, utredning og videre henvisning (Havik, 2018, s. 153). I
intervijuene ble det ogsa nevnt at det er viktig & sette i gang tiltak med en gang, og ikke
vente 3 se om det gar seg til. Teorien beskriver at dersom eleven har veert borte fra
skolen over en lang periode, vil det ta enda lengre tid a8 kartlegge grunner til fravaeret og
se en positiv endring. Det er derfor viktig at skolen kontakter stgtteapparatet for a fa
veiledning med en gang man er bekymret for en elev, og at arbeidet i de ulike instansene
er koordinert og at alle jobber mot et felles mal (Havik, 2018, s. 153). Derfor vil det
veere viktig med veiledning i skoler og til foreldre, utgvd av stgtteapparatet. P& denne
maten dannes en felles plattform hvor en kan diskutere og fa videre hjelp pa best mulig
mate for barn og unge med autismespekterforstyrrelse som viser tegn til eller vegrer seg
for 8 g pa skolen.

Funn i underkategorien "Samarbeid” viser at et godt samarbeidet med hjemmet er en
sentral faktor for 8 kunne tilrettelegge skolehverdagen ut fra elevens behov, og at
foresatte kan vaere en viktig bidragsyter for & kunne sette inn gode og riktige tiltak til
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elevens beste. Her papekes viktigheten av at foreldrenes stemme blir hgrt, da de kjenner
barnet sitt best. Videre viser funn at dersom skolevegringssaker oppstar, bgr en ogsa
opprette et samarbeid med stgtteapparatet som kan bidra til veiledning og rad i slike
saker.
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5 Avslutning

Formalet med denne studien har vaert a8 undersgke hvilke faktorer som opprettholder
skolevegringsatferd, og hvordan man kan forebygge at skolevegringsatferd hos barn og
unge med autismespekterforstyrrelse forekommer. Det har veert gnskelig & belyse
spesialpedagogers erfaringer nar det kommer til autismediagnosens kjennetegn og
hensyn som bgr tas for & tilrettelegge tilstrekkelig. Gjennom intervju av tre
spesialpedagoger har vi fatt en oversikt over hva som kan vaere bakenforliggende
arsaker til at skolevegringsatferd hos barn og unge med autismespekterforstyrrelse
forekommer hyppig. I tillegg har vi fatt belyst erfaringer rundt hvordan skoler kan jobbe
forebyggende ved a benytte verktgy og kartlegging som stressmodell og energibudsjett.

Fglgende problemstilling har blitt undersgkt: Hvordan snakker spesialpedagoger om
forebygging av skolevegringsatferd hos barn og unge med autismespekterforstyrrelse i
skolen?

5.1 Oppsummering av funn sett i lys av forskningsspgrsmal 1

Hva kan ligge til grunn/vaere medvirkende faktorer for skolevegringsatferd hos barn og
unge med autismespekterforstyrrelse?

Som beskrevet i kapittel 4 er det tydelig at forekomsten av ufrivillig skolefravaer gker.
Ufrivillig skolefravaer kan ogsa omtales som skolevegring og skolevegringsatferd. Det
kommer til syne at behov pa veiledning i skolevegringssaker oftere oppstar lavere pa
trinn nd enn tidligere. Dette kan refereres til hva Ingrid beskriver i kapittel 4, hvor hun
omtaler problematikken som gkende, og et behov som er stgrre. Dette bekreftes av bade
Sgdal (2021) og Martnes (2022). Sgdal sin rapport presiserer at det er gkning i antall
saker med ufrivillig skolefraveer (Sgdal, 2021, s. 13), og Martnes beskriver at andelen
barn og unge med autismespekterforstyrrelse som viser skolevegringsatferd er hgy
(Martnes, 2022).

Det er ulike arsaker som kan ligge til grunn, eller vaere medvirkende faktorer for at barn
0g unge med autismespekterforstyrrelse viser skolevegringsatferd. Mange barn og unge
med autismediagnose har i flere tilfeller fatt diagnosen for sent, eller at den ikke blir tatt
hensyn til ndr det skal tilrettelegges i skolen. Autismediagnosen innebaerer en rekke
faktorer som kan bidra til at barn og unge med diagnosen opplever skolen som et
vanskelig sted 8 veere. Autismediagnosen innebaerer komplekse utfordringer. Blant annet
blir eksekutive vansker beskrevet som vesentlige faktorer. Eksekutive vansker er blant
annet problemlgsning, planlegging, gjennomfgring av oppgaver og emosjonsregulering
(Nordby, 2019). Dette bidrar til at deltakelse i klasserommet og krav fra laereren kan bli
vanskelig & innfri. Sosiale vansker blir ogsad omtalt som en vesentlig faktor. Barn og unge
med autismespekterforstyrrelse kan ha vanskeligheter med & oppfatte og tolke andres
emosjoner, og vansker med 8 dele andres gleder, interesser og sorger. Dette kan bidra
til 8 skape avstand til det sosiale fellesskapet. Forstdelsesvanskene fgrer lett til
misforstaelser og krenkelser, og mange med autisme opplever fraveer av vennskap og
mobbing (Helverschou, 2022, s.16).
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Slik Marie beskriver i kapittel 4, kan disse barna ha vanskeligheter med 3 skaffe seg
venner. Det 3 skape venner kan ofte handle om 3 dele felles interesser. Det kommer
frem at barn og unge med autismespekterforstyrrelse har et snevert interesseomrade,
vansker med & dele interesser og gleder, ofte er rigide, reagerer pa sma forandringer,
samt sliter med 3 tolke andres emosjoner (Helverschou, 2022, s. 18). Dette bidrar til at
mange opplever a fgle seg utenfor, da de ikke mestrer a ta del i den sosiale verden.
Dette igjen kan fgre til & ikke oppleve tilhgrighet i skolen.

Det kommer ogsa fram at barn og unge med autismespekterforstyrrelse til vanlig gar
med et hgyt stressniva, da de opplever normale situasjoner som mer stressende enn sine
jevnaldrende (Statped, 2022). Ofte kan det vaere en rekke belastningsfaktorer hos disse
barna som kan pavirke stressnivaet i hverdagen. Det blir beskrevet belastningsfaktorer
som eksempelvis sgvnvansker, mangelfull struktur og forutsigbarhet, sosiale
forstaelsesvansker og sanseoverbelastning (Elvén, 2009, s. 147-156). Det blir videre
belyst at uforutsette hendelser utover dette kan fgre til overbelastning. Et hgyt stressniva
over tid kan igjen fgre til angstproblematikk.

Det blir ogsa beskrevet en rekke beskyttende og beroligende faktorer som er ngdvendig
& se pa. Dette kan blant annet vaere god forutsigbarhet og struktur, & ta hensyn til
sansevarhet, tilpasning av krav, god kommunikasjon, bade og forstd og 8 kommunisere
nei, ferdig, stopp. Det trekkes ogsa frem viktigheten av mulighet til skjerming, 8 trekke
seg unna, a ha en god og trygg relasjon til naerperson, selvstendighet,
mestringsopplevelser, gi nok tid og ikke mas.

Her blir stressmodell og energibudsjett omtalt som viktige verktgy for & kartlegge
elevens stressniva, og hvordan man kan hjelpe eleven til & holde stressnivaet nede. Ved
& ta i bruk Uhrskov og Hejlskov Jgrgensens (2007) stressmodell kan man kartlegge
faktorer som bidrar til & opprettholde skolevegringsatferd. Ogsa mitt energibudsjett av
Granum-Fjaeran (2022) kan bidra til 8 kartlegge faktorer som bidrar til 8 tappe energi, og
faktorer som bidrar til & gi energi.

Alle disse medvirkende faktorene er viktig & vaere bevisste pd. Blant annet de ulike
kjennetegnene autismediagnosen innebaerer, og flere medvirkende faktorer. Det & ha
denne kunnskapen kan bidra til 8 kunne avverge skolevegringsatferd eller & betydelig
redusere forekomsten av at det skjer.

5.2 Oppsummering av funn sett i lys av forskningsspgrsmal 2

Hvordan erfarer spesialpedagoger at god tilrettelegging i skolen kan motvirke
skolevegring hos barn med autismespekterforstyrrelse?

I kapittel 4 blir det beskrevet hvordan spesialpedagoger erfarer at god tilrettelegging kan
bidra til gkt tilstedeveerelse for elever med autismespekterforstyrrelse, men at
tilretteleggingen bgr skje ut fra elevenes individuelle behov og forutsetninger. Dette star
ogsa beskrevet i opplaeringsloven § 1-2, og at alle elevene kan ha ulike behov for
stabilitet, struktur og tilrettelegging (kilde). Slik Marie og Trude beskriver tydeliggjgres
det at en oversiktlig, strukturert og forutsigbar skolehverdag er avgjgrende for at
skolehverdagen skal oppleves overkommelig for elever med autismespekterforstyrrelse.
Studien viser at fagpersonene erfarer at ikke alle skoler lykkes med & tilpasse
skolehverdagen for barn og unge med autismespekterforstyrrelse. Det kan tenkes at flere
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skoler ikke har tilstrekkelig kompetanse og kunnskap om autismediagnosen for @ kunne
tilrettelegge skolehverdagen deres, og at det igjen kan fgre til at totalbelastningen blir
for stor for disse elevene. Det vil derfor vaere viktig 8 gke kompetansen og forstaelsen av
autismediagnosen i skolen, slik at en kjenner til hvilke utfordringer de kan ha, og at det
dermed kan vaere med pa a forebygge skolevegring. Funnene i studien viser at gode
relasjoner i skolen er vesentlig for & oppleve trygghet. Fagpersoners erfaringer viser til at
god relasjon og & ha god kjennskap til elevene er helt avgjgrende for 8 kunne
tilrettelegge og tilpasse skolehverdagen til elever med autismespekterdiagnose. Det er i
trad med, Havik (2018, s.117) som hevder at den emosjonelle stgtten fra laereren kan
vaere nyttig for sarbare elever, hvor en god sosial stgtte kan sgrge for & hindre krevende
og stressende faglige eller sosiale situasjoner pa skolen. Det vil derfor veere viktig med
stgttende og forstaelsesfulle fagpersoner som ser, forstar og har kunnskap om
autismediagnosen og utfordringene elever med autismespekterdiagnose kan ha.

Fagpersonene trekker frem viktigheten av a finne en kommunikasjonsform slik at elever
med autismespekterforstyrrelse far uttrykt sine behov og gnsker. Dette kan forklares
med at mange med autismespekterdiagnose har kvalitativ svikt i b&de verbal/ikke-verbal
kommunikasjon (Helverschou, 2022, s.17). Det kan tenkes at dersom skolen lykkes med
a finne en kommunikasjonsform, kan en gjgre individuelle tilpasninger og tilrettelegge ut
fra elevens behov og stemme. Trude nevner i intervjuet at hun erfarer at elever ofte
reagerer med frustrasjon og utagering dersom de blant annet opplever & ikke forsta eller
bli forstatt. Dette belyser viktigheten av @ gi elevene alternativer og
kommunikasjonsformer for & si ifra for det ender med utagering og frustrasjon, og i
verste fall skolevegring. Fagpersonene erfarer at integrering med modifikasjoner kan
fungere godt for mange elever med autismespekterforstyrrelse. God nok tilrettelegging
og a tilpasse laeringsmiljget blir pdpekt som viktige faktorer for at en elev med
autismespekterdiagnose skal kunne vaere og fgle seg inkludert i fellesskapet. Det kan
tenkes at det beste for noen elever er 8 vaere i klasserommet i enkelte situasjoner med
tilpasninger, mens andre ganger kan de fa bedre utbytte av undervisningen og
oppleeringen ved & veere ute av klasserommet i mindre grupper eller bare sammen med
en voksen. Dette underbygger det Arnesen (2017, s.27) sier om at individuelt sett er
ikke alltid inkludering ensbetydende med noe bra, og eksklusjon det samme som noe
darlig. Det vil derfor veaere viktig med stgttende og forstaelsesfulle fagpersoner som lytter
til elevene sine behov. Og at de forstar at inkludering ikke bare handler om fysisk
tilstedevaerelse, men at man ogsa kan gjgre individuelle tilpasninger ut fra elevenes
behov og stemme.

5.3 Oppsummering av funn sett i lys av forskningsspgrsmal 3

Hvordan kan kompetanseheving og samarbeid veere en forebyggende faktor for
skolevegring hos barn med autismespekterforstyrrelse?

Det kommer frem at god kompetanse er ngdvendig for & kunne ta hensyn til vanskene
barn og unge med autismespekterforstyrrelse har, og at det er viktig & ha kjennskap og
kompetanse om de generelle vanskene som autismediagnosen innebarer. Det blir
beskrevet at det generelt er lite kompetanse om autismediagnosen i skolene.
Stortingsmelding 6 presiserer at det er behov for gkt kompetanse i det pedagogiske
tilbudet og opplaeringen til hvert enkelt barn innenfor fellesskapet, og i tverrfaglig
samarbeid for & nd malet om en inkluderende praksis (Meld.St.6 (2019-2020)). Det er
tydelig at det er store forskjeller ndr det kommer til spesialpedagogisk kompetanse i
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skolene, men at det generelt ved flere skoler benyttes ansatte uten tilstrekkelig
kompetanse i arbeidet med det spesialpedagogiske feltet. Konsekvensene av at barn og
unge med autismespekterforstyrrelse ikke far god tilrettelegging gjennom ansatte med
god og riktig kompetanse er stor.

Samarbeid mellom skole og hjem er vesentlig for 8 kunne jobbe godt og forebyggende
for @ hindre at skolevegringsatferd oppstar. Det beskrives at dette bgr sees pa som en
sentral faktor for 8 kunne tilrettelegge skolehverdagen ut fra elevens behov, hvor
foresatte kan vaere en viktig bidragsyter for & kunne sette inn gode og riktige tiltak til
elevens beste. Foreldrene er de som kjenner barnet best, og det tydeliggjgres viktigheten
av at foreldrenes stemme blir hgrt. Forskrift til Opplaeringslova underbygger at et godt
samarbeid mellom skole og foreldre er en viktig styrke for utviklinga av et godt
laeringsmiljg og skape lzeringsresultater som fgrer til at flere fullfgrer grunnskolen og
videregdende skole (2006). Dersom skolevegringssaker oppstar, bgr en opprette et
samarbeid med stgtteapparatet som kan bidra til veiledning og rad i slike saker.
Stgtteapparatet kan vaere pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT), fastlege,
skolehelsetjeneste, barneverntjeneste og spesialhelsetjeneste. Disse kan bistd med bla.
rad, veiledning, praktisk hjelp, utredning og videre henvisning (Havik, 2018, s. 153).

5.4 Konklusjon

Hvordan snakker spesialpedagoger om forebygging av skolevegringsatferd hos barn og
unge med autismespekterforstyrrelse i skolen?

Med forskningsspgrsmalene sett i lys av problemstillingen vi har valgt for dette studiet,
kan vi se en rekke faktorer som bidrar til 8 svare pa problemstillingen.

Farst og fremst er skolevegringsatferd hos barn og unge med autismespekterforstyrrelse
et gkende problem i norske skoler. I denne studien har vi kommet frem til at man kan se
pd autismediagnosens kjennetegn som en medvirkende faktor for utvikling av
skolevegringsatferd. Her inngar blant annet de ulike komplekse utfordringene, autisme
og stress og autisme og angstproblematikk. Videre viser funn i studien at gode verktgy
for kartlegging kan bidra til & redusere stressnivdet og de belastende faktorene, som
igjen kan fare til & opprettholde beroligende faktorer som kan bidra til gnsket
tilstedevaerelse i skolen. Her blir Uhrskov og Hejlskov Jgrgensens (2007) stressmodell og
mitt energibudsjett av Granum-Fjaeran (2022) nevnt.

Videre konkluderes det med at god tilrettelegging kan bidra til & forebygge
skolevegringsatferd. Elever med autismespekterforstyrrelse trenger & vite hva som
forventes av dem. Her er vesentlige faktorer god struktur, forutsigbarhet og individuelle
tilpasninger. Inkluderingsprinsippet blir sa diskutert, hvor funn viser at god inkludering
ikke alltid behgver 8 vaere fysisk inkludering i form av tilstedevaerelse i klasserommet.
Man bgr alltid ta utgangspunkt i elevens behov og stemme, og sgrge for mestring ved &
legge opp til oppgaver bade i og utenfor klasserommet. Inkludering trenger ikke veere
opplevd av eleven kun ved & veere fysisk til stede. Gode relasjoner bdde med voksne og
medelever spiller en sentral faktor for om eleven trives pa skolen, og vil vaere en viktig
bidragsyter til at elever med autismespekterforstyrrelse ikke havner utenfor. A oppna
gode stgttende relasjoner med laerere som setter realistiske mal og har klare
forventninger til elevene henger sammen med bedre mental helse, mindre depresjon
eller andre fglelsesmessige problemer hos elevene (Havik, 2018, s. 115). Videre blir gkt
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fokus pa kompetanseheving i skolen trekt frem. Det beskrives at i skolen i dag er det for
lite kunnskap om autismediagnosen, som igjen fgrer til darlige rammer for a tilrettelegge
godt nok etter individuelle behov. Viktigheten av et godt skole-hjem-samarbeid blir
tydeliggjort i form av at man skal spille pd lag med foreldre eller foresatte av barnet. Det
er de som kjenner barnet best, og deres stemme bgr bli hgrt. Forebyggende samarbeid
med andre instanser er ogsa betydningsfullt nar skolevegringssaker oppstar. Blant annet
vil disse instansene vaere pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT), fastlege,
skolehelsetjeneste, barneverntjeneste og spesialhelsetjeneste.

Vi tenker avslutningsvis at tidlig innsats vil vaere en betydningsfull faktor for & sgrge for
at barn og unge med autismespekterforstyrrelse unngar @ utvikle skolevegringsatferd. Jo
tidligere man iverksetter forebyggende tiltak, jo mindre er sjansen for & matte reparere
en eventuell skolevegringssak som allerede har gatt for langt.

5.5 Refleksjoner og fremtidig forskning

Denne studien er basert pa tre intervjuer med spesialpedagoger med kompetanse
innenfor feltet. Det kunne veert interessant a forske mer bredt pd temaet ved & inkludere
flere perspektiver.

For @ bygge videre pa studien kunne man inkludert et utvalg av barn og unge med
autismespekterforstyrrelse. Man ville da fatt muligheten til & lytte til deres side ogsa. En
annen mulighet for 3 belyse flere perspektiver rundt problematikken, ville veert 3
inkludere foreldre og foresatte. Det ville vaert interessant & fa en stgrre bredde i
forstdelsen rundt skolevegringsatferd hos barn og unge med autismespekterforstyrrelse.

Denne studien kunne ogsa inneholdt et dypere materiale i form av at en kvantitativ
metode kunne vaert benyttet. Vi kunne eksempelvis bygd videre pa studien ved 3
inkludere en spgrreundersgkelse. Her kunne det vaert utarbeidet mer presise spgrsmal
knyttet til vare funn i et spgrreskjema, som videre kunne vaert sendt ut til skoler.

Et annet tema som er relevant 38 trekke frem for refleksjon er ressurser i skolen i dag.
Det kan tenkes at slik skolen er utformet, er det alt for store klasser til at en laerer skal
kunne sgrge for at alle far tilretteleggingen de har krav p&. For fa lzerere i skolen med
ansvar for store klasser skaper utfordringer med 3 tilrettelegge tilstrekkelig. Dette er et
tema som er vesentlig a reflektere rundt i eventuell fremtidig forskning.

Dette viser viktigheten av at temaet fortsatt blir belyst ved ulike perspektiver. Vart studie
er basert pd interviju med spesialpedagoger innenfor feltet som inneholder beskrivelser
av fenomenet. Andre perspektiver vil vise hvordan elevene selv eller foreldrene opplever
problemstillingen.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv/samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Forebygging av skolevegringsatferd hos barn og unge med
autismespekterforstyrrelse”

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
hvordan spesialpedagogen kan tilrettelegge skolehverdagen for barn med autisme som viser
tegn til skolevegring. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og

hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal
Forskningsprosjektet inngar i en masteroppgave. Formalet med masteroppgaven er:
« Fainnsikt hvilke erfaringer og tanker fagpersoner har om barn med autisme som viser
tegn til skolevegring
« Fainnsikt i hvordan man kan tilrettelegge for a forebygge at barn med autisme
utvikler skolevegring

Omfanget pa masteroppgaven er pa 30 studiepoeng og den gjgres over et halvt ar, fra januar
2023 til juni 2023.

Vi skal analysere problemstillingen: Hvordan snakker spesialpedagoger om forebygging av
skolevegringsatferd hos barn og unge med autismespekterforstyrrelse i skolen?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Ane Dorthe Berg og Kristine Sgrlgkk er ansvarlig for prosjektet. Med statte fra veileder.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Utvalget for masteroppgaven er med utgangspunkt i arbeidstittel, kompetanse og erfaring. 4
spesialpedagoger vil bli spurt om a delta.

Hva inneberer det for deg a delta?

« Huvis du velger a delta i prosjektet, innebarer det at du deltar pa et intervju, hvor du vil
fa noen spgrsmal om erfaringer med arbeid med barn med ASF som viser tegn til
skolevegring. Du vil fa godkjenne temaene i intervjuguiden pa forhand.

« Metoden vi tenker a ta i bruk er intervju. Her vil det bli tatt i bruk intervjuguide.

e Vivil taibruk lydopptaker, hvor dine svar vil bli lagret til etter masteroppgaven er
levert.

o Opplysningene vil vi oppbevare trygt og utenfor rekkevidde for andre. Svarene vil bli
transkribert til en skriftlig tekst, hvor vi anonymiserer svarene dine.



Det er frivillig & delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
« De som vil ha tilgang pa dine opplysninger ved NTNU, institutt for pedagogikk og
livslang leering, vil veere student Ane Dorthe Berg og Kristine Sgrlgkk, samt veileder
Sobh Chahboun.
« Navn og kontaktopplysninger vil bli anonymisert. Vi vil ogsa lagre alt datamateriell
innelast.

Deltakerne i masteroppgaven vil ikke kunne bli gjenkjent. De opplysningene som vil bli
publisert, er de opplysningene som er relevante for studien, og disse vil bli anonymisert og
transkribert.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. mai 2023. Alle personopplysninger vil bli slettet
innen prosjektslutt.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NTNU, institutt for livslang lzering, har NSD — Norsk senter for forskningsdata
AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
« & farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
« afaslettet personopplysninger om deg
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
o NTNU, institutt for pedagogikk og livslang lering, ved Sobh Chanboun, veileder, og
Ane Dorthe Berg og Kristine Sgrlgkk; studenter.
o Vart personvernombud: NSD — nasjonalt senter for forskningsdata. Se under for
kontaktopplysninger.

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:



« NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Sobh Chahboun Ane Dorthe Berg, Kristine Sgrlgkk
(Forsker/veileder) (studenter)

Samtykkeerklzring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Forebygging av skolevegringsatferd
hos barn og unge med autismespekterforstyrrelse» og har fatt anledning til a stille spgrsmal.
Jeg samtykker til:

[J4 delta i intervjuet
[Jat mine personopplysninger lagres etter prosjektslutt, til masteroppgaven er
gjennomfart og bestatt

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide (spesialpedagoger)

Problemstilling
Hvordan snakker spesialpedagoger om forebygging av skolevegringsatferd hos barn og
unge med autismespekterforstyrrelse i skolen?

Bakgrunn
1. Hvilken utdanning har du?
2. Hvor mange ar har du jobbet som spesialpedagog?
3. Hvordan er det spesialpedagogiske arbeidet organisert pd din arbeidsplass?
4. Hvilke erfaringer har du med skolevegring?
5. Hvilken erfaring har du med barn med autisme?
Intervjuspgrsmal
Tilrettelegging
1. Hva tenker du kan ligge til grunn for skolevegring?
2. Ser dere mer skolevegring hos barn med spesielle behov, slik som autisme?
- Har du noen tanker om hvorfor/hvorfor ikke?
3. Hva tenker du er viktig a ta hensyn til nar du jobber med barn med autisme?
4. Kan du fortelle om en hendelse der du fgler at du lyktes godt i tilrettelegging for
en elev?
5. Husker du et tilfelle hvor det har vaert vanskelig/utfordrende 3 tilrettelegge?
6. Hva ser du pa som en forutsigbar skolehverdag for et barn med autisme?
Samarbeid
1. Hvordan jobber skolen med forebygging av skolevegring?
2. Hva anser du som viktig i skole-hjem-samarbeidet ved forebygging av
skolevegring?
3. Hvordan jobber skolen med andre instanser i forebyggingen av skolevegring?
4. Hvilken rolle har du i det eventuelle tverretatlige samarbeidet?
Inkludering
1. P3 hvilken mate mener du skolen bgr jobbe systemrettet for et inkluderende
miljg?
2. Hva tenker du om lzerer-elev relasjon for @ motvirke skolevegring?
3. Hvilke eventuelle kjennetegn hos andre elever kan ha en medvirkende faktor i
utvikling av skolevegring?
4, Tenker du at den nye laereplanen med gkt fokus pa livsmestring og psykisk helse

vil kunne bidra i forebygging av skolevegring, og pa eventuelt hvilken mate?

Avrundede spgrsmal

1.
2.

Er det noe du @nsker a tilfgye eller fortelle mer om?
Hvordan opplevde du & bli intervjuet?



Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

LES b2

. Vurdesing
Vurdering av behandling av personopplysninger
Referansenummer Vurderingstype Dato
851757 Automatisk 7] 17.02 2023

Prosjekitittel
Tilrettedegging | sholehwverdagen for barm med autisme som viser tegn til skolevegring

Behandlingsansvarllg institusjon
Momes teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningavitenskap (SU) J Institutt for pedagogild og
liwalang leering

Prosjektansvarlig
Sobh Chahboun

Student
Kristime Sorlokk og Ane Dorthe Berg

Prosjekiperode
01.02.2023 - 01.07.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstay a)

Behandlingen av personopplyaningane er lovlig a8 fremt den gjennomferes som oppgitt | meldeskjemaet. Det lovlige grunntaget
gielder til 01.07 2023

Meldaskjama [

Grunnlag for automatisk vurdering

Meldeskjernaet har fitt en automatisk vurdering. Det vil =i at vurderingen er foretatt maskinedt, basert pd informasjonen som er fylt
inn | meldeskjernaet. Kun behandling av personopplysninges med lav personvermulempe o rsiko tar automatisk vurdering. Sentrale
kriterier er:

* De registrerie er over 15 &r
« Behandlingen amiatber ikke sserige kategorier personopplysninger;
@ Rasemessig eller etnisk opprinnelss
o [Paolitisk, religios eller filosofisk overbevianing
s Fagforeningemedlemskap
Genstiske data
Biometriske data for & entydig identifisere et individ
Helseopplysninger
Saksuadie forhold eller ssksuell onentering
+ Behandlingen amifatter lkke opplysninger om straffedommer og lovovertredetaer
» Personopplysningene skal ikke behandles utenfor ELVEDS-omridet, of ingen som befinner seq utenfor ELVEDS skal ha
tilgang til personopplyaningans
» De registrerte mottar informasjon pd forh&nd om behandlingen av personopplysningens.

o & & o

Informasjon til de registrerte [utvalgens) om behandlingen ma inneholde

* Den behandlingsansvarliges identitet og kontaktopplysninger

* Hontakiopplysninger til personvernombudet (hvis relevant)

» Formndlet med behandlingen av personopplysningene

* Det vitenskapelige formalet (formalet med studien)

= Det loviige grunnlaget for behandlingen av personopplysningans

« Hvilke parsonopplyeninger som vil bil behandiet, og hwordan de samies inn, eller hvor de hentas fra
* Hwvemn som il fa tilgang til personopplyeningens (kategorier mottakens)
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= Huvor lenge personopplysningens vil bl behandist
= Fetten til & trekke samtykket tilbake og ownige rettigheter

Vi anbetfaler & bruke vir mal til informasjonaskriv.

Informasjonssikkerhet

Du mé& behandle personopplysningane i irdd med retningslinjens for informasjonssikkerhet og lagringsguider ved
behandlingsansvarlig institusjon. nstitusjonen er ansvarlig for at vilkérene for personvemnforondningen arikkel 5.1. d) riktighet, 5. 1. )
Integritet og konfidensialitet, og 32 sikkerhet er oppfyit.
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