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Sammendrag

Formalet med denne undersgkelsen er a rette oppmerksomhet mot foreldrenes
perspektiv pa skolens arbeid med inkludering av elever med autismespekterforstyrrelse
(ASF). Flere styringsdokumenter fremhever det viktige foreldresamarbeidet, der
foreldrene skal f& muligheten til 8 medvirke innholdet i skolehverdagen til deres barn.
Elever med ASF kan ha behov for ekstra tilrettelegging for & fa de samme mulighetene
som andre elever. Foreldrenes perspektiver fremhever hvordan de opplever skolens
arbeid, samt mulige mater 8 arbeide med inkludering pa. P& bakgrunn av behov for
ytterligere tilrettelegging, og det viktige foreldresamarbeidet har vi utformet fglgende
problemstilling: «Hvordan opplever foreldre til elever med autismespekterforstyrrelse
inkludering i skolen?».

Begrepet inkludering er sveert komplekst. For oss innebaerer et inkluderende skolemiljg at
samtlige elever skal fa de samme mulighetene til bade faglig og sosial utvikling. For 3 fa
frem ulike sider ved inkluderingsbegrepet har vi utformet to forskningsspejrsmél: «HVvilke
opplevelser har foreldre til elever med autismespekterforstyrrelse med skolens
tilpasninger for 8§ oppnd inkludering?» og «hvilke opplevelser har foreldre til elever med
autismespekterforstyrrelse omkring skolens tilrettelegging for trivsel og inkludering?».

Studien har en hermeneutisk-fenomenologisk tilnaerming, som tar utgangspunkt i
dybdeintervju med seks foreldre til elever med ASF. Funnene gir oss innsikt i foreldrenes
opplevelser med skolens arbeid rundt inkludering, og hva foreldrene anser som viktig i
arbeidet. Sosial inkludering, faglig inkludering og fysisk tilrettelegging star sentralt.
Videre peker funnene i studien pd personalets kompetanse og evne til foreldresamarbeid,
samt elevens opplevde anerkjennelse fra bade voksne og andre elever som viktig i
skolens arbeid med inkludering.



Abstract

The purpose of this study is to illustrate parents’ perspectives regarding the school’s work
with inclusion for students with autism spectrum disorder (ASD). Several governing
documents highlight the importance of cooperation between school and parents, where
the parents are entitled to contribute to the content of their children’s everyday school
life. Pupils with ASD may need extra accommodation to have the same opportunities as
other pupils. The presented parental experiences highlight how they experience the
school’s work, as well as possible ways to facilitate inclusion. On the basis of the need for
accommodation and the importance of the school-parent cooperation, the following
research question: “How do parents of pupils with autism spectrum disorder experience
inclusion in school?”.

The concept of inclusion is very complex. In our understanding, an inclusive school
environment implies equal opportunity for social and academic development. To highlight
different aspects of the inclusion term, we have formulated two additional research sub-
questions: “What experiences do parents of pupils with autism spectrum disorder have
regarding the school’s adaptations to achieve inclusion?” and “*What experiences do
parents of pupils with autism spectrum disorder have regarding the school’s provision for
well-being and inclusion?”.

The study has a hermeneutic-phenomenological approach, which is based on in-depth
interviews with six parents of pupils with ASD. The findings highlight the parents’
experiences regarding the school’s work with inclusion, and what the parents consider
important in this work. Social inclusion, academic inclusion and physical accommodation
are central topics. Furthermore, the findings indicate the staff's competence and ability to
cooperate with parents, as well as the pupils perceived recognition from both adults and
other pupils as important factors for inclusion.
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1.0 Introduksjon

Tema for vart masterprosjekt er foreldreperspektiv pa inkludering av elever med
autismespekterforstyrrelse (ASF). Vi gnsket begge & skrive om et tema med en
problemstilling vi kan ha utbytte av i arbeidslivet senere. Som spesialpedagoger er ASF
en diagnose vi med hgy sannsynlighet vil mgte flere ganger i Igpet av var yrkeskarriere. I
utgangspunktet hadde vi tenkt pa tema for masteroppgave hver for oss, men under en
lunsjpause i begynnelsen av 2.38ret pd masterstudie forstod vi at ideene lignet pd
hverandre. Var yrkesretning som spesialpedagoger innebaerer mye samarbeid og
drgfting, og pd bakgrunn av lignende tiltenkt tema og muligheten for & drgfte ulike
perspektiver og synspunkter, ble vi enige om @ gjennomfgre masterprosjektet sammen.

Vi har valgt tema med det gnske om & skape mer kunnskap og forstdelse omkring
inkludering av elever med ASF. Diagnosen er svart kompleks, og vart synspunkt er at
det finnes flere gode mater en kan arbeide pa for & skape et inkluderende skolemiljg.
Gjennom vart masterprosjekt gnsker vi derfor 8 presentere opplevelser fra foreldre, for &
belyse deres perspektiver pd tematikken. Hva som fungerer, kan variere fra skole til
skole. Vart mal er derfor at foreldrenes perspektiver kan bidra til inspirasjon til hva som
kan utprgves pa den enkelte skole, og dermed bidra til gkt inkludering i skolen.

1.1 Aktualisering av tema

Tidligere forskning fra Surén et al. (2019, s. 3) viser at andelen barn med diagnosen ASF
har gkt betraktelig siden 1990-tallet. Videre viser den samme forskningen at 1,1% av
guttene, og 0,3% av jentene hadde fatt diagnosen ASF rundt omkring attears alder
(Surén et al., 2019, s. 3). Det betyr at en god del barn har fatt diagnosen i
barneskolealder, og en problemstilling som undersgker elever i denne alderen er derfor
sveert relevant.

Statped (2022) beskriver ASF som en gjennomgripende utviklingsforstyrrelse. Videre
papeker de at sentrale kjennetegn ved diagnosen er sprak- og kommunikasjonsvansker,
begrenset evne til 8 skape sosiale relasjoner og begrensede interesser, og at disse
kjennetegnene kan gi eleven store forstaelsesvansker. I opplaeringsloven (1998, § 9 A-2)
presiseres det at alle elever har rett til et trygt og godt skolemiljg som fremmer helse,
trivsel og lzering. Det betyr at skolen er pliktig til & arbeide med inkludering, tilpasning og
trivsel for samtlige elever, ogsa elever med ASF.

Videre star det i opplaeringsloven (1998, § 1-1) at skolen, i samarbeid med foreldre, skal
gi samtlige elever de verktgy som behgves for & mestre de utfordringene de vil mgte
senere i livet. Til tross for opplaeringsloven (1998) sine fgringer, viser en stor andel av
tidligere forskning til foreldresamarbeid i barnehagen, og ikke i skolen. Nordahls-
rapporten (2018, s. 122) viser til resultater fra brukerundersgkelser, og peker pa foreldre
som forteller om skoler som er lite mottakelig for deres kunnskap og kompetanse. Slike
resultater er motstridene for de fgringer som er gitt. P& bakgrunn av den tidligere
forskningen, ser vi et behov for mer forskning pa foreldrenes perspektiv pa skolens
arbeid med inkludering av elever med ASF.

1.2 Forankring av tema i lov og rammeverk

I opplaeringsloven (1998, § 2-1) presiseres det at alle barn og unge i Norge i dag har rett
pa offentlig skolegang. Videre gis det fgringer pd at opplaeringen skal tilpasses hver
enkelt elev (Opplaeringslova, 1998, § 1-3), og dersom dette ikke kan gis innenfor det



ordinaere oppleeringstilbudet kan eleven ha rett pa spesialundervisning (Opplaeringslova,
1998, § 5-1). Sett i lys av fgringene overfor, er skolen pliktig til a tilrettelegge for alle
elever uansett behov, derav elever med ASF.

Samtidig kan vi se at opplaeringsloven (1998, § 20-1) tar for seg formalet med
foreldresamarbeid. Skolen er pliktig til 8 ha et samarbeid med foreldre, og det presiseres
at samarbeidet skal handle om eleven, og bidra til elevens faglige og sosiale utvikling.
Skolens samarbeid er en viktig del av 8 kunne styrke utviklingen av gode lseringsmiljg.
Oppleeringsloven (1998, § 20-3) gir fgringer pa at samarbeidet blant annet skal forega
gjennom jevnlige foreldresamtaler som omhandler elevens faglige og sosiale utvikling.

UNESCOs Salamanca-erklzering fra 1994 (Salamanca Statement and Framework for
Action on Special Needs Education) har hatt stor betydning for inkludering i norsk skole.
De vektlegger hvilke hensyn barneskolen ma ta under tilrettelegging i et inkluderende
skolemiljg for samtlige elever. Variasjonen i barnas egenskaper, forutsetninger og behov
skal tas hensyn til. Det betyr at et inkluderende skolemiljo er forpliktet til & tilrettelegge
for alle uansett intellektuelle, fysiske, emosjonelle og spraklige bakgrunner (NOU 2009:
18, s. 16).

Til tross for faringer som er gitt, peker Nordahls-rapporten (2018) «Inkluderende
fellesskap for barn og unge» likevel pa sentrale utfordringer for inkludering av elever. De
peker blant annet pa at 5,6% av laerere i grunnskolen ikke oppfyller kompetansekravene.
I tillegg viser de til opplaeringsloven (§ 10-1) som ikke stiller krav til lzerere som skal gi
spesialundervisning, og at laeringsutbyttet for elever med sezerskilte behov ikke er
tilstrekkelig (Nordahl m.fl., 2018, s. 86 og 94).

I Stortingsmelding 6 (2019-2020, s. 7-15) «Tett pa - tidlig innsats og inkluderende
fellesskap i barnehage, skole og SFO», settes det sgkelys pa at trygge barn som trives
lzerer bedre. Malet er & videreutvikle kvaliteten i barnehager og skoler, slik at samtlige
barn opplever & lzere, mestre og utvikle seg i et inkluderende fellesskap. Barnehager og
skoler skal gi alle en mulighet, uavhengig av deres ulikheter. For 3 fa til det er det en
forutsetning med kultur for inkludering og kunnskap om hvordan en kan lykkes i
arbeidet, samt kompetanse blant personalet. Sistnevnte er avgjgrende for at de ansatte
skal evne a fglge opp alle elever pa en god mate.

Deretter kan vi se at artikkel 23 i barnekonvensjonen peker pa at "barn som er psykisk
eller fysisk utviklingshemmet bgr ha et fullverdig og anstendig liv under forhold som
sikrer verdighet, fremmer selvstendighet og bidrar til barnets aktive deltakelse i
samfunnet” (FNs barnekonvensjon, 1989, s. 18). I artikkel 3 trekkes det frem at barnets
beste skal veere et grunnleggende syn ved alle handlinger som bergrer barnet, uansett
om det er offentlige eller private velferdsorganisasjoner, administrative myndigheter,
domstoler eller lovgivende organer (FNs barnekonvensjon, 1989, s. 9).

1.3 Studiens formal og problemstilling

Hensikten med masterprosjektet er som nevnt & belyse foreldreperspektiv pd inkludering
av elever med ASF. Vi har stor tro p3 at foreldrene kan bidra med verdifulle perspektiver,
da det er de som kjenner sine barn best. For @ belyse temaet vil vi undersgke fglgende
problemstilling:

«Hvordan opplever foreldre til elever med autismespekterforstyrrelse inkludering i
skolen?»



I tillegg til problemstillingen er det utformet to forskningsspgrsmal:

1. Hvilke opplevelser har foreldre til elever med autismespekterforstyrrelse med
skolens tilpasninger for 8§ oppn§ inkludering?

2. Hvilke opplevelser har foreldre til elever med autismespekterforstyrrelse omkring
skolens tilrettelegging for trivsel og inkludering?

Studiens formal er & utvikle kunnskap om hvordan foreldrene opplever inkludering av
elever med ASF. Det finnes flere styringsdokumenter som gjgr skolen pliktig til
inkludere samtlige elever, ogsa elever med saerskilte behov. Vi gnsker & undersgke
hvordan foreldrene opplever inkluderingen i praksis, og om deres opplevelser samsvarer
med skolens styringsdokumenter. Videre gnsker vi & se pa hvilke aspekter foreldrene
opplever som fungerende for tilpasning og okt trivsel. P& den maten kan vi undersgke
hvordan foreldrene opplever inkludering, samt hvilke tilpasninger de har erfart fungerer.
Deres opplevelser kan bidra til inspirasjon for hva som kan fungere for andre elever med
ASF p3 et senere tidspunkt.

1.4 Avgrensninger og definisjoner

1.4.1 Barn vs. Elev

I problemstillingen bruker vi begrepet «elev» i istedenfor «barn», da det er skolens
arbeid med inkludering av elever med ASF vi gnsker & undersgke. Likevel veksler vi
begrepene gjennomgdende i studien, ut fra konteksten. Det er foreldrenes barn, men
deres barn er elever pd skolen. Var forstdelse av hva en elev er, bygger pa definisjonen
fra den norske akademiske ordbok: En elev defineres som en som mottar opplaering,
undervisning og veiledning (NAOB, 2024).

1.4.2 Autismespekterforstyrrelse

Videre bruker vi forkortelsen ASF for autismespekterforstyrrelse. Ifglge de regionale
fagmiljgene for autisme, ADHD og Tourettes syndrom (2023) er ASF en
utviklingsforstyrrelse som innebzerer vansker med sosialt samspill, kommunikasjon,
gjentakende atferd og begrensede interesseomrader. I Norge brukes det pa lik linje med
flere andre land et kodenettverk, ICD (International Classification of Diseases and
Related Health Problems). Klassifikasjonssystemet eies av verdens helseorganisasjon
(WHO), og er et viktig verktgy for internasjonal sammenligning av helseinformasjon.
Gjeldene i Norge pa ndveerende tidspunkt er ICD-10. Her omtales diagnosen som
«gjennomgripende utviklingsforstyrrelser», med flere undergrupper, eksempelvis
barneautisme, Asperger syndrom og Retts syndrom (Sponheim & Gjevik, 2019).

1.4.3 Elever med seerskilte behov

Nar vi omtaler elever med szerskilte behov, inkluderer det elever med ASF. Var forstaelse
av dette hviler pa at skolen skal tilrettelegge og tilpasse det pedagogiske tilbudet etter
elevenes behov. Tilrettelegging og tilpasning er vesentlig for at elevene skal fa gode
betingelser for 3 leke, utvikle seg og oppleve mestring (Utdanningsdirektoratet, 2023, s.
1-2). Dersom dette ikke kan gjgres innenfor skolens ordinaere oppleeringstilbud, kan
eleven ha rett pa spesialundervisning (Opplaeringslova, 2016, § 19 a).



1.5 Studiens struktur og oppbygging

Kapittel 1 bestar av en introduksjon av var masteroppgave. Her inngdr aktualisering av
tema, forankring av tema i lov og rammeverk, studiens formal og problemstilling,
beskrivelse av de avgrensninger som er gjort, samt definisjon av sentrale begreper. Til
slutt i kapittelet vil studiens struktur og oppbygging bli presentert.

Kapittel 2 presenterer oppgavens teoretiske forstdelsesramme, samt historisk
perspektiv p& ASF og inkludering.

Kapittel 3 innebaerer en beskrivelse av den metodiske tilneermingen, og en utfyllende
beskrivelse av hvordan studien er gjennomfgrt. Det innebaerer en begrunnelse for valg av
metode, og en beskrivelse av rekruttering av deltakere, gjennomfgring av intervju,
transkripsjon og analyse. Vurdering av studiens kvalitet og etiske hensyn blir ogsa
presentert her.

Kapittel 4 fremstiller sentrale funn, og drgfter disse i lys av teori fra kapittel 2, i tillegg
til aktuelle styringsdokumenter som er presentert i kapittel 1.

Kapittel 5 er bestdende av avsluttende refleksjoner, sett opp mot vare to
forskningsspgrsmal. Helt til sist vil ogsa videre aktualisering og betydning for samfunnet
bli presentert.
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2.0 Teori

Teorien danner det ngdvendige grunnlaget for a8 belyse problemstillingen og for & drgfte
det empiriske datamaterialet. I dette kapittelet gjgr vi fgrst rede for ASF i et historisk
perspektiv, for vi ser pd hva ASF er, forekomst av barn med ASF og utfordringer knyttet
til ASF. Deretter tar vi for oss inkluderingsbegrepet i et historisk perspektiv, fgr vi ser pa
inkluderingsbegrepets kompleksitet. En redegjgrelse av hva et inkluderende skolemiljg
innebaerer, og tilpasninger knyttet til hver enkelt elev blir ogsa presentert. Videre belyser
vi hva som kjennetegner et godt foreldresamarbeid, samt skolens kompetanse. Til slutt i
kapittelet tar vi for oss begrepet anerkjennelse med utgangspunkt i Honneth (2006) sin
anerkjennelsesteori.

2.1 Autismespekterforstyrrelse

2.1.1 Autismespekterforstyrrelse i et historisk perspektiv

Den fgrste vitenskapelige beskrivelsen av symptomer pa ASF ble gjort av Leo Kanner
med sin artikkel «Autistic Disturbances of Affective Contact» fra 1943. Artikkelen anses
som starten pa fagfeltet om ASF (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019, s. 523). Gjennom
observasjoner beskriver Kanner atferden til barn. I artikkelen peker han blant annet pa
begrenset kontakt med mennesker, og at andre mennesker blir inkludert i barnets verden
for & tilfredsstille, for & s& vende tilbake til den ettertraktede aleneheten (Kanner, 1943,
s. 250). Kanner sine beskrivelser av barn med ASF samsvarer med Helsenorge (2023)
sine beskrivelser. Der pekes det pa at det sosiale samspillet er utfordrende, samt at
enkelte barn med ASF foretrekker @ leke alene. Vi ser derfor at Kanner sine beskrivelser
av ASF har blitt videreutviklet. I dag er de en del av et stgrre diagnosesystem.

I fglge den norske barne- og ungdomspsykiatriske foreningen finnes det to internasjonale
diagnosesystemer: International Classification of Diseases (ICD) utarbeidet av verdens
helseorganisasjon (WHO) og Diagnostic og Statistical Manual og Mental Disorder (DSM)
av American Psychiatric Association (Ngvik & Lea, 2019). Sistnevnte sin utgivelse av
versjonen DSM-5 bidro til at ASF fikk en diagnostisk betegnelse (Kaale & Nordahl-
Hansen, 2019, s. 523). WHO sin versjon, ICD-11, ble tatt i bruk fra 2022 av flere land
som en fornyelse av den eldre versjonen ICD-10, og har flere likhetstrekk med DSM-5. I
dag finnes det forelgpig ingen norsk versjon av ICD-11, og Norge bruker derfor enda en
norsk utgave av ICD-10 (Direktoratet for E-helse, 2022, s. 16-17).

ICD-10 skiller mellom ulike diagnoser innen autismespekteret, deriblant barneautisme,
atypisk autisme, Asperger syndrom og andre gjennomgripende utviklingsforstyrrelser. I
DSM-5 benyttes ikke disse underdiagnosene. De vil antakeligvis heller ikke bruke
underdiagnoser i en norsk versjon av ICD-11. Der vil det sannsynlig utelukkende skilles
mellom grad av funksjonelt sprak. Nar sistnevnte vil bli implementert i Norge, er
forelgpig uklart (Regional kompetansetjeneste for autisme, ADHD, Tourettes syndrom og
narkolepsi, 2019, s. 5 og 7).

2.1.2 Kjennetegn pa autismespekterforstyrrelse

ASF blir beskrevet som en utviklingsforstyrrelse som kan pavirke det sosiale samspillet
og kommunikasjon med andre, og som preges av gjentagende atferd (WHO, 2022).
Dette samsvarer med Surén et al. (2019, s. 4) sine beskrivelser av ASF. Her deles
kjennetegnene inn i tre kjernesymptomer. Det fgrste kjernesymptomet er svikt i sosial
fungering, det andre er vedvarende svikt i kommunikasjon, og det tredje er repeterende
og stereotypisk atferd. De samme vanskene blir beskrevet i Baron-Cohen (2017, s. 744)
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sin artikkel. Samtidig nevner han ogsa vansker med kognitiv empati, vansker med 3
tilpasse seg uventede endringer, uvanlige interesser og sensoriske hyper- og
hyposensitiviteter. Til tross for disse vanskene trekker Baron-Cohen (2017, s. 744) frem
de unike kognitive styrkene til barn med ASF. Det pekes det pa den utmerkede evnen til
& holde oppmerksomheten pa det som er av interesse, en helt spesiell evne til & huske
detaljer og en szerdeles god evne til & systematisere.

Elever med ASF blir sett pa som en heterogen gruppe. Det betyr at elever som har
diagnosen er sveert ulike. Det vil derfor vaere noe ulikt hvordan vanskene tilknyttet ASF
kommer til synet fra person til person. Noen utvikler ikke sprak, mens andre har et godt
sprak (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019, s. 524-525). Evnene og behovene til en elev som
har ASF kan variere og utvikle seg over tid. Noen vil kunne leve uavhengig, og noen kan
ha alvorlige funksjonshemninger, og dermed kreve livslang omsorg og oppfglging. Derfor
er samfunnets holdninger, samt stgtten mennesker med ASF mottar viktige aspekter som
bestemmer livskvaliteten (WHO, 2023). Omsorgen for elever med ASF ma ledes av tiltak
p% samfunnsniva som bidrar til stgrre inkludering, stgtte og tilgjengelighet (WHO, 2023).

2.1.3 Forekomst av autismespekterforstyrrelse

ASF ble tidligere sett pa som en sjelden tilstand, mens nyere studier viser at forekomsten
av ASF har gkt betraktelig de siste arene (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019, s. 527-528).
Surén et al. (2019, s. 4) viser til tall fra det norske helseregisteret der det er anslatt at
0,9 % av barn har fatt diagnosen ved 12 &rs alder. WHO (2023) legger frem at det over
hele verden er anslatt at 1 av 100 barn har diagnosen ASF. Samtidig legges det vekt pa
at dette er et estimat og et gjennomsnittstall, og at det kan variere pa tvers av ulike
studier (WHO, 2023). @kningen av ASF kan skyldes at det nd er hgyere kunnskap om
ASF, samt utvidelse og endringer av diagnosemanualene og bedre
diagnostiseringsprosedyrer. Det er ogsa en hgyere kunnskap blant foreldre og andre
fagfolk (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019, s. 528).

I artikkelen til Surén et al. (2019, s. 15) vektlegges det at en basert pa studiens funn
ikke kan utelukke at overdiagnostisering av ASF kan forekomme i Norge. Dette kan
begrunnes med at bruken av diagnosen er gkende i alle aldersgrupper, og for at det skal
utlgses hjelpetiltak i skolen er det ofte ngdvendig med en diagnose. Som et resultat av
gkende diagnostisering og behovet for hjelpetiltak, kan det ha fort til at terskelen for 8 gi
diagnosen har blitt mindre (Surén et al., 2019, s. 15).

Forekomsten av ASF er hgyere hos menn enn hos kvinner. Det finnes derfor ikke sa
mange som tar for seg kjgnnsforskjellene (Carter et al., 2007, s. 86). Vi kan se i
artikkelen til Surén et al. (2019, s. 9) at det var 4,4 ganger sa mange gutter enn jenter
som var registrert med ASF ved fylte atte ar i hele landet. Det legges ogsa frem at i de
fylkene hvor det var lav forekomst av ASF kunne det vaere en faktor at mange ikke var
oppdaget av helsevesenet, eller at mange fikk diagnosen sent, sezerlig blant jenter (Surén
et al., 2019, s. 3). Sen diagnostisering kan skyldes at mange jenter “kamuflerer”
symptomene pd ASF, og dermed ikke blir oppdaget (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019, s.
528).

2.1.4 Utfordringer knyttet til autismespekterforstyrrelse

Statped (2022) hevder at vanskene til en elev med ASF kan fgre til at eleven far store
forstaelsesvansker. P& grunn av vanskene med det sosiale samspillet og kommunikasjon
kan det vaere vanskelig for eleven 3 forstd andre sine tanker, meninger og fglelser.
Samtidig kan det vaere utfordrende for elever med ASF & oppfatte budskap og
situasjoner. Vanskene gjgr at en elev med ASF kan oppleve hverdagen som uforstdelig og
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uoversiktlig (Statped, 2022). Samtidig er overgangen fra en aktivitet til en annen noe
som kan veere krevende for elever med ASF. Dette kan skyldes fokus pa detaljer som kan
fgre til uvanlige reaksjoner (WHO, 2023).

Kaland (2008, s. 143) retter oppmerksomhet mot ulike sensoriske utfordringer som
mennesker med ASF forteller om. Det kommer frem at elever med ASF kan veere
hypersensitive for sanseinntrykk, som videre kan fgre til sosiale konsekvenser fordi det
er forstyrrende for det sosiale samspillet med andre. Samtidig kan ogsa ytre fysiske
pavirkninger stresse og distrahere elever med ASF. Eksempelvis kan sterkt lys oppleves
som svaert ubehagelig. Lyder er ogsa et element som kan oppleves som forstyrrende for
elever med ASF, og den verbale kommunikasjonen kan derfor bli vanskelig & oppfatte pa
grunn av mye bakgrunnsstgy (Kaland, 2008, s. 143).

Norsk barne- og ungdomspsykiatrisk forening belyser at elever med ASF ofte kan ha
psykiske lidelser. Dette kan dreie seg om angstlidelse, hyperkinetiske forstyrrelser eller
depresjon. Aggressiv atferd kan ogsa forekomme (Sponheim & Gjevik, 2019). WHO
(2023) peker pa at elever med ASF ofte kan ha depresjon, angst,
hyperaktivitetsforstyrrelse, samt utfordringer med sgvn og selvskading. I tillegg trekkes
det frem at elever med ASF kan ha de samme helseproblemene som resten av
befolkningen, men kan vaere mer utsatt for lidelsene nevnt ovenfor pd grunn av
diagnosen (WHO, 2023).

2.2 Inkludering

2.2.1 Inkludering i et historisk perspektiv

I utviklingen av intensjonene for norsk skole i dag, og mot et inkluderende skolemiljg,
har det historisk veert store forandringer. Spesielt sentralt star tre faser, som betraktes
som viktige i utviklingen mot et inkluderende skolemiljg: Segregeringsfasen,
integreringsfasen og inkluderingsfasen (Nilsen, 2017, s. 19).

Den fgrste fasen omtales som segregeringsfaen, og foregikk helt fram til lovendring i
1975. Denne fasen baerer stort preg av at barn og unge med saerskilte behov ble tatt ut
av ordinaer skole. Noen ble flyttet til sentraliserte spesialinstitusjoner, som innebar at de
ble tatt bort fra familiene sine. Etter hvert avigste spesialskolene denne ordningen slik at
de kunne bo hjemme. Motivasjonen for en slik segregering var at spesialskolene, med
sine spesialtiltak, kunne gi barn og unge med seerskilte behov bedre tilrettelegging enn
den ordinzere skolen kunne fa til med sine forutsetninger (Nilsen, 2017, s. 20).

I 1975 kom lovendringen som fgrte til en felles lov for all oppleering pa grunnskoleniva,
og som fgrte samfunnet inn i integreringsfasen. Loven hadde egne bestemmelser om
spesialundervisning, som tilsa at spesialundervisningen kunne gis bade i ordinaer skole,
spesialklasser og egne skoler. Hvilket tilbud eleven fikk, ble avgjort ut fra en
totalvurdering (Nilsen, 2017, s. 20-21). Det overordnede malet for integreringsbegrepet
var a utjevne sosiale forskjeller og integrere de menneskene som stod utenfor
fellesskapet, inn i fellesskapet. I den forbindelse ble en rekke individuelle tiltak og
tilpasninger tatt bort, og elever med seerskilte behov tok del i det samme ordinaere
tilbudet som alle andre i skolen. En kan derfor si at integreringsbegrepet har definert
begrepet «likeverd» med den forstaelse at alle skal ta del i den samme oppleeringen
(NOU 2009: 18, s. 16).

Kritikken mot denne forstaelsen av tilrettelegging for elever med saerskilte behov var
enorm mot slutten av 1900-3rene. Dette handlet om at en praksis der elever skal tilpasse
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seg skolen var uakseptabel. I stedet mente kritikerne at det er skolen sitt ansvar &
tilpasse seg elevene (Haug, 2021, s. 38). Begrepet «inkludering» ble derfor introdusert
under den tidligere nevnte Salamancaerklaeringen i 1994. Det ble gjort med den hensikt
at likeverdbegrepet ikke bare skal gi alle rett til & ta del i fellesskapet, men ogsa den
betydning at alle har rett til & vaere forskjellig.

Som fglge av inkluderingsbegrepet kom det en rekke konsekvenser. Fgrst og fremst skal
alle f3 en naturlig plass i fellesskapet p& skolen, og det er skolen sitt ansvar a tilby
samtlige elever et godt tilbud. Det innebaerer at skolen skal tilpasse seg hver enkelt elev,
og ikke motsatt. Videre handler det ogsa om at alle ikke skal behandles likt, men retten
til tilpasset opplaering ut ifra sine forutsetninger. Skolen ma derfor vaere endringsvillig, og
tilpasse seg de elevene som gar der pa det aktuelle tidspunktet (NOU 2009: 18, s. 16-
17).

2.2.2 Inkluderingsbegrepets brede omfatning

N&r en skal skape et inkluderende skolemiljg, er det flere omrader skolen er ngdt til 3
arbeide med. Det kan derfor vaere hensiktsmessig a se pa ulike forstdelser av
inkluderingsbegrepet. Haug (2014, s. 11) peker pa begrepets kompleksitet, og presiserer
at inkludering ikke kun handler om et inkluderende skolemiljg. Begrepet skal ogsa
komme frem i samfunnet ellers. Til tross for dette papeker han ogsa at et inkluderende
skolemiljo skal gi samtlige elever reelle vilkar for faglig og sosial utvikling, og laering i
fellesskap med andre (Haug, 2021, s. 48).

Qvortrup (2012, s. 5) definerer inkluderingsbegrepet med den hensikt at det skal brukes
b&de til planlegging og evaluering av inkluderingsprosjekter som foregar i skolen. I den
forbindelse skiller han mellom tre ulike dimensjoner: Den fysiske dimensjonen, den
sosiale dimensjonen og den psykologiske dimensjonen. Fgrstnevnte handler om hvordan
individet er tilstedevaerende fysisk i fellesskapet. Den sosiale dimensjonen omhandler i
hvilken grad individet er deltakende i fellesskapet, mens sistnevnte handler om hvorvidt
individet selv opplever 8 vaere inkludert. Med utgangspunkt i hans definisjon av
inkluderingsbegrepet finnes det flere forskjellige fellesskaper som individet enten kan
veere inkludert i, eller ekskludert fra. Eksempler som trekkes fram er det formelle,
laerings- og utviklingsfellesskapet, fellesskap som er voksenstyrte eller fellesskap som er
skapt og organisert av barna selv (Qvortrup, 2012, s. 5).

Nilsen (2017, s. 24) pa sin side vektlegger i likhet med Qvortrup (2012) inkludering pa
pedagogisk praksis. Ogsa han skiller mellom tre ulike dimensjoner nar han peker pa
begrepet: Den organisatoriske og fysiske dimensjonen, den sosiale dimensjonen og den
faglige og kulturelle dimensjonen. Dimensjonene peker pa ulike sider ved inkludering,
men i praksis er et samspill mellom dem en forutsetning for 3 skape et inkluderende
skolemiljg. I samtlige dimensjoner kan en peke pd bade objektive og subjektive aspekter.
Det objektive aspektet omfatter kjennetegn pa opplaeringssituasjonen, mens det
subjektive aspektet tar for seg elevenes personlige opplevelse av den (Nilsen, 2017, s.
24). Sistnevnte kan sees i sammenheng med den psykologiske dimensjonen som
Qvortrup (2012) trekker frem.

Den fgrste dimensjonen Nilsen (2017, s. 24) peker pa handler om plassering og
organisering. Altsa hvor opplaeringen foregar, eksempelvis i klasserommet sammen med
medelever eller alene pa grupperom. Den andre dimensjonen omhandler hvorvidt eleven
faktisk arbeider, lzerer og samhandler med andre elever. Den tredje dimensjonen handler
om i hvilken grad elevene arbeider sammen, for eksempel gjennom felles
arbeidsoppgaver. Utdanningsdirektoratets del for sosial lsering gjennom fag peker pa at
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sosial leering og utvikling i stor grad foreg@r gjennom fellesskap og samhandling med
andre. Det er her elevene utvikler sosiale ferdigheter som blant annet empati,
samarbeid, selvregulering og ansvarlighet. Disse ferdighetene anses som verdifulle for
elevenes faglige og sosiale utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2023, s. 4).

Haug (2021, s. 53) pa sin side presenterer den flerdimensjonale inkluderingsmodellen,
som skiller mellom en vertikal og horisontal dimensjon. Den vertikale dimensjonen
omhandler forstdelsen av inkluderingsbegrepet i den offentlige styringskjeden, mens den
horisontale dimensjonen bestar av ulike elementer som ligger i begrepet inkludering, og
som den offentlige styringskjeden ma tilrettelegge for. Denne dimensjonen er igjen delt
inn i fire ulike pedagogiske utfordringer som alle ma sees i sammenheng for a8 skape
inkludering: Fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte. Fgrstnevnte innebaerer &
sikre at alle elever er medlemmer av en klasse. Videre handler deltakelse om at samtlige
elever skal fa oppleve & bidra til fellesskapet, samt nyte det fellesskapet bidrar med ut i
ifra egne forutsetninger. Medvirkning handler om at alle elever skal fa pavirke egen
opplaering, mens sistnevnte handler om at alle elever skal oppleve et faglig og sosialt
utbytte av oppleeringen (Haug, 2021, s. 55-56).

2.2.3 Inkluderende skolemiljg

Inkluderingsbegrepet er ekstremt vidt, og omhandler sveert mange praksiser (Haug,
2021, s. 49). Som et resultat av internasjonale organisasjoner som blant annet UNESCO
sin oppmerksomhet rettet mot innholdet i begrepet, har litteraturen kommet med flere
teoretiske forstaelser omkring hva det handler om. Forstdelsene hviler pa en tilnaerming
som handler om at et inkluderende skolemiljg forekommer dersom skolen tilpasser seg
elevmangfoldet, og at dette skjer ved & gke deltakelse i det faglige, sosiale og kulturelle
fellesskapet (Haug, 2021, s. 49).

Mitchell (2005, s. 8) papeker at et inkluderende skolemiljg ikke alltid er tilgjengelig for
elever med saerskilte behov. Videre peker han pa at det ikke finnes noen land i verden
som klarer & innfri kravet om inkludering for samtlige elever, til tross for at noen land er
svaert bevisste pad det. Martnes (2022, s. 195) viser til flere undersgkelser fra ulike land,
der resultatene viser hgyt skolefraveer hos elever med ASF. Eksempelvis viser en
undersgkelse gjort i Norge at hele 53% av en gruppe elever med ASF har opplevd
vansker med & dra p& skolen. Tilsvarende tall viser ogsa undersgkelser fra Sverige, der
mellom 40% og 53% av elevene har opplevd ufrivillig skolefravaer. Annen tidligere
forskning gjennomfgrt av Calder et al. (2012, s. 296) viser at elever med ASF har faerre
vennskap enn andre jevnaldrende elever. Derimot viser forskningen ogsa at elevene med
ASF ikke ngdvendigvis er utilfreds med vennskapene sine, og at de voksnes gnske om a
stgtte elevenes vennskap kan komme i konflikt med hva elevene selv gnsker.

Til tross for Mitchell (2005), Martnes (2022) og Calder et al. (2012) sine tidligere
undersgkelser, presiserer Utdanningsdirektoratet (2017) at skolen skal utvikle et
inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel og laering for alle. Bergkastet et al.
(2015, s. 11) beskriver et miljg tilrettelagt for leering, som et miljg der elevene fgler seg
trygge, og inkludert i fellesskapet. De hgye tallene undersgkelsen til Martnes (2012) viser
til, kan likevel vaere et tegn pad at tilretteleggingen for alle elever, uansett forutsetninger
og behov i noen tilfelle svikter (Martnes, 2022, s. 196).

2.2.4 Tilpasning

Innenfor fellesskolens rammer blir begrepet tilpasning trukket frem. Elever med ASF har
ofte svaert komplekse og sammensatte utfordringer, noe som kan fgre til hgyt stressniva
og utfordringer med & delta pa skolen. En konsekvens av lite tilpasninger i skolemiljget
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kan blant annet vaere at elevene utvikler skolevegring (Statped, 2021). Konsekvensene
underbygger viktigheten av 3 tilpasse skolemiljget til hver enkelt elev, og spesielt for
elever med ASF.

Tilpasninger kan gjgres pa flere mater. Nilsen (2019, s. 618) skiller mellom pedagogisk
og organisatorisk differensiering. Farstnevnte handler om de tiltak som gjgres for &
tilpasse opplaeringen innenfor klassen sine rammer. Organisatorisk derimot omfatter
tiltak som tar utgangspunkt i elevenes niva, slik at innholdet kan tilpasses til mer
prestasjonslike grupper. Videre peker han p& skille mellom kvalitativ differensiering og
kvantitativ differensiering, der forstnevnte omhandler at elever pd samme trinn far
arbeide med ulike emner og omrader, tilpasset deres behov. Sistnevnte handler om at
elever innenfor samme emne og omrade far arbeide med oppgaver av ulik
vanskelighetsgrad, med ulik mengde og i ulikt tempo (Nilsen, 2017, s. 619).

Uansett hvordan tilpasningen gjgres, henger det i hgy grad sammen med & gi alle elever
et likeverdig tilbud (Nilsen, 2017, s. 619). Begrepet tilpasset opplaering er derfor et
sentralt begrep for all opplaering. Hausstatter (2012, s. 23) beskriver begrepet som et
prinsipp, og et didaktisk redskap for & na malsettingen om et inkluderende skolemiljg.
Fasting (2016, s. 70) trekker ogsa frem begrepet tilpasset opplaering, og beskriver det
som et sentralt prinsipp bade innenfor allmenpedagogikken og spesialpedagogikken. Han
fremmer tilpasset opplaering som en forutsetning for @ gi best mulig opplaering til alle
elever, bade faglig og sosialt.

En artikkel skrevet av Baron-Cohen (2017, s. 746), trekker frem at mennesker med ASF
kan fungere pa lik linje med, om ikke bedre, enn mennesker uten ASF dersom miljget
tilpasser seg. For noen, er ikke tilpasset opplaering tilstrekkelig for a fa et tilfredsstillende
utbytte av opplaeringen. Som nevnt innledningsvis kan elever med ASF ha rett pa
spesialundervisning. Slik undervisning skal gi elevene en forsterket stgtte og en mer
individuell tilpasning av opplaeringen. Spesialpedagogisk kompetanse angis som en fordel
for & kunne gi en slik individuell tilpasning (Nilsen, 2017, s. 621-622).

2.3 Foreldresamarbeid

Lassen og Breilid (2012, s. 53) peker p& et godt samarbeid mellom skole og hjem som en
forutsetning for at elever med ASF skal oppleve et godt leeringsmiljg i skolen. Hvordan
samarbeidet utvikler seg, avhenger av interaksjonen mellom foreldre og leerere. Videre
retter de oppmerksomhet mot at foreldrene skal veere en likepart i samarbeidet med
skolen. Dersom dette ikke skjer, kan det veere negativt for barnets laering og utvikling.
Foreldrene og skolen deler et felles ansvar om at eleven skal ha en positiv utvikling. For a
fa til et godt samarbeid, kreves det en felles forstdelse av mal og metoder basert pa
teoretisk fundament knyttet til laering, undervisning og velvaere (Lassen & Breilid, 2012,
s. 33). En forskningsartikkel skrevet av Drugli og Nordahl (2016, s. 4) underbygger
viktigheten av at skole og hjem arbeider sammen. Der pekes det pa at foreldre og lzerere
er avhengig av hverandre, og at felles oppgaver knyttet til elevens lzering og utvikling ma
Igses sammen gjennom et samarbeid.

Nordahl (2007, s. 28-30) deler samarbeidet mellom skole og foreldre opp i tre ulike
nivaer ut fra nasjonale fgringer. Det fgrste nivaet omhandler et samarbeid som innebaerer
gjensidig informasjon fra begge parter. Det betyr at skolen informerer foreldre om
hvordan opplaeringen gar, og at foreldre informerer skolen om hjemmesituasjonen. Dette
blir ansett som det laveste nivdet i samarbeidet. Det neste nivaet som trekkes frem av
Nordahl (2007, s. 29) er medvirkning, og defineres med begrepet innflytelse. Det
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innebaerer at foreldre og skolen sammen skal ta beslutninger om den pedagogiske
praksisen som angar eleven. For foreldre kan det vaere ekstremt betydningsfullt at deres
perspektiver blir tatt i betraktning.

Det siste nivaet Nordahl (2007) tar for seg er ressursorientering og myndiggjgring. Det
innebaerer at foreldre og skole anser hverandre som en ressurs i elevens oppvekst.
Ressursorientering beskrives av Schultz Jgrgensen (1996, i Nordahl, 2007, s. 30) som et
begrep som peker pa foreldrene som merkbare ressurser for egne barn. Myndiggjgring
pa sin side, blir beskrevet pd en mate som tilsier at skolen skal mgte foreldre med en
holdning som gjgr at de far tro pa egne muligheter og evner til & oppdra sitt eget barn
(Nordahl, 2007, s. 31).

2.3.1 Kollektiv kompetanse innen foreldresamarbeid

Ved & ta et systemteoretisk perspektiv, kan en enklere forklare hvordan de to partene
skole og hjem kan samarbeide for elevens beste, og ikke minst hvordan skolen skal
kunne utvikle sin kompetanse innenfor foreldresamarbeidet (Westgard, 2018, s. 184).
Bronfenbrenner (1979, s. 22-26) forklarer menneskelig utvikling som et samspill mellom
individ og miljg gjennom sitt utviklingsgkologiske perspektiv. Vi vil i fglgende tekst
redegjgre for fire systemer i henhold til dette perspektivet. De fire systemene kan settes
i system ved bruk av fire sirkler, der du finner fra innerste til ytterste: Mikrosystem,
mesosystem, ekosystem og makrosystem. Eleven star i midten, og systemene rundt star
i et gjensidig forhold til hverandre. De er alle relevante for et samarbeid mellom hjem og
skole (Westgard, 2018, s. 184).

Mikrosystemene er systemer som stadig er i interaksjon med eleven, eksempelvis hjem,
skole, medelever, og klassen. Et mikrosystem er derfor aktiviteter og mgnster, mellom
menneskelige relasjoner og roller som eleven opplever i en gitt setting (Bronfenbrenner,
1979, s. 22). Mesosystemet binder sammen de ulike mikrosystemene, og det er her
foreldresamarbeidet foregdr. Det vil si at mesosystemet omfatter relasjonene mellom to
eller flere der eleven deltar aktivt, som for eksempel relasjonen mellom lzerer og foreldre
(Bronfenbrenner, 1979, s. 22).

I ekosystemet beskrives interaksjonen i skolemiljget og laerernes arbeidssituasjon. Det vil
si at eleven ikke er involvert i det som skjer, men at situasjonen vil pdvirke eleven likevel
(Bronfenbrenner, 1979, s. 25). Makrosystemet er bestdende av politiske fgringer, lover og
normer i samfunnet som ligger til grunn, og som ogsa vil pavirke eleven (Bronfenbrenner,
1979, s. 26). Vi kan dermed se at eleven pavirkes av flere faktorer i samarbeid mellom
skole og hjem.

Nordahl (2005, s. 3) har gjennom sitt forskingsbaserte utviklingsprosjekt sett pa
kontekstuelle betingelser i skolen, og den utviklingen og lzeringen elevene far.
Utviklingsprosjektet har rettet oppmerksomheten mot & heve kompetansen til laererne,
og kontekstuelle betingelser i prosjektet er eksempelvis samarbeid mellom skole og
hjem. Gjennom prosjektet har han funnet ut at foreldre er godt forngyde med
informasjonen de f&r omkring skolehverdagen til deres barn. Derimot er det varierende i
hvilken grad foreldrene opplever medbestemmelse og innflytelse.

Skolene som var med i utviklingsprosjektet er mer forngyd med sin innflytelse, enn de
skolene som ikke har veert med i prosjektet. Det er riktignok lave svarprosenter i
undersgkelsen, som gjgr at resultatene bgr tolkes med forsiktighet (Nordahl, 2005, s.
118 og 120). Westergard (2007, s. 175) pa sin side har i sine undersgkelser funnet en
sammenheng mellom kompetente lzerere, og deres evne til 8 ha et godt samarbeid med
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foreldre. Videre er det 0gsa en tydelig sammenheng mellom kompetente lzerere, og
deres evne til & se de sarbare elevene. Det er sannsynlig at laerere med hgy kompetanse
har et bedre utgangspunkt enn leerere med lav kompetanse nar de skal ha en dialog med
foreldre til elever med ASF.

2.4 Kompetanse i skolen

For at elever med ASF skal fa den oppfglgingen de trenger, og bli inkludert i fellesskapet,
er det viktig med laerere som kan se dem, gi omsorg, samt stimulere til lzerelyst og
utforskertrang. Gode lzerere er av stor betydning for at elevene skal trives, og det er
derfor behov for laerere med god kompetanse (Meld. St. 6, (2019-2020), s. 22). Som
nevnt innledningsvis viser Nordahls-rapporten til manglende kompetanse i skolen. De
peker blant annet p& manglende kompetansekrav for laerere som skal gi
spesialundervisning. Videre peker de pa flere undersgkelser som viser til at laerere selv
uttrykker at de mangler kompetanse, i tillegg til ressurser (Nordahl m.fl., 2018, s. 86-
87).

Skau (2017, s. 57-58) bruker begrepet «kompetanse» med den forstdelse at en er
kvalifisert til @ mestre livets oppgaver. Videre deler hun kompetansebegrepet inn i tre
aspekter med stor sammenheng og innvirkning pa hverandre, som til sammen utgjer en
samlet profesjonell kompetanse: Teoretisk kunnskap, yrkesspesifikke ferdigheter og
personlig kompetanse. Den teoretiske kunnskapen er bestdende av faktakunnskaper og
allmenn, forskningsbasert viten. Her inngdr kunnskap om faget, samt kunnskaper som er
relevante for utgvelsen av dem. En slik kunnskap er upersonlig og generell, og kan
tilegnes pa ulike mater.

Yrkesspesifikke ferdigheter omhandler det profesjonsspesifikke, som praktiske ferdigheter
og metoder som er ngdvendig i det enkelte yrket, og utfgrelsen av det. Sistnevnte,
personlig kompetanse, handler om hvem vi er som personer, bade alene og i samspill
med andre barn og voksne. Denne kompetansen er ikke yrkesspesifikk, men brukes i
utgvelsen av yrket. Det er altsd en kombinasjon mellom menneskelige kvaliteter,
egenskaper, holdninger og ferdigheter som passer til forskjellige profesjonelle
sammenhenger (Skau, 2017, s. 58-61).

Haug (2021, s, 146) har en lignende forstdelse av kompetansebegrepet, der han
beskriver kompetanse som en evne til & Igse oppgaver og mestre utfordringer i konkrete
situasjoner. Videre ytrer han at det handler om individuelle kunnskaper, praktiske,
kognitive, sosiale og emosjonelle ferdigheter og holdninger, samt hvordan disse star i
sammenheng med hverandre. Han peker pa at dersom laererens kompetanse er god, og
kvaliteten pa den ordinzere opplaeringen er hgy, blir behovet for ytterligere tiltak mindre.
P& denne maten kan kompetanse hos laereren vaere med pa 8 redusere behovet for
spesialundervisning (Haug, 2021, s. 20).

Dersom eleven, til tross for dette, likevel har behov for spesialundervisning, peker han
videre pa at arsaken til vellykket spesialundervisning ofte ligger pa en faktor: Laereren.
Lereren er et svaert sentralt element, som kan sgrge for god kvalitet i undervisningen.
Dersom vedkommende er god, og far gode vilkar, kan resultatet av
spesialundervisningen bli meget bra (Haug, 2021, s. 145).

Deretter trekker han frem to paradokser i spesialundervisningen. Motsetningen mellom
det som det finnes kunnskap om, og det som skjer i praksis. Spesialpedagogisk forskning
viser til flere Igsninger pd hvordan en kan hjelpe elever med ASF. Derimot praktiseres
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ikke disse Igsningene i praksis. En forklaring pa dette kan vaere at ett for stort antall av
de som har ansvar for spesialundervisning, ikke har spesialpedagogisk utdanning, og
dermed ikke de forutsetningene som behgves for & utfgre spesialundervisning (Haug,
2021, s. 146).

Videre papeker Thygesen et al. (2011, s. 103) at det kreves en betydelig pedagogisk
kompetanse for a tilfredsstille prinsippet om tilpasset opplaering og en inkluderende
skole. Rammevilkdr som gkonomiske ressurser og organisering trekkes ogsa frem.
Falgende retter han oppmerksomheten mot forholdet mellom spesialpedagogikk og
allmennpedagogikk. For enkelte elever med saerskilte behov, kan det vaere ngdvendig
med en spisskompetanse utover det allmennpedagogiske. Enhver skole skal ha
spesialpedagogisk kompetanse, og spesialpedagogen skal ha ansvar til tross for at
vedkommende i noen tilfeller ikke utfgrer arbeidet selv. Et eksempel er nar lzerere
gjennomfgrer undervisning, mens spesialpedagog kommer inn med rad, veiledning og
tilrettelegging for undervisning (Thygesen et al., 2011, s. 107-108).

2.5 Anerkjennelse

Amot og Skoglund (2012, s. 17) peker p& anerkjennelse som et stgrre og mer komplekst
begrep enn fgrst antatt, b&de pa et praktisk og teoretisk plan. Det teoretiske planet er
ifalge Amot og Skoglund (2012) i stor grad bygd opp av Axel Honneth. Tanken om
begrepet anerkjennelse er at mennesket har en ukrenkelig verdi, og at hvert menneske
har en egenverdi og et utviklingspotensial. Videre er anerkjennelse ngdvendig for
bevissthet rundt sin egen identitet. Dette gjgres ikke alene, men i gjensidige
anerkjennende relasjoner til andre.

Honneth (2006, s. 11-12) presenterer anerkjennelse i tre livssfeerer: Privatsfeeren, den
offentlige sfeeren, og den solidariske sfeeren. Hver form for livssfaere fglges av hver sin
form for anerkjennelse: Kjeerlighet, rettigheter og solidaritet. Kjeerlighet, i form av varme
og omsorg fra naere relasjoner, som foreldre og nare venner, danner grunnlaget for
trygghet. Rettigheter handler om & bli respektert som et likeverdig subjekt, og danner
grunnlaget for selvrespekt. Solidaritet legger grunnlag for selvtillit, hvor individets
deltakelse i fellesskapet blir anerkjent. Det betyr at individet blir godtatt av fellesskapet
som et individ. Anerkjennelse er altsd betydelig viktig for at mennesket skal oppleve et
positivt forhold til seg selv, som er viktig for vedkommende sin utvikling (Honneth, 2006,
s. 11-13).

I motsetning til anerkjennelse, trekker Honneth (2006, s. 13) frem begrepet krenkelser.
Det innebaerer hendelser som gir skade pd individets trygghetsfglelse, selvrespekt
og/eller selvtillit. Den fgrste formen for krenkelse som trekkes frem i Honneth sin
anerkjennelsesteori er betegnet som kroppslig overgrep. Med det mener han ulike former
for psykisk og fysisk skade pa et individ, som foregdr innenfor privatsfaeren. Den andre
formen for krenkelse han trekker frem betegnes som rettighetstap, der han sikter til at
individet ikke har de samme rettighetene som andre mennesker. Eksempelvis at individet
ikke har innflytelse p@ valg som vedrgrer eget liv. Den tredje, og siste formen for
krenkelse Honneth trekker frem, betegnes som sosial nedverdigelse. Denne
krenkelsesformen handler om at individet blir sosialt nedgradert. En konsekvens av sosial
nedgradering kan fgre til at vedkommende blir fratatt fellesskapsfglelse (Lysaker, 2013,
s. 25-27).
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2.4 Oppsummering av teori

Oppsummert omhandler vart teoretiske grunnlag en redegjgrelse av ASF, i tillegg til
inkludering, foreldresamarbeid, kompetanse i skolen og teori om anerkjennelse. Vi ser at
ASF er en svaert kompleks diagnose, og utfordringer elever med ASF star ovenfor kan
derfor variere betraktelig fra elev til elev. Likevel skal alle elever fgle seg inkludert i
skolens fellesskap. Det vil kreve at skolen tilpasser seg elevmangfoldet. Blant annet skal
de tilstrebe & gke deltakelsen til enhver elev i det faglige, sosiale og kulturelle
fellesskapet (Haug, 2021, s. 49).

N&r det nevnes at skolen skal tilpasse seg elevmangfoldet, er det vanlig 8 bruke begrepet
tilpasset opplaering. Tilpasset opplaering er et redskap som kan brukes for & oppna et
inkluderende skolemiljg (Hausstétter, 2012, s. 23). For & kunne tilpasse opplaeringen til
elever med ASF pd best mulig mate, er det en forutsetning med et godt
foreldresamarbeid. Lassen og Breilid (2012, s. 53) peker pa at et godt samarbeid mellom
foreldre og skole bidrar til at eleven opplever et godt leeringsmiljg i skolen.

Laererne har en viktig rolle i foreldresamarbeidet, og i arbeidet mot et inkluderende
skolemiljg. Det er viktig at leereren har hgy kompetanse, slik at de evner & se eleven, gi
omsorg, stimulere til laerelyst og utforskertrang (Meld. St. 6, (2019-2020), s. 22). Videre
er anerkjennelse et viktig begrep. Det er viktig at samtlige elever uansett vansker og
utfordringer opplever trygge relasjoner, respekt og aksept.
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3.0 Metode

I dette kapittelet vil vi presentere valg av metode, samt hvordan vi har gatt frem i vart
arbeid. Vi har tilstrebet 8 gjgre studien sa transparens som mulig (Tjora, 2021, s. 297).
Det vil derfor vaere en detaljert gjennomgang, samt en refleksjon av den planleggingen
som er gjort i forkant av gjennomfgring, og til selve gjennomfgringen. Metode kan
defineres som en fremgangsmate som brukes for & belyse en problemstilling eller et
forskningsspgrsmal, og for & f& kunnskap om et spesielt tema (Kleven & Hjardemaal,
2018, s. 18). I lys av problemstillingen «Hvordan opplever foreldre til elever med
autismespekterforstyrrelse inkludering i skolen?», skal vi belyse inkludering i skolen
gjennom et foreldreperspektiv.

Som nevnt innledningsvis er vart interesseomrade hvordan foreldre til elever med ASF
opplever inkludering i skolen, og hvilke opplevelser de har omkring skolens arbeid med
tilpasning og tilrettelegging for trivsel hos den aktuelle eleven. For 8 undersgke dette har
vi valgt en kvalitativ tilneerming. Dette var et naturlig valg for oss, da det er en
tilnserming som gir oss muligheten til 8 fa naer kontakt med intervjupersonene, og
dermed en stgrre forstaelse av deres livsverden (Tjora, 2021, s. 26-27).

3.1 Det kvalitative forskningsintervjuet

Ifslge Kvale og Brinkmann (2015, s. 20) handler det kvalitative forskningsintervjuet om a
forstd verden fra intervjupersonens perspektiv, der malet er 8 avdekke
intervjupersonenes opplevelse, uten vitenskapelige forklaringer. Tjora (2021, s. 27) peker
pa det samme, der han beskriver kvalitativ forskning som en metode som sgker
forstaelse, snarere enn forklaring. Videre beskriver han kvalitativ forskning som en
metode preget av fglsomhet, og med liten avstand mellom forsker og intervjuperson.

Den kvalitative forskningen er sveert mangfoldig, da den bade er fleksibel, kreativ,
systematisk og strukturert.

Var metode er inspirert av Tjora (2021, s. 20) sin stegvis-deduktiv induktiv metode
(SDI). En slik tilnaerming bygger pa at en arbeider etappevis fra radata til teori. Det betyr
at en arbeider induktivt, ved 3 jobbe fra empiri til teori, samt deduktivt ved & ga fra det
teoretiske til det empiriske. Dette har vi gjort gjennomg&ende i var forskning. Det er
radataen som danner grunnlaget for teorien, og som har formet var analyse. Samtidig
har vi lest teori underveis, og trukket frem relevante teorier og begreper som vi har
knyttet opp mot empirien. Ved 8 jobbe pa denne maten har vi sikret struktur og
systematikk, til tross for den kvalitative metoden sin store fleksibilitet (Tjora, 2021, s.
20).

3.1.1 Dybdeintervju

P& bakgrunn av at var hensikt har vaert & undersgke intervjupersonenes livsverden, var
det ngdvendig for oss 8 velge metode deretter. Imens Kvale og Brinkmann (2015, s. 46)
bruker begrepet semistrukturert intervju for en passende metode der malet er & hente
beskrivelser fra intervjupersonens livsverden, kaller Tjora (2021, s. 127) dette for
dybdeintervju. I fglgende tekst vil vi bruke begrepet dybdeintervju. Gjennom slike
intervjuer er malet & skape en fri samtale om spesifikke temaer, som i vart tilfelle er
foreldrenes opplevelse av inkludering av elever med ASF i skolen. For 8 f3 til den frie
samtalen, bar intervjuene preg av apne spgrsmal med mulighet for intervjupersonen til &
pavirke retningen pa intervjuet (Tjora, 2021, s. 127).
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Et sentralt kjennetegn pa dybdeintervjuet er deres uformelle situasjon, som skal skape
en vesentlig tillit mellom den som intervjuer og intervjupersonen. Det er viktig at
intervjupersonen fgler seg trygg og ivaretatt gjennom hele intervjuet, slik at
vedkommende enklere kan dele sine opplevelser. I tillegg star forskeren i et slikt intervju
ovenfor et visst ansvar for & etablere en god ramme pa intervjuet, og sgrge for at
intervjuet hele tiden drives framover (Tjora, 2021, s. 133). For & fa til det, ga vi
intervjupersonene muligheten til & pavirke intervjuet ved @ gi de tid. Samtidig var vi
bevisste pa at intervjuet skal belyse var problemstilling, og hentet oss inn igjen dersom
intervjuet gikk utenfor vart relevante tema.

3.2 Vitenskapelig kunnskapssyn og forforstaelse

3.2.1 Fenomenologisk-hermeneutisk tilnaerming

Dybdeintervjuet er en metode som er basert pa et fenomenologisk perspektiv (Tjora,
2021, s. 128). Ifglge Kvale og Brinkmann (2015, s. 44-45) er den fenomenologiske
tilneermingen et sentralt begrep innenfor den kvalitative forskningen. Dette begrunnes
med at fenomenologi er et begrep som peker pa en interesse om a forstd sosiale
fenomener ut ifra intervjupersonens perspektiv. Det har derfor vaert viktig for oss a
beskrive intervjupersonenes opplevelser sa fullstendig og presist som mulig. Ifglge
Merleau-Ponty (1962) skal en innenfor denne tilnaermingen opptre sa objektivt ovenfor
intervjupersonene som mulig, da objektivitet er noe som blir sett pd som troskap (i Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 45). Vi er som nevnt ute etter & forstd intervjupersonenes egne
perspektiver gjennom dybdeintervju. Likevel er det viktig & veere bevisst pa at vi som
forskere tolker foreldrenes utsagn, og at denne tolkningen vil vaere pavirket av egne
erfaringer og synspunkter til enhver tid (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46).

En kvalitativ tilnarming baseres derfor ogsa pa hermeneutikken. Denne tilnaermingen
vektlegges i fortolkningsprosessen. Det betyr at den informasjonen som intervjupersonen
gir i sine utsagn, kan tolkes ulikt. Et viktig prinsipp for & skape en god forstaelse av
materialet er 8 tolke deler av teksten og tekstens helhet om hverandre. Denne
sirkulasjonen kalles den hermeneutiske sirkel. Vart materiale er tolket i ulike deler, og
disse delene er satt sammen til en helhet. Dette har blitt gjort ved at vi har tolket hvert
intervju og tema hver for seg, og ut ifra det sett sammenhenger som til slutt har utgjort
fem hovedgrupper. Til sammen har de fem hovedgruppene resultert i svar pa var
problemstilling (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 237).

Videre anser vi det som en fordel at vi har vart to forskere som har tolket det samme
materialet. En vanlig kritikk rettet mot intervju som vitenskapelig metode, er at ulike
fortolkere finner ulike meninger i det samme intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
238). Ved & veere to som tolker finner vi frem til flere perspektiver, og pa den maten
trolig en mer objektiv fortolkning.

3.2.2 Forforstaelse

Thagaard (2018, s. 19) trekker frem at kvalitative metoder knyttes til fortolkende
tilnserminger som hermeneutikk og fenomenologi, og at egen forforstaelse for temaet er
en forutsetning. Videre fremhever han den tyske filosofen, Gadamer. Gadamer mener at
forforstaelse er grunnlaget en har for & forstd en tekst, og at det alltid vil vaere avhengig
av den en er. Forskerens personlige, sosiale, kulturelle og historiske bakgrunn vil alltid
pavirke hvordan en forstar det som blir sagt. Det er derfor ikke mulig & unngad at
forforstaelsen pavirker den tolkningen som blir gjort. En bevisstgjgring pa at tolkning
forekommer, vil likevel gjgre det mulig 8 skille mellom reflekterte tolkninger og vilkarlige
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pastander om hva budskapet i funnene er (Thagaard, 2018, s. 191). I fglgende tekst vil
vi reflektere over egen forforstaelse omkring temaet.

P& bakgrunn av at vi er to forskere hvor vi begge tar det samme masterprogrammet i
spesialpedagogikk, er var faglige forforstaelse for temaet mye lik. Vi har begge
gjennomfart hver var praksisperiode pa barneskole som har vaert med pa & forme den
forstaelsen vi har omkring inkludering av elever med ASF. Gjennom praksis pa
barneskole har vi mgtt leerere, assistenter og spesialpedagoger som har jobbet med
elever med ASF pa skolen. Dette har gjort at vi har fatt en forstdelse for hvilke
problemstillinger de ansatte pa skolen star overfor nar det kommer til inkludering av
elever med ASF, og ikke minst hvor ulik tilpasning elever trenger.

Til tross for denne felles erfaringen, har vi ulik personlig erfaring med problemstillingen.
En av oss har hatt barn i neer familie med ASF, og pa forhand gjort seg noen tanker
omkring hvordan foreldre til elever med ASF kan oppleve skolens arbeid med inkludering.
Den andre av oss, har pa sin side mgtt foreldrene med et annet utgangspunkt. For
vedkommende finnes det erfaringer omkring barn med ASF gjennom jobb i barnehage.
Det er derfor en kjent problemstilling, men fra en annen synsvinkel enn foreldrene. En
felles forforstaelse vi begge baerer pa, er likevel at foreldrenes perspektiv ikke blir
verdsatt nok i skolen, og at deres perspektiver i for liten grad har blitt belyst.

3.3 Forskningsprosessen

3.3.1 Intervjuguide

Til tross for dybdeintervjuets mal om & skape en fri og uformell samtale, ble det i forkant
av intervjuene utarbeidet en intervjuguide (Tjora, 2021, s. 172). Dette ble gjort for a
strukturere intervjuene pa en hensiktsmessig mate, samt skape en serigsitet for
intervjupersonene (Tjora, 2021, s. 167 og 172). Thagaard (2018, s. 95) peker pa at
intervjuguiden ma planlegges godt, og at utformingen bgr vaere gjennomtenkt.
Spgrsmalene skal vaere strukturerte, slik at de avdekker de sentrale temaene i
prosjektet. I tillegg skal de vaere fleksible ovenfor intervjupersonens utsagn. I trad med
SDI-modellen sin basering pa nysgjerrighet og mal om 3 skape refleksjon omkring
temaet, utarbeidet vi spgrsmalene som dpne, og med mulighet for oppfelgingsspgrsmal
(Tjora, 2021, s. 173). For & forberede foreldrene, fikk de tilsendt intervjuguiden i forkant.
P& den maten fikk intervjupersonene tidlig innblikk i intervjuets temaer.

Intervjuguiden ble delt opp i tre deler (Vedlegg 2). Den fgrste delen bestod av
oppvarmingsspﬂrsmél. Hensikten med sp;arsm%lene var 3 gjere intervjupersonen
komfortabel, og ufarliggjgre situasjonen. Spgrsmalene var derfor relativt korte og
konkrete, slik at vi skulle fa bedre tid til & utdype mer apne spgrsmal senere i intervjuet
(Tjora, 2021, s. 168). Eksempel pa spgrsmal er hvor mange barn intervjupersonen
hadde, og om de hadde noen erfaring fra barn eller elever med ASF fra tidligere.

Intervjuguidens andre del bestod av refleksjonsspgrsmal, som var delt inn i tre relevante
temaer: Inkludering, tilpasning og trivsel. Dette ble gjort for 3 gi hoen rammer p5
intervjuet, slik at spgrsmalene som ble stilt skulle belyse problemstillingen (Tjora, 2021,
s. 171). Den tredje delen bestod av avrundingsspgrsmal. I disse spgrsmalene var
hensikten 8 avslutte intervjuet ved @ spgrre om intervjupersonen opplevde noe som
usagt, samt avklare pd forhdnd at vi kunne kontakte vedkommende i ettertid dersom vi
opplevde noe uklart (Tjora, 2021, s. 171).
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3.3.2 Utvalg og rekruttering

I kvalitativt forskningsintervju er et gjennomtenkt valg av intervjupersoner svaert viktig. I
starten av arbeidet med masterprosjektet stilte vi oss spgrsmal om hvor mange
intervjupersoner vi gnsket skulle delta. Kvale og Brinkmann (2015, s. 148) besvarer
dette spgrsmalet pd en god mate. De presiserer at antall intervjupersoner skal vaere det
antallet som behgves for 8 fa kunnskap om det temaet en gnsker kunnskap om. Tiltenkt
antall intervjupersoner i var studie var i utgangspunktet fem. Derimot sa vi under
intervju fire og fem at de fremdeles tilfgrte ny kunnskap. Vi valgte derfor a8 gjennomfgre
seks intervjuer. P& grunn av studiens anonymitet har intervjupersonene blitt kalt
intervjuperson 1, intervjuperson 2, intervjuperson 3, intervjuperson 4, intervjuperson 5
og intervjuperson 6.

Som nevnt tidligere er en intervjustudie preget av naer kontakt mellom forsker og
intervjuperson. Intervjuene hjelper oss med & forsta hvordan personer opplever og
reflekterer over sin situasjon (Thagaard, 2018, s. 11). Videre kjennetegnes kvalitative
studier av et lite utvalg. For at det lille utvalget skal veere hensiktsmessig for a belyse
problemstillingen, er en forutsetning at utvalget er gjennomtenkt. For & sikre at vare
deltakere er relevante for var problemstilling, har vi gjennomfgrt et strategisk utvalg. Det
betyr at vare deltakere er systematisk utvalgt av den grunn at de har egenskaper og
kvalifikasjoner som passer til var studie (Thagaard, 2018, s. 54).

M3aten vi har gjort det pa er & rekruttere deltakere fra en gruppe pa sosiale medier.
Gruppen er bestdende av foreldre som har barn med ASF. I gruppen la vi til informasjon
om studien, samt kontaktinformasjon de kunne kontakte oss pa dersom de var gnsket &
delta. I forkant var vi svaert bevisste pa at det kan veere ubehagelig 8 snakke om egne
opplevelser omkring sitt eget barn. Vi presiserte derfor tydelig allerede i innlegget at
studien retter seg mot foreldrenes opplevelser, og ikke mot barna som individer. Likevel
sa vi det som et godt etisk hensyn & rekruttere pd denne maten, da deltakerne p& eget
initiativ kunne kontakte oss for @ delta, og ikke motsatt (Thagaard, 2018, s. 57).

Vi opplevde at det var stor respons, da det var flere foreldre som meldte sin interesse for
3 delta i studien. Derimot har det veert en utfordring at svar har uteblitt ndr det har
naermet seg avtalt tidspunkt for gjennomfgring av intervju. En mulig rsak kan veere at
temaet er ubehagelig 8 snakke om, samt mangel pa tid. Vi matte derfor legge ut
informasjonen flere ganger, da aktuelle intervjupersoner vi hadde kontakt med ikke
gnsket & delta likevel. Var erfaring er at foreldrene som endte opp med & delta, var sveert
engasjerte og opptatt av tematikken. Enkelte av intervjupersonene var en del av et
stgrre nettverk der de luftet erfaringer og problemstillinger med hverandre. P8 bakgrunn
av deres kontakter, kom vi i kontakt med var siste intervjuperson ved hjelp av
sngballmetoden. Intervjuperson 4 delte det informerte samtykke pa sine kanaler, med
var kontaktinfo. Et etisk problem forbundet med en slik metode, er at forskerne far
personopplysninger til aktuelle intervjupersoner fgr intervjupersonene selv har gitt
samtykke (Thagaard, 2018, s. 56-57). I vart tilfelle unngikk vi dette, da det var
intervjuperson 6 som kontaktet oss etter @ ha sett innlegget pa intervjuperson 4 sine
kanaler.

3.3.3 Gjennomfgring av interviju

Det er under gjennomfgring av intervjuet kunnskapen for var oppgave er blitt produsert
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 156). Fgr oppstarten av intervjuer, gjennomfgrte vi
proveintervju. P& den maten fikk vi testet ut intervjuguiden, i tillegg til at vi ble tryggere
pd var rolle som intervjuere. Siden vi var to, var det mest praktisk & teste intervjuene p3
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hverandre. P& den maten kunne vi gi hverandre tilbakemeldinger, og dermed bevisstgjsre
oss selv pad hva vi kunne gjort annerledes. I tillegg fikk vi erfare hvordan det fgles 3 bli
intervjuet, slik at vi fikk stgrre forstdelse for hvordan det kan oppleves for
intervijupersonen under vare intervjuer. Prgveintervjuene ble gjennomfgrt med lydopptak,
slik at vi fikk testet at det tekniske utstyret fungerte som det skulle (Dalen, 2011, s. 30-
31).

Selve intervjuene ble gjennomfgrt i slutten av januar og begynnelsen av februar 2024. Vi
gjennomfgrte intervjuene over zoom, og alle intervjuene varte mellom 35-60 minutter.
P& forhand bestemte vi at begge skulle veere til stede under intervjuene, men at vi skulle
ha hovedansvar for intervjuene annenhver gang. Det betyr at vedkommende med
hovedansvar gjennomfgrte selve intervjuet. Den som ikke intervjuet, satt i bakgrunn og
gjorde enkle notater, samt hadde ansvar for lydopptaket. Hvis den passive intervjueren
ville spgrre intervjupersonene om noe, noterte den spgrsmal ned, slik at den som hadde
intervjuet kunne stille spgrsmalene. Pa den maten unngikk vi & veere avbrytende og
forstyrrende overfor hverandre. Ved 8 skrive notater, ga det likevel den passive
muligheten til & komme med innspill (Tjora, 2021, s. 166).

I begynnelsen av intervjuene, startet vi alltid med 8 takke for at intervjupersonen gnsket
& delta i vart forskningsprosjekt. Vi fremmet deres opplevelser som verdifull kunnskap for
oss, og papekte at det er de som kjenner sine barn best. Dette kan forbindes med en
fenomenologisk holdning, der en fremmer foreldrenes livsverden som en arena som
bidrar til 8 forsta verden fra deres perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 157). Videre
ble det gjennomfgrt en brifing (Se vedlegg 2). Her ble det informert om formalet med
intervjuet, og hvorfor vi gnsket lydopptak. I tillegg apnet vi opp for spgrsmal dersom noe
opplevdes uklart for intervjupersonen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160). Ifglge Tjora
(2021, s. 130) er det grunnleggende at intervjupersonen har tillit til forskeren for at
vedkommende skal gnske & dele sine personlige opplevelser med en fremmed. Var
erfaring var at brifingen fgrte til en mer avslappet stemning, som gjorde at
intervjupersonen delte mer.

Vi opplevde det som hensiktsmessig 8 bruke intervjuguide under intervjuet. Dette gjorde
at vi klarte & strukturere intervijuene pa en bedre mate, samt skape en serigsitet rundt
intervjusituasjonen (Tjora, 2021, s. 172). Likevel opplevde vi at spgrsmalene ofte
overlappet hverandre. Et eksempel pa dette er at intervjupersonen snakket om tilpasning
nar vedkommende egentlig besvarte et spgrsmal under temaet inkludering. Det var
derfor i dette tilfellet ikke ngdvendig for oss a fglge intervjuguiden steg for steg. Tjora
(2021, s.172) papeker at dybdeintervjuene skal vaere en fri og uformell samtale, og at
intervjuguiden ogsa kan veere et element som virker forstyrrende. En balansegang
mellom & forholde seg til intervjuguiden steg for steg, og ha en fri og uformell samtale
med intervjupersonen var derfor viktig for oss under gjennomfgringen.

P& bakgrunn av at vi sendte intervjuguiden til intervjupersonene i forkant, er vart
inntrykk at de fikk tid til & forberede seg, og dermed svare mer utdypende pa
spgrsmalene som ble stilt. Under intervjuet anvendte vi prober, som er spgrsmal eller
kommentarer som uttrykker at vi er interessert og lytter aktivt til intervjupersonen. For
eksempel brukte vi ord som «mhm>» og «ja», samt gjentakelse av det intervjupersonen
sa. I tillegg ble kroppssprak som «nikking» brukt aktivt. Bruken av prober fungerte, da vi
unngikk 3 avbryte intervjupersonene, men samtidig anerkjenne deres utsagn (Thagaard,
2018, s. 96).
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Under intervjuene erfarte vi at & std i stillhet fungerte godt, noe som farte til at
intervjupersonen snakket mer utfyllende. Kvale og Brinkmann (2015, s. 163) peker pa at
nar en intervjuer, bgr det gis frihet og tilstrekkelig tid til & utvikle sine egne historier og
dermed fglge intervjupersonen opp med relevante spgrsmal. Det var derfor ngdvendig for
oss a fglge godt med i intervjuguiden slik at vi sikret at alle spgrsmal ble gjennomgatt.
Ifglge Tjora (2021, s. 134) er det en vanskelig balanse & holde en viss struktur, samtidig
som intervjupersonens personlige posisjon skal komme frem.

3.3.4 Transkripsjon

A transkribere betyr & transformere. Det betyr @ skifte fra en form til en annen. I dette
tilfellet er transkripsjonene direkte gjengivelser av intervjusamtaler omgjort til skriftlig
form. P& den maten blir intervjuene bedre strukturert, og klargjort for videre analyse
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205-206). Gjennom samtlige intervjuer var vi begge
tilstedevaerende. Det anser vi som en fordel, da det er enklere 3 ga tilbake til
intervjusituasjonen dersom en leser en transkripsjon fra et intervju en selv har veert
involvert i. Intervjuene ble transkribert fortlgpende for a ikke miste viktige detaljer.
Derimot har vi pd bakgrunn av den tidkrevende jobben transkribering er, valgt &
transkribere tre intervjuer hver. Det var derfor viktig for oss & klargjgre pa forhdnd
hvordan transkripsjonene skulle utfgres (Tjora, 2021, s. 186-187).

Vi ansd det for eksempel som lite hensiktsmessig & transkribere pa dialekt. Alle
transkripsjoner er derfor gjort p& bokmal. Ved 8 utelukke dialekt sikrer vi anonymisering
ved at intervjupersonene er mindre gjenkjennbare (Tjora, 2021, s. 186). For 3 forsikre
oss om at det ble gjort p& samme mate, valgte vi & transkribere helt ordrett. Pauser og
fglelsesuttrykk er derfor inkludert i samtlige transkripsjoner. Tjora (2021, s. 185)
anbefaler 3 transkribere detaljert, da det er vanskelig @ vite hva som vil ha betydning i
senere analyse pa et tidlig tidspunkt. Eksempelvis kan pauser veere tegn pa at
intervjupersonen leter etter de riktige ordene, eller falelsesuttrykk underbygge
viktigheten av et tema. Det kan derfor veere hensiktsmessig & transkribere mer detaljert
enn det en fgrst tenker er ngdvendig, og heller utelukke detaljene i utdrag som skal veere
med senere.

Tabell 1: Oversikt over transkripsjoner

Intervjupersoner Dato for Varighet Antall sider
gjennomfgring transkripsjon
Intervjuperson 1 30.januar 2024 46 minutter 14
Intervjuperson 2 30.januar 2024 38 minutter 12
Intervjuperson 3 31.januar 2024 37 minutter 12
Intervjuperson 4 31.januar 2024 60 minutter 18
Intervjuperson 5 4.februar 2024 39 minutter 11
Intervjuperson 6 8.februar 2024 38 minutter 12
Totalt 4 t 18 min 79

3.3.5 Analyseprosessen

I forkant av intervjuene, kan det veere en fordel & bestemme seg for hvilken analyse en
skal ta i bruk. Dette bgr gjgres da en tolker underveis i forskerprosessen, og en vesentlig
del av analysen foregar allerede p3 et tidligere tidspunkt (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
216). Vi bestemte oss derfor tidlig i prosessen for at vi skulle gjennomfgre tematisk
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analyse. Ifglge Clarke og Braun (2017, s. 297) er tematisk analyse en metode som
brukes for a identifisere, analysere og tolke meningsmgnstre innenfor kvalitative data.
Analysen innebaerer & kode materialet systematisk, og utarbeide temaer som er sentrale
for 8 belyse problemstillingen. Tematisk analyse er sveert fleksibel, og egner seg godt for
forskere som har lite erfaring med kvalitativ dataanalyse (Terry et al., 2017, s. 20-21).
Var analyse har fulgt seks ulike faser, med utgangspunkt i Terry et al. (2017). Videre er
den inspirert av Eggebg (2020) som tar opp viktige tips nar det er to eller flere forskere,
noe som er relevant i vart forskningsprosjekt.

Fase 1 og 2 handler om & gjgre seg kjent med datamaterialet, samt begynne 3 danne
koder. Koding innebeerer & identifisere relevant data innenfor hvert intervju, og merke de
med sma setninger (Terry et al., 2017, s. 26). Maten vi gjorde dette pa var & lese
gjennom materialet flere ganger hver for oss, der vi markerte punkter vi ansd som
betydningsfulle. Deretter leste vi materialet sammen, og sammenlignet de punktene vi
hadde markert hver for oss med hverandres. Vi dannet koder ut ifra punktene vi hadde
markert, og sa tydelig at vi rettet oppmerksomheten mot flere av de samme punktene.
Kodene ble skrevet opp i et skjema. Her naermet vi oss dataen induktivt, da vi dannet
koder basert p@ det empiriske materialet (Terry et al., 2017, s. 22).

Da vi sammenlignet punktene med hverandres, var det viktig for oss & ikke &pne opp for
store diskusjoner. Eggebg (2020, s. 113) pdpeker dette som viktig av to grunner:
Dersom en apner for diskusjoner for tidlig kan en risikere @ miste framdriften, og dermed
ikke bli ferdig for tidsfristen. I tillegg kan det vaere en fordel @ holde seg tett pa empirien,
og gjgre seg godt kjent med materialet fgr en dpner opp for diskusjoner og
kommentarer. Under sammenligningen anerkjente vi derfor hverandres punkter, fgr vi
gikk videre uten ytterligere kommentarer.

Fase 3 handler om temautvikling. Temautvikling innebaerer & undersgke koder, og
tilhgrende data, og sette sammen de kodene som gar igjen til stgrre og mer meningsfulle
temaer (Terry et al., 2017, s. 27). Dette gjorde vi ved & sammen gjennomgad kodene vi
dannet i fase 1 og 2, og se sammenhenger mellom kodene. Disse sammenhengene
resulterte i temaer, som vi tok med oss videre. I likhet med de forrige fasene, naermet vi
oss temaene induktivt. Derimot fikk temaene faglige navn. Tjora (2021, s. 278-279)
peker pd at en fullstendig ngytralitet ikke kan eksistere, og at en bevissthet omkring
hvordan egen tolkning kommer frem er ngdvendig. En refleksjon omkring hvordan vare
resultater blir pavirket av var forforstdelse var derfor helt essensielt. I trad med Eggebg
(2020, s. 115) pnet vi her for diskusjon oss imellom. Dette gjorde vi for & begrunne,
samt sette ord p§ temaene som var utviklet.

Videre handler fase 4 og 5 om & videreutvikle og gjennomga temaer. Temaene fra fase 3
er forelgpig bare kandidattemaer. I disse fasene skal en vurdere om temaene som
allerede er utviklet, fanger opp essensen fra dataen. Det innebaerer blant annet &
vurdere, revurdere og omformulere (Terry et al., 2017, s. 29). I denne fasen innsa vi at
vi hadde for mange temaer, samt at flere av temaene hadde tilnsermet lik betydning.
M3ten vi Igste dette pa var & finne ytterligere overordnede temaer, som kunne omhandle
de temaene vi allerede hadde utviklet. Resultatet ble fem hovedgrupper, samt tilhgrende
undergrupper (tabell 2). I fase 6, den siste fasen, utformet vi selve analysen ved hjelp av
de utviklede temaene (Terry et al., 2017, s. 31).
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Tabell 2: Oversikt over temaer

HOVEDGRUPPER UNDERGRUPPER
4.1 SOSIAL INKLUDERING 4.1.1 Foreldrenes opplevelser av sosial
inkludering i skolen

4.2 FAGLIG INKLUDERING 4.2.1 Foreldrenes opplevelser av tilpasset
opplaering i skolen

4.3 FYSISK TILRETTELEGGING 4.3.1 Foreldrenes opplevelser av fysisk
tilrettelegging i skolen

4.4 KOMPETANSE OG SAMARBEID 4.4.1 Foreldrenes opplevelser av
kompetanse i skolen

4.4.2 Foreldrenes opplevelser av
samarbeid mellom skole og hjem

4.5 ANNERKIJENNELSE 4.5.1 Foreldrenes opplevelser av aksept
og 3penhet i skolen

4.5.2 Foreldrenes opplevelser med
trygghet i skolen

Ved 38 vaere to forskere som aktivt har tatt del i analysen, har flere perspektiver og
innfallsvinkler veert med pa & forme funnene. Dette anser vi som en styrke for studiens
kvalitet. Videre har det & vaere to forskere gjort at vi er to som stiller oss kritisk til
arbeidet som blir gjort. Var erfaring er at det har bidratt til & skjerpe oppmerksomheten,
og hjulpet oss i analyseprosessen (Eggebg, 2020, s. 118). I tillegg har vi opplevd at &
vaere to forskere har gkt bevisstheten omkring hvordan egen forforstdelse pavirker
analyseprosessen. Ulik forforstdelse, gir ogsa ulik tolkning av funnene.

3.4 Kvalitetsvurderinger

Innenfor kvalitativ forsking finnes det ulike kvalitetskriterier som indikerer god kvalitet. I
folgende tekst vil vi reflektere over egen forskerolle, og hvilken innvirkning egen rolle har
hatt pa forskningen som har blitt gjort. Begrepet refleksivitet vil her bli trukket frem som
et fremtredende begrep (Berger, 2013). Videre vil vi vurdere studiens pélitelighet
(reliabilitet) og gyldighet (validitet) (Tjora, 2021, s. 259).

3.4.1 Forskerrollen og refleksivitet
Refleksivitet er en viktig forutsetning for god kvalitet. Refleksivitet handler om at
forskeren reflekterer over sin egen forskerrolle, og hvilken innvirkning denne rollen har

o . . . .
pa forskningen. Forskeren snur forskerlinsen tilbake til seg selv, og reflekterer over
hvordan en pavirker omgivelsene, deltakerne, spgrsmalene som stilles, dataen som
samles inn og tolkningen av den (Berger, 2013). En kan mgte refleksivitet pd ulike mater,
ut fra hvilken forskerposisjon en har. I denne studien er vi to forskere, med ulik inngang.
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En av oss har mgtt foreldrene med den bakgrunn at en selv har naer familie med ASF, og
har derfor pa forhand hatt noen tanker omkring temaet. Her deler forskeren erfaring med
deltakeren, og far rollen som «insider». Pa denne maten var det enklere 3 relatere til
foreldrenes opplevelser, i tillegg til &8 skape en mindre avstand mellom forsker og
deltaker. Dermed var det svaert viktig 8 vaere bevisst pa at egne erfaringer ikke behgver
3 vaere de samme, og ikke la egne perspektiver pavirke intervjupersonens perspektiver
(Berger, 2013).

Den andre av oss har pa sin side mgtt foreldrene med et annet utgangspunkt.
Vedkommende har erfaring med ASF fra jobbsammenheng og praksis. Barn og elever
med ASF er derfor kjent, men fra et annet perspektiv enn foreldrene. I en slik situasjon,
kan intervjueren mgte intervjupersonen med en stgrre nysgjerrighet. Dette kan veere en
fordel, da det kan gjgre at vedkommende foler seg anerkjent. Derimot er det viktig &
vaere bevisst pa de utfordringene som hgrer med. Det kan vaere vanskeligere 8 relatere
dersom en ikke har sttt i samme situasjon (Berger, 2013).

Videre spiller begrepet refleksivitet en viktig rolle ndr en skal legge fram de funnene en
har gjort. Sett i lys av hermeneutikken gjgres det en tolkning av intervjupersonens
utsagn. I all empirisk forskning ma tolkning av data oppfglges med en refleksjon over
hvordan denne tolkningen fremkommer (Tjora, 2021, s. 278). Dette m& gjgres da
empirisk data i seg selv ikke kan veere en speiling av virkeligheten. Blant annet kan det
vaere at var teoretiske kunnskap har pavirket tolkningen var. Videre lzerte vi utrolig mye
av det fgrste intervjuet. Denne erfaringen kan ha vaert med pa & pavirke hvordan vi har
tolket fglgende intervjuer. P& bakgrunn av disse erfaringene er vi sveert bevisste pa at
vare tolkninger ikke er fullstendig ngytrale, og at vare personlige erfaringer har veert med
pa a8 pavirke resultatene (Tjora, 2021, s. 279).

3.4.2 Vurdering av studiens palitelighet, gyldighet og generalisering

Ifglge Tjora (2021, s. 263) handler palitelighet om sammenhenger i forskningen, og
hvordan dette presenteres. I presentasjonen, eller synliggjgringen av koblingene mellom
empiri, analyse og teori handler om at en gjgr forskningen transparens. Det betyr at
leseren skal f& innsyn i forskningen. En forutsetning for forskningens palitelighet er at
leseren far en grundig redegjgrelse for samtlige beslutninger, i tillegg til sammenhengene
mellom de (Tjora, 2021, s. 263-264).

Gjennom forskningsprosjektet har vi hele tiden vaert bevisste pa & gjgre den sa
transparens som mulig, da det har stor betydning for forskningens kvalitet. I
metodekapittelet har det veert viktig for oss & tydeliggjgre hvilket vitenskapsteoretisk
stasted forskningen har, og metodiske valg som er tatt. Dette innebaerer blant annet
begrunnelse av valg av intervjupersoner, antall intervjupersoner og intervjusituasjon.
Eksempelvis har vi gjennomfgrt flere intervjuer digitalt, da dette har veert ngdvendig av
gkonomiske og praktiske arsaker. Derimot har gjennomfgrelsene foregdtt over zoom, slik
at vi har fatt bevart det viktige kroppsspraket.

Ved 8 gjennomfgre intervjuet pd zoom har vi erfart flere fordeler. Tjora (2021, s. 137)
peker pd at betydningen av sted har stgrre betydning enn fgrst antatt, og at det er helt
avgjgrende for kvaliteten pa intervjuet at intervjupersonen opplever trygghet under
intervjusituasjonen. Ved & gjennomfgre intervjuene over zoom, stod intervjupersonene
fritt til & sitte i egne, trygge omagivelser. En ulempe vi vurderte i forkant var at
intervjupersonen kunne ha distraksjoner i hjemmet sitt, som kunne virke forstyrrende for
intervjuet. Derimot opplevde vi at intervjupersonene hadde tilrettelagt for 8 unngd
samtlige distraksjoner. Intervjuene ble enten gjennomfgrt pa dagtid mens elevene med
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ASF var pa skolen, eller pd kveldstid etter leggetid. Selv satt vi pa et isolert grupperom,
uten forstyrrelser. Dette var bra, da de ble lite forstyrrelser utenfra som preget kvaliteten
pa lydopptaket (Tjora, 2021, s. 136).

En annen ulempe vi vurderte i forkant av intervjuene, var dersom det tekniske utstyret
ikke skulle fungere. Ved 3 gjennomfgre over zoom er en avhengig av en zoomlenke som
fungerer, samt annet ngdvendig teknisk utstyr for 8 gjgre lydopptak. P& bakgrunn av det,
testet vi ut teknisk utstyr under prgveintervjuene. Videre inviterte vi hverandre til et
zoommgte i forkant for & forsikre oss om at lenken ble opprettet pa rett vis (Dalen, 2011,
s. 97). Var erfaring er at det var en fordel, da vi unnslapp uforutsette utfordringer som
kunne hatt negativ innvirkning pa intervjuene.

Til tross for at dybdeintervjuer vanligvis betraktes som intervjuer med fysisk
tilstedevaerelse, var det i vart forskningsprosjekt mer effektivt & gjennomfgre intervjuene
digitalt (Tjora, 2021, s. 183). Pa den maten kunne vi intervjue personer over hele landet,
og fa perspektiver fra ulike landsdeler. Samtlige intervjupersoner, med unntak av én,
hadde pdskrudd kamera. Slik ivaretok vi ogsa det viktige kroppsspraket, som for
eksempel @ nikke til hverandre. Under intervjuet uten kamera, var det ekstra viktig a
forsikre oss om at vi forstod intervjupersonen riktig (Tjora, 2021, s. 183). Maten vi
gjorde det pd var 8 gjenta de poengene intervjupersonen meddelte flere ganger gjennom
intervjuet. Var erfaring er derfor at bruk av zoom har pavirket kvaliteten pd intervjuene
negativt i sveert liten grad.

Videre anser vi det som en styrke for pliteligheten at vi er to som deltar. Ved & vaere to
forskere, far vi muligheten til & diskutere og drgfte viktige avgjgrelser med hverandre. I
tillegg har vi veert to som har deltatt pa intervjuene. Det har gjort at en har mulighet til 3
konsentrere seg om intervjuet, mens den andre noterer. P den maten kunne vi gjgre
mer ngyaktige notater underveis i intervjuet, som kan bidra til & styrke kvaliteten pa
forskningen (Thagaard, 2018, s. 188).

Studiens gyldighet knyttes til hvorvidt de resultatene som fremstilles, faktisk belyser den
problemstillingen vi gnsker & besvare (Tjora, 2021, s. 260). Som nevnt tidligere har vi
benyttes oss av dybdeintervju som metode. Det gjorde vi da vi gnsket oss en fri samtale
om foreldrenes opplevelse av inkludering, og deres opplevelse av skolens arbeid med
tilpasning og trivsel i et inkluderende skolemiljg (Tjora, 2021, s. 126). Vi ansa
dybdeintervju som mest hensiktsmessig for & besvare var problemstilling, da vi med det
vitenskapsteoretiske stastedet sgkte foreldrenes opplevelser og egne perspektiver. Under
selve gjennomfgrelsen av intervju var vi svaert opptatt av & stille oppfalgingsspgrsmal,
slik at vi fikk avklart eventuelle misforstdelser. I var vurdering av studiens gyldighet
vurderer vi det slik at vi besvarer var problemstilling.

I likhet med studiens palitelighet og gyldighet, er ogsa studiens generaliserbarhet en
viktig kvalitetsindikator. Innenfor kvalitativ forskning finnes det to former for
generalisering: Moderat generalisering og konseptuell generalisering. Var studie rettes
mot sistnevnte, da denne handler om & utvikle teorier som har relevans for andre tilfeller
enn det som er studert (Tjora, 2021, s. 268). Ved & undersgke foreldres opplevelse
gjennom seks intervjuer kan vi ikke med sikkerhet si at alle foreldre opplever det pa
samme mate. Derimot kan vi pa bakgrunn av tidligere forskning og vare funn, anta at
deres opplevelse gjelder flere foreldre.
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3.5 Etiske hensyn

En intervjuundersgkelse er en moralsk undersgkelse. Samspillet under intervjuet pavirker
intervjupersonene, og den kunnskapen og forstdelsen som produseres gjennom
intervjuet pavirker hvilket syn en har pa menneskets livsverden (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 95). Som forskere har vi derfor statt ovenfor et etisk dilemma. Vi har gnsket &
fa et sd dypt og detaljert intervju som mulig, samtidig som det skal veere s respektfullt
som mulig. Dette dilemmaet preger hele forlgpet, og etiske hensyn har derfor veert en
stor del av forskningsprosessen fra start til slutt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97).

I forkant av oppstart av prosjekt og rekrutteringer av intervjupersoner, meldte vi
prosjektet til SIKT (meldeskjema for personopplysninger i forskning). Ifglge SIKT (2022)
regnes alle opplysninger som kan knyttes til en person, derav stemme pa lydopptak, som
en personopplysning. En forutsetning for & kunne pdbegynne rekrutteringen av deltakere
var derfor at prosjektet ble godkjent.

Under innmeldingen til SIKT, ble det vedlagt et samtykkeskjema. Et slikt skjema skal
sikre at deltakerne er informert om studiens formal, at deltakelse er frivillig og at en nar
som helst kan velge & trekke seg fra undersgkelsen uten grunn (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 104). Vart samtykkeskjema inneholdt informasjon om prosjektets overordnede
formal, fordeler og ulemper ved & delta, samt deres rettigheter ved & delta. I tillegg ble
de informert om at intervjuene ville bli tatt opp med lydopptaker. Etter at prosjektet var
godkjent av SIKT, fikk foreldrene tilsendt samtykkeskjemaet. Skjemaet ble sendt til
foreldrene i forkant av intervjuene, slik at de hadde tid til 8 lese gjennom og eventuelt
stille spgrsmal dersom noe var uklart. I tillegg ble samtykkeskjemaet gjennomgatt
muntlig under selve intervjuet, for 3 sikre at intervjupersonen var klar over sine
rettigheter, og at misforstaelser ikke forekom (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 105).

NESH (2021, s. 23), den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora, papeker at forskeren hele tiden ma vurdere ngdvendigheten av @ beskytte
deltakernes identitet. I vart informasjonsskriv star det skrevet at all informasjon skal
anonymiseres, og at deres identitet ikke skal kunne gjenkjennes. Dette er et Igfte vi er
forpliktet til 8 overholde. For @ sikre det har vi kalt intervjupersonene vare for
intervjuperson 1, 2, 3, 4, 5 og 6. Videre informerte vi deltakerne vare om at all
informasjon skal oppbevares forsvarlig gjennom hele studien. For 3 sikre det har vi
benyttet oss av «nettskjema», et godkjent dataverktgy som brukes for & samle inn data
pa en forsvarlig mate. Lydopptakene ble lagret i NTNU sitt godkjente fillagringsomrade,
NICE-1.
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4.0 Funn og drgfting av funn

I dette kapittelet vil vi fremvise vare funn, samt drgfte funnene i lys av teori fra kapittel 2
og lovverk og rammeverk fra kapittel 1. I analysen legger vi frem fem hovedgrupper av
tema. Videre innebzerer hovedgruppene egne undergrupper, som alle vil bli presentert og
droftet i folgende tekst med bakgrunn i var problemstilling: «Hvordan opplever foreldre
til elever med autismespekterforstyrrelse inkludering i skolen?». Samtlige hovedtemaer
vil bli benyttet som hovedskrift, fgr vi deretter presenterer undertemaene med
pafslgende drefting.

Under problemstillingen har vi to forskningsspgrsmal: «Hvilke opplevelser har foreldre til
elever med autismespekterforstyrrelse med skolens tilpasninger for § oppnd
inkludering?» og «hvilke opplevelser har foreldre til elever med
autismespekterforstyrrelse omkring skolens tilrettelegging for trivsel og inkludering?»

4.1 Sosial inkludering

Qvortrup (2021, s. 5) sin definisjon av inkluderingsbegrepet omhandler blant annet den
sosiale dimensjonen, hvor det handler om i hvilken grad eleven er deltakende i
felleskapet. I UNESCOs Salamanca-erklaering fra 1994, vektlegges det hensyn som kan
vaere en forutsetning for & lykkes i arbeid med sosial inkludering. Blant annet fremmes
variasjoner i barnas egenskaper, forutsetninger og behov som viktige aspekter for &
oppna sosial inkludering (NOU 2009: 18, s. 16).

4.1.1 Foreldrenes opplevelser av sosial inkludering i skolen

I var analyse var det tydelig at den sosiale inkluderingen var viktig i foreldrenes
perspektiv pa inkludering av elever med ASF. Det kommer frem at flere foreldre anser
den sosiale inkluderingen som viktigere enn den faglige inkluderingen:

Nei, alts3. Inkludering for meg handler i all hovedsak om det sosiale. Det er desidert
viktigst med sosial inkludering. For meg kommer det faglige litt bak (Intervjuperson 6).

Her presiserer intervjuperson 6 at det sosiale er viktigere enn det faglige. Vi tolker sitatet
over som at foreldrene er opptatt av at sitt barn skal oppleve samhandling med andre
elever i Igpet av skoledagen, og at det star hgyere enn den faglige utviklingen. Det betyr
ikke at faglig inkludering ikke er av betydning, men at sosial inkludering er ansett som
viktigere.

Samtidig kom det frem at det 3 veaere inkludert i det sosiale fellesskapet pa skolen ikke
alltid handler om 8 veere deltakende i klasserommet til enhver tid, men at eleven far
delta pa sine premisser:

Mitt barn har veert der hvor de ikke klarer denne inkluderingen i klassen, s de har en til
en. Hen har fremdeles hatt mulighet til 8 veere med pa det hen klarer, men dette skal ikke
etterstrebes for enhver pris. Det er jo noe som heter i de sakkyndige vurderingene, og som
er en setning som gar igjen: All spesialpedagogisk stgtte skal baseres pa prinsippet
inkludering. Det er veldig fint, dersom det er ut ifra elevens premisser. Det er faktisk ikke
sann at alle elever med ASF har utbytte av ordinaer undervisning og undervisningsopplegg
(Intervjuperson 2).

Sitatet ovenfor forstar vi pa lik linje som intervjuperson 6 sitt utsagn. Det er viktig for
foreldre at elever med ASF opplever samhandling med de andre elevene, og at dette er
en viktig del av inkluderingsbegrepet. Derimot skal ikke samhandling med andre elever
forega for enhver pris, da inkludering skal skje pa elevens premisser. Inkludering kan
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foregd der eleven er, enten der er i klasserommet, i spesialundervisning eller i mindre
grupper.

A arbeide med inkludering pd de ulike arenaene, kan ut ifra intervjuperson 4 tolkes som
at det handler om & skape et inkluderende miljg der eleven er:

Det som er bra, er at skolen har inkludert i klasserommet, samtidig som de har skapt et
inkluderende miljg p@ eget rom for spesialundervisning. Altsd, de har inkludert med elever
pa spesialundervisning, og skapt et godt miljg der (Intervjuperson 4).

Intervjuperson 4 trekker frem at det kan veere en mulighet & la flere elever vaere med pa
grupperommet for spesialundervisning. Var forstaelse av sitatet er at eleven med ASF blir
inkludert sosialt, men pa sine premisser. Det betyr at eleven blir inkludert selv om
vedkommende har behov for spesialundervisning.

Et annet viktig poeng som ble trukket frem av intervjuperson 2, er at det & vaere fysisk til
stede ikke er det samme som sosial inkludering. Det er derfor grunn til & tro at foreldres
opplevelse av sosial inkludering, i stor grad pavirkes av elevens samhandling med andre
elever:

Det & veere i et klasserom er ikke det samme som & veere inkludert. Dette har vaert en
kampsak for meg. Det & vaere med pa tur, er ikke & veere inkludert. Inkludering er & fa
veere sammen med andre, bli kjent med andre. For eksempel danne mindre grupper, der
man skaper samhandling mellom mitt barn og andre elever (Intervjuperson 2).

Var forstdelse av utsagnet over er at tilstedevaerelse ikke er nok. Den tilretteleggingen som
gjores ma legge opp til deltakelse i det sosiale fellesskapet, og ikke bare fysisk
tilstedeveaerelse. Videre tolker vi at intervjuperson 2 har erfaring med laerere som er tilfreds
med at elever med ASF er fysisk i fellesskapet, men at den viktige deltakelsen fort kan bli
glemt.

Ogsa intervjuperson 3 vektlegger deltakelse. For 8 fremme inkludering handler det om 3
vaere deltakende i et fellesskap, enten i mindre grupper eller i klasserommet. En vurdering
av hva som er best for eleven skal gjgres med hensyn til elevens forutsetninger:

For & fremme inkludering handler det om 3 vaere til stede. De skal vaere en del av det store
bilde. Et eksempel pa skolen er at de spiller spill, og inkluderer andre elever i hen sine
laeringsmal. Hen sine lzeringsmal er jo at hen skal lzere 8 vente pa tur, og sdnne ting. Og
her bruker de andre barn som en veiledningsrolle (Intervjuperson 3).

Sitatet ovenfor viser et eksempel pd hvordan intervjuperson 3 mener skolen kan fremme
at eleven med ASF er deltakende i fellesskapet. Var forstdelse av sitatet er at skolen skal
tilpasse det pedagogiske opplegget til eleven, og ikke motsatt. Ved & inkludere andre
elever i dette arbeidet kan skolen legge opp til situasjoner der eleven med ASF
samhandler med andre.

Gjennom en oppsummering av foreldrenes opplevelser, kommer det fram at flere anser
arbeid med sosial inkludering som noe av det viktigste arbeidet skolen gjgr. Det kan virke
som det er mer betydningsfullt for foreldrene at elevene samhandler med andre elever,
enn at de oppnar faglig utvikling. Var tolkning er at foreldrene i stor grad ser
sammenhenger mellom sosial samhandling og trivsel.

Drofting av foreldrenes opplevelser av sosial inkludering i skolen

Haug (2021, s. 48) peker pa at et inkluderende skolemiljg skal gi alle elever, uansett
forutsetninger, muligheten til bade faglig og sosial utvikling, samt lzering i fellesskap med
andre. UNESCOs salamanca-erklzering fra 1994, retter oppmerksomhet mot at
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inkludering handler om at skolen skal tilpasse seg hver enkelt elev. Tilbudet som gis skal
veere tilrettelagt for hver enkelt med hensyn til de individuelle variasjonene i egenskaper,
forutsetninger og behov. Det betyr at det ikke er eleven sitt ansvar & tilpasse seg skolen,
men skolen sitt ansvar a tilpasse seg eleven (NOU 2009: 18, s. 16). Haug (2021) og
UNESCOS fremstilling av inkluderingsbegrepet er i analogi med var data. Flere funn viser
til at den tilretteleggingen som gjgres, ma foregd pa hver enkelt elev sine premisser, og
at det er en forutsetning for @ oppna inkludering.

For 3 fa til tilrettelegging pa elevenes premisser, ma skolen ta hensyn til hver enkelt elev
sine individuelle behov. Dersom skolen ikke tilpasser seg eleven med ASF, kan det fa
alvorlige konsekvenser for den sosiale utviklingen. To av kjernesymptomene til elever
med ASF, er svikt i sosial fungering og svikt i kommunikasjon (Surén et al., 2019, s. 4).
Videre hevder Statped (2022) at utfordringene kan gjgre det vanskelig & forstd andre
mennesker sine tanker og fglelser, samt oppfatte budskap og situasjoner. Elever med ASF
kan derfor ha behov for mer stgtte for 8 komme inn i et sosialt samspill, og det kan vaere
av stor betydning for den sosiale inkluderingen at stgtten er god nok. Et eksempel i vare
data var bruk av spill sammen med andre elever der malet var turtaking. For enkelte
elever kan det vaere utfordrende & vente pa tur, og pa bakgrunn av elever med ASF sine
utfordringer kan det for noen oppleves ekstra vanskelig. Stgtte i form av en voksen som
er tett pa, slik at vedkommende kan vise, forklare og hjelpe, kan ha mye & si for eleven
med ASF sitt utbytte av spillsituasjonen.

Videre peker Qvortrup (2012, s. 5) sin fysiske dimensjon pa i hvilken grad eleven er
deltakende i fellesskapet. Tatt utgangspunkt i dimensjonen er ikke fysisk tilstedeveerelse i
fellesskapet tilstrekkelig dersom eleven ikke er deltakende. Var empiri stgtter opp under
Qvortrup (2012) sin teori. Derimot viser funn ogsa at enkelte foreldre opplever at elever
med ASF ikke alltid ngdvendigvis selv gnsker & ta del i det store fellesskapet, eller delta i
aktiviteter med andre elever. Det betyr at elever med ASF i noen tilfeller velger & vaere
alene, og at det ikke behgver & vaere som et resultat av ekskludering. Kanner (1943, s.
250) og Helsenorge (2023) underbygger vare funn, og beskriver at elever med ASF ofte
velger aleneheten. Ogsd Calder et al., (2012, s. 296) refererer til forskning som viser at
flere elever med ASF er tilfreds med eget sosialt samspill, og at det ofte er de voksne
som antar at eleven har behov for mer.

I noen tilfeller kan en derfor stille spgrsmalstegn til om det er elever med ASF, eller de
voksne som gnsker at elevene skal ta del i det store fellesskapet til enhver tid. For 3
unng§ at de voksnes gnske overtar, er det viktig at leereren kjenner eleven sin godt, slik
at vedkommende kan forstd ndr eleven med ASF har tilfredsstilt sitt sosiale behov, og
trenger alenetid. En konsekvens av & presse eleven til ytterligere sosialt samspill, kan det
veere at eleven blir overstimulert i form av at det blir for mye inntrykk. En jevnlig dialog
med foreldrene i trdd med oppleaeringsloven (1998, § 20-1) vil vaere viktig. I den jevnlige
dialogen kan foreldrene gi god informasjon omkring hvilke behov eleven har, og dermed
kan skolen arbeide med sosial inkludering pa en mate som eleven med ASF opplever
utbytte av.

Skolens arbeid med sosial inkludering kan utdypes videre i lys av Haug (2021, s. 48) sin
beskrivelse av et inkluderende miljg. Han fremhever at muligheten til & delta i fellesskap
med andre bgr vektlegges. I den forbindelse gnsker vi & vektlegge «muligheten til 8
delta». Med det mener vi at foreldrenes opplevelser tilsier at en stor del av den sosiale
inkluderingen ikke ngdvendigvis handler om at elever med ASF til enhver tid skal ta del i
det store fellesskapet, men at muligheten alltid skal vaere der. Et hensyn skolen ma ta er
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derfor at elever med ASF kan ha behov for a trekke seg tilbake, og det er viktig at de
voksne pa skolen anerkjenner dette behovet.

Sosial inkludering skal forekomme uansett, enten det er i klasserommet, pa grupperom
alene eller i mindre grupper. Det handler om at skolen ma finne de tilpasninger som er
best for den enkelte elev. Haug (2021, s. 53) belyser det pa en god mate. Ut ifra det
arbeidet som gjgres ma de fire pedagogiske utfordringene (fellesskap, deltakelse,
medvirkning og utbytte) sees i sammenheng. Eleven skal alltid vaere en del av et
fellesskap, og oppleve seg som en likeverdig deltaker (Opplaeringslova, § 2-1; FNs
barnekonvensjon, 1989). Derimot ma det tilpasses. Var empiri viser at enkelte elever
med ASF ikke alltid gnsker & vaere i klasserommet, samt at elever med ASF ikke alltid
opplever utbytte av undervisning i ordineer klasse.

Dersom elever med ASF gnsker a trekke seg tilbake eller har behov for undervisning
utenfor ordinaer undervisning, kan det gi skolen utfordringer i arbeidet med sosial
inkludering. Sosial lzering foreg@r i stor grad gjennom samhandling med andre, da det er
en arena elever utvikler sosiale ferdigheter som empati, evnen til & samarbeide,
selvregulering og ansvarlighet (Utdanningsdirektoratet, 2023, s. 4). Dette er ferdigheter
som kan veere viktige i samspill med andre elever. Har eleven behov for undervisning
utenfor ordinaer undervisning, ma skolen derfor arbeide med de sosiale ferdighetene i
andre settinger.

Videre peker Qvortrup (2012, s. 11) pa ulike fellesskaper elever enten kan vaere inkludert
i, eller ekskludert fra. Et eksempel er det formelle, lzerings- og utviklingsfellesskapet. Det
omhandler deltakelse i leererstyrte fellesskaper, som for eksempel undervisningstimer.
Her retter Qvortrup (2012, s. 5) sin sosiale dimensjon oppmerksomhet mot i hvilken grad
elevene ikke bare er fysisk tilstedevaerende, men faktisk deltakende. Dersom en elev
med ASF er i ordinaer undervisning, ma leereren sgrge for at eleven ogsa er deltakende.
Det betyr at elever med ASF ogsa skal oppleve & fa samarbeide med andre, medvirke
innholdet, samt ha et utbytte av den undervisningen som gis. Fgler elever med ASF seg
ekskludert, kan det ha store konsekvenser. Blant annet kan det gjgre at eleven faler seg
isolert fra de andre elevene, som kan fgre til lavere motivasjon og mindre trivsel pa
skolen.

Qvortrup (2012, s. 5) sin sosiale dimensjon far stgtte av foreldrene. Til tross for at
enkelte foreldre belyser at elever med ASF kan velge aleneheten pd eget initiativ, viser
vare data at betydningen av deltakelse er stor. Empirien retter oppmerksomhet mot
viktigheten av at elever med ASF er deltakende i den forstand at vedkommende
samhandler med andre elever. Dersom laereren legger opp til aktiviteter, ma aktivitetene
legge til rette for at eleven med ASF kan ta sin plass i fellesskapet. Eksempelvis har flere
foreldre god erfaring med 8 dele klassen inn i mindre grupper. Det kan tenkes at det er
enklere & vaere i samspill med andre om det er et lavere antall mennesker 8 forholde seg
til. En mulig arsak kan veere at det blir mindre stgy og feerre distraksjoner som kan
hjelpe p& konsentrasjon og oppmerksomhet (Statped, 2022). P& den maten kan eleven
rette ett stgrre fokus mot elevene i den mindre gruppen de er i.

Videre presenterer Qvortrup (2012, s. 5) den psykologiske dimensjonen, som handler om
hvorvidt eleven selv opplever seg som deltakende. Nilsen (2017, s. 24) pa sin side
trekker frem det subjektive aspektet, der elevens egne opplevelse av opplaeringen er
viktig. En kan diskutere frem og tilbake om eleven er deltakende eller ikke. Likevel er det
hvordan eleven selv opplever skolehverdagen som er av betydning. Var konklusjon er
derfor at det er av mindre betydning hvordan eleven tilsynelatende er deltakende i

35



fellesskapet, dersom eleven selv fgler seg ekskludert. Det som er viktig, er hvordan
eleven selv opplever seg som en bidragsyter for fellesskapet.

Et konkret eksempel pa hvordan en kan tilrettelegge for at elever med ASF opplever seg
som bidragsytere, fremheves i empirien var. Her inkluderer de andre elever i en aktivitet
som samsvarer med eleven sine forutsetninger. Ved 8 bruke andre elever som en
veiledningsrolle i mindre grupper, kan de skape et sosialt samspill. P& grunn av dette kan
det fgre til en opplevelse av & kunne medvirke, samt a vaere deltakende sammen med
andre elever. Dette kan utdypes videre gjennom den allerede nevnte Salamanca-
erklzering fra 1994, der det fremheves at miljget skal tilpasse seg variasjonene i
egenskaper, forutsetninger og behov (NOU 2009: 18, s. 16).

4.2 Faglig inkludering

Til tross for foreldrenes fremheving av sosial inkludering som viktig i arbeidet, uttrykker
flere foreldre sin bekymring omkring hvorvidt den faglige inkluderingen er tilstrekkelig
eller ikke. Dette handler om i hvilken grad elevene far den tilpasningen og oppfalgingen
de trenger for a utvikle seg faglig. I opplaeringsloven (§ 1-3) legges det fgringer pa at
oppleeringen skal tilpasses evhene og forutsetningene hos den enkelte elev. Videre peker
Statped (2021) p3 at for darlig tilpasning i skolemiljget blant annet kan gke risikoen for
utvikling av skolevegring.

4.2.1 Foreldrenes opplevelser av tilpasset opplaering i skolen
Individuelle tilpasninger i fag ble trukket fram av intervjuperson 4 som viktig i arbeid
med inkludering av elever med ASF:

Jeg tenker at for 3 tilpasse det faglige m& man tilpasse det man tilbyr slik at
rammevilkarene blir riktig for akkurat den eleven. P& den maten legger man til rette for at
eleven skal oppleve mestring ut ifra sine forutsetninger (Intervjuperson 4).

Her vektlegger intervjuperson 4 begrepet mestring. Vi tolker dette som at opplevelsen av
mestring i det faglige blir satt hgyt, og at mestring skal komme som et resultat av god
tilrettelegging. De utfordringene skolen tilbyr, m& derfor samsvare med elevenes
forutsetninger slik at elevene opplever mestring.

Intervjuperson 5 trekker frem folgende eksempel for 8 legge til rette for opplevelsen av
mestring:

For a inkludere har de for eksempel brukt hen sine saerinteresser. Hen er veldig opptatt av
dinosaurer, sa derfor hadde de et dinosaurprosjekt for 8 gjgre hen mer attraktiv for resten
av barnegruppen (Intervjuperson 5).

Sitatet til intervjuperson 5 forstar vi som at foreldrene anser begrepet tilpasset opplaering
som vesentlig for at elever med ASF skal vaere faglig inkludert. P& den maten kan skolen
gi den aktuelle eleven med ASF de forutsetningene vedkommende trenger for & oppleve
mestring pa skolen. Tilbudet som gis, m3 tilpasses hvert enkelt individ.

Intervjuperson 2 trekker frem at deres barn med ASF trives godt i klasserommet, men
med eget opplegg i mindre grupper:

Hen trives godt i klasserommet hvor eleven far egne tilpassede gruppeoppgaver. Bruker

derimot mye energi i Igpet av skoledagen, og trenger mer skjerming om ettermiddagen
(Intervjuperson 2).
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Sitatet over tolker vi som at tilpasset opplaering, og opplevelsen av mestring fagrer til gkt
trivsel i skolen. Derimot kan det kreve mye energi av elever med ASF & ta del i et stort
fellesskap. Det kan derfor antas at elever med ASF har behov for mer stgtte mot slutten
av dagen.

Som et resultat av at enkelte situasjoner krever mer energi enn andre, trekker
intervjuperson 4 frem sin erfaring med hvilke tiltak som har blitt gjort. Egne avtaler blir
trukket frem som et alternativ dersom det skulle bli for mye inntrykk for eleven:

Hen har avtaler pé’\ at hen ikke trenger 3 veere i klasserommet til enhver tid. For eksempel
er musikk vanskelig, og da far hen sitte pa et grupperom og hgre pa litt sdnn som hen vil.
Det samme gjelder gym. Her kan hen ha egne gymtimer, med noen fa andre barn. Ellers
far hen lov til 8 trekke seg ut av klasserommet ved behov (Intervjuperson 4).

Var tolkning av de pedagogiske tiltakene intervjuperson 4 nevner er at egne avtaler kan
skape en trygghet, og gke trivselen pa skolen. Ved & fjerne deler av skolehverdagen som
er ekstra krevende, kan skolen blant annet forebygge skolevegring.

Videre har flere foreldre trukket frem spesifikke tiltak som kan fgre til faglig inkludering.
Tydelige og klare beskjeder kan skape forutsigbarhet, og virke mer oversiktlig for elever
med ASF:

For a tilpasse det faglige er det viktig med individuelle tilpasninger. Eksempelvis har hen
fatt tydelige beskjeder. Dersom klassen har fatt beskjeder, har laereren kommet bort til hen
og gitt tydelig beskjed til hen etterpd. Hen far ogsa stgtte av fagarbeider til & lese, slik at
hen ikke far hele utfordringen alene. I tillegg har de jobbet mye med det 3 arbeide sammen
med noen. Det & hevde seg positivt i samarbeid med andre (Intervjuperson 1).

Hen far tilsendt timeplan en uke i forveien. Klassen har og en gjennomgang av timeplanene
pa starten av dagen. Dette fungerer fint dersom timeplanen er lik fra uke til uke
(Intervjuperson 6).

Var forstdelse av de to sistnevnte eksemplene er viktigheten av forutsigbarhet og
trygghet for elever med ASF, noe som kan synes & vaere viktig i arbeidet med
inkludering.

Oppsummerende er foreldrenes opplevelse av tilpasset oppleering at elever med ASF far
gkt trivsel pa skolen dersom opplaeringen blir tilpasset hvert enkelt individ. Kun pa den
maten far elevene de samme mulighetene til & mestre de utfordringene de star ovenfor.

Drofting av foreldrenes opplevelser av tilpasset opplaering i skolen

Haug (2021, s. 48) sin presisering av et inkluderende skolemiljg er som nevnt at skolen
skal gi samtlige elever reelle vilkar for bade faglig og sosial utvikling i fellesskap med
andre. Elever med ASF kan ha andre behov enn resten av klassen, og tilpasset opplaering
er derfor avgjgrende. Hausstdtter (2012, s. 23) beskriver begrepet tilpasset opplaering
som et prinsipp, og et didaktisk redskap for & nd@ malsetningen om et inkluderende
skolemiljg. Parallelt med Hausstéatter (2012), trekker ogsd Fasting (2016, s. 70) frem
tilpasset opplaering som et sentralt begrep, bade innenfor allmennpedagogikken og
spesialpedagogikken. Han fremhever begrepet som sentralt for & gi elever best mulig
opplaering.

Enkelte foreldre fremhever pa sin side at elever med ASF kan trives godt i klasserommet
med egne tilpassede gruppeoppgaver. P& den maten kan elever med ASF veere med i
ordinaer undervisning, men likevel fa de tilpasninger som behgves. Et slikt arbeid fra
skolen sin side er overensstemmende med pedagogisk differensiering, der det gjgres
tiltak for & tilpasse opplaeringen innenfor klassen sine rammer (Nilsen, 2019, s. 618). &
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gi tilpassede oppgaver til en gruppe som er pa tilsvarende niva, kan ogsa motvirke at de
elever som er pa et faglig lavt niva foler seg darligere enn de elever i klassen som er pa
et hgyere niva. For elever med ASF som trives godt i klasserommet, kan individuelle
tilpasninger som dette innenfor ordinger undervisning fungere som en god Igsning.

Et relevant punkt innen pedagogisk differensiering er at eleven med ASF far tatt del i
klasserommet ut ifra sine forutsetninger, samtidig som vedkommende far en tilhgrighet
til klassen. Videre er det en mate & arbeide pa for a tilstrebe at samtlige elever skal
oppleve seg som deltakende i fellesskapet. Ved 3 tilpasse innholdet til eleven med ASF
sine forutsetninger, kan det skape en tryggere arena der eleven kan oppleve bade
motgang og mestring. Et slik laeringsmiljg samsvarer med Bergkastet et al. (2015, s. 11)
sin beskrivelse av et miljg tilrettelagt for laering, som et miljg der elevene fgler seg
trygge, og inkludert i fellesskapet. I tillegg kan det sees i lys av Qvortrup (2012, s. 5) sin
sosiale dimensjon, som omhandler hvorvidt eleven faktisk er deltakende i fellesskapet,
og ikke bare tilstedevaerende fysisk. Derimot behgver ikke pedagogisk differensiering
fungere for alle elever med ASF. Det er viktig & ta hensyn til de individuelle behovene til
eleven. Et tiltak som fungerer for en elev, behgver ikke fungere for en annen.

Tatt utgangspunkt i vare data, kan tilrettelegging innenfor ordinaer undervisning ogsa
betraktes fra en annen synsvinkel. Enkelte foreldre trekker frem at elever med ASF kan
trives godt i et laeringsmiljg der hele klassen er deltakende, og med oppmerksomheten
rettet mot det samme faglige innholdet, dersom det faglige innholdet er tilpasset eleven
med ASF. Eksempelvis kommer det frem i var empiri at hele klassen til en elev med ASF
har gjennomfgrt et prosjekt med utgangspunkt i vedkommende sine sarinteresser,
dinosaurer. Baron-Cohen (2017, s. 744 og 746) presiserer at mennesker med ASF kan
fungere pa lik linje, om ikke bedre, dersom miljget tilpasser seg deres forutsetninger.
Samtidig papeker han elever med ASF sin utmerkede evne til oppmerksomhet pa det
som er av interesse, med en helt egen evne til & memorere detaljer. Et faglig innhold
som elever med ASF har interesse for, kan bidra til at elevene far et stgrre utbytte av
ordineer undervisning.

I tillegg kan et prosjektarbeid basert pd eleven med ASF sine saerinteresser gjgre eleven
mer attraktiv for de andre elevene i klassen. P bakgrunn av eleven med ASF sitt
engasjement rundt dinosaurer, er det grunn til 8 tro at vedkommende har en unik
kunnskap pa temaet. Ved & belyse eleven sine styrker og kvaliteter for de andre elevene,
kan det gjgre eleven mer attraktiv. Som et resultat kan det bidra til gkt inkludering. En
slik mate & arbeide pd er i trdd med utdanningsdirektoratet (2023, s. 1-2) sine fgringer
om at tilpasset oppleaering er ngdvendig for at elever skal f& gode betingelser for
inkludering.

Videre kan Haug (2021, s. 55-56) sin horisontale dimensjon, pa lik linje med sosial
inkludering, sees i sammenheng med faglig inkludering. Elever med ASF skal ha en
tilhgrighet, ha en opplevelse av & vaere en bidragsyter til fellesskapet, fa pavirke sin egen
opplaering, samt ha utbytte av den opplaeringen som gis. Det betyr at det pedagogiske
innholdet skal fgre til utvikling. I Norge i dag er det lagt fgringer pa at alle elever har rett
p% offentlig skolegang (Opplaeringslova, 1998, § 2-1). Alle elever er derfor en del av en
klasse, som sikrer tilhgrighet. Et felles prosjektarbeid kan bidra med & styrke
tilhgrighetsfglelsen til klassens fellesskap.

Videre kan et prosjektarbeid basert pd eleven med ASF sine szrinteresser, legge til rette
for at eleven far oppleve a vaere en bidragsyter til fellesskapet. Samtidig far eleven med
ASF medyvirke innholdet i egen opplaering, da innholdet er basert pd vedkommende sine

38



interesser. Skolen legger og til rette for at eleven skal fa utbytte av opplaeringen, bade
sosialt og faglig (Haug, 2021, s. 55-56). Det gjgres ved at eleven far vise fram sine
styrker og kvaliteter, samt utvikle sine kunnskaper. Derimot er det viktig @ ikke glemme
at samtlige elever skal ha et lzeringsutbytte av undervisningen. Det betyr at de andre
elevene ogsd ma tas hensyn til nar et prosjekt planlegges. Prosjektets innhold ma derfor
ogsa samsvare med de andre elevenes forutsetninger, noe som kan veere en utfordring
dersom elevene er pa ulikt niva.

Tatt utgangspunkt i var empiri, kan det tyde pa at enkelte foreldre opplever at elever
med ASF far et tilstrekkelig utbytte av tilpasset opplaering innenfor ordinser undervisning.
I motsetning til det, viser vare data at andre foreldre opplever at elever med ASF ikke far
tilstrekkelig faglig utbytte av 8 ha undervisning sammen med resten av klassen. Spesielt
fag som gym og musikk trekkes frem som utfordrende. Av erfaring er slike fag mer
uforutsigbare, og krever mer samhandling med andre. I tillegg er det et hgyere stgyniva
enn i andre fag. P& grunn av de sensoriske utfordringene som Kaland (2008, s. 143)
retter oppmerksomhet mot, kan slike fag vaere vanskelig for elever med ASF. Der kan
derfor vaere hensiktsmessig & gjennomfgre disse fagene i mindre grupper. Mindre
grupper kan fgre til at eleven med ASF er mer til stede, og dermed opplever et stgrre
utbytte av opplaeringen som gis.

Hva som fungerer for elever med ASF er svaert varierende. Eksemplene nevnt over
belyser deres ulikheter. For noen elever med ASF fungerer det & vaere i klasserommet,
dersom innholdet tilpasses. Andre elever med ASF kan ha utbytte av bestemte fag i
ordinaer undervisning, mens andre ikke. For enkelte kan det bli for mye inntrykk & veere i
ordinaer undervisning i det hele tatt, da det kan fgre til overstimulering. Har elever med
ASF behov for opplaering utenfor det ordinsere opplaeringstilbudet, kan eleven ha rett pa
spesialundervisning slik at deres behov blir tatt hensyn til pa en god mate
(Opplaeringslova, 1998, § 5-1).

Statped (2023) peker pa at utfordringene til elever med ASF er komplekse og
sammensatte, og at lite tilpasninger kan fgre til hgyt stressniva og utfordringer med a
delta pa skolen. En individuell avtale om at eleven med ASF kan trekke seg tilbake pa
eget grupperom kan for noen vaere nyttig, slik at en unngar situasjoner som kan fgre til
negativ utvikling. Videre lgfter Baron-Cohen (2017, s. 746) frem at tilpasset opplaering
ikke alltid er tilstrekkelig for @ gi eleven utbytte av undervisningen, og at eleven derfor
som nevnt kan ha behov for spesialundervisning. Det betyr at eleven ikke bare skal ha
muligheten til & trekke seg tilbake, men at undervisningen skal foregd utenfor ordinaer
undervisning. Konklusjonen er at tilpasset opplaering ma forekomme slik at
rammevilkarene blir riktig for at den enkelte elev skal oppleve mestring. Dette gjelder
bade i ordinaer undervisning og spesialundervisning.

For & arbeide med faglig inkludering retter flere av foreldrene oppmerksomhet mot
spesifikke tiltak. Et relevant tiltak er tydelige beskjeder, og stgtte i 8 mestre de
utfordringene eleven star overfor. Det kan eksempelvis vaere stgtte til & lese hgyt, stgtte
til 8 samarbeide med andre barn eller & repetere beskjeder som er gitt en ekstra gang. Et
annet relevant tiltak som blir trukket frem, er & fa tilsendt timeplanen i forkant. P8 den
maten skapes det en trygghet og forutsigbarhet, slik som Bergkastet et al. (2015, s. 11)
trekker frem som en forutsetning for et miljg tilrettelagt for laering. Derimot er det viktig
& veere bevisst pd at ASF er en kompleks diagnose, og at elever med ASF sine behov
derfor er ulike (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019, s. 524-525). Mitchell (2005, s. 8) hevder
at et inkluderende skolemiljg ikke alltid er tilgjengelig for elever med saerskilte behov,
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derav elever med ASF. Ifglge han er det ingen land i verden som klarer & innfri kravet om
inkludering for samtlige. Derimot kan en bevissthet omkring elever med ASF sine ulike
behov, bidra til at en ser eleven som individ og ikke som en diagnose.

4.3 Fysisk tilrettelegging

Flere av foreldrene trakk frem viktigheten av tilpasninger i det fysiske miljget. I analysen
kom det frem at selv sma justeringer, kan ha betydning i arbeidet med inkludering av
elever med ASF. Justeringene kan utgjgre stor nytte bade for faglig og sosial inkludering.
Qvortrup (2012, s. 5) og Nilsen (2017, s. 24) trekker begge frem den fysiske
dimensjonen, som peker pa plassering og organisering i det fysiske miljget.

4.3.1 Foreldrenes opplevelser av fysisk tilrettelegging i skolen

I vare data viser det seg at foreldrene anser den fysiske tilretteleggingen som viktig for
et inkluderende skolemiljg. Flere foreldre poengterer at det ma gjgres justeringer med
hensyn til elever med ASF, slik at de blir inkludert bade sosialt og faglig. Det pekes pa at
det ikke ngdvendigvis er store justeringer som behgves, men at det likevel kan veere av
stor betydning for eleven med ASF:

Det er ikke ngdvendigvis store justeringer som skal til for d tilrettelegge for inkludering p&
en god mate. God tilrettelegging i det fysiske miljget kan ha mye 3 si (Intervjuperson 1).

Hen kan ikke sitte i en klasse hvor hen ikke kan trekke seg unna. Det ma ogsa vaere
arbeidsro i klassen, og ikke for mange triggere. Hen er bade gmfintlig pa lys, lukt og lyd, s
slike ting ma ryddes vekk. Det kan for eksempel ikke vaere en laerer som lukter sterk
parfyme, eller en annen darlig lukt i klasserommet. Ubehagelig lys og for mye stgy
forstyrrer (Intervjuperson 4).

Var forstaelse er at skolen kan gjgre tilpasninger i det fysiske rommet som kan vaere av
stor nytte for elever med ASF. Det kan derfor tenkes at dersom lzererne har
oppmerksomhet rettet mot 3 tilpasse det fysiske miljget, kan et resultat veere at elevene
evner 3 tilbringe tid i klasserommet over en stgrre periode. Samtidig vektlegger funnene
at elever med ASF bgr ha mulighet til 8 trekke seg unna. Ut ifra det tolker vi at skolens
organisering har stor betydning for den tilretteleggingen som gjgres. Plassmangel og lite
ressurser kan veere eksempler pa utfordringer i arbeidet med fysisk tilrettelegging, men
laerere som ser Igsninger vil vaere verdifullt for elever med ASF. Justeringer av lyd, lukt
og lys er aspekter som og kan vaere vesentlig.

Videre forteller intervjuperson 3 om ytterligere sma justeringer som kan gjgres i
klasserommet for 8 skape en bedre skolehverdag for eleven med ASF:

Jeg har forstdelse for at man ikke kan tilrettelegge for alt, med hensyn til de andre barna.
Men, jeg tenker likevel at det er mange endringer som kan gjgres som er av stor betydning
for mitt barn, men av lav betydning for de andre barna i klassen. For eksempel er det noen
boker i klasserommet som gjgr det vanskelig for hen & konsentrere seg. Det samme med
all den pynten. Den fanger oppmerksomheten, og preger konsentrasjonen hans
(Intervjuperson 3).

Basert pa sitatet over ser vi at intervjuperson 3 har stor forst3else for de andre elevenes
behov, da det er noe som er reflektert over. En forst3else for at samtlige elever skal tas
hensyn til kommer frem. Likevel trekkes det ogsa frem at forstyrrende elementer i
klasserommet kan ha stor innvirkning pa elever med ASF sin skolehverdag, men vaere
uvesentlig for de andre elevene.
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Samtidig som forstyrrende elementer i klasserommet kan anses som gdeleggende for
konsentrasjon, er ogsa plassering trukket frem av intervjuperson 6 som et viktig aspekt a
ta hensyn til i den fysiske tilretteleggingen:

De sitter to-tre sammen gjennom hele aret, som samarbeider i de ulike fagene. Hen har
fast plass, men de andre barna rundt hen bytter. Hen far derfor ogsa nye
samarbeidspartnere, men pa sin faste plass (Intervjuperson 6).

Sitatet tyder pa at intervjuperson 6 anser det som positivt at elever med ASF far sitte pa
en fast plass, og at dette skaper forutsigbarhet og trygghet for elever med ASF. Faste
plasser er ikke like viktig for de andre elevene.

Fysisk tilrettelegging som stgydempende greklokker og nedfelt timeplan pa tavlen blir
0gsa poengtert av intervjuperson 5 som et tiltak:

Hen trenger god tilrettelegging med eget rom som hen kan trekke seg tilbake pa. Samtidig
kan stoydempende greklokker i klasserommet fungere godt. Det er ogsa nyttig for hen at
timeplanen star nedfelt pa tavlen (Intervjuperson 5).

Vi forstdr utsagnet over som at det er nyttig for elever med ASF & ha en plass & kunne
trekke seg tilbake pd, samt et hjelpemiddel for & utelukke stgy i klasserommet.

Oppsummerende kan vi se at foreldre gnsker at det skal tas mer hensyn til det fysiske
miljget rundt eleven med ASF for 8 oppna inkludering i skolen. Det kan vaere flere
elementer i Igpet av en skoledag som kan vare utfordrende for elever med ASF. For
eksempel er lys, lyd, lukt og plassering noe skolen bgr ta hensyn til i den fysiske
tilretteleggingen.

Drgfting av foreldrenes opplevelser av fysisk tilrettelegging i skolen

Vart datamateriale viser at forstyrrende elementer i klasserommet kan fgre til at elever
med ASF ikke evner & konsentrere seg i den ordinaere undervisningen. I tillegg kommer
det frem at den fysiske tilretteleggingen rundt elevene er viktig for & sikre forutsigbarhet
og trygghet. Den fysiske dimensjonen til Qvortrup (2012, s. 5) handler om hvorvidt
eleven er tilstedevaerende i det fysiske fellesskapet. Det kan omhandle hvor mye tid
eleven med ASF tilbringer i klasserommet sammen med de andre elevene. En bevissthet
omkring det fysiske miljget, kan gjgre at tiden elever med ASF tilbringer i klassens
fellesskap gker. Videre peker Nilsen (2017, s. 24) pa den organisatoriske og fysiske
dimensjonen som en del av inkludering. Han beskriver at den fysiske dimensjonen kan
sees av bade det objektive og subjektive aspektet. Det objektive subjektet tar for seg
kjennetegn pa opplaeringssituasjonen, mens det subjektive pa sin side tar for seg
elevenes personlige opplevelse av den.

I vare data fremkommer det at skolens tilrettelegging i det fysiske miljget er av stor
betydning for elever med ASF. Sett opp mot Nilsen (2017, s. 24) sitt subjektive aspekt,
kan det tenkes at elevenes opplevelse av @ veere i en opplaeringssituasjon kan virke
stressende og forstyrrende dersom skolen ikke tar hensyn til elevenes utfordringer. WHO
(2023) utdyper, og peker blant annet pa at elever med ASF kan ha utfordringer med
overgangssituasjoner, eksempelvis fra en aktivitet til en annen. Dersom skolen ikke tar
hensyn til disse utfordringene, kan det fa konsekvenser. Eksempelvis kan det bli behov
for ytterligere tilrettelegging i form av skjerming eller spesialundervisning.

Et relevant punkt er at dersom de elementene i klasserommet som virker negativt pa
elever med ASF sin konsentrasjon fjernes, kan det tenkes at delt oppmerksomhet med
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andre elever og overgangssituasjoner blir enklere. P& den maten er det faerre ting for
elevene a konsentrere seg om. Det kan utdypes videre gjennom Kaland (2008, s. 143)
sitt blikk p@ elever med ASF sine sensoriske vansker. Sensoriske vansker betyr at elevene
kan vaere hypersensitiv for sanseinntrykk, da dette er noe som kan gjgre elevene
stresset og distrahert av ytre pavirkninger i klasserommet. Eksempler pa ytre
pavirkninger er lys, lyd og lukt. Konklusjonen er at dersom elever med ASF unngar disse
pavirkningene, kan eleven bruke mer energi pa & vaere deltakende i ordinaer
undervisning.

Videre, i var empiri, trekkes det frem viktigheten av at elever med ASF kan fa sitte pa en
fast plass i klasserommet, da det skaper en forutsigbarhet og trygghet for elevene.
Nilsen (2017, s. 24) peker pa at fysisk plassering og organisering anses som et viktig
aspekt for inkludering i skolen. Det er viktig at skolen vektlegger dette aspektet. For
elever med ASF kan det vaere hensiktsmessig & ha en fast plass, da det kan bidra til at
elevene opplever en tryggere og mer forutsigbar skolehverdag. P8 den maten kan det bli
mer attraktivt & delta i ordinaer undervisning. Det betyr imidlertid ikke at de andre
elevene behgver tilsvarende. I noen tilfeller kan det veere bra for elever med ASF at de
andre elevene likevel rullerer. P& den maten kan elever med ASF fremdeles samhandle
med ulike elever, uten at de selv behgver & forholde seg til en ny plassering og de
endringene det fgrer med seg.

Vare data viser at foreldrene er opptatt av elever med ASF sine muligheter til & trekke
seg tilbake ved behov. Muligheten til 8 trekke seg unna omhandler det aspektet Nilsen
(2017, s. 24) kaller organisering. Til tross for god fysisk tilrettelegging i klasserommet,
kan elever med ASF pa bakgrunn av sine sensoriske utfordringer ha behov for & trekke
seg bort. For noen elever med ASF kan det @ delta i en halv skoletime i ordinaer
undervisning vaere nok, mens for andre kan en halv dag i ordinzer undervisning veere
nok. Det kan ogsa tenkes at det varierer fra dag til dag. I slike tilfeller kan det vaere
gunstig & ha en tilbaketrukket krok i klasserommet, eller et eget grupperom tilgjengelig
som gjgr at elever med ASF blir skjermet fra forstyrrelser i det fysiske miljget. Tilgang pa
fysiske hjelpemidler trekkes ogsa frem gjennom var empiri. Dersom lydnivaet virker
utfordrende for den aktuelle eleven, kan stgydempende greklokker bidra til at eleven far
fiernet en forstyrrelse. P& den maten kan det veere eleven med ASF kan delta i ordinzer
undervisning, til tross for hgyt stgyniva.

Videre viser empirien til at det kan vaere hensiktsmessig for elever med ASF 3 ha
timeplanen nedfelt pa tavlen. Det vil gjgre at elevene alltid har timeplanen fysisk til stede
i klasserommet. Statped (2022) peker pa at elever med ASF kan ha utfordringer med &
oppfatte budskap og situasjoner. Som en konsekvens av det, kan hverdagen oppleves
uforstdelig og uoversiktlig. Muntlige beskjeder om hvordan dagen skal foregd, kan derfor
vaere vanskelig for elever med ASF & fange opp. Derfor kan det vaere hensiktsmessig a
ha timeplanen tilgjengelig pa tavlen gjennom hele dagen, slik at eleven hele tiden kan se
hvordan dagen ser ut. Derimot er det viktig at lsereren er bevisst pa & endre dersom det
forekommer forandringer, slik at timeplanen hele tiden samsvarer med det som skal skje.
Stemmer ikke timeplanen overens med slik dagen blir, kan det vaere utfordrende &
omstille seg for eleven med ASF. Timeplanen nedfelt pa tavlen kan da ha motsatt effekt.
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4.4 Kompetanse og samarbeid

Som et resultat av analysen var ser vi at flere foreldre anser kompetanse og samarbeid
som viktig for & inkludere elever med ASF i skolen. Lassen og Breilid (2012, s. 53) peker
pa at et godt samarbeid mellom skole og hjem er en forutsetning for at elever med ASF
skal oppleve et godt laeringsmiljg i skolen. Det kommer frem i analysen at foreldre
opplever at laerere har for lite spesialpedagogisk kompetanse. Tilsvarende blir belyst av
Nordahl et al. (2018, s. 86-97). Der rettes det oppmerksomhet mot manglende
kompetansekrav for laerere som skal gi spesialundervisning.

4.4.1 Foreldrenes opplevelser av kompetanse i skolen

I vart datamateriale fremkommer det at foreldrene opplever varierende kompetanse i
skolen. Flere peker p& manglende kompetanse, og etterlyser kompetanseheving. Dette
handler om kompetanse omkring elever med ASF, men ogsa det som hgrer med det
spesialpedagogiske arbeidet. Intervjuperson 5 sier fglgende:

Det er ngdvendig 8 ske kompetansen i skolen. Da mener jeg ikke bare pa kunnskap om
diagnosen, men alt som fglger med. For eksempel er det flere laerere som ikke vet hvordan
man skal skrive en IOP. De forstar ikke hvordan de skal lese og tolke en sakkyndig
vurdering. Mange tenker at en slik vurdering er spikret i stein, og at man etterspgr en ny
nar den gar ut. Det stemmer ikke. Dersom det skjer endringer, ma den sakkyndige
vurderingen endres slik at den samsvarer med elevens forutsetninger og behov
(Intervjuperson 5).

Var tolkning av intervjuperson 5 sitt utsagn er at spesialpedagogisk kompetanse ikke
bare innebaerer kunnskap og kompetanse om ulike diagnoser. Det ma ogsa vaere en
kunnskap omkring prosessen det innebaerer. Som intervjupersonen nevner handler det
om & kunne forstd en sakkyndig vurdering, skrive en IOP og vite hvilke rettigheter
elevene har. P& den méten kan skolen imgtekomme elever med ASF sine behov p& en
bedre mate.

Det betyr i midlertidig ikke at kjennskap til sentrale atferdsuttrykk hos elever med ASF
ikke er ngdvendig. Intervjuperson 2 presiserer at grunnleggende kunnskap omkring ASF
kan veere til hjelp ndr en skal forsta elever med ASF sin atferd:

Kompetanse er utrolig viktig. Det er stor mangel pa kompetanse innen anvendt
atferdsanalyse i skolen. Det er noe med det 3 ikke se de her sterke atferdsuttrykkene som
et problem, men se det som et uttrykk for noe, altsd hva som ligger bak atferden. Vet man
noe om bakenforliggende 3rsaker til atferdsuttrykkene er det ogsa enklere 3 tilrettelegge
(Intervjuperson 2).

Dette utsagnet forstar vi som at intervjuperson 2 opplever at lzerere med kjennskap til
elever med ASF, kan tilrettelegge for et inkluderende skolemiljg p@ en bedre mate. Det
kan vaere ngdvendig a vite hva som forarsaker atferdsuttrykkene til elever med ASF. P3
den maten blir det enklere 3 tilpasse skoledagen, slik at en unngar ugnsket atferd. & vite
hva som fordrsaker ugnsket atferd, krever kompetanse. I tillegg er det pd grunn av
elever med ASF sine mange ulikheter, en forutsetning at laereren har god kjennskap til
den aktuelle eleven.

Videre pekes det pa av intervjuperson 3 at skolen har en tendens til & se utfordringer, i
stedet for Igsninger. En mulig 8rsak kan vaere manglende kunnskap:

Det er utfordringer pa kunnskap. Ledelsen har en tendens til & se utfordringer i stedet for

Igsninger. I dag finnes det spesialskoler, som jeg ellers er for, men det er en altfor enkel
Igsning & sende barnet dit i stedet for a finne Igsninger i ordinzer skole (Intervjuperson 3).
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Her forstar vi at intervjuperson 3 gnsker mer spesialpedagogisk kompetanse i den
ordinaere skolen, slik at elever med saerskilte behov har de samme mulighetene som
andre elever. Det skal ikke vaere ngdvendig @ begynne pa spesialskole for & komme i
kontakt med kompetente leerere. Ved gkt spesialpedagogisk kompetanse, kan den
ordinaere skolen bli bedre rustet til 8 dekke elever med ASF sine ulike behov og
utfordringer.

Intervjuperson 1 presiserer det som viktig 8 anerkjenne den daglige kunnskapen som
kommer av a tilbringe mye tid sammen med eleven:

Og en ting til.. Ta med assistentene pé’\ ansvarsgruppemgtene. Det er de som er mest
sammen med barnet, og som trenger kompetanseheving. De ma kunne komme pa mgtene
0g mgte resten av teamet for & kunne komme med den viktige daglige kunnskapen for 8
skape inkludering (Intervjuperson 1).

Var tolkning av intervjuperson 1 sitt sitat er at vedkommende har erfaring med at
assistenter ikke deltar pa ansvarsgruppemgter. Det anses som en svakhet, da den
ansatte som tilbringer mest tid sammen med eleven med ASF, kan komme med viktige
synspunkter i arbeidet med inkludering.

Derimot skal det ikke bli glemt at det finnes flere dyktige lzerere. Intervjuperson 6
fremhever spesielt en lzerer, med mye kompetanse. Arbeidet leereren gjorde, var
avgjgrende for den aktuelle eleven med ASF:

Vi har hatt en utrolig dyktig lzerer som har klart & inkludere hen i fag som i utgangspunktet
er vanskelige. For eksempel gym og svgmming. Laereren som har hatt ansvar for hen har
master i spesialpedagogikk. Det var fgrst nar hun gikk ut i permisjon det ble krasj
(Intervjuperson 6).

Her trekker intervjuperson 6 frem at det var en betydelig forskjell pa skoledagene til
eleven med ASF, da de hadde en leerer med spesialpedagogisk kompetanse. Laereren
hadde mye erfaring og kunnskap om elever med ASF, og lykkes dermed i & inkludere
eleven i fag som i utgangspunktet var utfordrende.

Det er tydelig at kompetanse blir trukket frem som en forutsetning for & oppdage elever
med ASF. Intervjuperson 4 forteller fglgende:

Spesielt ser vi det mangler kunnskap om jenter og ASF. Det er for lite kunnskap om jenter.
Standardiserte tester er jo vinklet inn mot atferd, og det er nok en stor grunn til at jenter
blir fanget opp sa sent. De krysser ikke av atferdsbolkene. Jenter er flinke til & kopiere og
maskere. Det skulle blitt holdt kurs om dette (Intervjuperson 4).

Her ser vi at intervjuperson 4 peker pa jenter og ASF. Vi forstar utsagnet over som at
dersom en elev med ASF har en stille atferd, tar det lenger tid fgr eleven blir oppdaget.
En konsekvens av & ikke avdekke elevens utfordringer pa et tidlig tidspunkt, kan veere
darligere tilrettelegging og grad av inkludering.

Oppsummerende viser funnene at flere foreldre gnsker hgyere kompetanse i skolen.
Erfaring og kunnskap gjgr at leerere klarer 3 tilrettelegge pa en bedre mate for elever
med ASF, og dermed gi gkt inkludering. Videre kan gkt kompetanse bidra til at elever
med ASF blir oppdaget tidligere, slik at ngdvendig tilrettelegging forekommer pa et
tidligere tidspunkt.

Draofting av foreldrenes opplevelser av kompetanse i skolen
Nordahl et al. (2018, s. 86 og 94) peker pd manglende kunnskap blant lzerere i ordineer
skole. Samtidig viser rapporten til at oppleeringsloven (§ 10-1) ikke stiller spesifikke krav
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til laererne som skal gi spesialundervisning. Vare intervjupersoner bekrefter manglende
kompetanse innen spesialpedagogikk, og forteller blant annet om hvordan lzereren ikke
har tilstrekkelig kunnskap om hvordan en skriver IOP eller leser en sakkyndig vurdering.
I tillegg viser empirien at flere foreldre mener spesialskoler er en enkel Igsning for de
ordinaere skolene, og at ordinaere skoler har en tendens til 8 se utfordringer i stedet for
muligheter. Den spesialpedagogiske kompetansen som finnes pa spesialskoler bgr ogsa
finnes i den ordinaere skolen, slik at elever med saerskilte behov ikke blir tvunget til a
bytte skole for & fa ngdvendig tilrettelegging.

Skau (2017, s. 57-58) deler kompetansebegrepet inn i tre aspekter. Et av aspektene er
teoretisk kunnskap, som omhandler kunnskap om faget, samt kunnskap som er relevant
i utfgrelsen av dem. En slik kunnskap kan eksempelvis tilegnes gjennom relevant
utdanning, der ulike teorier og rammeverk blir presentert. Sett i lys av Nordahl et al.
(2018, s. 86 0og 94) sin rapport og var empiri, er det manglende teoretisk kunnskap i
ordinaer skole. Det betyr at de voksne som jobber rundt elever med ASF i skolen ikke
ngdvendigvis har de verktgyene som behgves for & forstd elevens atferd. En
underliggende kunnskap om relevant forskning og symptomer p& ASF kan bidra til bedre
tilrettelegging da en kan knytte det som skjer i praksis opp mot teoretisk kunnskap.

Det betyr imidlertid ikke at teoretisk kunnskap alene er avgjgrende for inkludering av
elever med ASF. Et annet aspekt Skau (2017, s. 58-61) tar for seg er yrkesspesifikke
ferdigheter. Yrkesspesifikke ferdigheter kan knyttes til det profesjonsspesifikke, det vil si
praktiske ferdigheter og metoder som er ngdvendig i det enkelte yrket, og utfgrelsen av
det. Til tross for manglende teoretisk kunnskap, er det likevel mange laerere med bred
erfaring, som har tilegnet seg mangfoldige ferdigheter i Igpet av sin yrkeskarriere. En kan
derfor anta at det finnes mange laerere som har opparbeidet seg kompetanse pa det
spesialpedagogiske feltet gjennom utallige erfaringer i praksis. Slike praksisbaserte
erfaringer er uerstattelige, og av sveert hgy verdi for det arbeidet som blir gjort.

P& en annen side er det irrelevant hvilken teoretisk kunnskap og hvilke yrkesspesifikke
ferdigheter lzereren har, dersom laereren ikke er personlig egnet til & arbeide med elever
som har ASF. Skau (2017, s. 58-61) kaller i den forbindelse det siste aspektet innenfor
kompetansebegrepet for personlig kompetanse. Behovene til elever med ASF er
forskjellige, og deres atferdsuttrykk kan vaere ekstremt ulike (Kaale & Nordahl-Hansen,
2019, s. 524; WHO, 2023). Det er viktig at den voksne som mgter eleven med ASF har
evnen til & forsta, anerkjenne og imgtekomme eleven pa en god mate. Var forstaelse er
at ingen teoretisk kunnskap eller yrkesspesifikke ferdigheter kan erstatte den viktige
personlige kompetansen laereren har i mgte med elever med ASF.

Derimot peker Thygesen et al. (2011, s. 103) pa at enhver skole skal ha en viss
spesialpedagogisk kompetanse, hvor spesialpedagogen skal ha ansvar for det
spesialpedagogiske feltet. Videre presiserer han at arbeidet i dag ikke alltid utfgres av
spesialpedagogen sely, til tross for at enkelte elever har behov for en spisskompetanse
utover det allmennpedagogiske. En kan stille spgrsmalstegn til hvorfor det praktiseres
slik. Dersom noen andre enn spesialpedagogen utfgrer arbeidet, vil den teoretiske
kompetansen mangle. Var empiri viser til at laerere med kompetanse omkring elever med
ASF, samt deres forstaelse omkring arsaken til elevenes atferdsuttrykk er verdifullt. Var
forstaelse er derfor at foreldrene opplever spisskompetansen som ikke tilstrekkelig, og at
manglende kompetanse gar utover inkludering av eleven med ASF.

Haug (2021, s. 146) trekker frem to paradokser av spesialundervisning: Det som det
finnes kunnskap om, og det som skjer i praksis. Kunnskapen brukes ikke i praksis fordi
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dem som har spesialundervisningen ikke har spesialpedagogisk utdanning. Videre
presiserer Haug (2021, s. 145) at leereren er et sentralt element for vellykket
spesialundervisning. I vare funn presiseres det at det er assistenter som tilbringer mest
tid sammen med eleven med ASF. Bruk av assistenter kan som Nordahl-rapporten peker
pd, vaere et resultat av opplaeringsloven (§ 10-1) sine lite tydelige krav til laerere som
utfgrer spesialundervisning. Vi antar at det er et valg som tas ut ifra de gkonomiske
ressurser skolen har. Assistenter kan ha hgy personlig kompetanse, og en egen evne til 3
bygge gode relasjoner. Likevel mangler de en viktig teoretisk kunnskap, og for & sikre
god kvalitet pd innholdet, bgr de derfor f& kompetanseheving.

Som en forlengelse av Haug (2021, s. 145) sin papekning rettet mot laererens viktige
rolle for vellykket spesialundervisning, fremkommer det i var empiri at dyktige og
kompetente lzerere har bidratt til gkt inkludering. Det belyser viktigheten av
spesialpedagogisk kompetanse, og hvordan det kan vaere en fordel i arbeid med elever
med ASF. Var konklusjon er at det bgr tilstrebes at lzerere med spesialpedagogisk
kompetanse utfgrer spesialundervisning, til tross for lite gkonomiske ressurser.
Viktigheten av kompetente laerere kan utdypes videre gjennom laererens evne til 3
observere og se elevens behov.

Empirien var viser at manglende kompetanse kan fgre til at elever med ASF ikke blir
oppdaget, da jenter med ASF kan ha en tendens til & “kamuflere” symptomer. Parallelt
med dette, retter datamaterialet vart oppmerksomheten mot at jenter med ASF er flinke
til @ kopiere og maskere, og at de ikke ngdvendigvis har den samme atferden som gutter
med ASF har. Videre belyser ogsd Carter et al., (2007, s. 86) at det er hgyere forekomst
av ASF blant menn enn kvinner, noe som samsvarer med Surén et al., (2019, s. 9) sin
studie. Studien viser at det var 4,4 ganger s mange gutter enn jenter som var registrert
med ASF ved fylte atte ar i landet (Norge). Kaale og Nordahl-Hansen (2019, s. 528)
peker pa at en mulig arsak til hgyere forekomst av ASF blant gutter kan veere at de
kamuflerer symptomer, og dermed blir vanskeligere 3 oppdage. Blir ikke elever med ASF
oppdaget, kan det g& ut over de tilpasningene som gjgres. Ngdvendig kompetanse er
derfor viktig for 8 evne 3 observere.

Et relevant punkt for & gke den spesialpedagogiske kompetansen innenfor ordinzer skole,
kan veere at de ansatte bruker hverandre som veiledere. Det betyr at ansatte med
spesialpedagogisk kompetanse ma bruke mer tid pa veiledning og oppleaering, slik at
elever med ASF far et godt tilbud. Videre trekkes det frem i vart datamateriale at
assistentene bgr fa delta pa ansvarsgruppemgter for 8 gke ngdvendig kunnskap og
kompetanse, samt for @ kunne dele den viktige hverdagslige informasjonen. P& den
maten kan skolen fa et bedre utgangspunkt nar det kommer til & sikre god kvalitet i det
spesialpedagogiske arbeidet, og inkludering av elever med ASF.

4.4.2 Foreldrenes opplevelser av samarbeid mellom skole og hjem

I vare data fremtrer det at foreldre har ulike opplevelser av samarbeidet med skolen. Det
er derimot enighet omkring verdien av at deres perspektiver blir tatt hensyn til for a
fremme inkludering av elever med ASF.

Intervjuperson 6 trekker frem at hen far medvirke mye, men at medvirkningen dessverre
skjer for sent:

Foreldre f&r medvirke veldig mye, nar det forst har gatt galt. Da hgrer skolen pd deg. Men
a bli hgrt fgr det har gatt galt er veldig vanskelig (Intervjuperson 6).
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Her forstdr vi det som at dersom skolen hadde lyttet til foreldrene pa et tidligere
tidspunkt, kunne konsekvensene intervjuperson 6 viser til veert unngatt. Ved at skolen
lytter til foreldrene, kan en forebygge fgr konsekvensene utvikler seg. Det kan derfor
tolkes som at skolen hadde et innhold for eleven med ASF som ikke fungerte, og som var
et innhold eleven ikke trivdes med. Et godt samarbeid mellom skole og hjem kunne
bidratt til at skolen endret innholdet, slik at det samsvarte med elevens behov.

Videre belyses det at intervjuperson 5 har et godt samarbeid med skolen, og at de jobber
mot samme mal:

Ressurser er en utfordring, men na i tredje og fierde sa foler jeg at jeg er pa bglgelengde
med laereren, og de forstar hen, og de forstdr meg, og vi jobber mot samme mal. Det er
ekstremt personavhengig. Jeg tror ikke ting hadde vaert bedre om ikke skolen hadde gjort
de endringene med & bytte ut kontaktleereren. Da tror jeg ikke ting hadde veert bedre
(Intervjuperson 5).

Utsagnet over kan tyde pa at det gode samarbeidet de har er grunnet lzereren, og at
personlige egenskaper anses som viktig for et velfungerende samarbeid. Var forstaelse er
at personlige egenskaper har stor betydning i arbeidet med inkludering i skolen. Utsagnet
kan illustrere hvordan endringene i skolens tilpasninger og personell kan vaere av
betydning for elever med ASF. Videre er skolens ressurser en stor utfordring. I noen
tilfeller kan bytte av leerere vaere ngdvendig, noe som viser seg a ha innvirkning pa
foreldresamarbeidet.

Intervjuperson 1 erfarer at regelmessige mgter fungerer for & opprettholde et godt
samarbeid:

Vi opplever ansvarsgruppemgter og overfgringsmgter som veldig viktig. Mye ligger i
kommunikasjon, og det a tgrre og ha en dpen kommunikasjon (Intervjuperson 1).

I sitatet ovenfor fremkommer det at 8pen og serlig kommunikasjon pa regelmessige
mgter kan bidra til at skolen og foreldre deler informasjon, samt diskuterer seg fram til
gode Igsninger for eleven med ASF. Videre presiseres betydningen av det a tgrre og ha
en 8pen kommunikasjon. Var forstdelse er at det kan vaere utfordrende 8 ta opp
vanskelige temaer, men at dpenheten er ngdvendig for a sikre at eleven med ASF far
best mulig oppfalging.

Videre legger intervjuperson 4 vekt pa den unike kunnskapen hver enkelt forelder har om
sitt eget barn:

Det er viktig for oss a bli hgrt. N3 har jeg et barn med ASF fra fgr, sa jeg har jo lzert litt.
Det er jo ikke sann at jeg gdr pa skolen og setter krav fordi jeg har lite & gjore i hverdagen.
Jeg setter disse kravene fordi jeg syntes det er viktig, og fordi jeg har et gnske om at
barnet skal ha det bra pa skolen. Det glemmer skolen. De anser ofte foreldre som
vanskelige, engasjerte og irriterende. Det eneste er jo at vi vil bli sett og hgrt. Det er vi
som kjenner barnet. Diagnosen er sd kompleks, at det er bittesma detaljer som kan velte
lasset. Vi foreldre kjenner til de detaljene, og trenger & bli hgrt (Intervjuperson 4).

Dette utsagnet av intervjuperson 4 kan tyde pa at foreldrene bgr bli sett og forstatt, og
at en gjensidig forstaelse mot et felles mal er viktig for at eleven skal fgle seg inkludert.
Var tolkning er at foreldrene gnsker & delta i beslutningsprosesser som omhandler sitt
eget barn. Om de ikke fgler seg sett og forstatt av skolen, kan det oppstd frustrasjon.
Videre kan mye viktig og ngdvendig informasjon g tapt, dersom skolen utelukker
foreldrene i arbeidet rundt eleven med ASF. Sitatet ovenfor understreker viktigheten av a
anerkjenne foreldrenes ekspertise omkring deres barns behov.
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Manglende kommunikasjon kan skape ulik oppfatning av hvordan eleven faktisk opplever
inkludering. Intervjuperson 2 forteller fglgende:

Jeg prover jo hele tiden & ha litt kontakt, men s er det s8nn at skolen oppfatter at det gar
bra da. Ogsa ser jo vi at det er noe som gjgr at hen blir sliten, men hva og hvor lenge hen
vil vaere sliten er vanskelig & vurdere (Intervjuperson 2).

Det er flere aspekter i hen sitt liv som kan ha innvirkning pa hen sitt overskudd. Vi
forstar intervjuperson 2 sitt utsagn som at det er viktig med en dialog mellom hjem og
skole omkring hva som foregar, bade pa skolen og i hjemmesituasjon. Det vil si at
foreldrene vil ha informasjon om eleven som kan skape forstdelse omkring elevens
atferdsuttrykk, som igjen kan bidra positivt til arbeidet om inkludering av elever med ASF
i skolen.

Oppsummerende kan vi se ngdvendigheten av at foreldrene verdsettes, samt behovet for
et godt samarbeid mellom skole og hjem for & sikre inkludering. Samarbeidet skal
innebaere & formidle informasjon om eleven med ASF sin situasjon, slik at en oppnar
positiv utvikling. Empirien var viser derimot at et slikt samarbeid mellom skole og hjem
hvor foreldrene fgler seg hart, ikke alltid er tilfelle.

Drofting av foreldrenes opplevelser av samarbeid mellom skole og hjem

Lassen og Breilid (2012, s. 53) belyser et godt samarbeid mellom skole og hjem som en
forutsetning for at elever skal oppleve et godt laeringsmiljg i skolen. Dersom skole og
hjem ikke har et godt samarbeid, kan en konsekvens veere at det gar utover elevens
laering og utvikling. Et godt samarbeid krever en felles forstaelse mellom hjem og skole,
og hverandres betydning i arbeidet rundt elever med ASF. I v@r empiri kommer det frem
at skolen ikke alltid lytter til foreldrenes innfallsvinkler fgr det er for sent, og flere
opplever at de som foreldre ikke blir hgrt fgr utviklingen har veert negativ i lang tid. Det
kan tenkes at dersom skolen hadde lyttet til foreldrene tidligere, kunne den negative
utviklingen vaert unngatt.

Tatt utgangspunkt i Nordahl (2007, s. 28-30) sine tre nivaer i samarbeidet mellom skole
og hjem, handler et av nivdene om medvirkning. Det innebzaerer at foreldrene og skolen
skal ta beslutninger som omhandler den pedagogiske praksisen sammen. Arsaken er at
foreldrenes perspektiver er verdifulle, og dermed ma tas i betraktning. Likevel viser var
empiri at foreldrene opplever det motsatte. Foreldrene opplever at deres perspektiver
ikke blir tatt hensyn til, til tross for at det omhandler deres barn. Det kan tenkes at en
mulig 8rsak er manglende ressurser, i form av tid og kompetanse. Skolen har ikke tid til &
ha jevnlig dialog, og har heller ikke den kunnskapen og kompetansen som trengs for &
opprettholde et godt foreldresamarbeid. Det kan fgre til manglende inkludering av eleven
med ASF.

Det er synd at foreldrene opplever at de ikke far medvirke. For det fgrste kan det bidra til
en opplevelse av at deres utsagn ikke er viktige nok. For det andre kan det ga ut over
samarbeidet, da det skaper mye misngye blant foreldrene. Videre gar det mest utover
elevene med ASF, som er de som far konsekvensene av et darlig samarbeid. Den viktige
dialogen om elevens dagsform, utvikling, interesser og trivsel kan ga tapt. Et resultat av
et darlig samarbeid mellom skole og hjem, kan derfor fgre til at tilpasninger som gjgres
blir d&rligere, og dermed ga utover inkludering av eleven, samt trivsel pa skolen.

Videre viser empirien at foreldrene ikke bare sitter med en fglelse av & ikke bli hgrt av
skolen. Enkelte foreldre erfarer ogsa at skolen anser de som vanskelige, engasjerte og
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irriterende. Foreldrene pa sin side presiserer at de bare gnsker det beste for barnet sitt,
og at deres mal er at deres barn skal trives pa skolen. De gnsker @ komme med rad, som
kan bedre eleven med ASF sin skolehverdag. Skolen er pliktig til 8 imgtekomme
foreldrene med positive holdninger. Det stdr blant annet i Opplaeringsloven (1998, § 20-
1), der det presiseres at skolen er pliktig til & ha et samarbeid med foreldrene, og
samarbeidet skal handle om eleven og bidra til elevens faglige og sosiale utvikling.

Westgard (2010, i Westgard, 2018, s. 188) beskriver laererens viktige rolle for kvaliteten
mellom skole og hjem. Blant annet er det stor sammenheng mellom laererens
mestringstro og kompetanse rundt klasseledelse, og i hvilken grad foreldrene fgler seg
ivaretatt. I vart datamateriale er det varierende hvordan foreldrene opplever
foreldresamarbeidet. P& bakgrunn av Westgard (2010) sin beskrivelse, kan det tenkes at
de foreldrene som er misforngyde, har samarbeidet med lzerere med lite kompetanse pa
klasseledelse og lzerere med lav mestringstro pa seg selv. Derimot kan det tenkes at
foreldrene med positive opplevelser har samarbeidet med lserere som er dyktige pa
klasseledelse, og som er trygge i sin profesjonsrolle. Dyktige lzerere har bedre
forutsetninger for & mgte foreldrene pd en god mate, samt fange opp elevenes behov. P&
den maten blir kvaliteten pa foreldresamarbeidet bedre, og de kan jobbe sammen mot
det samme malet: Inkludering.

Videre fremmer foreldrene viktigheten av kommunikasjon i foreldresamarbeidet.
Ansvarsgruppemgter og andre foreldresamtaler er eksempler pa gode arenaer for
kommunikasjon. Nordahl (2007, s. 28-30) papeker at foreldresamarbeidet bestar av
gjensidig informasjon fra begge parter. Det betyr at laereren ma informere om hvordan
opplaeringen gar, samt at foreldre bgr informere om hjemmesituasjonen. Det kan tenkes
at jevnlige mgter kan vaere nyttig for & opprettholde kommunikasjon for begge parter. P&
den maten kan det oppnas en inkluderende skolehverdag for elever med ASF. Derimot
kan ressurser vaere en utfordring. Av erfaring kan blant annet sykefraveer gjgre at avtalte
mgter blir avlyst.

Samtidig fremkommer det i var empiri at foreldrenes opplevelse er at de forsgker 3 ha
jevnlig kontakt med skolen for & opprettholde kommunikasjon, og at opplevelsen er at
skolen ikke har samme perspektivet som foreldrene om hvordan det gar pa skolen. Sett i
sammenheng med Bronfenbrenner (1979, s. 22) sitt utviklingsgkologiske perspektiv kan
vi se at foreldresamarbeidet foregar pa8 mesosystemet. Mesosystemet binder sammen de
ulike mikrosystemene som er i interaksjon med eleven. Foreldrene og skolen vil se
eleven pa ulike arenaer. Skolen vil for eksempel se eleven med ASF i fellesskap styrt og
organisert av elevene selv, mens foreldrene vil se eleven med ASF i hjemmet og i
samvaer med familie. Eleven med ASF kan ha ulike atferdsuttrykk i ulike situasjoner. Som
folge av alle inntrykkene i Igpet av en skolehverdag, kan eleven fremstd mer sliten
hjemme om ettermiddagen enn pad skolen om dagtid. Et godt foreldresamarbeid pa
mesosystemet kan vaere vesentlig for @ tilpasse hverdagen, slik at eleven med ASF skal
oppleve bade faglig og sosial inkludering. Grunner til det kan blant annet vaere at foreldre
og laerere kan dele informasjon med hverandre om hva som foregar i elevens hverdag.
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4.5 Anerkjennelse

Vare data viser at flere foreldre anser anerkjennelse fra medelever og laerere som viktig
for at elever med ASF skal fgle seg inkludert i skolen. Trygghet, aksept og apenhet
fremheves som sentrale begreper innen anerkjennelse. Med utgangspunkt i Honneth
(2006, s. 11-12) sin anerkjennelsesteori, forstar vi begrepene som viktig for elever med
ASF sin opplevelse av inkludering.

4.5.1 Foreldrenes opplevelser av aksept og apenhet i skolen

I var analyse kom det frem at @penhet og aksept anses som viktig for inkludering i
skolen. Opplevelsene var ulike, da det var forskjell p& hvorvidt elevene med ASF selv
gnsket & vaere apen om diagnosen.

Intervjuperson 3 trekker frem at deres barn med ASF ikke gnsker & vaere 8pen om
diagnosen. Som et alternativ fremheves muligheten for & snakke om ulike utfordringer i
klasserommet:

Vi har jo snakket mye med hen om hen gnsket & vaere d8pen om diagnosen, og det har hen
ikke store gnsker om. Jeg har jo egentlig etterlyst litt sant. Kunne de ikke snakket om ulike
utfordringer i et klasserom? (Intervjuperson 3).

Var forstdelse av sitatet ovenfor er at det kan veere ubehagelig & legge fram egne
vansker, om det knyttes direkte opp mot en selv. Dersom vanskene ikke rettes mot
eleven med ASF, kan det veere mindre utfordrende & dele. P& den maten kan en 3pne for
andre vansker, og ufarliggjgre det 3 ha ulike utfordringer i klasserommet.

Samtidig trekker intervjuperson 6 frem fordeler med & veere dpen, og @ dele med resten
av klassen:

Jeg har informert mye. For 3 klare & skape inkludering ma man ha en dpenhet. Det er det
som skaper forstdelse og tilrettelegging. For selv om hen er annerledes, vil jo hen leke,
men pa sine premisser. For eksempel kan ikke hen leke boltrelek, men hen kan likevel
samhandle. For eksempel tog-bane, da er hen veldig sosial (Intervjuperson 6).

Var tolkning av intervjuperson 6 sitt utsagn er at dersom de andre elevene er bevisste pa
hvilke utfordringer eleven med ASF har, vil det vaere enklere & delta i leken pa sine
premisser, og dermed oppna sosial samhandling med de andre elevene.

Videre forteller intervjuperson 4 at kjennskap og synlighet kan bidra til aksept:

Veldig mange av dem hen gar pa skole med vet hvem hen er fra barnehagen. Vi har vaert
mye ute i naermiljget, og pa skolen, sa alle vet hvem hen er. Jeg har ogsa sendt brev til alle
i klassen og forklart at hen har autisme. Ogsa gar hen alltid med solsikkemerke rundt
halsen slik at folk vet at det er noe (Intervjuperson 4).

Ifplge sitatet av intervjuperson 4 kan det vaere grunn til 8 tro at bekjentskaper gjor det
enklere & oppna aksept. A gd pd skole i naermiljget kan ha positiv innvirkning. Ved 8
aktivt bruke solsikkemerke, synliggjgres ulikhetene. Var tolkning er at apenhet og bruk
av solsikkemerke har fgrt til gkt aksept fra de andre elevene.

Sammenfallende funn viser at apenhet kan bidra til raushet fra de andre elevene, og at
det kan gi gkt trivsel for elever med ASF:

Jeg tror den rausheten de andre gir hen bidrar til stor trivsel. De andre barna vet at hen er

annerledes, og det er liksom greit. Det handler nok om at vi har vaert sd &pne som vi har
veert (Intervjuperson 1).
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Mitt barn har bestandig vaert opptatt av at klassen skal vite om diagnosen. Hen ville fortelle
det med en gang. Det har gjort at de elevene som kjenner hen har gjort mange fine ting.
Det er flere hgflige barn som aksepterer nar hen sier nei. De spgr hen likevel dagen etter,
og har forstdelse for at i dag er hen sliten. Dette har lsererne vaert flinke til & jobbe med.
Jeg tenker jo at apenhet er en viktig del av inkludering (Intervjuperson 5).

Var tolkning av sitatene over er at de andre elevene blir mer talmodige og hjelpsomme
dersom de vet om eleven med ASF sine utfordringer. De fortsetter @ inkludere eleven
med ASF, og har stgrre toleranse for ulike atferdsuttrykk. Dersom eleven en dag ikke
gnsker a vaere sosial, og avviser de andre elevene, har de forst3else for det. Et resultat
av det kan vaere at de ikke tar avvisningen personlig, og velger & inkludere eleven med
ASF ogsa pa et senere tidspunkt.

Drafting av foreldrenes opplevelser av aksept og 8penhet i skolen

Honneth (2012, i Amot og Skoglund, s. 17) beskriver begrepet anerkjennelse med det
innhold at hvert menneske har en ukrenkelig verdi, og at hvert menneske har en
egenverdi og et utviklingspotensial. Videre fremmer han at anerkjennelse gjgres i
relasjon med andre. I var empiri fremkommer det at flere foreldre anser 8penhet som
viktig i arbeid med inkludering, og at apenhet kan fore til gkt aksept hos de andre
elevene. Det gir oss grunn til & tro at 8penhet rundt elevens vansker fgrer til at eleven
med ASF blir anerkjent, og dermed akseptert av jevnaldrende elever og generelt
samfunnet rundt seg. Som et resultat kan det gi eleven en bekreftelse pa sin egenverdi,
og videre en opplevelse av & vaere inkludert i fellesskapet.

Et viktig punkt som trekkes frem gjennom var empiri, er rausheten elever med ASF kan
oppleve av de andre elevene som et resultat av 3penhet. Parallelt med raushet som et
resultat, trekkes viktigheten av & veere 8pen pa et tidlig tidspunkt frem. Det betyr god
informasjon til foreldre og andre elever pa et tidlig tidspunkt. Slik som WHO (2023)
presiserer, kan evnene og behovene til elever med ASF veere ulike, og de holdningene og
stgtten de mgter vil ha mye & si for deres trivsel og inkludering. I trad med Honneth
(2006, s. 11-13) sin anerkjennelsesteori, samsvarer det med den offentlige sfaeren. Det
handler om at en blir betraktet som et likeverdig subjekt. Dette er en rettighet hvert
enkelt individ har, og som er ngdvendig for individets selvfglelse. Ved dpenhet og god
informasjon til klassen om utfordringene eleven med ASF star overfor, kan det vaere
enklere for medelevene & forstd hvorfor eleven med ASF far individuelle tilpasninger, og
dermed mgte eleven med positive holdninger.

Dette kan utdypes videre gjennom at gkt forstdelse kan fgre til at de andre elevene
aksepterer eleven med ASF sine atferdsuttrykk. For eksempel kan elever med ASF ha et
behov for 3 trekke seg tilbake (Kanner, 1943, s. 250; Helsenorge, 2023). Som et resultat
av behovet for alenetid, kan elever med ASF i noen tilfeller velge & takke nei til deltakelse
i lek, mens i andre tilfeller ha et gnske om & delta i lek. I den forbindelse trekker Honneth
(2006, s. 13) frem krenkelser, som en motsetning til anerkjennelse. En av formene for
krenkelser er sosial nedverdigelse. Manglende aksept for elevens atferdsuttrykk kan fagre
til krenkelse av elevens verdighet, som videre kan fgre til konsekvenser i form av
isolasjon eller lav selvfglelse. For en elev med ASF kan det tenkes at forstaelse og aksept
fra medelever vil virke forebyggende for sosial nedverdigelse.

Det er viktig at eleven med ASF ikke blir sosialt nedgradert pa bakgrunn av sine
atferdsuttrykk, da det kan gi lite fellesskapsfglelse (Lysaker, 2013, s. 25-27). Det er
viktig at de andre elevene fortsetter @ spgrre om hen gnsker & vaere med i leken, til tross
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for avvisning. Empirien var viser til at apenhet kan fgre til at de andre elevene har stgrre
forstaelse for hvorfor de blir avvist, og at de pa bakgrunn av denne forstaelsen velger a
spgrre pa et senere tidspunkt. Det er bra, da eleven med ASF blir ettertraktet av de
andre elevene, og dermed opplever & vaere inkludert i fellesskapet (Qvortrup, 2012, s.
5).

Videre er det viktig a8 erkjenne at elever med ASF kan ha mange av de samme behovene
som andre elever. Til tross for elever med ASF sine sosiale utfordringer, fremkommer det
i vart datamateriale at elever med ASF pa lik linje med andre elever, har et gnske om &
delta i lek. Derimot m& leken foregd pa eleven med ASF sine premisser. Eksempelvis
trekker intervjuperson 6 frem at deres barn ikke kan leke boltrelek. P& bakgrunn av
vansker med det sosiale samspillet, og evnen til 8 forstd andres tanker, meninger og
falelser, kan slik lek vaere utfordrende. Derimot er deres barn sveert opptatt av togbane,
og intervjuperson 6 opplever at hen er sosial nar tog blir trukket frem som en aktivitet.
Utdanningsdirektoratet (2017) presiserer at skolen skal utvikle et inkluderende fellesskap
som fremmer helse, trivsel og lzering for alle. For eleven kan det 8 samhandle med andre
elever under lek med togbane bidra til akkurat det. I en slik aktivitet kan eleven med ASF
sin deltakelse i fellesskapet bli anerkjent, i trad med Honneth (2006, s. 11-13) sin
anerkjennelsesteori. Deltakelse i lek hen mestrer kan ha positiv innvirkning pa elevens
selvtillit, og dets forhold til seg selv. Samtidig kan det fremme en fglelse av & vaere
inkludert i fellesskapet sammen med medelever.

Forstdelse og apenhet fra medelever og laerere kan bidra til at elever med ASF ikke
opplever sosial nedverdigelse. Nar andre medelever og leerere forstdr elevene med ASF,
blir det enklere 8 mgte eleven sine behov. P& den maten kan det bidra til 8 styrke
elevenes fglelse av egenverd og inkludering i fellesskapet, samt minske atferdsproblemer.
Lite forstaelse og apenhet kan skape misforstaelser, da det blir vanskeligere & forsta
elevens atferdsuttrykk. Videre blir det vanskeligere & forstd hva eleven trenger for & ha
gode dager pa skolen. Apenhet kan derfor spille en viktig rolle i arbeidet med & skape et
inkluderende skolemiljg for elever med ASF.

Derimot kan det veere nyttig 8 reflektere omkring utfordringer som er knyttet til det &
vaere dpen om egne utfordringer. Enkelte foreldre opplever at deres barn ikke gnsker 3
dele. Noen kan velge & ikke vaere &pen pa grunn av frykt for eventuell stigmatisering,
eller & bli mgtt med negative reaksjoner fra andre. En av krenkelsene Honneth (2006, s.
13) trekker frem, betegnes som rettighetstap. Det innebzerer at alle skal ha innflytelse
pd valg som vedrgrer eget liv. Dersom eleven med ASF ikke gnsker apenhet omkring
egne vansker og utfordringer, kan det virke negativt for eleven dersom dette likevel blir
gjort (Lysaker, 2013, s. 25-27). For eleven med ASF kan det oppleves som at egne
rettigheter blir krenket. Det vil da vaere viktig & finne en balanse mellom & veere 3pen
rundt elevens utfordringer og ivareta deres personvern, samt verdighet. Et relevant
punkt kan vaere 3 rette oppmerksomheten mot generelle utfordringer og vansker, slik
som fremheves i vare data. Pa den maten gkes forstaelsen omkring ulike utfordringer
som elever med ASF kan ha, samtidig som det ikke bergrer den enkelte elev.

4.5.2 Foreldrenes opplevelser med trygghet i skolen

Trygghet blir av Honneth (2006, s. 11-12) i sin anerkjennelsesteori trukket frem som et
resultat av kjaerlighet i privatsfeeren. Under vare funn trekker flere foreldre frem
viktigheten av trygghet. Sammenfallende funn belyser viktigheten av trygge voksne, som
evner & fange opp elever med ASF, samt relasjoner til lzerere og medelever:
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Det viktigste for hen har veert & ha trygge voksne rundt seg, som har fanget hen opp. Det
er greit om hen gar et friminutt alene, men ikke hvert eneste friminutt. Slike ting ma
laererne observere (Intervjuperson 1).

Trivsel for meg er at man fgler seg trygg rett og %Iett. Man hoar try%ge voksne rundt seg,
gode relasjoner i forhold til andre barn, og man far hjelp til a forsta ting som er uklart. Man
far ogsa hjelp til & tilrettelegge hverdagen slik at man ogsa selv blir forstatt (Intervjuperson
5)
Vi anser sitatene ovenfor som at det er vesentlig for foreldrene at elever med ASF har
trygge voksne rundt seg i skolemiljget. Samtidig papekes det at det er greit at elever
med ASF gar alene i enkelte friminutt. Var forstaelse er at foreldrene gnsker en
balansegang mellom muligheten til 3 trekke seg tilbake og veiledning og stgtte til 8 ta del
i sosialt samspill. En slik balansegang krever at lzereren har god kjennskap til eleven, og
evner & observere eleven med ASF sine atferdsuttrykk. Det kan gjgre at eleven fgler seg
sett og forstatt, som videre kan fgre til en fglelse av trygghet. I tillegg til trygge voksne
som observerer, viser sitatene over til viktigheten av trygge relasjoner med de andre
elevene. Trygge relasjoner presenteres som et resultat av forstdelse, som kan knyttes
opp mot aksept og dpenhet.

Dersom rammene rundt elever med ASF blir ustabile, kan det fgre til overstimulering.
Som en konsekvens av overstimulering, kan eleven utvikle skolevegring. Stabile og
trygge rammer fremstar som en forutsetning for inkludering:

Hen ble jo ikke inkludert i det hele tatt. For hen takler ikke de rammene som var der. Det
ble for ustabilt, utrygt og kaotisk, og da ble hen overload. Det har fgrt til skolevegring
(Intervjuperson 4).

Sitatet over tolkes som at inkluderingen i skolen ikke har veert vellykket. Det beskrives
hvordan rammene p& skolen opplevdes som utrygge, kaotiske og ustabile for eleven med
ASF. Skolens rammer kan tyde p& at de ikke har tilpasset etter elevens behov. Det kan
tenkes at dagene pa skolen har opplevdes utrygge, som har bidratt til en skolehverdag
som har vaert utfordrende & hdndtere. En konsekvens av en utfordrende skolehverdag
har fgrt til at eleven har utviklet skolevegring.

For & forebygge skolevegring, er det viktig med laerere som observerer og ser hvilke
behov eleven med ASF har. Dermed kan lzererne tilpasse skolehverdagen ut fra det:

Jeg savner at lzererne er mer pa, og har prgvd a formidle det flere ganger. Det & ha en fast
person som kan ta imot pa skolen for eksempel, og vaert der slik at hen ikke trenger a ga
rett inn i klasserommet tror jeg kunne hjulpet hen veldig. Det handler jo om den
tryggheten (Intervjuperson 3).

Intervjuperson 3 sitt utsagn kan forstds som at foreldre til elever med ASF opplever
manglende tilstedeveerelse og stgtte fra laererne pa skolen. Intervjupersonen uttrykker
en bekymring for at barnet deres ikke opplever god nok stgtte. Et godt samarbeid
mellom skole og hjem kan bidra til en felles forstaelse omkring hvordan en skal
tilrettelegge for elever med ASF. Beskrivelsen av behovet for trygghet viser at
intervjupersonen anser det som viktig for elevens opplevelse av inkludering i skolen. I
den forbindelse vises det til eksempel der en fast voksen tar imot eleven pa skolen hver
dag. Tiltaket kan fgre til stgrre forutsigbarhet, og videre trygghetsfglelse hos eleven med
ASF.

Et godt samarbeid og forutsigbarhet trekkes ogsa frem av intervjuperson 6:

Hen har egentlig alltid vaert sann at hen er glad i mennesker, og reagerer godt pa
mennesker. Men pa sist mgte fortalte skolen at de hadde en annen oppfatning, og at de
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merket stor forskjell pa ndr den faste assistenten var borte. Jeg tenker det handler mer om
at de ikke kjenner til rutiner like godt, og ikke at det er en ny voksen (Intervjuperson 6).

Ifglge sitatet over behgver det ikke handle om hvilke voksne eleven med ASF tilbringer
tid med, men hvor godt de kjenner eleven sine behov. Det er viktig at den voksne har
kjennskap til rutinene, slik at uforutsette situasjoner som kan prege eleven med ASF ikke
oppstar.

Oppsummerende viser funnene at foreldre fremhever betydningen av trygge voksne
rundt seg i skolehverdagen. Behovet for at elever med ASF opplever stgtte og
observasjon av atferdsuttrykkene, slik at en kan tilpasse skolehverdagen best mulig er
viktig. Det kan fgre til trygghetsfglelse hos eleven. Videre kan eleven med ASF bli preget
dersom de ikke blir inkludert pad en tilfredsstillende mate. Som en konsekvens av
manglende tilpasning og trygghetsfglelse kan eleven utvikle skolevegring.

Drofting av foreldrenes opplevelser med trygghet i skolen

Bergkastet et al. (2015, s. 11) beskriver inkludering og trygghet som en forutsetning for
et tilrettelagt skolemiljg. Trygghet er helt essensielt, og noe skolen m& veere bevisst pa.
P& bakgrunn av Honneth (2006, s. 11-12) sine tre livssfaerer: Privatsfaeren, den
offentlige sfaeren og den solidariske sfzeren, danner den private sfaeren grunnlag for
trygghet. Det forekommer som et resultat av kjaerlighet, i form av varme og omsorg fra
nezere relasjoner. Det er derfor de voksne og elevene rundt, som danner grunnlaget for
trygghet i skolehverdagen til en elev med ASF.

A skape trygghet i skolehverdagen, innebaerer & gi eleven individuell stgtte og
tilrettelegging etter behov. Det vil vaere viktig at skolen legger til rette for aktiviteter og
rutiner som fremmer trygghet og forutsigbarhet for eleven. Det kan innebaere klare,
tydelige regler og strukturerte rutiner, samt mulighet til & utrykke bekymringer eller
behov for stgtte. Derimot er ikke det ngdvendigvis like lett i praksis, da ressurser kan
vaere en stor utfordring i skolen. Mangel p& tid og personale, kan pavirke skolens
oppfalging i en negativ retning. Videre kan det bli vanskeligere 8 observere elevens
atferdsuttrykk til enhver tid.

I motsetning til det viser sammenfallende funn at det er viktig for foreldrene at deres
barn har trygge voksne rundt seg, som evner a8 observere atferdsuttrykkene. Som nevnt
pekes det pa at elever med ASF har begrenset kontakt med mennesker, og kan ha et
behov for 8 trekke seg tilbake (Kanner, 1943, s. 250; Helsenorge, 2023). Videre peker
Statped (2021) p& at de sammensatte og komplekse utfordringene kan fgre til et hgyt
stressniva. Et eksempel som trekkes fram i vare data er at en elev med ASF kan ha et
gnske om a tilbringe friminuttet alene. Gjennom en skolehverdag er det mye inntrykk for
eleven, og et friminutt der eleven far pause kan vaere et gnske fra eleven selv. Derimot
er det viktig at det ikke skjer hver dag, da en konsekvens kan veere at eleven sklir
utenfor det sosiale fellesskapet. Trygge voksne som evner & se elevens behov, er viktig
for at eleven skal bli inkludert pa sine premisser.

Videre kommer gode relasjoner frem som viktig for trygghet. Foreldrene beskriver
trygghet som en forutsetning for trivsel, og som et resultat av gode relasjoner til barn og
voksne. Statped (2022) hevder at elever med ASF kan ha vansker med 8 oppfatte
situasjoner og budskap, og som en konsekvens kan elevens hverdag oppfattes kaotisk og
uoversiktlig. Samtidig trekker WHO (2023) frem at elever med ASF kan oppleve
overgangssituasjoner som krevende. Lite oversikt og kaos kan skape uforutsigbarhet, og
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dermed fremme det motsatte av trygghet. Tatt utgangspunkt i Honneth (2006, s. 11-12),
sin anerkjennelsesteori er kjeerlighet i form av varme og omsorg fra andre viktig. Gode
relasjoner til elever med forstaelse for utfordringene eleven med ASF star overfor, kan
vaere viktig for & skape trygghet. Elevene kan vise forstdelse i form av omsorg og stgtte.

Parallelt med Statped (2021), peker var empiri pa hgyt stressniva hos elever med ASF.
Som en konsekvens av en stressende skolehverdag med et utrygt, kaotisk og ustabilt
skolemiljg, har enkelte elever med ASF utviklet skolevegring. Tatt utgangspunkt i Martnes
(2022, s. 195-196) sin artikkel, viser flere undersgkelser at elever med ASF har et
betydelig hgyt ufrivillig skolefravaer, noe som kan skyldes darlig tilrettelegging. Videre
peker WHO (2023) pa at elever med ASF har stgrre risiko for & utvikle depresjon, angst,
hyperaktivitetsforstyrrelse, utfordringer med sgvn og selvskading enn resten av
befolkningen. For & forebygge, ma skolen tilrettelegge. Elever med ASF bgr oppleve
skolehverdagen som forutsigbar og trygg. Et tiltak som fremmes i vare data, er en fast
voksen som tar imot eleven utenfor skolegarden fgr skoledagen har begynt. Det kan
vaere med pé 3 skape trygghet, slik som Honneth (2006, s. 11-13) beskriver i
privatsfaeren.

P& den annen side kan det vaere sarbart med én fast voksen som skal mgte eleven hver
dag, dersom vedkommende har fravaer. Hvis den faste ansatte er fravaerende, ma eleven
med ASF forholde seg til en ny voksen som ikke kjenner rutinene like godt. I empirien
kommer det frem at det er viktig med kjennskap til rutiner, og at det skaper trygghet for
eleven med ASF. P& den maten blir skoledagen forutsigbar. Det betyr at dersom rutinene
er kjent, behgver det ikke & vaere den samme personen som mgter eleven utenfor
skolegdrden hver dag. Derimot er det viktig at de voksne rundt eleven kommuniserer
godt. Baron-Cohen (2017, s. 744) trekker frem elever med ASF sine utfordringer med
uventede situasjoner. Kommunikasjon kan veere til stor hjelp, slik at de unngar
uforutsette hendelser som oppleves utrygge for eleven.
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5.0 Avsluttende refleksjoner

Formalet med studien har vaert & belyse foreldreperspektiv pa skolens arbeid med
inkludering av elever med ASF. Foreldrene har en verdifull rolle i sitt eget barns liv, og
den verdifulle rollen foreldrene har er det viktig & erkjenne. V&r erfaring er at det meste
av forskning retter seg inn pa fagpersoners perspektiver. P4 bakgrunn av det har vi et
gnske om a bidra til kunnskapsutvikling og kunnskap omkring temaet, som ser pa andre
perspektiver enn det som er gjort i mye av den tidligere forskningen. Ved & belyse
foreldrenes opplevelser kan de dele hvordan skolen arbeider, og hvorvidt det fungerer. P8
den maten kan vi bidra med inspirasjon, som andre skoler og elever med ASF potensielt
kan ha utbytte av pa et senere tidspunkt. Utvalget bestar av 6 intervjupersoner, som alle
er foreldre til elever med ASF i grunnskolen. Fglgende problemstilling har blitt belyst:

«Hvordan opplever foreldre til elever med autismespekterforstyrrelse inkludering i
skolen?»

Gjennom undersgkelsen har vi benyttet oss av en kvalitativ forskningsmetode, i form av
dybdeintervju. Det har vi gjort da vi mener dybdeintervju svarer pa problemstillingen var
pad en god mate. Foreldrenes opplevelser har gjennomgdende vart gjennom en prosess,
der vi har tolket og analysert deres utsagn. Undersgkelsen har derfor en fenomenologisk-
hermeneutisk tilnaarming, som ut ifra var tolkning av empirien har kommet frem til fem
hovedtemaer, samt undertemaer. Samtlige temaer har blitt drgftet i lys av teori fra
kapittel 2 og lov og rammeverk fra kapittel 1.

5.1 Oppsummering av funn i lys av forskningsspgrsmal
For & belyse problemstillingen pd en grundig mate ble det utformet to
forskningsspegrsmal. I det fglgende kapittelet vil vi oppsummere vare funn i lys av disse.

1. Hvilke opplevelser har foreldre til elever med autismespekterforstyrrelse med
skolens tilpasninger for 8§ oppn§ inkludering?

Flere foreldre opplever at deres verdifulle perspektiver ikke blir tatt i betraktning nar
skolen skal tilrettelegge for deres barn. De forteller om elevenes ulikheter, og deres
varierende behov for tilrettelegging i skolehverdagen. Slik som Baron-Cohen (2017, s.
746) fremmer, kan mennesker med ASF fungere pg lik linje med andre mennesker
dersom miljget tilpasser seg. Det betyr at elever med ASF kan mestre skolehverdagen pa
lik linje med andre elever dersom skolen evner & tilpasse seg deres behov. Likevel
opplever flere foreldre at skolen ikke anerkjenner de verdifulle innspillene de bidrar med
for & skape en tilrettelagt skolehverdag for eleven.

Sammenfallende funn i var studie viser at foreldre opplever manglende kompetanse, og
da spesielt spesialpedagogisk kompetanse. Det pekes pa at laerere med evne til 8 skape
gode relasjoner, samt se elevens behov kan bidra til et mer inkluderende skolemilja.
Foreldre som erfarer at skolen ikke anerkjenner deres synspunkter kan ha en
sammenheng med manglende kompetanse. Pa bakgrunn av elever med ASF sine mange
ulikheter, vil utfordringene variere fra elev til elev. Laerere som har god kjennskap til
eleven, er helt essensielt for at de skal fa den oppfgalgingen de trenger for a bli inkludert i
fellesskapet (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 22).
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Videre viser empirien at laerere med manglende kompetanse pa hva ASF kan innebzere,
er en ulempe. Kompetanse er viktig for a tilrettelegge pa en god mate, men og for a
oppdage elever med ASF. Flere foreldre viser til at spesielt jenter blir oppdaget senere
enn gutter, da de har en tendens til 8 «kamuflere» symptomer (Kaale & Nordahl-Hansen,
2019, s. 528). Det kan veaere at jenter med ASF har andre atferdsuttrykk enn gutter.
Spesialpedagogisk kompetanse kan bidra til at jenter blir observert tidligere, slik at de pa
et tidligere tidspunkt kan fa stgtten de har behov for.

Derimot trekkes det frem at lzerere eller andre voksne som er ansatt pa skolen kan ha
tilegnet seg mye kunnskap og erfaring gjennom praksis. Den kunnskapen og erfaringen
som dannes gjennom utfgrelsen av yrket anses som verdifull. Laerere uten
videreutdanning innen spesialpedagogikk kan gjgre en utmerket jobb i arbeid med
inkludering av elever med ASF. Det kan derfor tenkes at det ikke utelukkende handler om
kompetansen laereren har, men og den erfaringen vedkommende har tilegnet seg.

Gjennom vare data fremheves det videre at flere foreldre anser sosial inkludering som
viktigere enn faglig inkludering. Det kan bety at skolens tilpasninger for & oppna sosial
inkludering star hgyere hos foreldrene, enn de tilpasninger som gjgres for & oppna faglig
inkludering. Tatt utgangspunkt i Surén et al. (2019, s. 3), er symptomer pa ASF svikt i
sosial fungering og svikt i kommunikasjon. P8 bakgrunn av symptomene, kan elever med
ASF enklere havne utenfor det sosiale samspillet med andre elever. Var empiri viser at
foreldrene er opptatt av hvordan skolen arbeider med elevens sosiale samspill. For
eksempel trekkes det frem at eleven skal vaere deltakende i et fellesskap, og ikke bare
fysisk tilstedeveerende. Det betyr at eleven med ASF skal samhandle med andre, fa
medvirke og ha et utbytte av opplaeringen som gis sosialt. Et eksempel fra datamaterialet
er at skolen inkluderer andre elever inn i laeringsmalene til eleven med ASF. P den
maten arbeider skolen bdde med sosial og faglig inkludering. Sosial inkludering legges til
rette for ved & skape et sosialt samspill, mens faglig inkludering ved 8 arbeide med egne,
tilpassede laeringsmal.

Et annet sammenfallende funn viser til verdien av fysisk tilrettelegging. Flere foreldre
erfarer at selv sma tilpasninger i det fysiske miljget, kan ha stor betydning for
inkludering av elever med ASF. Blant annet rettes oppmerksomheten mot forstyrrelser i
klasserommet, eksempelvis mye detaljer i rommet, vond lukt, mye stgy og ubehagelig
lys. Mye pynt pd veggene kan veere av lav betydning for de andre elevene. Derimot kan
mindre forstyrrelser i det fysiske miljget ha betydning for elever med ASF. Som et
resultat av mindre pynt, kan det vaere enklere for elever med ASF 3 tilbringe mer tid i
ordinaer undervisning. Det samme gjelder fijerning av sterkt lys, unngd parfymelukt og
andre tiltak som reduserer stgynivaet. Fysiske tilpasninger kan bidra til at elever med
ASF ikke behgver & bruke like mye energi pa ytre fysiske pavirkninger, som flere elever
med ASF kan vaere sveert sensitive for (Kaland, 2008, s. 143).

Enkelte foreldre belyser konkrete tilpasninger skolen har gjort for & arbeide med
inkludering i skolen. Eksempelvis trekkes stgydempende greklokker frem, da det vil bidra
til 8 redusere stgynivaet for eleven med ASF. Andre tilpasninger foreldrene opplever som
effektive er & skape en forutsigbarhet ved & forberede eleven pd hva som skal skje. Det
kan innebzere & sende timeplanen uken i forveien, eller & skrive timeplanen pa tavlen slik
at den alltid er synlig og tilgjengelig. Muligheten til & trekke seg tilbake i form av et
grupperom eller en tilbaketrukket krok i klasserommet blir fremhevet i var empiri.
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2. Hvilke opplevelser har foreldre til elever med autismespekterforstyrrelse omkring
skolens tilrettelegging for trivsel og inkludering?

Vare funn viser at foreldrene anser skolens tilpasninger som en forutsetning for elevenes
trivsel bade faglig og sosialt. Forskningsspgrsmal 2 knyttes i stor grad opp mot
forskningsspgrsmal 1. Statped (2021) retter oppmerksomheten mot at lite individuelle
tilpasninger fgrer til mindre trivsel, som videre kan resultere i skolevegring. Dessverre
viser flere sammenfallende funn fra var empiri at foreldre ikke har den samme
opplevelsen. Skolen har ikke mestret & imgtekomme eleven med ASF sine behov. Det har
resultert i at skolehverdagen har blitt for utfordrende, og dermed fgrt til skolevegring.

For 8 unngd skolevegring, rettes oppmerksomheten av flere foreldre mot at skolen ma se
eleven med ASF som et individ, og ikke som diagnose. Det betyr at de tilpasninger som
gker trivselen hos en elev med ASF, ikke ngdvendigvis gjgr det hos en annen elev med
ASF. En forutsetning er at skolen er endringsvillig og Igsningsorientert til de elevene som
gar pa skolen der og da (NOU 2009: 18, s. 16-17).

Et godt foreldresamarbeid fremheves i var empiri som essensielt for & kunne legge til
rette for trivsel hos den enkelte elev. Det er viktig at skolen og foreldrene sammen
arbeider for barnets beste, og at skolen sgrger for at samarbeidet fungerer. Igjen, elever
med ASF er pa lik linje med andre elever ulike, med ulike behov. For & skape en
skolehverdag preget av trivsel anses det som en fordel & kjenne eleven godt. Foreldrene
kjenner sitt barn best, og kan derfor bidra med gode innspill til skolen. For eksempel kan
det omhandle hva som trigger eleven, hvordan en kan handtere ulike atferdsuttrykk og
hva som gjgr at eleven med ASF trives. Skolen ma anerkjenne foreldrenes verdi. Det
samsvarer med Nordahl (2007, s. 30-31) sitt siste niva i et foreldresamarbeid. Nivaet
handler om at foreldrene ma betraktes som en ressurs for skolen.

Videre viser empirien at foreldrene anser sosialt samspill med andre elever som viktig for
elever med ASF sin trivsel i skolen. Et viktig poeng her er at fysisk tilstedeveerelse ikke er
det samme som inkludering. Vare funn viser til det samme. Dersom elever med ASF skal
vaere inkludert er det viktig at elevene selv opplever & vaere inkludert. Slik som Qvortrup
(2012, s. 5) sin psykologiske dimensjon peker pa, er elevenes egne opplevelse av
inkludering en viktig del av inkluderingsbegrepet. Hvordan dette tilrettelegges for vil
variere fra elev til elev, men samarbeid i mindre grupper trekkes frem av foreldrene som
et tiltak som kan gke elevens trivsel og fremme inkludering. Her far eleven med ASF
bdde deltatt og samhandlet med andre, men med fzerre distraksjoner enn dersom det
skulle vaert med hele klassen. Derimot trekkes det frem at dette ma skje pa deres
premisser. Det er viktig at skolen anerkjenner elevens behov for skjerming, da elever
med ASF kan ha et behov for eller et gnske om & trekke seg tilbake (Kanner, 1943, s.
259; Helsenorge, 2023).

Skolens arbeid med 3 tilrettelegge for trygge rammer rundt eleven med ASF fremheves
av foreldrene. Trygghet er ifglge Honneth (2006, s. 11-13) et resultat av varme og
omsorg fra naere relasjoner. Opplaeringsloven (1998, § 9 A-2) legger fgringer pd at dette
er noe samtlige elever skal oppleve, og skolen er pliktig til 3 legge til rette. For @ fremme
trivsel har flere foreldre gode opplevelser med apenhet rundt eleven med ASF sine
utfordringer. Opplevelsene tilsier at 8penhet forer til en stgrre forstdelse ovenfor eleven
med ASF sine atferdsuttrykk fra de andre elevene, og dermed stgrre aksept. Et resultat
av apenheten kan vaere at eleven med ASF mgtes med mer positive holdninger i stgrre
grad. Eksempelvis trekkes det frem av en forelder at elevene fortsetter a inkludere til
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tross for flere avvisninger. Eleven med ASF blir da ikke ekskludert som en konsekvens av
de utfordringene vedkommende har.

Forutsigbarhet er et begrep foreldrene fremhever. Spesielt vektlegges viktigheten av
forberedelse og god informasjonsflyt. Elever med ASF kan ha utfordringer med
uforutsette situasjoner, samt de uoversiktlige periodene i Igpet av en skoledag (Baron-
Cohen, 2017, s. 744; Statped, 2023). Som en tilpasning kan skolen arbeide med &
forberede eleven med ASF pa hva som skal skje neste, samt gi ekstra stgtte i de
situasjonene som oppleves vanskelig for vedkommende. P& denne maten kan det bidra til
trygghet hos eleven med ASF, som igjen vil fgre til gkt trivsel.

5.2 Veien videre

I arbeid med studiet har vi reflektert rundt, og tolket foreldrenes opplevelser med
inkludering av elever med ASF i skolen. Det viser seg at inkludering av elever med ASF er
svaert komplekst, og kompetanse pa hva diagnosen ASF innebeerer, vil veere av
betydning. Som et resultat har det oppstatt spgrsmal omkring hvilken spesialpedagogisk
kompetanse skolen har, og hvordan kompetansen utgves i praksis. I en senere studie
kunne det derfor veert interessant og kartlagt skolens ressurser innen spesialpedagogikk
gjennom & intervjue rektorer pa ulike ordinaere skoler. En slik studie kan bidra til et
overblikk over hvilken spesialpedagogisk kompetanse skolen har til disposisjon.

Videre har denne studien gitt oss et godt innblikk i foreldrenes opplevelser, som har gitt
oss et perspektiv som vil vaere nyttig & ta med seg som utgvende spesialpedagog.
Samtidig er elevens egen stemme noe vi verdsetter hgyt. Det kunne derfor vaert aktuelt
8 se naermere pa elever med ASF sine egne opplevelser med inkludering i skolen. Dette
er noe som kunne vaert interessant a undersgke gjennom en observasjonsstudie. Det
ville da gitt oss et innblikk i elever med ASF sin skolehverdag, og dermed et tydeligere
bilde p& hvordan de fgler seg inkludert. I dag etterstrebes det et inkluderende samfunn.
Det er derfor relevant 8 se naermere pa ulike perspektiver pa inkluderingsbegrepet.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeerklaring

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Foreldreperspektiv pd inkludering av elever med
autismespekterforstyrrelse» ?

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & belyse
foreldres erfaringer og opplevelser omkring skolens inkludering av elever med
autismespekterforstyrrelse. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Formalet med masterprosjektet er & rette oppmerksomheten mot foreldrenes erfaringer
og opplevelser. Dette for 3 sikre foreldremedvirkning, og for & fa deres perspektiver pa et
inkluderende skolemiljg.

Problemstillingen lyder som fglger:

«Hvordan opplever foreldre til elever med autismespekterforstyrrelse inkludering i
skolen, og hvilke faktorer p8virker deres opplevelse av tilpasning og trivsel i et
inkluderende skolemiljo?»

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
De ansvarlige for prosjektet er studentene fra NTNU Marte Fjeld og Amalie Olsen, samt
masterveileder Else Marie Johansen Lyngseth.

Hvorfor far du spgrsmal om 3 delta?

Vi gnsker & spgrre deg om & delta pa bakgrunn av at du sitter inne med erfaringer og
opplevelser som vi anser som verdifull for skolens arbeid med & skape et inkluderende
skolemiljg. Vi henvender oss derfor i denne gruppen pa sosiale medier, da vi gnsker fem
informanter som kan bidra til vart masterprosjekt.

Hva innebarer det for deg 3 delta?

A delta i masterprosjektet innebaerer et intervju der dere far spgrsmal om deres
erfaringer og opplevelser omkring inkludering av elever med autismespekterforstyrrelse.
Intervjuet vil baseres pa deres perspektiver, og er ikke avhengig av teoretisk kunnskap.
Ingen spgrsmal vil rettes mot deres barn. Selve intervjuet vil ta ca. en time, og kan
gjennomfgres digitalt om gnskelig. Vi vil ta lydopptak av intervjuet, og etter endt
prosjekt vil all data bli slettet.

Det er frivillig a delta
Det er frivillig 8 delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten 8 oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli
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slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller
senere velger 3 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.

e Det vil vaere masterstudent ved NTNU Marte Fjeld og Amalie Olsen, samt
masterveileder Else Marie Johansen Lyngseth som vil ha tilgang p&
personopplysninger.

e For § sikre at ingen uvedkommende f&r tilgang p8 personopplysninger vil vi
benytte oss av «Nettskjema». Dette er et sikkert og godkjent dataverktgy som
brukes for 8 samle inn data p§ en trygg méte. Deretter vil filene bli lagret i NICE-
1. NICE-1 er NTNU'’s fillagringsomr8de for studenter som trenger skjerming av
data.

o Altvil bli anonymisert, og ingen personopplysninger vil kunne gjenkjennes i
publikasjonen av masteroppgaven.

Hva skjer med personopplysningene dine nér forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 1.juni 2024. Etter endt dato vil all data bli slettet.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P& oppdrag fra NTNU har Sikt - Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
S8 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og 8 f& utlevert en kopi av
opplysningene

o 3 f3 rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

o 3 f3 slettet personopplysninger om deg

o 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

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

e Student Marte Fjeld, marfjeld@ntnu.no

Student Amalie Olsen, amaliols@ntnu.no

Veileder Else Marie Johansen Lyngseth, ejl@dmmh.no
e Vart personvernombud: Thomas Helgesen

Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra
Sikt, kan du ta kontakt via:
e Epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.
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Med vennlig hilsen

Else Marie Johansen Lyngseth Marte Fjeld, Amalie Olsen
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «foreldreperspektiv p§ inkludering
av elever med autismespekterforstyrrelse», og har fatt anledning til & stille spgrsmal. Jeg
samtykker til:

O & delta i intervju
Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: Intervjuguide
Intervjuguide

Tema: Foreldreperspektiv pa inkludering av elever med autismespekterdiagnose (ASF)
Problemstilling: Hvordan opplever foreldre til elever med autismespekterforstyrrelse
inkludering i skolen, og hvilke faktorer p8virker deres opplevelse av tilpasning og trivsel i
et inkluderende skolemiljz?”.

1. Brifing

Informere om lydopptak

Gjennomga samtykkeskjema

Forklare formalet med prosjektet

Informere om studiens anonymitet og konfidensialitet, samt fordeler og
ulemper ved deltakelse

Apne for ytterligere spgrsmal

2. Oppvarmingsspgrsmal

Har du jobb som er relevant for skole og utdanning?

Hvor mange barn har du?

Hvordan opplevde du prosessen rundt utredningen for ASF?
Hva slags erfaringer har du omkring diagnosen fra tidligere?

3. Refleksjonspgrsmal
Inkludering

Hva legger du i begrepet inkludering?

Hvilke tanker har du om begrepet «inkludering» nar det kommer til elever
med ASF?

Hvilke faktorer anser du som viktige for en inkluderende skolehverdag for
elever med ASF?

Hvordan opplever du at skolen arbeider med inkludering i skolemiljget?
Har du erfaring med konkrete tiltak skolen bruker for & inkludere elever
med ASF?

Opplever du at du f&r medvirke i skolens arbeid med inkludering?

- Vil du utdype?

Tilpasning

Trivsel
[ ]

Hva legger du i begrepet tilpasning?

Hvilke faktorer anser du som viktige for at skolen skal kunne tilpasse seg
elever med ASF?

Opplever du at skolens ressurser og kompetanse er tilstrekkelig ndr det
gjelder 8 imgtekomme behovene til elever med ASF?

- Vil du utdype?

Hvilke eksempler har du med at skolen tilrettelegger for sosiale relasjoner?

Hvilken betydning har begrepet «trivsel» for deg i et skolemiljg?

Hvordan opplever du at trivsel henger sammen med inkludering av elever
med ASF i skolemiljget?

Hvilke faktorer anser du som ngdvendige i skolens arbeid med & skape et
miljg som fremmer trivsel for elever med ASF?
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e Hva anser du som viktig i samarbeidet mellom skolen, hjem og andre
stgtteapparater for a fremme trivsel for barn med ASF?

4. Avrundingsspgrsmal

e Er det noe mer du vil legge til?
e Kan vi kontakte deg om det skulle veere noe i ettertid?

Vi gnsker 3 takke deg for deltakelsen.
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Vedlegg 3: Godkjenning fra SIKT
Vurdering av behandling av personopplysninger

09.01.2024
Referansenummer

433155

Vurderingstype
Standard

Dato
09.01.2024

Tittel

Foreldreperspektiv pa inkludering av elever med autismespekterforstyrrelse

Behandlingsansvarlig institusjon

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og
utdanningsvitenskap (SU) / Institutt for pedagogikk og livslang laering

Prosjektansvarlig

Else Marie Johansen Lyngseth

Student

Amalie Olsen, Marte Fjeld

Prosjektperiode

01.12.2023 - 01.06.2024
Kategorier personopplysninger

e Alminnelige
e Scerlige

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

Behandlingen av personopplysningene er lovlig s fremt den gjennomfgres som oppgitt i
meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 01.06.2024.

Meldeskjema

Kommentar

OM VURDERINGEN
Sikt har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen
innebaerer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen av personopplysninger i prosjektet
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ditt er lovlig etter personvernregelverket. Vi har nd vurdert at du har lovlig grunnlag til &
behandle personopplysningene.

TYPE PERSONOPPLYSNINGER
Prosjektet vil behandle szerlige kategorier av personopplysninger om helseforhold.

FORELDRE SAMTYKKER FOR BARN
Prosjektet vil innhente samtykke fra foresatte til behandlingen av personopplysninger om
deres barn (tredjepersoner).

FALG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Det er institusjonen du er ansatt/student ved som avgjer hvordan du ma lagre og sikre
data i ditt prosjekt og hvilke databehandlere du kan bruke. Husk & bruke leverandgrer
som din institusjon har avtale med (f.eks. ved skylagring, nettspgrreskjema,
videosamtale el.). Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene
i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1.
f) og sikkerhet (art. 32).

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det
veere ngdvendig & melde dette til oss ved 8 oppdatere meldeskjemaet. Se vare nettsider
om hvilke endringer du ma melde: https://sikt.no/melde-endringar-i-meldeskjema

OPPF@LGING AV PROSIJEKTET
Vi vil fglge opp ved planlagt avslutning for 8 avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet. Lykke til med prosjektet!
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