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Sammendrag

Denne kvalitative studien retter sgkelyset mot hvordan larere kan tilrettelegge for sosial
inkludering av elever med autismespekterforstyrrelser i ordinzere klasser.
Datainnsamlingsmetoden er gjennomfgrt ved hjelp av semistrukturerte intervju. Totalt ble
det utfgrt fire intervjuer, med fem informanter. Tre av intervjuene ble utfgrt en-til-en, mens
ett ble utfgrt samlet med to av informantene. Utvalget bestar av to kontaktlaerere, to
spesialpedagoger og en sosialpedagog, som alle har relevant erfaring med elever med
autismespekterforstyrrelser og sosial inkludering. Det teoretiske rammeverket baserer seg
pa en litteraturgjennomgang av tidligere forskning, aktuelle utdanningspolitiske dokumenter

og fagdidaktisk teori.

Funnene i denne studien tyder pa at elever med autismespekterforstyrrelser omfavner et
bredt spekter som trenger individuelt tilpasset sosial og praktisk tilrettelegging for a oppna
sosial inkludering. Stort sett knytter leererne utfordringer til sosiale samspillsvansker som
gjor det utfordrende for elever med autismespekterforstyrrelser a delta pa lik linje med
jevnaldrende. Det kommer frem at informantene i min studie har et godt kjennskap til sine
elever, men flere lzerere etterlyser mer kunnskap om diagnosen for a kunne tilrettelegge for
elevenes sosiale behov. Laererne etterlyser ogsa mer tid til samarbeid rundt elevene.

Funnene kan ogsa tyde pa at tilgangen pa ressurser varierer pa skolene.

En kan se flere fellestrekk ved strategiene leererne velger a benytte for a tilrettelegge for
sosial inkludering. Laerernes tilretteleggingsstrategier angar bade fysisk-organisatoriske,
faglig-kulturelle og sosiale sider av leeringsmiljget. Det kommer frem at apenhet om elevens
vansker, samt et miljg hvor elevene aksepterer annerledeshet, er grunnleggende for a skape
et sosialt inkluderende miljg for elever med autismespekterforstyrrelser. Laererne benytter i
hovedsak atte ulike strategier for a fremme sosial inkludering, hvor hensikten er &

tilrettelegge for tilhgrighet og deltakelse i fellesskapet, i de ordinzere klassene.



Abstract

This qualitative study focuses on how teachers facilitate social inclusion of pupils with autism
spectrum disorders in ordinary classes. The data collection method is carried out using semi-
structured interviews. A total of four interviews were conducted, where three of the
interviews were conducted one-to-one, while one was conducted together with two of the
informants. The participants consist of two teachers, two special educators and one social
pedagogue with relevant experience with autism spectrum disorders and social inclusion.
The theoretical framework is mainly based on previous research through a literature review,

education policy documents and didactic theory.

The findings in this study suggest that pupils with autism spectrum disorders embrace a wide
spectrum that requires individually adapted social and practical facilitation, in order to
achieve social inclusion. Mostly, the teachers link challenges to social interactions, which
makes it challenging for pupils with autism spectrum disorders to participate on an equal
footing with their peers. It appears that the informants in my study have adequate
knowledge of their pupils, but several teachers are calling for more knowledge about the
diagnosis in order to facilitate the social needs of their pupils. Teachers also call for more
time to collaborate around their pupils. The findings may also suggest that access to

resources varies in schools.

Several similarities can be seen in the strategies teachers use to facilitate social inclusion.
Teachers' facilitation strategies apply to both physical-organizational, academic-cultural and
social aspects of the learning environment. It is apparent that transparency about the
student's difficulties, as well as an environment where students accept differences, is
fundamental in creating a socially inclusive environment for students with autism spectrum
disorders. Teachers mainly use eight different strategies to promote social inclusion, where

the purpose is to facilitate belonging and participation in the community.
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1 Innledning

| dette kapittelet vil jeg f@rst starte med a forklare bakgrunnen for valget av temaet
autismespekterforstyrrelser og sosial inkludering. Videre vil jeg forklare hvorfor dette er et
aktuelt og viktig tema i dagens skole, og hva som er formalet med studien. Med dette som
bakteppe, har jeg formulert en problemstilling og to forskningsspgrsmal som vil bli

presentert. Til slutt presenterer jeg en oversikt over hvordan oppgaven er bygd opp.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

| denne masteroppgaven gnsker jeg a rette sgkelyset mot hvordan lzerere kan arbeide for a
fremme sosial inkludering av elever med autismespekterforstyrrelser. Studien har
hovedfokus pa de sosiale utfordringene leerere opplever i arbeidet med elever med
autismespekterforstyrrelser i ordinzere klasser, og hvordan de tilrettelegger for at elever
med autismespekterforstyrrelser i stgrre grad kan oppleve sosial deltakelse og tilhgrighet i

klassefellesskapet.

Dette er et tema som har behov for gkt oppmerksomhet, da det blant tidligere forskning
fremkommer at komplekse, sosiale utfordringer gjgr det vanskelig for elever med autisme a
bli sosialt inkludert blant jevnaldrende (Able et al., 2015; Cullinan, 2017; Falkmer, 2013;
Humphrey & Symes, 2013; Lindsay et al., 2013a). Elevgruppen opplever oftere ensomhet,
har feerre venner og er mindre deltakende sammenlignet med jevnaldrende (Bjastad et al.,
2017, s. 214; Nilsen, 2019, s. 626), og bevitner sjelden skolen som en inkluderende arena
(Engh, 2010, s. 5). I tillegg opplever flere lzerere at de ikke har kunnskapen og
forutsetningene som trengs for a tilrettelegge for behovene til elever med
autismespekterforstyrrelser (Anglim et al., 2018; Lindsay et al., 2013a). Dette vitner til et gap
innenfor opplaeringen, da en av skolens viktigste oppgaver er a sgrge for at alle elever
opplever sosial tilhgrighet i fellesskapet, samt mgter en opplaering som er tilpasset den
enkelte elevs evner og behov (Laeringsmiljgsenteret, 2020). Dette understgtter behovet for a

utvikle mer kunnskap om hvordan laerere kan tilrettelegge for sosial inkludering av elever



med autismespekterforstyrrelser, slik at denne elevgruppen i stgrre grad kan delta, oppleve

tilhgrighet, bli akseptert og inkludert i fellesskapet.

For a fa innsyn i hvordan laerere arbeider med sosial inkludering av elever med
autismespekterforstyrrelser, har jeg ved hjelp av semistrukturerte intervju, undersgkt
erfaringene og tilneermingsmetodene til et utvalg grunnskolelzerere. Oppgavens
problemomrade vil dermed sees i lys av de utvalgte laerernes praksis, samt tidligere
forskning og teori rundt tematikken. Oppgavens teoretiske rammeverk baserer seg pa et
sosiokulturelt lzeringssyn, ulike utdanningspolitiske dokumenter, samt fagdidaktisk teori som

omhandler tilrettelegging for sosial inkludering.

Interessen for dette fagomradet baserer seg pa en personlig interesse og motivasjon for a
utvikle mer kunnskap om emnet. Som laererstudent har jeg ved flere anledninger kommet i
kontakt med elever med autismespekterforstyrrelser, en elevgruppe jeg har opplevd som
givende og spennende a arbeide med. Jeg har sett hvor vanskelig det kan vaere for denne
elevgruppen a bli inkludert i det sosiale fellesskapet, om de ikke far en opplaering som
imgtekommer deres behov og forutsetninger. Erfaringer fra arbeid i skolen har gitt meg
inntrykk av at laerere syns det er utfordrende a tilrettelegge for elever med autisme, pa
grunn av manglende kunnskap om temaet, noe jeg selv ogsa kan relatere til. Dette har fgrt til
et brennende gnske om a bidra til gkt kunnskap pa feltet, slik at laerere kan bli tryggere i sin
praksis, og dermed kunne bidra til at elever med autismespekterforstyrrelser skal fa reelle

muligheter til a bli sosialt inkludert i fellesskapet.

1.2 Aktualitet

Sosial inkludering av elever med autismespekterforstyrrelser er et sveert aktuelt tema, da
forekomsten av barn med autismespekterforstyrrelser er gkende (Helsenorge, 2020; @zerk
& Pzerk, 2013). | tillegg legges det fgringer om at den norske fellesskolen skal ha plass til alle
innenfor det ordinaere klasserommet, derunder tanken om en inkluderende skole (UNESCO,

1994).



Likevel har inkludering lenge vaert en av skolens stgrste utfordringer (Olsen, 2013). A ta del i,
bli akseptert, stgttet og verdsatt i fellesskapet har vist seg a vaere spesielt utfordrende for
elever med spesielle behov (Nilsen, 2017, s. 13). Nordahl et al. (2018, s. 5) understreker i
rapporten Inkluderende fellesskap for barn og unge at “barn og unge med behov for szerskilt
tilrettelegging er over lang tid ikke blitt tilstrekkelig inkludert i fellesskap med andre barn og
unge, og de har i for liten grad fatt realisert sitt potensial for lzering.”. Mange av elevene
med autismespekterforstyrrelser inngar i denne sarbare gruppen, og er dermed spesielt

utsatt for a ikke bli inkludert.

Skolen er en sosial arena, dermed er elevene avhengige av @ beherske sosiale spilleregler og
ferdigheter for a kunne ta del i fellesskapet (Dalheim, 2020; Karlsen, 2017; Landor & Perepa,
2017). A mestre sosialt samspill er svaert betydningsfullt for & oppleve tilhgrighet, samhold
og fellesskap, samt oppleve vennskap og nzere relasjoner blant medelever (Garrels, 2017, s.
222-223). Mangel pa sosiale ferdigheter og forstaelsesvansker i sosialt samspill gjgr det
derimot vanskelig for elever med autisme a bli sosialt inkludert (Garrels, 2017). Elever med
autismespekterforstyrrelser er dermed betydelig utsatt for 8 havne utenfor det sosiale

fellesskapet, om de ikke far den hjelpen og tilretteleggingen de trenger (Statped, 2022a).

For at denne elevgruppen skal kunne oppleve skolen som en inkluderende arena, stilles det
krav til kompetente og kunnskapsrike laerere som kan mgte disse elevene ut fra deres
forutsetninger, samt finne Igsninger og metoder som gjgr at elevene fgler seg som en del av
det sosiale fellesskapet (Nordahl et al., 2018). Laererens arbeid skal vaere malrettet mot a
realisere de utdanningspolitiske prinsippene om inkludering og mangfold. Laereren skal
tilpasse opplaeringen ut i fra behovene og forutsetningene elevene har, noe som star nedfelt
i oppleeringslovens § 1-3 om tilpasset opplaering (Opplaeringslova, 1998), samt ivareta

prinsippet om en inkluderende opplaering (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15).

Elever med autismespekterforstyrrelser vil ofte ha behov for ekstra tilrettelegging i
forbindelse med det sosiale for @ kunne laere og trives i fellesskapet (Statped, 2022a). Men fa
leerere opplever at de har tilstrekkelig kunnskap om elever med autismespekterforstyrrelser
for a kunne ivareta elevenes behov (Anglim et al., 2018; Lindsay et al., 2013). | en svensk

studie fremkommer det at kun 18 prosent av leererne hadde gjort individuelle



tilrettelegginger, og kun 11 prosent hadde gjort tilpasninger i klasserommet for a inkludere
elever med ASF. Studien understreker at forbedringspotensialet er stort for inkludering av

elever med nevroutviklingsforstyrrelser (Bartonek et al., 2018, referert i NOU 2020: 1, s. 95).

Flere tidligere studier viser at elever med autismespekterforstyrrelser mistrives og opplever
skolemiljget som ekskluderende, noe som betyr at skolen fortsatt har en vei a ga for a
imgtekomme prinsippet om en inkluderende opplaring for alle. For at flere laerere skal
kunne imgtekomme elevgruppen og deres behov for a bli inkludert, kreves det kunnskap om
hvordan dette kan gjgres i praksis. Med gkt kunnskap kan lzererne bidra til at denne
elevgruppen far positive skoleopplevelser hvor de kan oppleve tilhgrighet, aktiv deltakelse i
fellesskapet, samt utvikle gode relasjoner og vennskap med jevnaldrende. Dette
underbygger behovet for a se pa hvordan larere kan tilrettelegge for sosial inkludering av

elever med autismespekterforstyrrelser.

1.3 Formal med studien

Formalet med masteroppgaven kan sees i lys av Maxwell (2005, referert i Krumsvik & Jones,
2019, s. 73) sin inndeling i personlige, intellektuelle og praktiske mal. Som laererstudent har
jeg ved flere anledninger kommet i kontakt med elever med autismespekterforstyrrelser. A
se hvor vanskelig det kan veere for elever med ASF a forsta og mestre sosiale situasjoner,
gjorde meg nysgjerrig pa hvordan jeg, som snart ferdigutdannet leerer, kan stgtte eleven i a
bli sosialt inkludert. Elevtallet som har diagnose innenfor autismespekteret gker
(Helsenorge, 2020; Pzerk & Pzerk, 2013), og laereren blir sett pa som en ngkkelfaktor for a
skape et inkluderende miljg for elever med ASF (Falkmer, 2013, s. 120; Nordahl et al., 2018,
s. 7). Jeg ser derfor behovet for a utvikle mer faglig kunnskap rundt dette temaet, slik at
kompetansen i skolen kan forbedres. Dette gar inn under personlige mal, som knyttes til min

egen interesse for forskningsomradet.

Ved a undersgke forskning og teori rundt problemomradet har jeg blant annet fatt innblikk i
hvilke barrierer lzerere og elever med ASF mgter i inkluderingsprosessen. Jeg har blitt

oppmerksom pa hvor viktig sosial kompetanse er for a8 kunne delta i sosiale samspill og



etablere vennskap, samt hvor betydningsfull lzererens relasjonelle praksis er for a8 fremme
deltakelse og tilhgrighet for elever med ASF. | tillegg har jeg fatt forstaelse for hvilke
langvarige og alvorlige konsekvenser manglende sosial inkludering kan ha, og motsatt,
hvordan vellykket sosial inkludering kan skape en bedre skolehverdag for elever med ASF.
Dette har fort til at jeg har fatt en bredere, vitenskapelig forstaelse for tematikken, noe som

gar inn under de intellektuelle malene.

Gjennom a intervjue erfarne leerere, har jeg fatt dypere innsyn i laerernes forstaelse av
tematikken, samt innblikk i hvilke strategier de benytter for & oppna sosial inkludering av
elever med ASF pa ulike skoler. Jeg har ogsa fatt innblikk i hvilke utfordringer leererne mgter
pa, som dermed skaper barrierer for sosial inkludering av elever med ASF. Dette har gitt meg
utvidet kunnskap om hvordan jeg, som laerer, kan bidra til a skape et sosialt inkluderende
miljg for elever med ASF. Sett i et st@rre perspektiv, kan innsyn i laereres praksis fgre til gkt

kunnskap pa feltet. Dette gar ifglge Maxwell (2005) inn under de praktiske malene.

Formalet med studien vil derfor veere a rette fokus mot hvordan en som laerer kan
tilrettelegge for at elever med autismespekterforstyrrelser opplever sosial inkludering i
ordinzere klasser. Ved & undersgke hvilke erfaringer andre laererne har, og hvordan de
arbeider med sosial inkludering av elever med ASF, kan en tilfgre ny innsikt og kunnskapen
rundt problemomradet kan utvides. Denne kunnskapen kan fgre til at andre lzerere, skoler
og instanser kan utvikle sin praksis i forbindelse med problemomradet. Dette kan
forhapentligvis bidra til at elever med autisme far bedre muligheter til & delta, oppleve
tilhgrighet, etablere vennskap og fgle seg som en mer verdifull del av det sosiale

fellesskapet, noe som igjen kan fgre til gkt livskvalitet.

1.4 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Problemstillingen i studien lyder som fglgende:

Hvordan tilrettelegger leerere for sosial inkludering av elever med

autismespekterforstyrrelser i ordineere klasser?



For a besvare problemstillingen har jeg utviklet to forskningsspgrsmal. Jeg vil fgrst

undersgke erfaringene leererne har med elever med autismespekterforstyrrelser og sosial

inkludering, blant annet ved a se pa hvilke utfordringer de mgter og hvilke behov de

etterlyser. Deretter vil jeg undersgke hvilke strategier laererne bruker for a tilrettelegge for

deltakelse og tilhgrighet for elever med ASF i klassefellesskapet.

1. Huvilke erfaringer har lzererne med elever med autismespekterforstyrrelser og sosial

inkludering i ordineere klasser?

2. Hvordan tilrettelegger lzererne for G skape tilhgrighet og deltakelse i

klassefellesskapet for elever med autismespekterforstyrrelser?

| tabellen nedenfor vises en oversikt over sammenhengen i forskningsdesignet og strukturen

mellom de ulike delene i oppgaven.

Oppgavens struktur

Formal

Utvide forstaelsen og kunnskapen om hvordan laerere kan tilrettelegge for

sosial inkludering av elever med autismespekterforstyrrelse.

Problemstilling

Hvordan tilrettelegger leerere for sosial inkludering av elever med

autismespekterforstyrrelser i ordinaere klasser?

Forsknings- Hvilke erfaringer har leerere Hvordan tilrettelegger laererne for a skape

spgrsmal med elever med tilhgrighet og deltakelse i klassefellesskapet
autismespekterforstyrrelser for elever med autismespekterforstyrrelser?
og sosial inkludering i
ordinzere klasser?

Metode Semistrukturerte intervju med to kontaktlzerere, to spesialpedagoger og en
sosialpedagog med relevant erfaring innenfor problemomradet.

Teoretisk Sosiokulturelt laeringssyn | Utdanningspolitiske | Tilrettelegging for sosial

rammeverk dokument inkludering

Tabell 1: Studiens struktur




1.4.1 Avgrensing

Oppgaven tar opp autismespekterforstyrrelser og sosial inkludering som et pedagogisk
fenomen. Hovedfokuset rettes mot hvordan en som lzerer kan arbeide med sosial
inkludering av barn med autismespekterforstyrrelse og hvilke erfaringer lzererne har i
forbindelse med det aktuelle temaet. Studien tar for seg kun et lite omrade innenfor arbeid
med sosial inkludering av elever med autismespekterforstyrrelse, og gar derfor ikke inn pa

ulike intervensjoner og programmer.

Det finnes forskjellige innganger til elever med autisme og sosial inkludering. Hvordan
leererne arbeider med sosial inkludering av elever med autismespekterforstyrrelser er blant
annet avhengig av diagnosens alvorlighetsgrad, klassemiljget, tilgjengelige midler og
ressurser, den enkeltes profesjonelle skjgnn og erfaringer. Tilnsermingsmatene som er nevnt
i denne studien er basert pa det lzererne har formidlet i intervjusamtalene. Resultatene i
studien er dermed vanskelige a generalisere, da resultatene kun forbeholder de involverte

informantenes praksis.

Siden inkluderingsbegrepet er et bredt og komplekst begrep, har jeg valgt a ha hovedfokus
pa den sosiale dimensjonen. En viktig bemerkelse er imidlertid at den sosiale dimensjonen
alltid ma sees i sammenheng med den faglige og kulturelle siden av inkluderingsbegrepet, da
dimensjonene utgjgr et helhetlig samspill med hverandre (Statped, 2022d).
Inkluderingsbegrepet kan sees bade fra et subjektivt, individuelt perspektiv, men ogsa fra et
objektivt, relasjonelt perspektiv (Statped, 2022d). Denne studien tar kun for seg det
objektive, relasjonelle perspektivet, som omhandler hvordan laererne organiserer og
tilpasser ulike sider av opplaeringsmiljget for a realisere sosial inkludering. Siden de
innsamlede dataene ikke involverer elevenes individuelle synspunkt kan jeg ikke si noe
utover den subjektive siden av sosial inkludering. Disse begrensningene er tatt for a

innsnevre bredden i oppgaven og ha fokus pa et mindre omrade innenfor feltet.



1.5 Studiens oppbygging

Etterfulgt av dette innledningskapittelet, vil jeg i kapittel to gjgre rede for viktige begreper
og hvordan de blir forstatt i denne oppgaven. Videre i kapittel tre vil jeg presentere en
litteraturgjennomgang av tidligere forskning innenfor feltet. | kapittel fire redegjgres det for
studiens teoretiske grunnlag. Kapittelet inkluderer det lzeringsteoretiske perspektivet
oppgaven bygger pa, utdanningspolitiske dokument, fagdidaktiske perspektiv og annen
relevant teori. Kapittel fem tar for seg det metodiske grunnlaget for studien, hvor ogsa
validitet og reliabilitet blir drgftet. | kapittel seks presenteres funnene fra intervjuene.
Funnene blir videre diskutert i lys av aktuell forskning og teori i studiens syvende kapittel. |
det attende og siste kapittelet avrundes det med en avslutning og konklusjon som
oppsummerer funnene i studien. Det vil ogsa bli tatt opp innvendinger i studien og forslag til

videre forskning pa feltet.



2 Begrepsavklaring

Problemstillingen trekker frem noen viktige begreper som ogsa er med pa a avgrense
oppgaven. Disse begrepene er autismespekterforstyrrelser og sosial inkludering. Begrepet
autismespekterforstyrrelser er vesentlig a belyse for a fa oversikt over hvilke kriterier og
kjennetegn diagnosen innebarer, og dermed hvilke elever studiens problemstilling
henvender seg mot. Sosial inkludering gjenspeiler den sosiale dimensjonen av begrepet
inkludering, og er viktig a definere for a forsta hvilke aspekter begrepet ivaretar. | fglgende
avsnitt vil jeg gjgre rede for en mer detaljert beskrivelse av begrepene og hvordan de blir

forstatt i studiens problemstilling.

2.1 Autismespekterforstyrrelser

Begrepet autismespekterforstyrrelse er en samlebetegnelse for ulike tilstander innenfor en
felles diagnosegruppe. Internasjonalt brukes begrepet autism spectrum disorders, eller
forkortelsen ASD. Pa norsk benyttes begrepet autismespekterforstyrrelser, eller forkortelsen
ASF. Utviklingsforstyrrelsen omfatter ingen homogen gruppe, da det er store variasjoner
innen intellekt, sprak og funksjonsniva (Statped, 2022b). Diagnosen presenterer et bredt

spekter, noe som gjenspeiles i selve begrepet autisme-spekter-forstyrrelser.

Utviklingsforstyrrelsen innebaerer vansker med naturlig sosialt samspill, sprak og
kommunikasjon, og normal vaeremate (Haugen & Haugen, 2020, s. 210). Det finnes flere
ulike diagnoser innen autismespekteret, men de vi oftest mgter pa er barneautisme,
Aspergers syndrom og atypisk autisme (NOU 2020: 1, s. 11). Disse termene vil imidlertid bli
fijernet i den nye diagnosemanualen ICD-11, og bli erstattet med begrepet
autismespekterforstyrrelser som en samlebetegnelse for de gjennomgripende
utviklingslidelsene (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019, s. 524). Diagnosen er giennomgripende,
noe som vil si at vanskene viser seg pa alle livs- og utviklingsomrader (Garrels, 2017, s. 222).
Ut i fra World Health Organization (u.a) sin diagnosemanual ICD-11, beskrives

autismespekterforstyrrelser som fglgende:



Autism spectrum disorder is characterised by persistent deficits in the ability to
initiate and to sustain reciprocal social interaction and social communication, and by
a range of restricted, repetitive, and inflexible patterns of behaviour, interests or
activities that are clearly atypical or excessive for the individual’s age and

sociocultural context. (World Health Organization, u.3.)

Videre i oppgaven forholder jeg meg til autismespekterforstyrrelser slik det blir beskrevet i
World Health Organization (u.a.) sitt kodeverk ICD-11. Begrepene autisme,
autismespekterforstyrrelser og ASF vil bli brukt om en annen. Det vil bli gjort rede for

diagnosekriterier, forekomst og kjennetegn i de fglgende avsnittene.

2.1.1 Diagnosekriterier

Det finnes to internasjonale diagnosesystemer, International Classification of Diseases (ICD),
som er utarbeidet av World Health Organization, og Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorder (DSM) som er utarbeidet av American Psychiatric Association (Ngvik & Lea,
2019). Diagnosekriteriene som blir brukt i Norge, er hentet fra det diagnostiske kodeverket
ICD-10 for psykiske lidelser og atferdsforstyrrelser (Direktoratet for e-helse, 2022). Verdens
helseforsamling godkjente i 2019 en ny, revidert versjon som tradte i kraft 1. januar 2022
(World Health Organization, u.a.). ICD-11 brukes ikke i Norge enda, da vi for gyeblikket
befinner oss i en planleggingsfase fra overgangen av ICD-10 til ICD-11 (Direktoratet for e-
helse, 2022). | denne studien har jeg likevel valgt @ definere begrepet
autismespekterforstyrrelse ut fra diagnosekriteriene WHO har i sin diagnosemanual ICD-11,

da det er disse kriteriene som vil bli brukt i fremtiden.

For at diagnosen skal kunne stilles, beskriver DSM-5 og ICD-11 to hovedutfordringer som ma
veere til stede: 1) vansker med sosial kommunikasjon og interaksjon og 2) avgrensede,
repeterende atferd og interesser (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019, s. 524). Videre skriver
Kaale og Nordahl-Hansen (2019, s. 524) at intellektuell og spraklig fungering ogsa er to
vanskeomrader som trekkes frem som sentrale. For 3 stille diagnosen ma en fgrst giennom
en rekke observasjoner og tester, samt innhente informasjon fra de som omgas barnet i det

daglige (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019, s. 525). Det blir til slutt tatt en helhetsvurdering av
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barnets funksjoner som avgjg@r resultatet. Barn som far denne diagnosen, er avhengige av at
skolen tar tak i vanskeomradene tidlig i barnets liv. Ved a kartlegge og identifisere hvilke
utfordringer barna opplever, samt hvordan de kommer til syne i skolehverdagen, kan en
tilpasse opplaeringen og forhindre at vanskene utarter seg i en negativ retning (Garrels,

2017, s. 221-222).

2.1.2 Forekomst

Forekomsten av autismespekterforstyrrelser gkt betraktelig de siste tidrene (Norsk
helseinformatikk, 2021). Trolig skyldes dette utvidelse og mildere kriterier for diagnosen,
bedre diagnostiseringsprosedyrer, samt stgrre bevissthet og gkt kunnskap om ASF hos
fagpersoner og generelt i befolkningen (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019, s. 528). En kan ansla
at omtrent én prosent av befolkningen i Norge har en diagnose innenfor autismespekteret

(Helsenorge, 2020).

Statistikken viser at det er st@grre andel gutter enn jenter som far diagnosen. Det ble tidligere
antatt at gutt-jente-ratioen var omkring 4:1, men i en metaanalyse fra 2017 kommer det
frem at dette forholdet er neermere 3:1 (Loomes et al., 2017, referert i Kaale & Nordahl-
Hansen, 2019, s. 528). Forskere har stilt seg kritiske til denne store kjgnnsforskjellen, da
symptombildet sannsynligvis manifesterer seg ulikt fra gutter til jenter. | nyere studier
kommer det fram at jenter i stgrre grad driver med sosial kamuflering, noe som betyr at de
skjuler sine autistiske symptomer for andre mennesker for a fremsta “normale” (Kaland,
2021). Jenter kan dermed vzere vanskeligere a oppdage og diagnostisere, noe som kan skape
et kunstig bilde av forekomsten (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019, s. 528) og potensielt vaere

en forklaring pa hvorfor autismespekterforstyrrelser viser seg hyppigere hos gutter enn

jenter.

2.1.3 Kjennetegn og vansker

Det finnes tre hovedomrader som belyser kjennetegnene og vanskene som forekommer ved
autismespekterforstyrrelser: 1) sprak- og kommunikasjonsvansker, 2) utfordringer med
sosial gjensidig interaksjon og 3) stereotyp eller repetitiv atferd (Haugen & Haugen, 2020, s.
210). Dette beskrives ofte som den autistiske triaden (Wing & Gould, 1979, referert i Garrels,

2017, s. 222), og samsvarer med diagnosekriteriene i ICD-11. Jeg vil ta utgangspunkt i disse
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tre dimensjonene for a videre beskrive saertrekkene som kjennetegner

autismespekterforstyrrelser.

2.1.3.1 Sprék- og kommunikasjonsvansker

Den fgrste dimensjonen er sprak- og kommunikasjonsvansker. Hvor alvorlige sprakvanskene
er, er varierende. Enkelte kan ha et normalt fungerende sprak og godt ordforrad, mens for
andre kan spraket veere totalt fraveerende (Haugen & Haugen, 2020, s. 211). Selv om en har
gode sprakferdigheter, kan en ha store kommunikative forstaelsesvansker. Ifglge Lyster
(2014, referert i Johannessen, 2017, s. 40) er hovedutfordringen til barn med
autismespekterforstyrrelser a beherske spraket i kommunikasjon med andre. De har ofte
utfordringer med a initiere og opprettholde samtaler, i tillegg til vansker med a ta i bruk og
forsta mimikk, intonasjon, engasjement og kroppssprak (Garrels, 2017, s. 223). Vanskene
knyttet til kommunikasjon viser seg som regel ved den pragmatiske siden ved spraket. Barn
med ASF oppfatter det som blir sagt helt bokstavelig, dermed vil blant annet ironi og
metaforer vaere vanskelig & forsta (Bjastad et al., 2017, s. 214). A ha utfordringer med bade
reseptive og ekspressive sider ved spraket er kjiennetegn som er felles for alle personer

innen autismespekteret (Johannessen, 2017, s. 40).

2.1.3.2 Utfordringer med sosial gjensidig interaksjon

Den andre dimensjonen omhandler utfordringer med sosiale interaksjoner, og henger tett
sammen med sprak- og kommunikasjonsvanskene. A beherske sosiale ferdigheter, sosial
initiativtaking og gjensidig sosial interaksjon med andre beskrives som kjernevansker hos
personer med ASF (@zerk & Pzerk, 2013, s. 74). Barn med ASF har ofte vansker med & sette
seg inn i andres perspektiv og forsta at andre kan ha ulike tanker, fglelser og intensjoner enn
seg selv (Pzerk & Pzerk, 2013, s. 87). | tillegg kan evnen til & mentalisere vaere svekket
(Baron-Cohen, 1995, referert i Kaale & Nordahl-Hansen, 2019, s. 530; @zerk & @zerk, 2013, s.
87), noe som innebarer a “gjenkjenne og forsta andre personers tanker, tro, gnsker og
intensjoner slik at de kan forsta at de handler fornuftig, og forutsi hva de vil gjgre videre”
(Engh, 2010, s. 14). Funksjonsfriske barn kan dermed oppleve manglende gjensidighet,
kontakt og glede i samspillet med barn med ASF (Engh, 2010, s. 12), og derfor oppfatte dem
som unormale og saere. Manglende evne til 3 opprettholde felles oppmerksomhet med

andre, om et objekt eller en aktivitet, skaper ogsa utfordringer for samspill med andre (Kaale

12



& Nordahl-Hansen, 2019, s. 525). Kompleksiteten i samspillet med andre barn og kravene
som stilles pa sosiale arenaer gker etterhvert som barna blir eldre, noe som gjgr at barna
ofte trekker seg unna situasjoner som forutsetter sosial interaksjon (Kaale & Nordhal-
Hansen, 2019, s. 525). | fglge Kaale og Nordhal-Hansen (2019, s. 525) kan dette fgre til
misforstaelser om at barn med ASF ikke har et gnske om a opprettholde sosiale relasjoner og

vennskap.

2.1.3.3 Stereotyp og repetitiv atferd

Den tredje dimensjonen omfatter stereotyp og repetitiv atferd. Barn med
autismespekterforstyrrelser har ofte reaksjoner pa omgivelsene som avviker fra normal
veeremate (Kaale & Nordhal-Hansen, 2019, s. 526). Det er ikke uvanlig a ha ensidige
interesser, og ofte om spesielle ting og temaer som andre barn ikke synes er interessante.
Enkelte kan vaere svaert opptatt av forholdsvis normale temaer som biler, dinosaurer og TV-
spill, mens andre kan vaere mer opphengt i unormale ting som a samle pa harbgrster eller
sigarettstumper (Engh, 2010, s. 19). Enkelte kan ogsa ha rutinemessige handlinger som ma
gjentas i samme rekkefglge i bestemte situasjoner (Engh, 2010, s. 20). Barna har ofte et
detaljorientert syn som kan gjgre det vanskelig a se “hele bildet” i ulike situasjoner, noe som
kan fgre til vansker med generalisering (Happé & Frith, 2006, s. 6). Et ensidig fokus pa
detaljer kan veaere drsaken til at barn med ASF ofte opplever stress og usikkerhet hvis det

skjer forandringer i miljget eller i rutinene (Happé & Frith, 2006, s. 5).

2.2 Inkludering

Inkludering er et komplekst begrep. Det er vanskelig a finne en entydig definisjon av
begrepet, og det finnes heller ingen fasit pa hvordan inkluderingen skal skje i praksis (Festgy
& Haug, 2017, s. 55-56). Det er derimot bred enighet om at inkludering handler om a veere
en del av et fellesskap (Nilsen, 2017, s. 16; Nilsen, 2019, s. 624-625; Statped, 2022d).
Arneberg og Overland (1997, s. 12, referert i Olsen, 2013, s. 33) definerer inkludering pa
denne maten: “Med inkludering menes at elevene skal ha en opplaering som er tilpasset
deres forutsetninger og behov, samtidig som de inkluderes i klassens og skolens kulturelle og

sosiale fellesskap”. Nilsen (2019, s. 625) presiserer at inkludering innebzerer at alle elever far
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like muligheter til 3 kunne delta, laere og utvikle seg og bidra til fellesskapet ut fra sine
forutsetninger. Dette krever at skolen har stor romslighet for fellesskap, hvor mangfold og

forskjellighet blir mgtt pa en positiv mate (Nilsen, 2017, s. 23).

Avstanden mellom hvordan lzeringsmiljget tilrettelegges for inkludering og graden elevene
feler seg inkludert, kan vaere stor. Selv om laeringsmiljget fremstar som inkluderende, er det
ikke en selvfglge at eleven fgler seg inkludert (Statped, 2022d). Statped (2022d) og Nilsen
(2017, s. 24) forklarer at inkluderingsbegrepet kan sees fra en subjektiv og en objektiv side.
Den subjektive siden handler om hvordan den enkelte elev opplever leeringsmiljget, mens
den objektive siden handler om hvordan lzererne ser pa, vurderer og tilrettelegger
leeringsmiljget (Nilsen, 2017, s. 24). Som nevnt, baserer de innsamlede dataene i denne
studien seg pa hvordan laerere kan virkeliggjgre elevens fglelse av a veere sosialt inkludert,
noe som betyr at studien vender seg mot den objektive siden av sosial inkludering. Den
objektive siden ma derimot alltid sees i sammenheng med det subjektive perspektivet, da
det kun er eleven selv som kan avgjgre om den fgler seg inkludert eller ikke (Statped,

2022d).

Nilsen (2008, referert i Nilsen, 2017, s.94-95) skiller mellom ulike dimensjoner nar han
beskriver inkluderingsbegrepet. Han skiller mellom den fysisk-organisatoriske, den faglig-
kulturelle, og den sosiale siden ved inkludering. De ulike dimensjonene utgjgr et samspill og
opererer som ledd i en mer samlet forstaelse, hvor eleven befinner seg i sentrum. Den fysisk-
organisatoriske dimensjonen handler blant annet om plassering og hvor elevene far
opplaeringen. Som nevnt i opplaeringslova (1998) § 8-2 har alle elever rett til a tilhgre en
klasse eller gruppe som en organisatorisk normalordning. Likevel legger loven til rette for at
deler av oppleaeringen kan skje utenfor fellesskapet, om det betraktes som det beste for

eleven.

Den faglig-kulturelle dimensjonen dreier seg blant annet om faglig innhold og aktiviteter, og
hvordan det blir lagt til rette for deltakelse og medvirkning gjennom arbeidsmater og felles
oppgaver (Nilsen, 2017, s. 27). Dette er viktig for at elevene skal fa noen felles
referanserammer, som igjen er viktig for a kunne forsta og kommunisere med hverandre,

samt utvikle forutsetninger for deltakelse i samfunnet (Nilsen, 2019, s. 627). Dette
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gjenspeiles blant annet i den overordnede delen av leereplanen, der det poengteres at
elevenes identitetsutvikling skal forega i et mangfoldig og inkluderende fellesskap
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6). Videre star det at felles referanserammer er viktig for

a fole seg tilhgrende i samfunnet (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6).

| denne studien har jeg hovedfokus pa inkluderingens sosiale dimensjon. | neste delkapittel

vil jeg gi en naermere beskrivelse av hva sosial inkludering handler om.

2.2.1 Sosial inkludering

Dimensjonen som omhandler sosial inkludering gar ut pa hvordan elevene lzrer, arbeider og
omgas sammen, ut fra sine ulikheter og forutsetninger. Det handler om a kunne delta og
medvirke i klassen, samt utvikle gode relasjoner til medelever (Nilsen, 2017, s. 26). Disse
forholdene har stor betydning for elevenes opplevelse av trivsel, samhold og tilhgrighet
(Nilsen, 2019, s. 626). Garrels (2017, s. 227) sier at en forutsetning for sosial inkludering, er
at eleven fogler tilhgrighet i et fellesskap, og at en opplever gjensidighet i sosiale relasjoner

med jevnaldrende.

Selv om begrepet sosial inkludering kan bli forstatt pa flere mater, er det Olsen (2013) og
Koster et al. (2009, referert i Olsen, 2013, s. 36) sin forstaelse av sosial inkludering jeg
forholder meg til videre i studien. Koster et al. (2009, referert i Olsen, 2013, s. 36) trekker
frem tre begreper som gjenspeiler inkluderingens sosiale dimensjon: social participation,
social integration og social inclusion. De har valgt a bruke social participation som et
samlebegrep, som pa norsk tilsvarer begrepet sosial deltakelse. De beskriver social

participation pa fglgende mate:

Social participation of students in regular primary education is the presence of
positive social contact/interaction between them and their classmates; acceptance of
them by their classmates; social relationships/friendships between them and their
classmates, and the student's perception that they are accepted by their classmates.

(Koster et al., 2009, referert i Olsen, 2013, s. 36)
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Olsen (2013, s. 36) betrakter sosial deltakelse som en naturlig del av sosial tilhgrighet, da
elever som opplever tilhgrighet, lettere vil delta. Med andre ord beskrives sosial inkludering
som summen av sosial tilhgrighet og sosial deltakelse (Olsen, 2013, s. 36). Olsen (2013, s. 36)
sier videre at sosial inkludering innebaerer “positiv interaksjon mellom den enkelte elev og
medelever og andre ved skolen, der den enkelte opplever a bli akseptert og aksepterer

andre for det de er, og opplever a ha én eller flere venner”.

Bjornsrud (2012, referert i Buli-Holmberg, 2017, s. 95) forteller at “inkludering handler bade
om tilhgrighet og deltakelse i fellesskapet, og at elevenes aktive deltakelse i
leringsfellesskapet gir eleven muligheter til a gjgre erfaringer med samspill og samhandling
med andre”. Deltakelse kan knyttes til den fysisk-organisatoriske siden ved
inkluderingsbegrepet, mens den sosiale siden av begrepet kan knyttes til tilhgrighet til
klassefellesskapet (Nilsen, 2008, referert i Buli-Holmberg, 2017, s. 95). Buli-Holmberg
forteller videre at det er betydningsfullt a se leererens tilrettelegging for inkludering fra det
sosiale perspektivet, men ogsa det fysisk-organisatoriske perspektivet. Den sosiale
dimensjonen omhandler den relasjonelle siden ved inkludering, mens den fysisk-
organisatoriske dimensjonen peker pa mulighetene laererens organisering gir for elevenes

deltakelse i fellesskapet (Buli-Holmberg, 2017, s. 95-96).
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3 Litteraturgjennomgang

Denne narrative litteraturgjennomgangen baserer seg pa empiriske studier som pa
forskjellige mater tar for seg sosial inkludering av elever med ASF i vanlige skoleklasser. For a
fa et helhetlig bilde av problemomradet, har jeg fgrst undersgkt hvilke utfordringer leerere
og elever med ASF star overfor i skolen. Dette dreier seg hovedsakelig om barrierene
laererne meter ved a skape et sosialt inkluderende miljg, samt tilrettelegge for sosial
inkludering, i lys av vanskene diagnosen medbringer. Videre presenteres forskning som viser
hvordan lzererne tilrettelegger ulike sider av skolehverdagen for a gi elevene bedre

muligheter til 3 bli sosialt inkludert.

Kunnskapen som presenteres gir et overblikk over hvordan sosial inkludering av elever med
autisme tilnaermes i skolen og kan videre sees i sammenheng med hvordan leererne
tilrettelegger. For a kunne svare pa oppgavens problemstilling, ma jeg fgrst skaffe et
overblikk over hvilke dilemmaer lzererne star overfor. Dermed kan en fa en bredere

forstaelse for hvilke hensyn en ma ta i tilretteleggingen.

For a gjennomsgke forskningen rundt problemomradet har det blitt gjort systematiske
litteratursgk med relevante sgkeord i databasene ERIC, Idunn, Oria, Academic Search Elite og
Google Schoolar. | tillegg har det blitt gjort manuelle sgk i litteraturlister og pa andre

nettsider.

3.1 Sgkeord

Utformingen av sgkeord ble gjort med utgangspunkt i problemstillingen. Ord som ble
benyttet i spkeprosessen var autismespekterforstyrrelse, autisme, inkludering, sosial
inkludering, sosial deltakelse, sosial tilhgrighet, erfaring, arbeid, tilrettelegging, leerer, skole,
spesialpedagogikk. De norske spkeordene ga fa resultater, sa de fleste sgkene ble gjort pa
engelsk. Ord som ble brukt var autism spectrum disorder, autism, social inclusion, social
participation, social interaction, inclusion, facilitate, strategies, teacher, school, special
education, special needs, children. Andre aktuelle begreper, forkortelser og synonymer ble

ogsa benyttet i sgkene, som blant annet ASD, asperger syndrome, perceptions, adaptations,
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friendships, acceptance, relationships, peers. Spkeordene pa engelsk ga flest relevante funn,

da det fantes lite norsk forskning innenfor de gitte kriteriene rundt dette temaet.

3.2 Inkluderings- og ekskluderingskriterier

For a begrense sgk i litteraturgjennomgangen ble det satt noen inkluderings- og
ekskluderingskriterier. For a fa frem nyere forskning har de aktuelle studiene blitt utgitt
innenfor rammen av de siste 10 arene, det vil si fra 2013 til 2023. Utover dette matte
forskningsstudiene veaere fagfellevurdert og forskningsbasert. | tillegg har det blitt gjort
avgrensninger i forhold til geografi. Forskningen som er tatt med har blitt utfgrt i land som
har lignende skole- og opplaeringssystem som i Norge, slik som Sverige, Danmark, Finland,
Island, Tyskland, Storbritannia og USA. Studiene skulle vaere skrevet pa norsk eller engelsk.
Kriteriene til innhold var at artiklene matte dreie seg om laereres opplevelser av, erfaringer
med eller arbeid med elever med ASF, samt hvordan de arbeidet med sosial inkludering i

ordineere klasser.

3.3 Hovedfunn

Det finnes veldig fa fagfellevurderte forskningsartikler som forteller hvordan sosial
inkludering av elever med ASF foregar i den norske skolen, dermed er de fleste studiene
gjennomfgrt i land utenfor Norge. Som resultat av sgkene fant jeg 16 forskningsartikler som
pa ulike mater er relevante for problemstillingen. Gjennom analysen av forskningsstudiene
oppdaget jeg at de ulike artiklene belyste flere funn som tilhgrer samme forskningsfelt. Jeg
har derfor forsgkt a ordne beslektede funn inn under tematiske overskrifter.
Litteraturgjennomgangen er dermed strukturert slik at funn som omhandler samme tema,

har blitt plassert under noen fa overordnede overskrifter.

Den tidligere forskningen viser at laerere mgter en rekke utfordringer med a skape et sosialt
inkluderende fellesskap for elever med ASF. Lite kunnskap og erfaring, samt mangel pa
trening, tid, st@tte og ressurser gjgr det vanskelig a tilrettelegge for elevenes behov (Anglim

et al., 2018; Lindsay et al., 2013a). Flere lzerere gnsker apenhet rundt elevens diagnose, slik
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at medelever, foreldre og ansatte pa skolen kan fa en bedre forstaelse for elevens
utfordringer (Able et al., 2015; Dalheim, 2020; Landor & Perepa, 2017; Lindsay et al., 2013a).
| tillegg er samarbeid mellom skolens ansatte, foreldre og andre profesjoner, samt bedre
ordninger knyttet til arbeid med sosial kompetanse, noe flere lzerere etterlyser (Able et al.,
2015). Pa grunn av utfordringene som medfgres ved a inkludere elever med ASF i ordinaere
klasser, stiller enkelte leerere spgrsmal om dette er riktig tilnserming for alle barn med ASF

(Landor & Perepa, 2017).

Studiene viser at mangel pa aksept og forstaelse blant jevnaldrende skaper utfordringer med
sosial inkludering av elever med autisme (Able et al., 2015; Cullinan, 2017; Falkmer, 2013;
Humphrey & Symes, 2013; Lindsay et al., 2013a). Det kommer frem at elevgruppen oftere
blir sosialt isolert (Cullinan, 2017; Humphrey & Symes, 2013) og flere opplever a bli mobbet
pa grunn av unormal atferd (Able et al., 2015; Falkmer, 2013; Humphrey & Symes, 2013),

noe som strider mot et inkluderende fellesskap.

Det poengteres at vellykket sosial inkludering av elever med ASF kan fgre til en rekke
fordeler, som bedre muligheter til & utvikle sosiale ferdigheter, utvikling av
mestringsstrategier, vennskap og gkt toleranse for mennesker som er annerledes enn seg
selv (Anglim et al., 2018; Humphrey & Symes, 2013). For typisk utviklede elever kan det fgre
til bedre forstaelse for annerledeshet, et bredere syn pa samfunnet og mer kunnskap om

ASF (Anglim et al., 2018; Humphrey & Symes, 2013).

Flere studier trekker frem ulike faktorer som pavirker sosial inkludering av elever med ASF
(Alexandri et al., 2017; Falkmer, 2013; Kure, 2017; Linton, 2015). Positive holdninger til
inkludering av elever med ASF i ordinaere klasser regnes som en ngkkelfaktor for vellykket
inkludering. Leerernes holdninger pavirkes stort sett av deres kunnskap og kompetanse om
ASF og deres tidligere erfaringer med denne elevgruppen (Alexandri et al., 2017; Falkmer,
2013; Linton, 2015). En norsk studie papeker at elever med ASF far et sveert variert
opplaeringstilbud, hvor maten de blir ivaretatt og inkludert pa er svaert forskjellig (Kure,

2017).
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For a tilrettelegge for sosial inkludering, benytter leererne flere ulike strategier. Studiene
vektlegger kunnskap, samt tilgang pa ressurser, som vesentlig for a tilrettelegge for elevenes
behov (Able et al., 2015; Anglim et al., 2018; Kure, 2017; Lindsay et al., 2013a; Lindsay et al.,
2013b), i tillegg til et godt samarbeid om eleven (Dalheim, 2020; Karlsen, 2017; Lindsay et al.,
2013b). Forskningen viser ogsa det er viktig a etablere et klassemiljg hvor elevene aksepterer
ulikheter (Karlsen, 2017; Lindsay et al., 2013b). Flere av laerere ser pa sosial
ferdighetstrening som ngdvendig for gruppen (Cullinan, 2017; Dalheim, 2020; Landor &
Perepa, 2017; Yazici & McKenzie, 2020). Tilpassede undervisningsmetoder er ogsa en
strategi flere leerere ser pa som hensiktsmessig, som blant annet a etablere struktur, rutiner
og forutsigbarhet (Bolourian et al., 2021; Deris & Carlo, 2013; Karlsen, 2017; Landor &
Perepa, 2017; Lindsay et al., 2013b), voksenstgtte (Dalheim, 2020; Karlsen, 2017; Landor &
Perepa, 2017), forebygging av utagerende atferd (Bolourian et al., 2021; Deris & Carlo, 2013;
Lindsay et al., 2013b) og a dra nytte av elevens interesser og styrker (Bolourian et al., 2021;

Deris & Carlo, 2013; Lindsay et al., 2013b).

3.4 Presentasjon av forskningsartikler

3.4.1 Utfordringer med a skape et inkluderende fellesskap i ordinaere klasser

Flere av studiene viser at laererne mgter en rekke utfordringer i arbeidet med a skape et
sosialt inkluderende fellesskap for elever med ASF. Det forventes at laererne skal skape gode,
inkluderende laeringsmiljg, men det finnes lite informasjon om hvordan dette skal gjgres i
praksis (Lindsay et al., 20133, s. 347). Manglende kunnskap om ASF blant lzerere gjgr det
vanskelig a tilrettelegge for elevenes individuelle behov, bade sosialt og praktisk (Anglim et
al., 2018; Lindsay et al., 20133, s. 357). Anglim et al. (2018) meddeler at oppleeringen ofte
bestar av prgving og feiling. Flere leerere nevner at de ikke opplever a ha nok trening, stgtte,
tid og ressurser til inkluderingen av denne elevgruppen (Anglim et al., 2018; Lindsay et al.,
201343, s. 355-357). Flere lzerere syns ogsa det er vanskelig a tilrettelegge for samhandling
med jevnaldrende pa grunn av elevene med ASF og deres mangel pa sosial kompetanse
(Lindsay et al., 2013a). Det finnes fa stptteordninger som hjelper elevene med a

kommunisere med andre jevnaldrende, noe flere laerere etterlyser (Able et al., 2015).
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Informantene i studien til Able et al. (2015) etterlyser et bedre samarbeid mellom ulike
profesjoner, samt foreldre, for & kunne mgte elevene pa best mulig mate. Stgtte fra
spesialpedagoger og andre med eksplisitt kompetanse innen autismespekterdiagnoser, i
tillegg til 3 samarbeide mot et felles mal, blir sett pa som helt avgjgrende for a lykkes med
sosial inkludering (Able et al., 2015, s. 51). Laererne uttrykker ogsa et stgrre behov for a vite
hvordan de skal strukturere arbeidet med sosial kompetanse, og er usikre pa nar det passer
a gjore det (Able et al., 2015, s. 52). Det knyttes ogsa usikkerhet til a tilrettelegge for
elevenes sosiale behov, spesielt i ustrukturerte, sosiale situasjoner slik som friminutt,

matpauser og lekeaktiviteter.

Av hensyn til personvern er det problematisk for laererne a forklare jevnaldrende hvorfor
elever med ASF oppf@rer seg annerledes. Flere laerere gnsker a bevisstgjgre medelever om
elevens vansker tilknyttet diagnosen, men er usikre pa hvor langt de kan ga fgr det gar ut
over privatlivet til eleven med ASF (Able et al., 2015). Om foreldre til elever med ASF ikke
velger a vaere dpne om diagnosen, opplever lzererne at det er vanskelig a skape et
inkluderende miljg (Landor & Perepa, 2017; Lindsay et al., 20134, s. 357). Mangel pa
informasjon og innsikt i diagnosen blant medelever, gjgr det vanskelig for dem a forsta og

akseptere elever med ASF (Able et al., 2015, s. 50; Lindsay et al., 201343, s. 357).

Funn i studien til Landor og Perepa (2017) viser at oppfattelsen av inkludering pavirkes av
stgttemidlene som er tilgjengelig pa skolen. Enkelte lzerere er kritiske til om de klarer 8 mgte
behovene til alle pa spekteret innenfor de ordinzere undervisningsrammene. Derfor stiller
noen laerere spgrsmal om inkludering i ordinaere klasser er riktig tilnaerming for alle barn

med ASF (Landor & Perepa, 2017).

3.4.2 Unormal veeremate skaper barrierer for sosial deltakelse

Mangel pa respekt, forstaelse og aksept blant jevnaldrende gj@r det utfordrende for elever
med ASF & bli sosialt inkludert. Medelever opplever ofte elever med ASF som unormale, noe
som ofte resulterer i ekskludering (Lindsay et al., 20134, s. 358). Elevenes vansker med 3

initiere og kommunisere i lek og andre aktiviteter, samt forsta sosiale regler, resulterer ofte i
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at elevene blir sosialt isolert. | tillegg viser funnene at elever med ASF ofte blir mobbet av
andre elever pa grunn av deres sarinteresser og merkverdige atferd (Able et al., 2015, s. 48-
49; Falkmer, 2013; Humphrey & Symes, 2013). Funn i studiene til Humphrey og Symes (2013)
og Falkmer (2013) viser ogsa at elever med ASF opplever mindre forstaelse for deres
veeremate og atferd fra andre elever og ansatte pa skolen. Elever med ASF har ofte
vanskeligheter med 3 etablere vennskap, blir mer isolert av jevnaldrende (Cullinan, 2017;
Humphrey & Symes, 2013, s. 39), blir mindre akseptert og er mindre deltagende i sosiale
interaksjoner sammenlignet med typisk utviklede jevnaldrende (Cullinan, 2017; Falkmer,
2013, s. 113). Laererne i studien til Able et al. (2015, s. 49) papeker at mangel pa selvkontroll
ofte fgrer til misforstaelser blant typisk utviklede barn, noe som resulterte i at elevene falt
utenfor det sosiale fellesskapet. Funnene til Cullinan (2017, s. 33) indikerer at elever med
samarbeidsvansker, beskjedenhet, hjelpelgshet og forstyrrende atferd blir mindre akseptert

av jevnaldrende og de vil derfor vaere mer utsatt for sosial ekskludering.

3.4.3 Positive sider med inkludering av elever med ASF i ordinzere klasser

Humphrey og Symes (2013) og Anglim et al. (2018) trekker frem at vellykket sosial
inkludering kan fgre til en rekke fordeler for bade elevene med autisme og medelever. En
fellesskaplig opplaering hvor elever med ASF hgrer til i ordinaere klasser kan gi elevene bedre
muligheter til a lykkes med utvikling av sosiale ferdigheter og vennskap. Det er ogsa gunstig
for a utvikle toleranse for andre jevnaldrende. Elevgruppen vil ogsa kunne finne
mestringsstrategier som kan hjelpe dem i et bredere samfunnsperspektiv, i tillegg til 3 mgte
jevnaldrende som er ulike fra en selv, noe som kan bidra til a skape forstaelse for ulikhet
(Humphrey & Symes, 2013, s. 38-39). Typisk utviklede elever vil ogsa kunne dra nytte av
inkluderingen av elever med ASF. De vil kunne utvikle gkt forstaelse og toleranse for
mennesker som er annerledes enn seg selv, utvikle et bredere syn pa samfunnet, samt

etablere gkt forstaelse for ASF (Anglim et al., 2018, s. 82; Humphrey & Symes, 2013, s. 39).
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3.4.4 Holdninger og praksis pavirker arbeidet med sosial inkludering

Linton (2015) presenterer i sin doktorgradsavhandling hvordan laerernes sosiale
representasjon har innvirkning pa inkluderingen av barn med asperger syndrom. Studien
forteller at laererne spiller en viktig rolle i a realisere inkluderingen av elever med AS, og
deres holdninger er avgjgrende for hvorvidt elevene blir inkludert i klasserommet. Hvilke
holdninger leererne har knyttes til kunnskapen og erfaringene de har med a undervise elever
med denne diagnosen, samt deres oppfatning av den enkelte eleven (Alexandri et al., 2017,
s. 53; Linton, 2015). Resultatene indikerer at full inkludering av elever med AS er et
ambisjonsmal som er langt fra oppnadd. Studien viser ogsa at leerere mgter diverse
utfordringer med a inkludere elever med AS, hvor mange av problemene hviler pa hvordan
skolesystemet er satt sammen (Linton, 2015). Andre studier viser ogsa at positive holdninger
og forventninger til elever med ASF, samt god laerer-elev relasjon, er en ngkkelfaktor for a
oppna sosial inkludering (Alexandri et al., 2017; Falkmer, 2013; Linton, 2015). Laereren blir
sett pa som helt avgjgrende i arbeidet med a promotere sosial deltakelse for elever med ASF

(Falkmer, 2013; Linton, 2015).

Hvorvidt elever med ASF blir sosialt inkludert, pavirkes av skoletilbudet elevene far. Kure
(2017) har utfgrt en norsk studie som omhandler hvilke opplevelser en gruppe mennesker
med AS sitter igjen med etter skoletiden. Funnene viser til et svaert variert skoletilbud.
Enkelte hadde ikke noe utbytte av opplaeringen, mens andre utviklet god fagkunnskap og
spesifikke ferdigheter som de opplever som nyttige i ettertid. Nar det gjelder inkludering,
spenner det fra omfattende segregering i undervisning og friminutt over flere ar, til faglig,
kulturell og sosial inkludering giennom hele skolelgpet (Kure, 2017, s. 65). Informantenes
beskrivelser tyder pa et veldig ulikt opplaeringstilbud, hvor intensjonen om en inkluderende
skole, retten til tilpasset opplaering og likeverdsprinsippet i flere tilfeller var fravaerende.
Studien retter sgkelys mot utvikling av skolens praksis nar det gjelder kunnskap om AS. Ved a
blant annet forbedre nasjonale retningslinjer og styrke kunnskapen i spesialisthelsetjenesten

kan en bista skolene og andre instanser med gkt kompetanse pa fagfeltet (Kure, 2017, s. 72).
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3.4.5 Tilretteleggingmetoder for a realisere sosial inkludering av elever med ASF
Forskningsstudiene fremhever enkelte fellesfaktorer som laerere mener er viktige for a
tilrettelegge for sosial inkludering av elever med ASF. Lindsay et al. (2013b) undersgker
hvilke strategier leerere bruker for a skape et inkluderende miljg for elever med ASF i
ordinzere klasserom, og trekker frem flere av fellesfaktorene laerere ser pa som avgjgrende
for sosial inkludering. Strategiene laererne oftest benyttet seg av var: 1) stgtte i form av
ressurser og kunnskap, 2) tilpassede undervisningsmetoder, 3) samarbeid og 4) skape et
milj@ som er bygget pa aksept (Lindsay et al., 2013b). Jeg har valgt a ta utgangspunkt i disse
punktene i den videre gjennomgangen forskningsfunnene, da flere studier trekker frem
parallelle strategier i arbeidet med elever med ASF og sosial inkludering. | tillegg har det blitt
lagt til et punkt om trening pa sosiale ferdigheter, da flere studier tar opp sosial
ferdighetstrening som en strategi for a kvalifisere elevene til sosial deltakelse (Dalheim,

2020; Karlsen, 2017, Landor & Perepa, 2017; Yazici & McKenzie, 2020).

Kunnskap og ressurser

Flertallet av studiene fremhever fgrst og fremst viktigheten av a ha forstaelse og kjennskap
til eleven for a kunne tilrettelegge for sosial inkludering (Able et al., 2015; Anglim et al.,
2018; Karlsen, 2017; Kure, 2017; Lindsay et al., 2013a). Stgtte i form av ressurser og
kunnskap innebarer blant annet at laererne tilegner og skaffer seg relevant kunnskap og
ressurser slik at de kan tilrettelegge for elevene pa en god mate. Kunnskap om diagnosen og
hvordan en skal tilpasse for elever med autisme i opplaeringen, samt ressurser i form av ulike
hjelpemidler og undervisningsmateriell, blir omtalt som svaert nyttig for a kunne tilrettelegge
for sosial inkludering (Lindsay et al., 2013b). Dette kan blant annet vaere i form av ulike kurs,
a lese seg opp pa egen hand eller giennomfgre observasjoner av leerere som har god erfaring

med undervisning av elever med autisme (Lindsay et al., 2013b, s. 109).

Tilpassede undervisningsmetoder

Tilpassede undervisningsmetoder trekkes frem som et viktig element av Lindsay et al.
(2013b). Kure (2017) vektlegger ogsa at individuelle tilpasninger vil komme elevene til gode,
samt bidra til 3 skape trygghet i klassen. Dette innebarer blant annet at leererne etablerer
strukturerte rutiner og forutsigbarhet, tar hensyn til elevens interesser og styrker, og

arbeider forebyggende mot utagerende atferd (Lindsay et al., 2013b, s. 110). | tillegg
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bemerker Dalheim (2020), Karlsen (2017) og Landor og Perepa (2017) at voksenstgtte kan

vaere betydningsfullt for inkludering av elever med ASF.

Erfaringene viser at ved a legge til rette for struktur og forutsigbarhet opplever elevene
mindre frustrasjon (Lindsay et al., 2013b). Forutsigbarhet regnes ogsa som en ngkkelfaktor
blant andre studier (Deris & Carlo, 2013, s. 53; Karlsen, 2017; Landor & Perepa, 2017).
Karlsen (2017) og Bolourian et al. (2021) understreker at tydelig klasseledelse og en laerer
som er trygg i sin rolle, er noe elever med ASF ser pa som verdifullt. Deris & Carlo (2013, s.
53) forteller at strukturerte dagsplaner kan bidra til & skape forutsigbarhet og dermed
redusere stress og angst. Hjelpemidler slik som dagsplaner, gjerne med visuelle figurer og
bilder, kan vaere nyttig for at elevene far oversikt over hva som skal skje i ulike situasjoner

(Bolourian et al., 2021; Deris & Carlo, 2013).

A ta hensyn til elevens interesser viser at elevene blir mer engasjert i det de holder p& med
(Lindsay et al., 2013b). Om eleven har et spesielt talent, som f. eks. gode datakunnskaper,
kan laereren bruke denne styrken som en ressurs i resten av klassen, noe som kan bidra til at
eleven blir mer verdsatt blant klassekamerater (Bolourian et al., 2021; Lindsay et al., 2013b).
Deris & Carlo (2013, s. 54) papeker ogsa at a ta hensyn til elevens interesser vil gke
sannsynligheten for at eleven med ASF interagerer med andre elever. Medvirkning, ved at
eleven f. eks. kan velge aktiviteter eller oppgaver den vil delta pa, bidrar til gkt motivasjon
for deltakelse og lzerer eleven a ta selvstendige valg (Deris & Carlo, 2013, s. 54). Falkmer
(2013, s. 142) poengterer at laereren ma tilrettelegge for aktiviteter tilpasset elevenes evner

som en strategi for 3 gke sosial deltakelse.

A arbeide forebyggende mot utagerende atferd er viktig for & opprettholde et positivt syn pa
eleven blant medelever. Flere leerere hindrer utagerende atferd ved a for eksempel ta eleven
ut av klasserommet for a roe seg ned i mer avslappede omgivelser (Lindsay et al., 2013b).
Deris & Carlo (2013) og Bolourian et al. (2021) poengterer ogsa at a legge til rette for et sted
eller rom hvor eleven kan trekke seg bort fra klassen kan ha positiv innvirkning pa elevens
stressniva, da elever med ASF ofte trenger a ta en pause fra klassen. Dette kan dermed

redusere ugnsket atferd.
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Flere studier viser at voksenstgtte i ulike situasjoner kan bidra til at elevene er mer
deltakende i sosiale settinger (Dalheim, 2020; Karlsen, 2017; Landor & Perepa, 2017).
Karlsens (2017) og Dalheims (2020) studier viser at en sosial tolk i situasjoner som preges av
mye kommunikasjon og samspill, slik som f. eks. friminutt, kan styrke elevens muligheter til 3
bli sosialt inkludert. Leereren fungerer dermed som en sosial stgtte, og kan hjelpe eleven
med & tolke og forsta ulike situasjoner. Stgtte fra en voksen i ordinaer undervisning, fremfor
a motta spesialundervisning utenfor klassen, kan ogsa ha positiv innvirkning pa sosial

inkludering av elever med ASF (Landor & Perepa, 2017).

Samarbeid

For a skape et inkluderende miljp for elever med ASF blir stgtte og samarbeid fra ledelsen og
kollegaer beskrevet som helt ngdvendig, i tillegg til samarbeid fra andre yrkesgrupper
(Karlsen, 2017, s. 83; Lindsay et al., 2013b). Samarbeidet i studien til Lindsay et al. (2013b)
kunne ga ut pa at kolleger og andre fagfolk rundt eleven var behjelpelige med a gi rad og
dele kunnskap om eleven, slik at skolens ansatte var bedre rustet til 8 imgtekomme elevens
ulike behov. Samarbeid med foreldre blir ogsa sett pa som ngdvendig av bade Lindsay et al.
(2013b) og Dalheim (2020), blant annet for a kunne kommunisere rundt eleven og for a fa en
bedre forstaelse for elevens veeremate. Foreldre har godt kjennskap til barnet sitt, og kan
dermed veere behjelpelige med a formidle hvilke behov barnet har nytte av (Lindsay et al.,

2013b).

A skape et miljg hvor elevene aksepterer ulikhet

A skape et miljg som preges av aksept for ulikhet utnevnes som spesielt viktig i flere studier.
Karlsen (2017, s. 80-82) viser at a jobbe aktivt med klassemiljget og medelevene er
ngdvendig for & skape gode relasjoner blant elevene. Flere av lzererne i studien til Lindsay et
al. (2013) arbeidet aktivt for a redusere stigmatisering av elever som mottok
spesialundervisning. A etablere et positivt syn pa ulikhet, samt skape forstaelse for at alle er
forskjellige ble nevnt som betydningsfullt. Funn i studien til Cullinan, (2017, s. 33) viser at 3
utvikle toleranse og aksept blant jevnaldrende er avgjgrende for at elever med ASF skal bli
sosialt inkludert. Apenhet om diagnosen beskrives ogsa som en vesentlig faktor i studiene til
Dalheim (2020) og Landor og Perepa (2017), da apenheten kan medfgre at medelever bedre

forstar seg pa elevens veeremate og de medfglgende vanskene.
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Trening pa sosiale ferdigheter

Trening i sosial kompetanse kan ogsa sgrge for at elever med ASF enklere blir sosialt
inkludert (Karlsen, 2017). Karlsen (2017) forteller at a8 gve pa a snakke om fglelser og
hvordan en skal opptre i sosiale situasjoner er noe som har positiv effekt (Karlsen, 2017, s.
80). Gjennom opplaering av sosiale ferdigheter blir elevene blant annet mer bevisste pa
kommunikasjon, tyding av kroppssprak og mimikk, og hvordan en kan samhandle med andre
(Landor & Perepa, 2017). Dalheim (2020) poengterer viktigheten av sosiale ferdigheter ved a
belyse at flere laerere benytter spesialundervisningen til a trene pa bestemte ferdigheter. |
den sosiale ferdighetstreningen kan det vaere hensiktsmessig a ta utgangspunkt i elevens

sarinteresser (Dalheim, 2020).

Yazici og McKenzie (2020) undersgker hvilke strategier lzererne bruker for 3 fremme
utviklingen av sosiale ferdigheter. Noen av de mest sentrale strategiene som kom frem blant
leererne var erfaringsbasert laering, sosiale historier, visuelle elementer og rollespill. Videre
papekte laererne strategier som kunne ha indirekte betydning pa elevenes sosiale
ferdigheter, slik som involvering av hjemmet, belgnning, bruk av dataprogrammer, steg-for-

steg laering, kunnskap om ASF og ressurser pa skolen (Yazici & McKenzie, 2020).

Andre aktuelle strategier

Bolourian et al. (2021) fremhever strategier som bidrar til at elever med autisme inntar en
mer aktiv rolle sammen med medelevene og i klasserommet. Leererne i studien understreker
at a gi eleven spesielle ansvarsomrader, slik som a dele ut arbeidsark eller sette ned stolene
om morgenen, kan vaere bidragsgivende. Dette kan fgre til at eleven fgler seg som en mer
verdifull del av klassen. I tillegg kan bruk av leeringspartner eller aktiviteter i sma grupper
hjelpe elevene med a bygge positive relasjoner og bli bedre kjent (Bolourian et al., 2021;

Dalheim, 2020).

3.5 Oppsummering
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Tidligere forskning viser at leererne mgter en rekke utfordringer i arbeidet med sosial
inkludering av elever med ASF. Flere av studiene trekker frem manglende kunnskap om ASF
som en utfordring, da laerere ser pa dette som ngdvendig for a tilpasse seg elevenes
individuelle behov (Anglim et al., 2018; Lindsay et al., 20133, s. 357). Det kommer ogsa frem
at leererne etterlyser mer trening, stgtte, tid og ressurser i mgtet med elever med ASF
(Anglim et al., 2018; Lindsay et al., 2013a, s. 355-357). Funn i studien til Able et al. (2015)
etterlyser bedre samarbeid mellom foreldre og ulike profesjoner, for a kunne tilrettelegge
optimalt for elever med ASF. Studiene til Lindsay et al. (2013a) og Able et al. (2015, s. 52)
viser at det trengs gkt fokus pa arbeid med sosiale ferdigheter. Flere av studiene mener
apenhet om diagnosen kan fgre til bedre forstaelse og aksept blant jevnaldrende (Able et al.,
2015, s. 50; Lindsay et al., 20134, s. 357), noe Landor & Perepa (2017) og Lindsay et al.

(20134, s. 357) trekker frem som viktig for a skape et inkluderende miljg for elever med ASF.

Det finnes flere arsaker til hvorfor elever med ASF ikke blir sosialt inkludert blant
jevnaldrende. Laererne opplever at hovedgrunnene kan kobles til at elever med ASF har en
annerledes vaeremate, manglende sosial kompetanse og svekket forstaelse i sosialt samspill
(Able et al., 2015, s. 48-49; Falkmer, 2013; Humphrey & Symes, 2013; Lindsay et al., 2013a, s.
358). Dette fgrer til at elever med ASF blir mindre akseptert (Humphrey & Symes, 2013;
Falkmer, 2013), er mer utsatt for ekskludering og er mindre deltakende i sosialt samspill,
sammenlignet med jevnaldrende (Cullinan, 2017; Falkmer, 2013, s. 113; Humphrey & Symes,
2013, s. 39). Studiene til Linton (2015, Alexandri et al. (2017, s. 53) og Falkmer (2013)
forteller at positive holdninger til elever med ASF, samt promotering av sosial deltakelse, er
avgjsrende for a lykkes med sosial inkludering. Hvorvidt elever med ASF blir sosialt inkludert

avhenger av skoletilbudet elevene far, noe som viser seg a vaere svaert variert (Kure, 2017).

Flere av studiene tar opp parallelle strategier som laerere mener kan fremme sosial
inkludering av elever med ASF. Kunnskap om diagnosen, og om den enkelte elev, regnes som
helt avgjgrende i arbeidet med sosial inkludering (Able et al., 2015; Anglim et al., 2018;
Karlsen, 2017; Kure, 2017; Lindsay et al., 2013a). Flere studier trekker ogsa frem tilpassede
undervisningsformer, slik som forutsigbarhet (Deris & Carlo, 2013, s. 53; Karlsen, 2017,
Landor & Perepa, 2017; Lindsay et al., 2013b), ta hensyn til elevens interesser (Bolourian et

al., 2021; Deris & Carlo, 2013, s. 54; Lindsay et al., 2013b), forebygge utagerende atferd
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(Bolourian et al., 2021; Deris & Carlo, 2013; Lindsay et al., 2013b), samt voksenstgtte
(Dalheim, 2020; Karlsen, 2017; Landor & Perepa, 2017). Samarbeid rundt eleven blir omtalt
som viktig for a kunne tilrettelegge optimalt (Dalheim, 2020; Karlsen, 2017, s. 83; Lindsay et
al., 2013b). A skape et miljg hvor elevene aksepterer forskjellighet, blir trukket frem som
viktig i studiene til Karlsen (2017) og Lindsay et al. (2013). | tillegg vektlegges trening pa
sosiale ferdigheter av Karlsen (2017), Landor og Perepa (2017), Dalheim (2020) og Yazici og
McKenzie (2020).
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4 Teorl

| dette kapittelet gar jeg naermere inn pa de teoretiske rammene som skal bidra til & svare pa
studiens problemstilling. Fgrst og fremst vil jeg presentere det leeringsteoretiske
perspektivet studien bygger pa. Deretter vil jeg ga naermere inn pa det teoretiske
grunnlaget, hvor jeg ser hvordan inkludering blir fremhevet i utdanningspolitiske
dokumenter. | tillegg vil jeg belyse hva utdanningspolitiske og aktuelle dokumenter sier om
elever med ASF i skolen. Deretter presenteres teori som omhandler tilrettelegging for sosial

inkludering.

4.1 Leeringsteoretisk perspektiv

Studien tar utgangspunkt i det sosiokulturelle leeringssynet, som bygger pa at lzering skjer i
sosiale kontekster. Skolens plandokumenter viser til et lzeringssyn som legger stor vekt pa
inkludering og leering i fellesskap, noe som samsvarer med Lev Vygotskij og hans

sosiokulturelle leeringsteori. Han mente ifglge Saljo (2016, s. 111) at lzering skjer i samspill

med de sosiale omgivelsene, hvor det viktigste redskapet er spraket.

En grunnleggende tanke innenfor den sosiokulturelle teorien er at mennesker utvikler seg
gjennom a bruke redskaper. Redskapene medierer handlingene vare og kan betraktes som
instrumenter vi bruker til 3 utfgre visse handlinger (Saljo, 2016, s. 108). Hovedpoenget i
denne sammenhengen er at mennesker kan bruke fysiske og mentale redskaper som ligger
utenfor vare kroppslige evner til & utfgre handlinger vi ikke hadde klart alene (Séaljo, 2016, s.
109). | forbindelse med elever med autismespekterforstyrrelser kan fysiske redskaper for
eksempel innebaere bruk av bildekort for 3 illustrere en bestemt sosial handling. Mentale
redskaper kan eksempelvis vaere symbolene pa bildekortene som visualiserer hva som
menes med handlingen. Dette eksempelet bekrefter det Salj6é (2016, s. 109) skriver om at de
fysiske og mentale redskapene ofte glir inn i hverandre. Et bildekort er et materielt, fysisk
objekt, men far en funksjon fordi det inneholder symboler som har en spraklig distinksjon,

og dermed medierer det mening.
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En annen viktig faktor i Vygotskijs laeringssyn er teorien om den narmeste utviklingssonen.
Den narmeste utviklingssonen betegner avstanden fra hva et barn kan klare alene og hva
det kan klare med hjelp fra en mer kompetent annen (Saljo, 2016, s. 118). | forbindelse med
elever med autismespekterforstyrrelser og sosial inkludering, kan dette eksempelvis sees i
sammenheng med innlaering av sosiale ferdigheter. Barn med autismespekterforstyrrelser
har ofte utfordringer med a forsta andres fglelser og emosjoner, noe som er en forutsetning
for & vise empati (Statped, 2022b). A vise empati er viktig for & utvikle relasjoner og
vennskap (Gresham og Elliott, 1990, referert i Ogden, 2015, s. 243-248), noe som igjen er
vesentlig for a oppna sosial inkludering. Med hjelp og stgtte fra en laerer, kan barn med
autismespekterforstyrrelser laere seg a kjenne igjen og forsta ulike fglelser, for eksempel ved
a gjenkjenne ulike ansiktsuttrykk. Leereren kan for eksempel ta i bruk bildekort for a forklare
hva som kjennetegner at noen er triste, eksempelvis noen som grater. Eleven blir da bevisst
pa ansiktsuttrykk som signaliserer tristhet. Etterhvert kan eleven kanskje gjenkjenne noen av
disse ansiktsuttrykkene pa reelle mennesker, og dermed oppfatte at noen er lei seg. Videre
kan lzereren bygge pa elevens tilegnede kunnskaper ved a forklare eller vise hvordan en kan
trgste nar noen er triste. En slik tilneerming beskriver det som menes med den naeermeste
utviklingssonen. | samspill med den mer kompetente, i denne sammenheng laereren, far
barnet instrukser og stgtte i den perioden hvor appropriasjonen av ferdigheten pagar (Saljo,
2016, s. 120). Etterhvert som barnet gker sin forstaelse, og i skende grad behersker den
bestemte ferdigheten, har barnet behov for mindre stgtte. Til slutt kan barnet beherske den

bestemte ferdigheten helt alene (Séljo, 2016, s. 120).

Vygotskijs teori mener at “vi laerer ved a bli delaktige i kunnskaper og erfaringer som gjgres
tilgjengelige for oss via mennesker med mer kompetanse innenfor et bestemt omrade”
(Saljo, 2016, s. 122). Dette betyr at laering og utvikling skjer i samspill og samhandling med
andre mennesker, hvor spraket er en sentral faktor. Da det ble bestemt at alle barn, ogsa de
med saerlige behov, skulle inkluderes i den ordinzere fellesskolen, apnet det dgrene til et
stgrre mangfoldig fellesskap. For barn med autismespekterforstyrrelser ble dermed kravene
til sosial samhandling stgrre og mer komplekse. Inkluderingen av barn med autisme i den
ordinzere fellesskolen kan by pa utfordringer, men ogsa verdifulle muligheter. Nar barn med
autismespekterforstyrrelser omgas med andre sosialt kompetente barn, far de tilgang til

flere sider av spraket og andre sosiale handlingsmgnstre. De mer sosialt kompetente barna

31



kan dermed ha en positiv innflytelse pa elever med autismespekterforstyrrelse sin sosiale
utvikling, da elever med ASF kan observere og laere av de funksjonsfriske elevenes

handlinger.

4.2 Teoretisk rammeverk

Videre vil jeg presentere det teoretiske rammeverket for oppgaven. For 3 gi svar pa
problemstillingen, vil det vaere nyttig a vite hva fgringene i utdanningspolitiske dokumenter
og andre aktuelle dokumenter sier om inkludering i forbindelse med elever med seerskilte
behov og elever med autismespekterforstyrrelser. Fagdidaktisk teori rundt tematikken vil

ogsa bli presentert. Dette vil jeg ga nsermere inn pa i de neste delkapitlene.

4.2.1 Inkludering i utdanningspolitiske dokumenter

| 1975 ble skoleloven i Norge revidert, noe som fgrte til nedleggelse av spesialskoler. Elevene
som gikk pa spesialskoler skulle herved integreres i en felles grunnskole. | 1997 ble imidlertid
begrepet integrering erstattet av begrepet inkludering (Nilsen, 2017, s. 165). A skape en
inkluderende skole for alle har veert grunntanke helt siden inkluderingsbegrepet for alvor
fikk sitt giennomslag i den norske skolen da lzereplanverket for L97 ble innfgrt. | tillegg bidro
Salamanca-deklarasjonen til a stgtte opp prinsippet om at alle barn, ogsa elever med
saerskilte opplaeringsbehov, skulle veere en del av det sosiale, faglige og kulturelle

fellesskapet pa en likeverdig mate (UNESCO, 1994).

Prinsippet om inkludering kommer blant annet til syne i den overordnede delen av
leereplanen: “skolen skal [...] bidra til at hver elev kan ivareta og utvikle sin identitet i et
inkluderende og mangfoldig fellesskap” (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6). Videre i
overordnet del star det at “skolen skal utvikle et inkluderende fellesskap som fremmer helse,
trivsel og leering for alle” (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15). Det er et grunnleggende
behov a oppleve fellesskap og fgle seg inkludert, samtidig som det er en viktig faktor i
elevens faglige og sosiale utvikling, leering og trivsel (Utdanningsdirektoratet, 2020). | en
nyere stortingsmelding poengteres det at “barn og elever far det beste grunnlaget for a

utvikle seg sosialt og faglig, hvis de opplever at de er en verdifull del av fellesskapet og blir
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godtatt som de er” (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 8). Videre i Meld. St. 6 poengteres det at
“ansatte med god kompetanse og naere relasjoner til barna og elevene er avgjgrende for at

vi far et inkluderende og godt utdanningslgp for alle” (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 8).

Viktigheten av inkludering blir belyst i blant annet opplaeringsloven, leereplanen og
stortingsmeldinger. Den sosiale dimensjonen av inkluderingsbegrepet gjenspeiles blant
annet i opplaeringslova, hvor det presiseres at skolen skal fremme et godt psykososialt miljg
som fremmer helse, trivsel og lzering for alle (Opplaeringslova, 1998, § 9 A-4). | tillegg er den
sosiale dimensjonen forankret i retten til 8 ga pa naerskolen (Opplaeringslova, 1998, § 8-1) og
retten til sosial tilhgrighet i en klasse (Opplaeringslova, 1998, § 8-2). Ogsa i den overordnede
delen av Kunnskapslgftet nevnes det at skolen skal stgtte elevens sosiale lzering og utvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 10). Videre nevnes det at skolen skal fremme et
inkluderende lzeringsmiljg hvor mangfold blir anerkjent som en ressurs, og at elevene skal
mote forskjellighet med respekt og forsta at alle tilhgrer i fellesskapet

(Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 15).

4.2.2 Autismespekterforstyrrelser og inkludering i aktuelle dokumenter

Som nevnt har fokuset pa elever med ASF gradvis flyttet seg fra spesialskoler og
spesialenheter til full inkludering i vanlige skoleklasser, men fortsatt far noen barn i dag
tilbud i spesialklasser eller spesialskoler. Meld. St. 6 2019-2020 (s. 12) uthever i den

forbindelse at:

Mange som far et slikt tilbud, opplever stgrre sosial tilhgrighet med andre barn og
elever der enn i et ordinzert tilbud. Det er likevel et mal at alle barn og elever skal
kunne oppleve god tilrettelegging og et inkluderende fellesskap i ordinzere tilbud.

(Meld. St. 6 (2019-2020), s. 12)

| den overordnede delen av laereplanen star det at: “a kunne sette seg inn i hva andre
tenker, fgler og erfarer, er grunnlaget for empati og vennskap mellom elevene.”
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). A sette seginn i og forstd andres fglelser er
imidlertid en av hovedutfordringene til elever med autismespekterforstyrrelser. En kan

dermed si at elever med autismespekterforstyrrelser har darligere forutsetninger for a
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oppleve vennskap og sosial tilhgrighet innenfor den ordinaere skolen, sammenlignet med
funksjonsfriske barn. For a fa til vellykket inkludering av barn med
autismespekterforstyrrelser i den ordineaere skolen, stilles det dermed en rekke krav til
laererne. NOU 2020: 1 (s. 17) poengterer imidlertid at lav kunnskap om autisme i skolen fgrer
til manglende forstaelse, tilrettelegging og ngdvendige tiltak for denne elevgruppen.
Utvalget legger ogsa frem at de fleste lzerere ikke opplever a fa god nok tilgang til
informasjon fra skoleledelsen (NOU 2020: 1, s. 93). Dette kan skape barrierer for inkludering

av elever med ASF i den ordinaere skolen.

Et stort antall elever med autismespekterforstyrrelser har behov for szerskilt tilrettelegging.
Nordahl-rapporten (Nordahl et al., 2018) trekker frem at barn med saerskilte behov ofte
opplever a bli ekskludert fra klassefellesskapet. Rapporten viser til et spesialpedagogisk
system som beskrives som lite funksjonelt og ekskluderende for elever med saerskilte behov,
pa grunn av en praksis som legger opp til manglende tilhgrighet i fellesskapet (Nordahl et al.,
2018, s. 7). Det gkende antallet elever som mottar spesialundervisning i senere ungdomsar

viser at elevene ikke far den hjelpen de trenger tidlig nok (Nordahl et al., 2018, s. 7).

NOU 2020: 1 - Tjenester til personer med autismespekterforstyrrelser og til personer med
Tourettes syndrom papeker viktigheten av at skolen skal gi elevene gode muligheter for
deltakelse innenfor utdanningen (NOU 2020: 1, s. 90). Videre utheves det at det finnes lite
systematisk kunnskap om skolehverdagen til elever med autisme, og at skoletilbudet disse
elevene far er sveert variert (NOU 2020: 1, s. 90). At elever med saerskilte behov far
opplaeringen utenfor klassens fellesskap kan ha negativ pavirkning av elevens sosiale
deltakelse i skolehverdagen og pa fritiden (Wendelborg og Paulsen, 2014, referert i NOU
2020: 1, s. 91). Barneombudet (2017, referert i NOU 2020: 1, s. 91) mener enkelte omrader
av spesialundervisningen kan betraktes som diskriminerende. Elever med
autismespekterforstyrrelser som ikke far tilrettelagt undervisningen vil ikke fa en
tilfredsstillende utvikling. Utvalget presiserer videre at de fleste gruppene har utfordringer
med emosjonell regulering og sosial kompetanse (NOU 2020: 1, s. 91), noe som svekker
mulighetene for a bli sosialt inkludert. Elever med autismespekterforstyrrelser har ofte
eksekutive og perseptuelle vansker, noe som gj@r at leererne ma finne en balansegang

mellom inkluderingen og elevens behov for trygghet og begrensede sanseinntrykk (NOU
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2020: 1, s. 92). Olsen og Waldahl, (2019, s. 7, referert i NOU 2020: 1, s. 92) papeker at elever
med autisme er en sa heterogen gruppe at det ikke er mulig & se dem som en gruppe med
samstemte behov. Derfor ma skolene alltid tilrettelegge skolehverdagen basert pa den
enkeltes individuelle behov. Videre poengteres det at elever med autisme trenger fysisk og

praktisk tilrettelegging i forbindelse med sosial inkludering (NOU 2020: 1, s. 92).

Gjennom de to siste delkapitlene har jeg sett hvordan problemomradet med ASF og sosial
inkludering blir belyst i aktuelle dokumenter. Bade lovverket, laereplanen, stortingsmeldinger
og offentlige utredninger vektlegger viktigheten av at elevene blir inkludert, samt opplever
tilhgrighet, deltagelse, samhold og fellesskap i opplaeringen. Det har blitt bestemt at elever
med autismespekterforstyrrelser skal inkluderes pa ordinaere skoler, til tross for at elevene
har darligere forutsetninger for a bli inkludert sammenlignet med andre barn. De er derfor

helt avhengige av kunnskapsrike leerere som kan gi individuell, tilrettelagt undervisning.

| de neste delkapitlene vil jeg ga naermere inn pa det fagdidaktiske perspektivet og
presentere aktuell teori som omhandler inkluderende miljg, sosial kompetanse, samt

strategier for tilrettelegging av elever med autismespekterforstyrrelser.

4.2.3 Et inkluderende miljg

Den sosiale siden av inkludering dreier seg om “hvorvidt det sosiale miljget er inkluderende
pa en slik mate at alle har en reell mulighet til 3 veere en del av det sosiale fellesskapet, og til
a utvikle sosiale relasjoner med sine jevnaldrende” (Statped, 2022d). Et inkluderende miljg
innebzerer at leereren legger til rette for at elevene far muligheter til aktiv deltakelse basert
pa sine forutsetninger, og at elevene utvikler tilhgrighet i fellesskapet giennom vennskap og

gode relasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Leererens praksis og tilrettelegging for et inkluderende miljg handler om a “redusere
barrierer for laering og deltakelse” (Kiuppis, 2011, referert i Olsen, 2013, s. 146). Berg (2005,
refererti Olsen, 2013, s. 146) understreker at et trygt og godt laeringsmiljg ma ha toleranse
og aksept for ulikheter, samt rammer og regler som gjgr miljget trygt og forutsigbart. Det er
ogsa viktig for elever a veere en del av et jevnaldermiljg. Dette innebzerer at elevene har

noen pa samme alder som de kan omgas med, oppleve tilhgrighet til og delta sammen med
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(Tessebro, 2006, referert i Olsen, 2013, s. 146). En pakjenning i laerernes arbeid med a skape
et inkluderende miljg, er at mange elever ikke far muligheten til 3 vise sine positive sider i
samhandling med andre elever, enten fordi de ikke har den fysiske tilgangen, eller fordi
jevnaldrermiljget ekskluderer dem (Berg, 2005, referert i Olsen, 2013, s. 147). | den
forbindelse poengterer Patpatia (2012, referert i Olsen, 2013, s. 147) at inkludering ogsa
handler om at jevnaldrende ma innga visse kompromisser. Medelevene ma veaere i stand til a
“ta omveier i sine samhandlingsmgnstre”, slik at elever som opplever utfordringer pa dette
omradet, ogsa kan fa opplevelsen av inkludering (Patpatia, 2012, referert i Olsen, 2013, s.
147). Patpatia (2012, referert i Olsen, 2013, s. 147) forteller at kompromissene eksempelvis
kan handle om hvor de mgtes, hva de prater om, hvilke aktiviteter de gjgr og hvilket tempo

det skjer i.

Fysisk integrering er en vesentlig faktor for at barn med ASF skal kunne bli sosialt inkludert
og veere deltakende i fellesskapet (Tgssebro, 2014, referert i Garrels, 2017, s. 227). Barn med
ASF har ofte en svekket mottakelighet for sosiale interaksjoner, noe som gjgr at fellesskapet
rundt eleven ma stille seg apne for a ta i mot denne eleven. | tillegg ma eleven selv spille en
aktiv rolle, bade ved a vaere apen for andres tilnaerming og fglge de sosiale reglene som
miljget omringes av (Garrels ,2017, s. 229). Inkluderingens sosiale dimensjon gjenspeiler
dermed en forutsetning om gjensidighet i interaksjonene mellom eleven med ASF og
menneskene i miljget rundt (Garrels, 2017, s. 229). For at eleven med ASF skal oppleve a bli
sosialt inkludert i skolens fellesskap, er det derfor ngdvendig a arbeide med elevens
tilneerming til fellesskapet, men ogsa med fellesskapets tilnaerming til eleven. | tillegg
papeker Nyborg og Mjelve (2017, s. 181) at vanskene som skaper hindringer for sosial
utvikling ikke bare ma sees fra et individuelt perspektiv, men ogsa fra et relasjonelt
perspektiv. Det er ikke riktig a anta at vanskene kun hviler pa eleven selv, da vanskene ogsa
kan forarsakes av omgivelsene (Nyborg & Mjelve, 2017, s. 181). Hvordan miljget er
tilrettelagt rundt elever med ASF, er dermed med pa a pavirke mulighetene for sosial

inkludering.

Sigstad (2017, s. 204) ser pa vennskap som en av de mest betydningsfulle sosiale relasjonene
en kan ha. Hva som definerer et vennskap, kan derimot bli forstatt pa ulike mater. Frgnes

(2010, referert i Sigstad, 2017, s. 204-205) mener vennskap bestar av “gjensidig kontakt
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mellom likeverdige”. Vennskap kan knyttes til en form for gjensidighet, hvor de som inngar i
relasjonen ma kunne oppleve at partene har lyst til & veere med hverandre (Sigstad, 2017, s.
203). De som inngar i relasjonen ma betrakte hverandre som likeverdige parter, hvor de
opplever at de er pa samme utviklingsniva (Frgnes, 2010, referert i Sigstad, 2017, s. 205).

Med andre ord, sgker elevene i hovedsak etter venner som er like en selv.

4.2.4 Sosial kompetanse

Gresham og Elliott (1990, referert i Ogden, 2015, s. 244; referert i Jahnsen et al., 2009, s. 10-
11) beskriver fem ferdighetsdimensjoner som er grunnleggende for a oppna sosial
kompetanse. Dimensjonene fungerer som byggesteiner i begrepet og ansees som de
viktigste sosiale ferdighetene vi benytter i samhandling (Statped, 2022c). De fem omradene
er: samarbeid, selvhevdelse, selvkontroll, ansvarlighet og empati (Jahnsen et al., 2009;
Ogden, 2015). Dette er ferdigheter som ogsa beskrives i den overordnede delen av
lereplanen, og kjennetegnes som viktige omrader i elevens sosiale og faglige utvikling

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Som samlebegrep for de sosiale ferdighetene brukes ofte begrepet sosial kompetanse.
Jahnsen, Ertesvag og Westrheim (2009, s. 10) beskriver sosial kompetanse pa fglgende mate:
“et sett av ferdigheter, kunnskap og holdninger som trengs for 8 mestre ulike sosiale miljger,
som gjgr det mulig a etablere og vedlikeholde relasjoner, og som bidrar til 3 gke trivsel og
fremme utvikling.”. De poengterer videre at “barn og unge ma i tillegg ha kunnskap om
hvilke ferdigheter som kreves i ulike situasjoner, og kunne vurdere hvilke ferdigheter det er

riktig @ benytte til enhver tid.” (Jahnsen et al., 2009, s. 10).

Nordahl et al. (2016) presiserer at sosial kompetanse i forhold til jevnaldrende viser seg a
vaere annerledes enn sosial kompetanse i forhold til lzerere og andre voksne. Elevenes
vurderinger gjenspeiler verdiomrader som empati, aktiv deltakelse, initiativ og selvhevdelse i
forhold til andre jevnaldrende (Nordahl et al., 2016). For elevene er det viktig “a veere en av
dem”, noe som innebaerer a ha tilhgrighet til en gruppe jevnaldrende hvor en har utviklet

vennskap og opplever sosial deltakelse (Nordahl et al., 2016).
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Sosial kompetanse er en elementaer faktor for a skape en inkluderende skole, og for elever
med autismespekterforstyrrelser er sosiale ferdigheter en forutsetning for a bli akseptert og
inkludert blant jevnaldrende (Ogden, 2015, s. 256). Dette beskrives ogsa i
Utdanningsdirektoratets veileder for utvikling av sosial kompetanse (Nordahl, 2000, referert i
Jahnsen et al., 2009, s. 12) der det poengteres at sosialt kompetente barn blir lettere
akseptert og verdsatt blant andre barn. Jahnsen et al. (2009, s. 19) ser pa sosial kompetanse
som grunnleggende for @ kunne samhandle med andre mennesker. Kompetansen beskrives
ogsa som en ngkkelfaktor for vennskap, sosial integrering og inkludering i skolen (Jahnsen et

al., 2009, s. 12).

Siden barn med autismespekterforstyrrelser ofte opplever a ha komplekse
forstaelsesvansker i sosiale sammensetninger, har de behov for hjelp og stgtte for a laere seg
ulike sosiale ferdigheter (Statped, 2022b). Den sosiale treningen bgr knyttes til naturlige
situasjoner, da dette vil skape bedre muligheter for a overfgre den laerte kunnskapen til
andre omrader (Jahnsen et al., 2009, s. 41). Men i fglge Jahnsen et al. (2009, s. 28), er ikke
praksisen tilknyttet sosial ferdighetstrening helt optimal i skolen. Tilretteleggingen for sosial
ferdighetstrening i skolen er lite strukturert, og det finnes fa retningslinjer for hvordan en

skal trene pa sosiale ferdigheter (Jahnsen et al. (2009, s. 28).

4.2.5 Tilrettelegging og undervisning av elever med ASF

For elever med autismespekterforstyrrelser er det vanskelig a forholde seg til sosiale
situasjoner og instrukser, de misoppfatter ofte viktig informasjon og har vanskeligheter med
a se ting fra et helhetlig perspektiv (Statped, 2022c). Situasjoner med lite oversikt kan fort
lede til store misforstaelser. Elever med ASF er derfor spesielt avhengige av forutsigbarhet
og struktur for a kunne ta del i bade det faglige og sosiale fellesskapet (Statped, 2022c). Det
er derfor utviklet flere metoder som kan gi elever med ASF mer trygghet i skolehverdagen og
hjelpe dem med a forbedre den sosiale funksjonsevnen (Engh, 2010, s. 95). Flere av
prinsippene som omtales i tilretteleggingen har som formal a skape forutsigbarhet, oversikt
og trygghet, samt fremme sosiale ferdigheter, selvstendighet, deltakelse, mestring og andre

strategier elevene har behov for, for a ta del i skolens fellesskap.
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Engh (2010), Bjastad et al. (2017), Statped (2022a; 2022c), og Andersen og Kleven (2018)
legger vekt pa flere av de samme prinsippene nar de beskriver hvilken tilrettelegging som vil
vaere gunstig for elever med ASF. De mest sentrale tilretteleggingsmetodene vil bli gjort rede

for i de fglgende avsnittene.

4.2.3.1 Kjennskap til eleven

For at elever med ASF skal kunne inngd i den ordinaere opplaeringen, er det viktig at lzereren
har godt kjennskap til elevens situasjon og kan sette seg inn i vanskene og hvordan de
kommer til uttrykk i skolehverdagen (Bjastad et al., 2017, s. 223; Engh, 2010, s. 96).
Kjennskap til bade eleven og diagnosen beskrives som ngdvendig for at laererne skal kunne
utvikle et godt lzeringsmiljg og tilrettelegge optimalt for elevens individuelle utfordringer og
behov (Andersen & Kleven, 2018, s. 6; Engh, 2010, s. 96; Statped, 2022a). For medelever, kan
det a vaere apen om diagnosens vanskeomrader forhindre mobbing og fremme inkludering
(Bjastad et al., 207, s. 227). Bjastad et al. (2017, s. 227) melder videre at apenhet og
informasjon i tillegg vil skape forstaelse og aksept blant medelever. Pa den andre siden
understreker Engh (2010, s. 87) at en ma veere forsiktig med a fortelle apent om barnets

diagnose, da det potensielt kan fgre til stigmatisering.

4.2.3.2 Forutsigbarhet og oversikt

Elevene trenger tilrettelegging i form av struktur, organisering og forutsigbarhet for 8 dempe
stress, redusere igangsettings- og motivasjonsutfordringer, samt for a fremme
selvstendighet (Bjastad et al., 2017, s. 224). Tilpassede planer, eksempelvis visuelle
ukeplaner, dagsplaner og oppskrifter, er helt grunnleggende for denne elevgruppen (Bjastad
etal., 2017, s. 224; Engh, 2010, s. 96; Statped, 2022c). Bruk av instruerte planer kan veaere
spesielt behjelpelig i ustrukturerte og ofte stressende settinger, slik som friminutt,
matpauser og pa dager som er annerledes (Bjastad et al., 2017, s. 224). Friminuttene bgr
derfor struktureres og organiseres slik at elever med autisme enklere kan delta og omgas

med andre barn.

Kommunikasjonen med eleven bgr ogsa vaere preget av et konkret og tydelig sprak
(Andersen & Kleven, 2018, s. 25; Engh, 2010, s. 97). Felles beskjeder bgr tilpasses elevens

evner, gjerne i form av visuell eller skriftlig stptte (Andersen & Kleven, 2018, s. 25; Bjastad et
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al., 2017, s. 226; Statped, 2022a). Bjastad et al. (2017, s. 224) understreker at
undervisningsstilen bgr veere rolig og tydelig for at elever med ASF skal fgle seg trygge.
Kontinuitet og stabilitet i personalet pa skolen er viktig for at eleven skal fa faerre personer a
forholde seg til og for a forhindre at ulike personer opptrer ulikt i mgtet med eleven

(Andersen & Kleven, 2018, s. 26).

Bjastad et al. (2017, s. 224), Statped (2022a) og Andersen og Kleven (2018, s. 27) papeker
ogsa at jevnlige stpttesamtaler vil komme eleven til gode. Stpttesamtaler er i tillegg spesielt
viktig for at laereren skal bli kjient med elevens vaeremate og tilrettelegge for sosial mestring.
Stgttesamtaler kan skape oversikt over skolehverdagen og bestemte situasjoner, samt bidra
til gkt selvinnsikt, sosial forstaelse og selvstendighet (Andersen & Kleven, 2018, s. 27;

Statped, 2013, referert i Bjastad et al., 2017, s. 224).

4.2.3.3 Sosial mestring

A tilrettelegge for situasjoner som gir sosial mestring er spesielt viktig for elever med
autisme (Bjastad et al., 2017, s. 226; Haugen & Haugen, 2020, s. 218), da dette er et omrade
elevene har szerlige vansker med. A oppleve mestring i sosiale situasjoner, slik som a delta
og bli inkludert i leker og aktiviteter i friminuttene, krever tilrettelegging fra de voksnes side
(Bjastad et al., 2017, s. 226). Leereren ma aktivt arbeide for a etablere positivt samspill
mellom eleven med ASF og medelevene (Bjastad et al., 2017, s. 226). Samspill med
jevnaldrende kan bli enklere for elever med ASF om de har en sosial tolk, i form av en voksen
som kan oversette og skape forstaelse i situasjoner eleven ikke mestrer selv (Bjastad et al.,

2017, s. 227). Dette kan avverge stress, konflikter og misforstaelser.

A lzere elever med ASF sosiale ferdigheter som de kan anvende i samspill med medelever,
kan fgre til mestringsopplevelser i sosiale situasjoner. Oppleaering i konkrete sosiale
ferdigheter er ngdvendig for a kvalifisere til deltakelse (Andersen & Kleven, 2018, s. 22).
Andersen og Kleven (2018, s. 23) formidler videre at stgttesamtaler, bruk av sosiale og
kompensatoriske hjelpemidler vil veere til hjelp. Modellering og rollelek kan fungere som et
nyttig tiltak, da barnet kan fa veiledning i forhold til hvordan man skal opptre i ulike sosiale
situasjoner (Bjastad et al., 2017, s. 227; Statped, 2022a). Elever med ASF har behov for

eksplisitt laering i sosiale ferdigheter og treningen ma utgves i naturlige situasjoner
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(Andersen & Kleven, 2018, s. 29; Bjastad et al., 2017, s. 227; Haugen & Haugen, 2020, s. 72).
Tydelige mal, og en plan for & nd malet, vil veere hensiktsmessig. Sosiale historier er et
verktgy som har som hensikt & fremme forstaelse i sosiale situasjoner, og kan dermed
fremme elevens sosiale kompetanse (Bjastad et al., 2017, s. 227-228; Engh, 2010, s. 102;
Statped, 2022a). Metoden tar utgangspunkt i omradet eleven trenger a forbedre sin
kompetanse og har en steg-for-steg tilnaerming til vanskeomradet. Hensikten er a lere 3
forsta og tolke sosiale signaler, slik at eleven kan laere hvordan en skal opptre i sosiale

situasjoner og bearbeide sosial informasjon (Engh, 2010, s. 102).

Elever med ASF mestrer ofte organiserte, regelstyrte aktiviteter og leker som inneholder
tydelige forventninger (Engh, 2010, s. 97; Statped, 2022a). Tilrettelegging for strukturerte
aktiviteter, som for eksempel brettspill og sangleker, kan dermed fgre til inkludering og
positiv samhandling med andre elever (Statped, 2022a). Organiserte smagrupper kan ogsa
veere en god mestringsarena for elever med ASF. | fglge Garrels (2017, s. 234) vil
organisering av aktiviteter i smagrupper kunne fremme deltakelse og inkludering. Eleven
med ASF far da muligheten til 3 veere med jevnaldrende uten mye overveldende stimuli
(Garrels, 2017, s. 234). Det er da viktig at eleven allerede kan mestre aktiviteten som skal
utfgres pa egen hand, slik at fokuset kun er pa & mestre det sosiale samspillet (Garrels, 2017,

5. 236).

4.2.3.4 Stressmestring

For elever med ASF kan ulike sider av skolehverdagen oppleves som sveert stressende.
Elevene kan bli sinte og frustrerte i situasjoner som oppleves som overveldende (Bjastad et
al., 2017, s. 228). | tilfeller hvor eleven utagerer er det viktig at leereren forholder seg rolig,
og en bgr tenke forebyggende for a forhindre slike episoder. Det kan vaere nyttig a ha et
trygt rom eller sted hvor eleven kan trekke seg tilbake og roe seg ned (Andersen & Kleven,
2018, s. 20; Bjastad et al., 2017, s. 228; Statped, 2022a). | etterkant av emosjonelle utbrudd
vil det vaere lurt @ snakke med barnet om hva som skjedde, for a forsta hvorfor eleven
reagerte, samt finne strategier som kan hjelpe eleven 3@ mestre sine fglelser (Bjastad et al.,
2017, s. 228; Statped, 2022a). Tegneseriesamtaler kan vaere et godt alternativ til 3 prate om

andres tanker, fglelser, og intensjoner, og kan dermed hjelpe eleven med a forsta og
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bearbeide ulike situasjoner (Andersen & Kleven, 2018, s. 13; Statped, 2022a). Om eleven har
persepsjonsforstyrrelser, for eksempel overfglsomhet knyttet til lyd, lukt eller bergring, kan
det vaere aktuelt a skjerme eleven fra disse stimuliene. Hodetelefoner for a skjerme lyd, eller
et rolig rom kan veere gode alternativ i den sammenheng (Andersen & Kleven, 2018, s. 18;

Bjastad et al., 2017, s. 228).

4.2.3.5 Utnytte elevens interesser

Elever med ASF kan av og til ha utfordringer med a forsta hvorfor de ma utfgre eller leere
ting. Belgnningssystem og saerinteresser kan vaere hjelpsomt a dra nytte av i slike
situasjoner, da det kan gi gkt motivasjon for arbeidsinnsats (Andersen & Kleven, 2018, s. 16;
Bjastad et al., 2017, s. 226; Engh, 2010, s. 98; Statped, 2022a). For a tilrettelegge og motivere
for sosial deltakelse kan laereren dra nytte av elevens seerinteresser. Spesielle interesser og
styrker kan brukes som en ressurs i sosialt samspill og lek med medelever, noe som kan gi

eleven mestringsopplevelser og fremme sosial kompetanse (Statped 2022c).

4.2.3.6 Organisering av spesialundervisning

Flere elever med ASF trenger spesialundervisning rettet spesifikt mot sosial laering og
utvikling. A trekke eleven ut av klassen for a trene pa sosiale ferdigheter kan vaere nyttig for
a kvalifisere eleven til deltakelse (Andersen & Kleven, 2018, s. 24; Statped, 2022a).
Undervisning pa eget rom kan vaere Ignnsomt for enkelte elever. En mer optimal Igsning kan
derimot veere en fleksibel organiseringsform hvor eleven veksler mellom a vaere i klassen og
pa grupperom, om eleven har forutsetninger til det (Andersen & Kleven, 2018, s. 25). En slik
organiseringsform kan ifglge Andersen og Kleven (2018, s. 25) lede til fglelse av tilhgrighet
og mestring. “De ulike organisatoriske Igsningene ma ha elevens deltakelse, tilhgrighet og

inkludering i fellesskapet som mal” (Andersen & Kleven, 2018, s. 25).

4.2.3.7 Samarbeid

A vektlegge tid for samarbeid mellom kontaktlzerere, spesialpedagoger og assistenter er
elementaert for a kunne gi samkjgrt og malrettet tilrettelegging for elever med ASF
(Andersen & Kleven, 2018, s. 26; Statped, 2022a). | tillegg er et godt skole-hjem samarbeid
vesentlig for a forsta hvordan en skal tilnaerme seg elevens utfordringer gjennom gjensidig

informasjon, vurdere de sosiale malene og forebygge stress (Andersen & Kleven, 2018, s. 26;
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Bjastad et al., 2017, s. 230). A samarbeide med ulike hjelpeinstanser som BUP, PPT og
barnevernet kan ogsa vaere hensiktsmessig for a ivareta eleven pa best mulig mate

(Andersen & Kleven, 2018, s. 26; Bjastad et al., 2017, s. 230).

4.3 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg gjennomgatt det teoretiske rammeverket for studien. Studien har et
sosiokulturelt laeringssyn, som bygger pa at laering skjer i sosiale kontekster. Det teoretiske
rammeverket tar blant annet opp sosial inkludering fra et utdanningspolitisk perspektiv,
samt inkludering av elever med autismespekterforstyrrelser i lys av andre aktuelle
dokumenter. Sosial inkludering er et nedfelt prinsipp i bade opplaeringslovens § 8-1 og § 8-2
(Oppleeringslova, 1998), og i den overordnede delen av laereplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). | tillegg bemerker stortingsmeldinger (Meld. St. 6 (2019-
2020)), rapporter (Nordahl et al., 2018) og norske utredninger (NOU 2020: 1) viktigheten av
sosial inkludering. Det fagdidaktiske perspektivet tar for seg tilrettelegging av sosial
inkludering, hvor betydningen av et inkluderende laeringsmilj@, sosial kompetanse og

tilrettelagte undervisningsmetoder for barn med autismediagnoser blir belyst.
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5 Metode

Dette kapittelet omhandler den metodiske siden av studie. Det vil bli redegjort for det
vitenskapsteoretiske perspektivet og forskningsdesignet oppgaven bygger pa. Videre vil jeg
klargjgre utvalget av deltakere og beskrive gjennomfgringen av datainnsamlingen og
analysen. Til slutt vil jeg reflektere rundt validiteten og reliabiliteten i studien, samt drgfte

etiske refleksjoner.

Ved hjelp av kvalitativ metode og semistrukturert intervju, gnsker jeg a undersgke hvordan
leerere tilrettelegger for sosial inkludering av elever med ASF. Studien har en hermeneutisk
tilnaerming, noe som preger seg gjennom hele studien. Oppgaven har et kvalitativt

forskningsdesign, hvor det blir brukt kvalitativinnholdsanalyse i analysen av datamaterialet.

5.1 Vitenskapsteoretisk perspektiv

Det vitenskapsteoretiske perspektivet i denne oppgaven beskrives gjennom en hermeneutisk
tilnaerming, da hermeneutikken handler om & forsta og fortolke meningsfulle fenomener. A
fortolke beskrives som a prgve a finne en underliggende mening, eller en forklaring pa noe
som er uklart (Gilje & Grimen, 1993, s. 156). Hermeneutikken er spesielt relevant innenfor
samfunnsvitenskapen fordi datamaterialet bestar av meningsfulle fenomener, som blant

annet tekster, muntlige utsagn og handlinger (Gilje & Grimen, 1993, s. 144).

Forskningsprosessen i samfunnsvitenskapen kan beskrives som en fortolkningsprosess, hvor
en sgker a forklare meninger som ligger til grunn (Gilje & Grimen, 1993, s. 144). Et av
saertrekkene innenfor samfunnsforskningen, er at forskerne ofte ma fortolke og forsta en
verden som i utgangspunktet er fortolket av de sosiale aktgrene selv (Gilje & Grimen, 1993,
s. 145). Gilje & Grimen (1993, s. 148) papeker at vi alltid vil forsta og fortolke noe med
utgangspunkt i vare egne forutsetninger og den bakgrunnskunnskapen vi har, noe som
beskrives som forforstdelse. Dermed vil mennesker fortolke det samme fenomenet pa ulike
mater. Gilje og Grimen (1993, s. 162) poengterer imidlertid at det ikke finnes absolutt
korrekte fortolkninger av meiningsfulle fenomen. En annen viktig innsikt i hermeneutikken,

er ifglge Gilje & Grimen (1993, s. 152) at meningsfulle fenomener kun kan forstas ut fra den
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sammenhengen eller konteksten de befinner seg i. Som forsker ma en derfor vaere klar over
at datamaterialet alltid ma sees i den konteksten den forekommer i, da det er konteksten

som skaper den bestemte meningen.

Et av de viktigste begrepene innenfor hermeneutikken kalles den hermeneutiske sirkel. Den
hermeneutiske sirkel belyser ssmmenhengen mellom det som skal fortolkes, forforstaelsen
og konteksten det ma fortolkes i (Gilje & Grimen, 1993, s. 153). Dette innebeerer at all
fortolkning konstant ma veksles mellom deler og helhet, som vil apne opp for en dypere
forstaelse av meningen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 237). Gilje & Grimen (1993, s. 153)
forklarer at den hermeneutiske sirkel “betegner det forhold at all fortolkning bestar i stadige
bevegelser mellom helhet og del, mellom det vi skal fortolke, og den kontekst det fortolkes i,

eller mellom det vi skal fortolke, og var egen forforstaelse.”.

| mitt forskningsprosjekt har jeg fortolket datamaterialet ved hjelp av en hermeneutisk
tilneerming. Det vil si at jeg har tolket informantenes utsagn pa bakgrunn av min egen
forforstaelse og den konteksten innholdet forekommer i. Jeg har gjort fortolkninger under
intervjuene, ved a forsgke a forsta hva informantene mener ut fra deres utsagn,
kroppssprak, ansiktsuttrykk og tonefall. Jeg har ogsa gjort fortolkninger under
transkriberingen, ved a gjgre lydformat om til tekst. | tillegg har jeg gjort fortolkninger i
analysen, hvor jeg har knyttet datamaterialet til ulike koder og kategorier. Disse

fortolkningene vil veere preget av min forforstaelse.

Siden fortolkningene av datamaterialet preges av min forforstaelse kan jeg ikke vaere sikker
pa at fortolkningen er helt ideell. | tillegg har deltakerne sin egen forforstaelse som de tolker
bestemte hendelser ut fra. Hvordan de tilrettelegger for sosial inkludering av elever med
autisme, er igjen basert pa deres egen bakgrunnskunnskap og forstaelse. Hvordan de
tilrettelegger avhenger ogsa av kulturen og miljget leererne befinner seg i. Miljget, kulturen
og erfaringene til den enkelte lzerer, er faktorer som former laerernes relasjonelle valg.

Dermed vil den enkelte laerers praksis variere.

45



5.2 Forskningsdesign: Kvalitativt forskningsdesign

| denne masteroppgaven har jeg benyttet et kvalitativt forskningsdesign. Kvalitativ forskning
har som formal & utforske sosiale mgnster og hvordan mennesker oppfatter og fortolker
omverdenen rundt seg (Krumsvik & Jones, 2019, s. 18). Metoden blir ofte brukt om en skal
ga i dybden av et spesifikt tema, og skildrer fgrst og fremst den autentiske konteksten og
synet informantene har rundt et bestemt tema (Krumsvik & Jones, 2019, s. 24). Forskningen
har en naturalistisk innfallsvinkel hvor en gnsker a studere eksisterende fenomener i sine
naturlige, komplekse omgivelser (Krumsvik & Jones, 2019, s. 24). Sett i studiens
sammenheng innebeerer det hvordan leerere erfarer og arbeider med sosial inkludering av
elever med autisme. | motsetning til kvantitativ forskning, som ofte ser pa malbare data for a
analysere fakta, retter kvalitativ forskning seg mot a8 undersgke og skape forstaelse for
underliggende arsaker og meninger. Enkelt forklart, kan en ifglge Krumsvik & Jones (2019, s.
30) si at kvantitativ forskning ser pa hva som skjer i et stgrre utvalg, mens kvalitativ forskning
undersgker hvorfor det skjer i et mindre utvalg. Man kan ogsa si at kvalitativ forskning er
viktig fordi den utfyller kvantitativ forskning der den kommer til kort (Krumsvik & Jones,

2019, s. 19).

| felge Mayring (2000) definers kvalitativ innholdsanalyse som “[...] an approach of
empirical, methodological controlled analysis of texts within their context of communication,
following content analytical rules and step by step models, without rash quantification.”.
Denne analysemetoden blir ofte brukt for a studere ulike meninger i kvalitative og
kvantitative tekstdata, og er en systematisk undersgkelse og fortolkning av et datamateriale
(Berg & Lune, 2012, sitert i Fauskanger & Mosvold, 2014, s. 127). Kvalitativ innholdsanalyse
er ofte tilknyttet studier av menneskelig kommunikasjon, slik som fotografier, videoer,

lydfiler og tekstbaserte dokumenter (Fauskanger & Mosvold, 2014, s. 127).

Denne studien baserer seg pa kvalitativ innholdsanalyse av lydfiler som er omgjort til
skriftlige tekster. Ut fra mine fortolkninger av informantenes utsagn, ble deler av de
transkriberte tekstene omgjort til koder og kategorier i analyseprosessen. Dette vil jeg ga

naermere inn pa i kapittel 5.2.2 om dataanalysen.
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5.2.1 Semistrukturert intervju

For a svare pa problemstillingen har jeg benyttet semistrukturerte intervju. Et
forskningsintervju bestar av en samtale mellom to mennesker om et tema av felles interesse,
og gir betydningsfull innsikt i den intervjuedes livsverden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 156).
Semistrukturerte intervju er kjent som den mest vanlige intervjuformen innenfor kvalitativ
forskning (Krumsvik, 2019, s. 166). Kvale (2007, referert i Krumsvik, 2019, s. 166) beskriver
intervjumetoden som fglgende: “A planned and flexible interview with the purpose of
obtaining descriptions of the life world of the interviewee with respect to interpreting the
meaning of the described phenomena”. Hensikten med denne intervjuformen vil dermed
veere a undersgke og hente inn beskrivelser av livsverdenen til den intervjuede, for a si noe
om hvordan vedkommende opplever og forstar ulike fenomen ut fra sitt perspektiv. Det som
kjennetegner semistrukturerte intervju, er at en ofte far en mer flytende og fleksibel
samtale, i motsetning til strukturerte intervju. En har ofte en intervjuguide basert pa
konkrete tema og intervjuspgrsmal som en vil undersgke, men en har ogsa mulighet til 3
stille spgrsmal som dukker opp underveis (Krumsvik, 2019, s. 166). Intervjuformen er mer
apen for endringer i rekkefglgen og formuleringen av spgrsmal, sa en kan fglge opp
spesifikke svar og historiene som blir fortalt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 156-157). En slik

apen intervjumetode utvider mulighetene til en god flyt i samtalen.

Det er enkelte ting en bgr tenke over fgr en skal giennomfgre et slikt intervju. For a sikre god
kvalitet i intervjuene er det viktig at en fgler seg trygg i rollen som intervjuer (Krumsvik,
2019, s. 169). At informantene forstar spgrsmalene som stilles, samt fgler seg komfortable i
intervjusituasjonen, vil styrke reliabiliteten i studien (Krumsvik, 2019, s. 167; Kvale og
Brinkmann, 2015, s. 160). Som intervjuer har jeg derfor hatt fokus pa a vaere lyttende og
forstaelsesfull, samt vise interesse og respekt for intervjupersonene. Jeg har ogsa hatt fokus
pa a veere konkret og tydelig i formuleringen av spgrsmalene mine. Dette vil bidra til 3 skape
trygghet, noe som igjen vil bidra til at intervjupersonen fgler seg komfortabel med a snakke

fritt om sine tanker, fglelser og erfaringer.

5.2.1.1 Intervjuguide
Krumsvik (2019, s. 167) viser til viktigheten av a utvikle en intervjuguide som er knyttet til

forskningssp@grsmalene og teoridelen i studien. | denne masteroppgaven er
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forskningsspgrsmalene inndelt i to hovedtema: 1) leerernes erfaringer med ASF og sosial
inkludering, og 2) hvordan laererne tilrettelegger for deltakelse og tilhgrighet for elever med
ASF. Krumsvik (2019, s. 168) forteller at spgrsmalene ma veere apne og ngytralt formulert for
at informantene skal kunne gi utfyllende svar, noe jeg har tatt hensyn til i utformingen av
intervjuguiden. | innledningsfasen av intervjuene ble det kartlagt generelle opplysninger, slik
som blant annet alder, antall ar i klassen, utdanning, ansvarsomrade og tidligere erfaring
med autismespekterforstyrrelser og sosial inkludering. Bakgrunnsopplysningene er relevante
fordi det kan ha innvirkning pa hvordan laererne arbeider med, erfarer og tilrettelegger for

sosial inkludering av elever med ASF.

Videre opplyser Krumsvik (2019, s. 167) om at a utfgre et pilotintervju i forkant kan veere en
god mate 3 trene seg pa for selve intervjuet. En kan da fa tilbakemeldinger pa hvordan
intervjuet gikk for seg, om for eksempel noen av spgrsmalene var uklare, om det var utfgrt i
passe tempo og lignende. Et pilotintervju kan dermed bidra til a sikre kvaliteten i
intervjuguiden, samtidig som intervjueren far testet sine ferdigheter. Dette utpekes som
seerlig viktig i kvalitativ forskning siden det er intervjueren selv som er det primaere
forskningsredskapet (Fog, 1994, referert i Krumsvik, 2019, s. 169). For a kvalitetssikre
gjennomfg@ringen av intervjuene ble det gjort et pilotintervju av en venn som arbeider som
lerer. Jeg fikk dermed en pekepinn pa hvordan intervjuene skulle ga for seg og fikk evaluert
om spgrsmalene i intervjuguiden var oversiktlige og forstaelige. Ved a utfgre pilotintervju
fikk jeg styrket rollen jeg har som intervjuer og sjekket kvaliteten pa intervjuguiden i en trygg

og rolig setting.

5.2.1.2 Utvalg

| denne studien undersgker jeg leerernes erfaringer med a tilrettelegge for sosial inkludering
av elever med autismespekterforstyrrelser. Av den grunn er det vesentlig at utvalget av
informanter bestar av laerere som har, eller har hatt, ansvar for elever med
autismespekterforstyrrelser. Jeg gnsker a finne ut hvordan de erfarer arbeidet med sosial
inkludering pa ordinzere skoler, i ordinaere klasser, og utelukker derfor spesialskoler og andre
spesialenheter. Av den grunn er det viktig at informantene har erfaring med elever med ASF,
samt sosial inkludering, og at de arbeider i grunnskolen fra 1.-7. klasse. For a sikre at

informantene hadde opparbeidet seg relevant erfaring i forhold til problemstillingen, var det
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i utgangspunktet gnskelig at deltakerne hadde minimum fem ars erfaring innen arbeid med
elever med ASF. Underveis fant jeg ut at dette var et fagomrade med begrenset utvalg av
informanter. Antall ar med erfaring ble derfor holdt dpent, men ingen av informantene har
under tre ars erfaring. Selv om studiens problemstilling retter seg spesifikt mot lzereres
erfaringer, har det ogsa veaert apent for at utvalget kan besta av spesialpedagoger og andre

stillinger med lignende utdanningsniva.

Informant Leerer 1 Laerer 2 Laerer 3 Laerer 4 Laerer 5
Demografi Kvinne, Mann, Mann, Kvinne, Kvinne,
51-60 ar 41-50 ar 41-50 ar 61-70 ar 41-50 ar
Ansvarsomrade | Spesialpedagog | Kontaktleerer Kontaktlaerer Sosialpedagog | Spesialpedagog
Utdanning 5-arig utdanning | 5-arig Allmennlzerer- Allmennlaerer- | Allmennlzerer-
som utdanning som | utdanning utdanning utdanning
spesialpedagog | allmennlzerer
Tilleggs- Tilleggs- Tilleggs- Tilleggs-
utdanning i utdanning i utdanning i utdanning i
engelsk veilednings- sosial- spesial-
pedagogikk, pedagogikk, pedagogikk og
matematikk og andrespraks- norsk
engelsk pedagogikk og
leseopplaering
Ariskolen 14 &r 20 ar 23 3r 40 ar 15 ar

Tabell 2: Oversikt over utvalget i studien

Utvalget som er representert i tabell 5.1, representeres som Lzerer (L), nummerert 1-5, for a
bevare informantenes anonymitet. L1 er spesialpedagog og har for gyeblikket ansvar for to
elever med diagnose innen autismespekteret, og har ogsa tidligere erfaringer med
elevgruppen. L2 arbeider som kontaktlaerer og har ansvar for én elev med
autismespekterforstyrrelse i sin klasse, og har i tillegg hatt tidligere elever med diagnosen. L3
arbeider som kontaktleerer og har ingen elever med autisme for gyeblikket, men har tidligere

hatt kontaktlaereransvar for to elever pa spekteret. L4 arbeider som sosialpedagog og har
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per dags dato ikke ansvar for noen elever med autisme, men har tidligere erfaringer med
elever innenfor autismespekteret. L5 arbeider som spesialpedagog og har ansvar for én elev

med autismespekterforstyrrelse, og har ogsa hatt andre med diagnosen tidligere.

Utvalget bestar dermed av fem informanter, hvor to arbeider som spesialpedagoger, to er
kontaktlaerere og en jobber som sosialpedagog. De kommer fra tre forskjellige barneskoler,
fra tre ulike kommuner. Informantene har blitt plukket ut fordi de har gnsket a delta, og pa
bakgrunn av sine naveerende og tidligere erfaringer har de utfylt kriteriene for deltakelse.
Tre av intervjuene ble utfgrt en-til-en, mens intervjuet med L3 og L4 ble utfgrt i lag.
Intervjuet med L3 og L4 ble gjort samlet fordi leererne gnsket a gjennomfgre intervjuet
sammen. | tillegg har de tidligere arbeidet i et lzererteam hvor de delte et felles ansvar for en

elev med autisme, og deler dermed flere av de samme erfaringene.

5.2.1.3 Rekruttering

Rekrutteringen av informanter ble satt i gang etter at prosjektet hadde fatt godkjennelse av
NSD. Deltakerne ble rekruttert gjennom et informasjonsskriv som ble sendt til rektorer pa
forskjellige skoler i neeromradet. Dette ble gjort i form av en invitasjon via e-post.
Invitasjonen informerte om studiens formal og hvordan den skulle ga for seg, men ogsa
hvilke deltakere studien siktet til. | e-postene ble det lagt ved et samtykkeskjema som

inneholdt mer detaljerte opplysninger om prosjektet (se vedlegg 2, samtykkeskjema).

For & ivareta informantenes anonymitet i prosjektet har alle personopplysninger blitt
sensurert. Informantenes navn har blitt erstattet med ulike koder slik at uvedkommende
ikke skal fa tilgang pa sensitive opplysninger. Under intervjuprosessen ble det benyttet
godkjent opptaksutstyr. Kort tid etter intervjuet ble lydopptakene f@rst overfgrt og lagret pa
en privat ekstern harddisk, deretter ble de slettet fra lydopptakeren. Transkriberingen ble

gjort anonymt og ble deretter lagret pa en privat datamaskin.

5.2.1.4 Datainnsamling
Fer intervjuene startet fikk alle deltakerne et informert skriv hvor det ble gjort rede for
studiens tema og formal. Samtykkeskjemaet ble utdelt i papirform og ble underskrevet i

forkant av intervjuene. Det ble i tillegg klargjort at deltakerne sto fritt til 3 trekke seg nar
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som helst underveis i prosjektet, uten 8 matte oppgi en grunn for det. | alt ble det
gjiennomfgrt fire intervjuer. Intervjuene ble utfgrt pa arbeidsplassen til de enkelte leererne i
perioden januar til februar 2023. Lydopptakene ble gjennomfgrt ved hjelp av en lant
lydopptaker fra HVL. Intervjutidene varierte, der det korteste varte i omtrent 35 minutter og
det lengste varte omtrent en time. Opptakene ble lagret pa en egen ekstern harddisk og ble

slettet fra lydopptakeren rett etter.

Intervjuene startet med en briefing (Kvale, 2001, referert i Krumsvik, 2019, s. 169). Jeg
startet med a fortelle kort om hva prosjektet handlet om og hva problemstillingen i
oppgaven var, slik at deltakerne skulle fa en kort paminning om hva hovedtemaet i oppgaven
var. | alle intervjuene ble intervjuguiden fulgt ganske ngyaktig, men i enkelte tilfeller hvor jeg
folte jeg ikke fikk nok informasjon ble det stilt noen oppfglgingsspgrsmal eller
tilleggssp@rsmal for a komme dypere inn pa temaet. Helt til slutt fikk informantene spgrsmal
om det var noe mer de gnsket a legge til, slik at de fikk muligheten til 3 endre, oppklare eller
utdype noe vi allerede hadde pratet om. Det var flere av informantene som grep muligheten
til 3 si mer om tema de ikke fikk tatt opp tidligere i intervjusamtalen. Avslutningsvis ble det
pratet Igst om problemomradet og de temaene vi hadde veaert gjennom, fgr informantene

ble takket for at de tok seg tid til a delta.

5.2.1.5 Transkribering

A transkribere kan knyttes til det & transformere, med andre ord, en forandring fra en form
til en annen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). Krumsvik (2019, s. 171) beskriver
transkripsjonen i kvalitative forskningsintervju som svaert viktig for kvaliteten pa tekstdata. A
gjore lyddata om til tekstdata er en fortolkningsprosess og en vesentlig del av
forskningsarbeidet, hvor en ma ta hensyn til visse momenter. Prosessen innebaerer tekniske
og fortolkningsmessige problemstillinger, spesielt nar det gjelder talesprakstil versus
skriftsprakstil, da det ikke finnes noen bestemte regler for hvordan transkripsjon skal utfgres
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207). Det er viktig 8 bemerke seg at tankene og fglelsene til
informantene blir abstraherte og fikserte i omgjgringen til tekst (Krumsvik, 2019, s. 172).
Gester, kroppssprak, intonasjon og stemmeleie gar tapt nar intervjusamtalen omgjgres til
tekst. Utsagnene kan ofte fa en annen fremtreden i tekstversjon, og dermed kan utsagnet fa

en annen betydning enn det som var ment muntlig. Transkripsjon beskrives i fglge Kvale og
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Brinkmann (2015, s. 204) som en oversettelse der konstruksjonene underveis involverer
samtlige vurderinger og beslutninger. Nar intervjusamtalene har blitt transkribert fra muntlig

til skriftlig form, er de bedre egnet for analyse.

Intervjuetranskripsjonene i dette prosjektet ble utfgrt manuelt. Etter at lydfilene ble overfgrt
pa den eksterne harddisken, ble de ngye lyttet gjennom og transkribert forholdsvis ordrett i
et Word-dokument. Dette ble utfgrt samme dag som intervjuene fant sted, siden
intervjusamtalene fortsatt satt ferskt i minnet. Etter transkriberingen av hvert intervju, gikk
jeg gjennom lydopptakene en gang til for a kontrollere at setningene var riktige og utelukke
eventuelle feiltolkninger. Det prates dialekt i intervjusamtalene, men siden oppgaven skrives
pa bokmal har samtalene blitt omgjort til denne malformen. Lengre pauser, sukk, latter og
andre muntlige uttrykk som for eksempel “eh” og “hm” har blitt tatt med de stedene jeg har
oppfattet det som betydningsbaerende for informantens utsagn. Ord og uttrykk som er
typiske for dialekten har blitt oversatt til den naermeste uttrykksformen pa bokmal. Det har
blitt forspkt a gjgre om det som ble sagt i den opprinnelige muntlige formen sa presist som
mulig, noe som gjenspeiles i transkripsjonen. | fglge Mayring (2014, s. 45) kan denne formen
for transkripsjon beskrives som en kombinasjon mellom “clean read or smooth verbatim
transcript” og “pure verbatim protocol”. Begge transkripsjonsformene innebaerer at en
transkriberer ord for ord, men fgrstnevnte utelukker muntlige ytringer som eksempelvis
“eh” og “hm”, og har sterkere fokus pa grammatisk struktur enn den sistnevnte
transkripsjonsformen (Mayring, 2014, s. 45). “Pure verbatim protocol” preges i stgrre grad
av det virkelighetsneaere og naturlige spraket, og inkluderer blant annet dialekt og
artikulasjoner. Dette kan gjgre teksten mer uoversiktlig og vanskeligere a tyde (Mayring,

2014, s. 45), og derfor resulterte det i en blanding av disse to transkripsjonsformene.

Som nevnt, ble transkripsjonen av intervjuene gjengitt noksa ordrett, og baerer derfor preg
av det naturlige hverdagsspraket. Kvale og Brinkmann (2015, s. 213) og Krumsvik (2019, s.
173-174) papeker at det muntlige spraket ofte kan fremsta som usammenhengende og
forvirrende nar det transkriberes helt ordrett, noe som kan skape forestillinger om svakt
intellektuelt niva. Dette kan gjgre at intervjupersonen ikke kjenner seg igjen i utsagnene, og
en kan risikere at informanten fgler seg uthengt. Jeg har derfor valgt a gjengi direkte sitater

fra informantene pa en mer sammenhengende mate, uten a forandre meningsinnholdet.
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Dette vil vaere mer hensiktsmessig ifglge Krumsvik (2019, s. 173-174) og Kvale og Brinkmann

(2015, s. 213).

5.2.2 Dataanalyse

Gjennom dette delkapittelet vil jeg ga neermere inn pa de metodiske valgene for
dataanalysen. | denne sammenheng vil det & analysere si at man deler tekstdata opp i ulike
biter eller elementer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 219). Oppgaven baserer seg pa kvalitativ
innholdsanalyse og har en induktiv tilnserming. En induktiv tilnserming betyr at analysen
utvikler seg fra det spesifikke til det generelle, ved a identifisere og fortolke ulike koder og
kategorier som etterhvert blir satt inn i en stgrre sammenheng for 3@ danne generell
kunnskap (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 266). Mayring (2000) beskriver induktiv

kategorisering i kvalitativ innholdsanalyse pa fglgende mate:

The main idea of the procedure is, to formulate a criterion of definition, derived from
theoretical background and research question, which determines the aspects of the
textual material taken into account. Following this criterion the material is worked
through and categories are tentative and step by step deduced. Within a feedback
loop those categories are revised, eventually reduced to main categories and

checked in respect to their reliability. (Mayring, 2000)

Kategoriseringen, eller kodingen, brukes ofte om hverandre (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
226). Kodeprosessen innebzerer a utforme ngkkelord til ulike deler av teksten for a tillate
senere identifisering av et utsagn, mens kategoriseringsprosessen gar mer ut pa systematisk
begrepsdannelse omkring utsagn som skaper forutsetninger for kvantifisering (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 226). Jeg benyttet datastyrt koding i analyseprosessen av
tekstmaterialet. Datastyrt koding gar ut pa a starte uten koder, for a sa utvikle dem
underveis gjennom tolkning av datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 227). Likevel
hadde jeg bade teori, forskning og forskningsspgrsmalene i bakhodet underveis, som

pavirket de umiddelbare inntrykkene i kodeprosessen.

Kodingen av intervjumaterialet ble gjort manuelt. Den fgrste fasen gikk ut pa @ komprimere

teksten. Dette gjorde jeg ved a lese gjennom teksten og markere det jeg sa pa som
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interessant og som kunne vaere aktuelt i forhold til problemstillingen. Deretter benyttet jeg
apen koding for a danne et overblikk over de temaene som ble tatt opp av informantene. Jeg
markerte relevante utsagn og la til kommentarer som ga et overblikk over meningsinnholdet
i setningen. Eksempelvis, “elever med autismespekterforstyrrelser er sveert forskjellige. Jeg
tenker at... Har du mgtt en autist, da har du mgtt en autist.” (L5). Denne setningen ble
markert med “et bredt spekter”, som videre ble knyttet til kategorien “forstaelsen av

autismespekterforstyrrelser”. Dette gjorde jeg for at teksten skulle bli mer oversiktlig.

Den andre fasen gikk ut pa & behandle og sortere kodene. Jeg opprettet et nytt dokument og
lagde en oversikt over hvilke koder som oftest ble tatt opp. Eksempelvis, kategorien
“forstaelsen av autismespekterforstyrrelser” bestod av koder som pa ulike mater kunne
tolkes som “et bredt spekter”, “manglende sosial forstaelse” og “sarbare for forandringer”
(se tabell 3, side 55). Det ble opprettet koder som blant annet omhandlet erfaringer,

samarbeid, organisering og sosial kompetanse, da dette var noen av temaene som ofte

dukket opp.

Dette ledet meg til den tredje, selektive kodingsfasen, som gikk ut pa a finne sammenhenger
med kodene for a sa samle de inn i noen faerre kategorier. Etter at kodingen var fullfgrt sa
jeg sammenhenger mellom flere av kodene, og siden noen var overlappende valgte jeg a
gruppere dem inn i nye og feerre underkategorier. Jeg opprettet igjen et nytt dokument og
lagde en tabell for a fa oversikt over hvilke koder som gikk inn under ulike underkategorier.

Saledes forsgkte jeg a finne en sammenheng mellom disse og noen faerre hovedkategorier.

Analysen resulterte dermed i seks hovedkategorier som belyser leerernes erfaringer og
arbeid med sosial inkludering av elever med autismespekterforstyrrelser. Sammenhengen
mellom hovedkategoriene, samt de mest sentrale underkategoriene er representert i tabell
3. I tillegg har jeg i kapittel 6 om presentasjon av funn, uthevet de mest sentrale kodene for

a gi et bedre innblikk i analyseprosessen.
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Hovedkategorier

Underkategorier

Forstaelsen av autismespekterforstyrrelser

Et bredt spekter
Manglende sosial forstaelse

Sarbare for forandringer

Utfordringer med sosial inkludering

Annerledes atferd og vaeremate
Begrenset sosial deltakelse
Undervisning utenfor klassen

Tid og ressurser

Leererens kompetanse

Leerernes holdninger

Mangel pa kompetanse

Forstaelsen av sosial inkludering

Deltakelse
Tilhgrighet

Likeverdig fellesskap

Tilrettelegging for et sosialt inkluderende miljg

Apenhet rundt diagnosen

Aksept for annerledeshet

Faktorer som fremmer deltakelse og tilhgrighet i

fellesskapet

Arbeid med sosial kompetanse

Ta utgangspunkt i elevens interesser
Omvendt inkludering

Forutsigbarhet og struktur
Voksenstgtte

Organiserte aktiviteter i
friminuttene

Tilstedeveerelse i klassefellesskapet

Samarbeid

Tabell 3: Organisering av kategorier og underkategorier

5.2.2.1 Hermeneutisk meningsfortolkning

Gjennom kode- og kategoriseringsprosessen benyttet jeg hermeneutisk meningsfortolkning

som analyseredskap. Hermeneutisk meningstolkning kan bidra til 3 se de opprinnelige

utsagnene i teksten fra et bredere perspektiv, noe som kan skape en utvidet forstaelse
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(Kvale og Brinkmann, 2015, s. 230). “Fortolkningen av meningsinnholdet i intervjutekster
strekker seg utover en strukturering av det manifesterte meningsinnholdet i det som sies, og
omfatter dypere og mer kritiske fortolkninger av teksten.” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 234).
Denne tilnaermingen til analyse forutsetter kontinuerlig veksling mellom del og helhet i
fortolkningsprosessen. Den kontinuerlige fortolkningsprosessen fra deler til helhet kan
betraktes som en spiral som apner for en dypere forstaelse av meningsinnholdet i teksten

(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 237).

5.3 Validitet og reliabilitet

Validitet og reliabilitet henger tett sammen i en forskningsstudie. Enkelt forklart, kan en si at
validitetsbegrepet i kvalitativ forskning handler om en har undersgkt det en hadde som
hensikt 3 undersgke (Krumsvik, 2019, s. 191). Hammersley (1987, s. 69, referert i Krumsvik,
2019, s. 192) definerer validitet i kvalitativ forskning pa fglgende mate: “An account is valid
or true if it represents accurately those features of the phenomena, that it is intended to
describe, explain or theorise.”. | denne studien hadde jeg som hensikt a8 undersgke leerernes
erfaringer og arbeid rettet mot sosial inkludering av elever med autisme, noe jeg opplever a
ha fatt svar pa. Gjennom svarene i intervjuene har laererne belyst mange av sine opplevelser,
meninger, erfaringer og tanker som er relevante for problemstillingen. | kvalitative
forskningsstudier kan det vaere utfordrende a sikre god validitet, da det oftest er forskeren
selv som er instrumentet i intervjuet (Krumsvik, 2019, s. 192). Dette pavirker studiens
objektivitet, da forskeren har sine egne oppfatninger og holdninger som en forstar ulike
fenomen ut i fra. Pa bakgrunn av studiens hermeneutiske tilnserming er det viktig a vaere
bevisst pa at datamaterialet blir tolket ut i fra min egen forforstaelse, noe som pavirker

forskningsarbeidet.

Ved a kontrollere de ulike stadiene underveis i forskningsarbeidet kan en sikre validiteten pa
en god mate. Krumsvik (2019, s. 278) understreker viktigheten av at “funnene kontinuerlig
ma sjekkes, utspgrres og fortolkes teoretisk”. Godt forarbeid tilknyttet tema, teori og
problemstilling, samt planlegging og vurdering av metodevalg og etiske overveielser er en

viktig del nar det gjelder sikring av validitet i studien. | tillegg vil det veere vesentlig a sikre
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god kvalitet i datainnsamlingen, ved a blant annet lage en solid intervjuguide og sikre at
informantene forstar det de blir spurt om (Krumsvik, 2019, s. 279). At jeg selv kontrollerer at
jeg forstar hva som er ment med informantenes utsagn vil ogsa vaere av stor betydning. Nar
det kommer til transkribering og analyse er det viktig a vaere ngye og bevisst pa hva som
skjer nar lyddata overfgres til tekst. Fortolkningene ma forega pa en fortrolig og fornuftig
mate, og ma understgttes av mine konklusjoner (Krumsvik, 2019, s. 278). Jeg har under hele
prosessen hatt et kritisk blikk pa mine egne fortolkninger, noe Kvale og Brinkmann (2015, s.
279) beskriver som viktig for validiteten. A skape en rgd trad gjennom hele
forskningsarbeidet, i tillegg til 3 kvalitetskontrollere hvert steg i prosessen, bidrar til a styrke

valideringen.

Krumsvik skiller mellom intern validitet og ekstern validitet. Intern validitet handler blant
annet om hvorvidt forskerens funn samsvarer med det teoretiske rammeverket (Krumsvik,
2019, s. 192). | denne studien samsvarer funnene med det teoretiske rammeverket og funn
som har blitt gjort i tidligere, lignende studier. Dette bidrar til 8 sikre god validitet. Ekstern
validitet handler om funnene kan generaliseres og hvilken overfgringsverdi de har (Krumsvik,
2019, s. 192). Siden denne studien inneholder en lavere mengde informanter, vil det vaere
klare begrensninger nar det gjelder generalisering og overfgrbarhet. Kvale og Brinkmann
(2015, s. 289) papeker at en vanlig innvending i intervjuforskning er at det er en for lav
mengde informanter til at funnene kan generaliseres. Pa bakgrunn av at elever med
autismespekterforstyrrelser er sveert forskjellige, kan en ikke trekke generelle slutninger som
gjelder for hele denne elevgruppen. Til tross for dette, er ikke hensikten med studien 3
generalisere funnene til stgrre settinger, men a ga dypere inn pa leereres individuelle
erfaringer i arbeidet med sosial inkludering av elever med ASF. En kan saledes bruke disse
funnene til 3 se det aktuelle temaet i en stgrre sammenheng. Leseren kan oppleve en
sammenheng mellom sin egen situasjon og de situasjonene som er beskrevet, noe som kan
stimulere leseren til & reflektere mer over temaet. Dette omtaler Krumsvik (2019, s. 201-

202) og Kvale og Brinkmann (2015, s. 290) som en naturalistisk generalisering.

Reliabilitet dreier seg om konsistensen og troverdigheten i forskningsresultatene (Krumsvik,
2019, s. 276). Kvale (2007, referert i Kvale & Brinkmann, 2015, s. 199-200) definerer

begrepet som fglgende: “Reliability: Pertains to the consistency and trustworthiness of a
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research account; intra- and inter-subjective reliability refer to whether a finding can be
replicated at other times and by other researchers using the same method”. | kvalitativ
forskning kan dette by pa utfordringer, da kvalitative data kan veere vanskelige a etterprgve
direkte under samme forhold. Det er derfor viktig a vektlegge transparens i kvalitativt

forskningsarbeid (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 200).

Reliabiliteten i denne studien har sine styrker og svakheter. Pa bakgrunn av lite erfaring i
rollen som forsker og intervjuer, ble det som nevnt gjennomfgrt et pilotintervju. Dette ga
meg en pekepinn pa hvordan intervjuene skulle forega og jeg fikk prgve ut intervjuguiden i
komfortable omgivelser. Selv om jeg var tilfreds med hvordan intervjuene utspilte seg, kan
jeg ikke vaere helt sikker pa at intervjuene hadde gitt den samme informasjonen om de ble
utfgrt av noen andre. Det semistrukturerte intervjuet gir blant annet rom for 3 stille
oppfelgingssp@drsmal, hvor noen andre kanskje ville formulert seg pa en annen mate enn det
jeg har gjort. Som nevnt, har jeg ogsa min individuelle forforstaelse som jeg tolker

informasjonen ut fra, informasjon som andre kanskje hadde tolket i en annen retning.

Intervjuguiden ble laget med problemstillingen og forskningsspgrsmalene som
utgangspunkt, slik at jeg var sikker pa a fa svar pa det oppgaven handlet om. Denne ble ogsa
kvalitetssjekket av min veileder. For at transkripsjonene skulle vaere mest mulig ngyaktige,
ble samtalene skrevet ned sa presist som det lot seg gjgre. Ifglge Kvale og Brinkmann (2015,
s. 211) kan en kontrollere reliabiliteten ved a la to personer skrive ned den samme
intervjusamtalen individuelt. Om de to transkripsjonene overensstemmer med hverandre, er
reliabiliteten god. Siden studien ikke involverer andre forskere enn meg selv, har jeg ikke
hatt mulighet til 3 utfgre en slik reliabilitetsikring. Kode- og kategoriseringsprosessen i
analysen baserer seg pa mine egne fortolkninger av transkripsjonene. Om andre forskere fikk
den samme oppgaven, er det sannsynlig at de hadde valgt andre koder og kategorier. Av den
grunn kan ikke analysen garanteres at den hadde blitt gjengitt direkte pa denne maten av

noen andre.
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5.4 Forskningsetiske refleksjoner

| kvalitativ forskning kan en si at forskningsetikk handler om “[...] vurdering av forskning i
relasjon til normer og verdier i samfunnet. Vurderingen omfatter bade hvilke
problemstillinger det forskes pa, hvilke metoder som benyttes og pa hvilke mater
resultatene av forskningen kan tenkes anvendt” (Skoie, 2013, referert i Krumsvik, 2019, s.
206). Intervjuforskning gir berikende innsikt i den intervjuedes personlige livsverden. Dette
forer til en rekke etiske dilemmaer som forskeren ma ta hensyn til. Forskeren ma vaere
bevisst pa de etiske problemstillingene gjennom hele prosessen, fra starten av

undersgkelsen til det endelige resultatet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97).

Kvale og Brinkmann (2015, s. 97) tar opp ulike etiske dilemmaer som kan oppsta i Igpet av
intervjuforskningen. | forkant av intervjuene ma forskeren innhente informert samtykke fra
de intervjuede, samt sikre konfidensialitet og vurdere eventuelle konsekvenser studien kan
ha for intervjupersonene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97). Fgr jeg startet med rekruttering
av informanter, ble det utarbeidet en sgknad til NSD (Norsk senter for forskningsdata).
Spknaden sikrer informantenes personvern og at datainnsamlingen foregar pa en etisk
forsvarlig mate (se vedlegg 1, godkjenning av sgknad til NSD). Deltakerne i studien bestar av
voksne laerere som det ikke har blitt innhentet sensitive opplysninger om. Opplysningene
som fremkom i lydopptakene ble oppbevart pa en personlig ekstern harddisk, og de
transkriberte intervjusamtalene ble oppbevart pa min egen private laptop. Datamaterialet
kan beskrives som interne data, ut i fra HVL sitt reglement for lagring av data (Hggskulen pa

Vestlandet, 2022).

De etiske beslutningene og prinsippene har som hovedmal a verne om deltakernes
sikkerhet, slik at de ikke pa noe tidspunkt skal komme til skade (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
104). Omrader som ofte blir diskutert i forbindelse med etiske retningslinjer for forskere, er
ifglge Kvale & Brinkmann (2015, s. 102) informert samtykke, fortrolighet, konsekvenser og
forskerens rolle. Informert samtykke vil si at intervjupersonene far informasjon om studiens
hovedformal, samt hvilke risikofaktorer og fordeler deltakelsen innebaerer. Informert
samtykke dreier seg ogsa om a sikre frivillig deltakelse, informasjon om retten til 3 trekke

seg, hvem som har tilgang til informasjon og forskerens rett til 3 publisere intervjuet (Kvale &
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Brinkmann, 2015, s. 104). | dette prosjektet fikk skolene tilsendt et informert samtykke pa e-
post, hvor de ovennevnte opplysningene inngikk i dokumentet (se vedlegg 2,
samtykkeskjema). | tillegg til 3 fa informasjon om prosjektet pa e-post, ble dokumentet
utlevert til deltakerne i forkant av intervjuene. Pa denne maten kunne informantene fa en
paminnelse om hva intervjuet innebar og hvilke rettigheter de hadde. | tillegg ble

samtykkeskjemaet utlevert for a fa informantenes samtykke i form av underskrift.

Fortrolighet handler om informantenes anonymitet i forbindelse med deres deltakelse og
deres rett til beskyttelse av privatliv (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). Dette innebzerer at
personlige opplysninger som kan identifisere en person ikke skal komme pa avveie. | forkant
av intervjuene bgr forskeren avklare hvem som senere vil ha adgang til datamaterialet (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 106). Anonymitet kan fungere som en beskyttende faktor, men kan
ogsa gi forskeren mulighet til 3 tolke informantenes utsagn uten benektelser (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 106). Jeg har underveis i intervjuprosessen sikret at datamaterialet har
blitt behandlet og lagret pa en forsvarlig mate. Informantene har blitt opplyst om hvem som
har tilgang til intervjusamtalene, samt blitt bevisstgjort pa hensikten med intervjuene.
Personopplysninger og annen informasjon som gj@r det mulig a identifisere noen har blitt
erstattet med ulike koder i transkriberings- og analyseprosessen. Ved gjengivelser av direkte
sitater i oppgaveteksten, hvor navn pa elever blir omtalt, har navnet blitt erstattet med
[elev] for @ bevare anonymiteten. Elevene henvises alltid til som “han” for a ikke avslgre
kjgnn. Jeg har under alle omstendigheter hatt som hensikt a beskytte intervjupersonenes

personvern pa en etisk forsvarlig mate.

Med konsekvenser mener Kvale og Brinkmann (2015, s. 107) de mulige skadene en kan
forarsake for deltakerne, men ogsa fordelene det kan medfgre. De papeker ogsa ati en
undersgkelse bgr fordelene ved deltakelse alltid veie tyngre enn risikoen for skade.
Forskeren bgr vaere bevisst pa mulige etiske krenkelser som kan inntreffe ved a gjengi
direkte utdrag fra intervjusamtalene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 107). Som nevnt tidligere,
kan ordrett omgjgring fra talesprak til skriftsprak fremsta mer usammenhengende, noe som
kan fgre til at intervjupersonene ikke kjenner seg igjen i utsagnet. For a ivareta deltakernes
ytringer i studien, har jeg derfor gjengitt utdrag fra informantene pa en mer

sammenhengende mate.
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Forskerens rolle gar ut pa de etiske avgjgrelsene forskeren tar, samt den vitenskapelige
kunnskapen forskeren har (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). Det handler om moralsk
ansvarlig forskingsatferd. De etiske kravene i denne forbindelse handler om strenge krav til
den vitenskapelige kvaliteten pa kunnskap som legges frem. Publiseringen av funn skal vaere
presist og representativt for forskningsomradet, ha transparens, i tillegg til ngye kontrollerte

og validerte resultater (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108).
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6 Funn

| dette kapittelet vil jeg presentere funnene fra intervjusamtalene for a kunne svare pa
problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Kodene som fremkom i analysen av
datamaterialet ble videre knyttet opp til bestemte kategorier. Kategoriene som kom frem

danner grunnlaget for svaret pa problemstillingen. De mest sentrale funnene fra dette

kapittelet drgftes videre i lys av aktuell teori og forskning i kapittel 7.

Jeg har valgt a se kategoriene i sammenheng med de to forskningsspgrsmalene som ligger til

grunn for studien. Forskningsspgrsmalene har spilt en sentral rolle gjennom hele studien,
bade i teoridelen, intervjuguiden, analysen, og resultatet av funnene. Tabell 4 viser en

oversikt over problemstillingen, forskningsspgrsmalene og de tilknyttede kategoriene.

Problemstilling:
Hvordan arbeider lrere med a tilrettelegge for sosial inkludering av elever
med autismespekterforstyrrelser i ordinaere klasser?

Forskningsspgrsmal 1:
Hvilke erfaringer har leererne med
elever med
autismespekterforstyrrelser og
sosial inkludering i ordinaere
klasser?

Forskningsspgrsmal 2:
Hvordan tilrettelegger laererne for
a skape tilhgrighet og deltakelse i
klassefellesskapet for elever med

autismespekterforstyrrelser?

Forstaelsen av
autismespekterforstyrrelser

Forstdelsen av sosial inkludering

\

l

Utfordringer med sosial inkludering

Tilrettelegging for et sosialt inkluderende
miljg

\

l

Lzererens holdninger og kompetanse

Faktorer som fremmer deltagelse og
tilhgrighet i fellesskapet

Tabell 4: Oversikt over problemstilling, forskningsspgrsmal og hovedfunn i studien
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Jeg vil videre i dette kapittelet ta for meg forskningsspgrsmalene i den rekkefglgen de er satt
opp med de tilhgrende temaene. Fgr jeg gar i dybden av hvert tema, vil jeg gi en kort

oversikt over hva som ligger til grunn for de enkelte kategoriene.

6.1 Forskningsspgrsmal 1: Leerernes erfaringer med elever med ASF og sosial

inkludering i ordinzere klasser

Det fgrste forskningsspgrsmalet er: “Hvilke erfaringer har laererne med elever med
autismespekterforstyrrelser og sosial inkludering i ordinaere klasser?”. Videre vil jeg gjgre

rede for temaene som gar inn under dette forskningsspgrsmalet.

Forstdelsen av autismespekterforstyrrelser gir innsikt i hvilke erfaringer leererne har med
elever med autismespekterforstyrrelser og hvilke behov og utfordringer de opplever
vedrgrende elevgruppen, sett i lys av sosial inkludering. Dette temaet sentraliserer seg mot

det fgrste forskningsspgrsmalet og er viktig a belyse for a fa innsikt i laerernes erfaringer.

Utfordringer med sosial inkludering tar opp de utfordringene leererne erfarer i mgtet med
elever med autismespekterforstyrrelser og barrierene det skaper for sosial inkludering.
Dette er viktig a trekke frem for a kunne forsta hvilke utfordringer og omrader laererne ma ta

hensyn til i arbeidet med tilrettelegging for sosial inkludering.

Leererens holdninger og kompetanse er medregnet for a belyse hvilke holdninger laererne har
til elever med autismespekterforstyrrelser og hvordan de opplever sin kunnskap og
kompetanse i mgtet med denne elevgruppen og sosial inkludering. Temaet tar opp leerernes
holdninger, fordi holdningene kan gi innsikt i opplevelsene av egen kompetanse. Dette er
viktig for @ se sammenhengen mellom lzererens opplevelse av egen kompetanse og hvordan

de tilneermer seg problemomradet.
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6.1.1 Forstaelsen av autismespekterforstyrrelser

6.1.1.1 Et bredt spekter

Empirien viser at informantene har ulike erfaringsgrunnlag nar det gjelder elever med
autismespekterforstyrrelser. Likevel har de flere felles synspunkter knyttet til forstaelsen av
diagnosen. Hvordan de oppfatter diagnosen, kommer an pa hvilke erfaringer de har hatt
med denne elevgruppen. Leerernes forstaelse av elever med autismespekterforstyrrelser
viser at det kjennetegnes av et bredt spekter. “Det kommer an pa eleven og
alvorlighetsgraden av autismespekterforstyrrelsen, hvor pa spekteret barnet ligger og
tilleggsvanskene.” (L1). “Det er jo et vidt spekter holdt jeg pa si... Hvilke elever du far, hvilke
typer utfordringer de har og hvilke ting du ma jobbe med [...].” (L2). “Elever med
autismespekterforstyrrelser er sveert forskjellige. Jeg tenker at... Har du mgtt en autist, da

har du mgtt en autist.” (L5).

L3 og L4 erfarer at barn med autismespekterforstyrrelser ofte er elever med gode faglige
evner. “Ofte sa klarer de seg godt faglig, i hvert fall de som jeg har hatt innenfor
autismespekteret har klart seg godt pa det omradet.” (L4). “De er ofte smarte, skarpe faglig
og har mye a bidra med pa mange omrader.” (L3). L2 uttrykker en mer blandet forstaelse.
Han opplever eleven han har ansvar for na som spraklig sterk, men faglig svak. Videre
forteller han om erfaringene med en tidligere elev: “Han forrige jeg hadde var faglig sterk, sa
jeg har jo opplevd begge de to [typene elever]. Han forrige var i hvert fall sterk nok til a fglge
klassens niva, det er ikke han jeg har nd.” (L2). De delte opplevelsene av elevenes faglige

evner peker tilbake pa at autismespekterforstyrrelser omfavner et bredt spekter.

6.1.1.2 Manglende sosial forstdelse

Alle er enige om at det mest typiske kjennetegnet til elever med autismespekterforstyrrelser
er sosiale utfordringer. L5 nevner manglende sosiale ferdigheter som et typisk trekk. “Jeg
ser jo ofte at det er de sosiale ferdighetene som stopper litt opp. A vite hvordan man
forholder seg til andre, leker sammen, kommuniserer riktig og... Det kan vaere vanskelig.”
(L5). L3 trekker frem utfordringer med sosialt samspill. “Som regel sa strever de jo med det
sosiale samspillet. Det er det jeg tenker, at det er fgrst og fremst er der de trenger hjelp.”
(L3). En annen lzerer erfarer i tillegg at elevene ofte har forstaelsesvansker, samt

utfordringer med perspektivtakning og mentalisering. “Barn, eller personer med
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autismespekterforstyrrelser har problemer med det sosiale, de har mye
forstaelsesproblemer, og vansker med a leve seg inn i andres tanker. De forstar ikke helt
andres perspektiv.” (L1). L2 sin forstaelse av autismespekterforstyrrelser peker ogsa pa

utfordringer knyttet til sosiale ferdigheter og sosialt samspill:

Alts3a, jeg tenker det sosiale samspillet, og det a leere seg a oppf@re seg mot andre og
hvordan en skal vaere med andre, tolke signaler og snakke til hverandre, den type
sosiale spilleregler er det vanskeligste for elever med autisme. Det er i hvert fall en

gjenganger med de jeg har veert kjent med, sa der trengs det trening. (L2)

6.1.1.3 Sarbare for forandringer

L5 vektlegger sarbarhet for forandringer og behov for struktur i sin forstaelse av
autismespekterforstyrrelser. “Ut i fra de jeg har jobbet med, trenger de ofte veldig detaljerte
og skisserte planer og er fglsomme for endringer.” (L5). L5 formidler videre at: “Det kan fort
bli problematisk om noe uforutsett skjer eller forandrer seg, eller om ting ikke blir som
planlagt... Ja, da kan det fort komme en reaksjon.” (L5). Flere av de andre informantene
papeker ogsa at elever med autisme kan fremsta som sarbare for forandringer, og tar derfor

opp behovet for kontinuitet, kjente rutiner og forutsigbarhet:

De har gjerne stort behov for kjente rutiner. Alt som er rutinepreget opplever jeg
som en stor fordel for dem. At det er kjente ansikter holdt jeg pa si... At eleven blir
me@tt av de samme personene hver dag. Litt sanne ting er noe de har stort utbytte av.
Er det mye vikarer, mye nytt og annerledes opplegg sa strever de fort, og det skaper

mye frustrasjon. (L3)
L1 mener ogsa at behovet for forutsigbarhet utmerker seg spesielt for elever med autisme. |

likhet med L3 forteller hun at elever med autisme ofte har behov for kjente voksne, samt fa

personer a forholde seg til. Dette er ogsa momenter som dreier seg om forutsigbarhet.

Informantenes erfaringer viser at autismespekterforstyrrelser blir forstatt som et bredt

spekter som gjenspeiler bade faglig sterke og faglig svake elever. Det kommer frem at
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leerernes forstaelse av elever med autisme hovedsakelig innebzerer utfordringer med sosiale
ferdigheter og sosialt samspill med medelever. | tillegg utheves forstaelsesvansker som et
kjennetegn. Informantene opplever elevene som sarbare for forandringer og uttrykker
derfor at elevene ofte har et stgrre behov for forutsigbarhet, struktur og kontinuitet i

hverdagen.

6.1.2 Utfordringer med sosial inkludering

6.1.2.1 Annerledes atferd og veeremdte

Informantene rapporterer om ulike utfordringer i arbeidet med sosial inkludering av elever
med autismespekterforstyrrelser. Mange av utfordringene laererne erfarer knyttes til
elevenes veeremate og atferd. Flertallet av laererne erfarer at elever som fremstar
annerledes fort kan oppleve utfordringer med a bli inkludert. “De med autisme har jo en
annerledes fremtreden, og de andre elevene legger jo merke til at de ikke er som alle andre”
(L5). L2 papeker at annerledeshet og manglende forstaelse for sosiale spilleregler kan skape
uheldige situasjoner blant medelever. Han forklarer dette med et eksempel fra en av hans

elever:

[Elevens] utfordringer i forhold til det sosiale sammen med medelever, er at han fort
og tydelig fremstar som en annerledes elev. De som gar i klasse med han er pa en
mate vant med han, men det kan vaere perioder der han kan irritere og provosere,
som kan skape litt frustrasjon. Sa de sosiale spillereglene er vanskelige a forsta og

forholde seg til.” (L2)

L2 presiserer ogsa at eleven fort kan henge seg opp i kontroversielle temaer og ha
holdninger som byr pa konflikter i klassefellesskapet. “Han har veert veldig pa det der med
homofili og religion en stund, som har vaert med pa a provosere enkelte av de andre i

klassen.”. Han sier videre at dette har skapt utfordringer med samspill med medelever.
L1 opplever at elever med autisme har vanskeligheter med initiativtakning og sosiale

ferdigheter, noe som gjgr at de fremstar annerledes. Hun tar opp et eksempel hvor en av

hennes elever mangler forstaelse for hvordan man oppretter kontakt:
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[Eleven] ma laere at han ikke bare skal dytte borti de andre nar han vil ha
oppmerksomhet eller kontakt med noen. Vi er ofte pa samme flgy som 1.
klassingene, og ma derfor passe pa sa han ikke dytter borti noen av de sma. Han har
gjerne sett at noen av de andre elevene leker og tgyser med hverandre pa denne
maten, og etterligner de, men han skjgnner ikke at han ikke kan ta kontakt pa den

maten. (L1)

Informantene meddeler ogsa at uforutsigbar atferd oppleves som en utfordring for a
opprettholde positive relasjoner med klassekameratene. “Tidligere hadde han en atferd som
gjorde at de andre ikke tok kontakt. De visste ikke hvordan han kom til a reagere, eller hva
han kom til @ si.” (L4). L4 forteller videre at dette fgrte til at medelevene kunne fgle seg
usikre. L2 presiserer at uforutsigbar, utagerende atferd ogsa har vaert problematisk med
elevene han har hatt innenfor autismespekteret. “Fgr var det kanskje mye mer utagering og
enda mer skriking. De andre i klassen har jo sett hele Ippet med hvordan denne eleven, eller
disse elevene, har vaert [...] ”. L5 ser pa manglende selvregulering som problematisk for
sosial inkludering, og legger ogsa vekt pa usikkerhet blant medelevene. “De andre i klassen
har pa en mate veert litt skeptiske. De tar kanskje ikke sa mye kontakt for han kan ha ganske

kraftige reaksjoner hvis noe ikke gar helt som han hadde tenkt.” (L5).

6.1.2.2 Begrenset sosial deltakelse

Flere av lzererne opplever utfordringer med begrenset sosial deltakelse blant elever med
autisme. Funnene viser at utfordringene tilknyttet deltakelse vises pa ulike omrader i
skolehverdagen, og at det finnes ulike arsaker til at elevene ikke er mer deltakende sammen
med andre barn. En fellesnevner blant laerernes erfaringer er at flere elever med
autismespekterforstyrrelser trekker seg unna settinger med lite struktur, mye sanseinntrykk
og omrader hvor det stilles hgye krav til sosial deltakelse. Deltakelse i friminuttene er blant

annet et problemomrade som dukker opp flere ganger.
Alle lzererne meddeler at deltakelse i friminuttene kan vaere utfordrende for elever med

autisme. L1, L2 og L5 opplever at elever med ASF ofte blir staende pa sidelinjen. De er

sjelden med pa aktiviteter og leker, og “gar ofte i sin egen verden”.
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Han er til tider mye alene. Han “klager” ogsa pa at han gar mye alene, men viser
liksom ikke noe mistrivsel med det. Selv om det er folk rundt, sa er han likevel alene
og holder pa med sitt. Det er kanskje folk rundt som leker og er med pa aktiviteter,

men han er der i sin egen verden. (L2)

“Han gar mye alene i friminuttene. De andre elevene gar mye rundt a bare snakker, noe han
ikke ser poenget med.” (L5). L1 har i likhet med L2 og L5 den samme oppfattelsen av begge
sine elever med autisme. Hun forteller at den ene eleven ofte er med klassen nar de
arrangerer utelek. “Selv om han er med, er han alltid “ved siden av” de andre. Sa det er ikke
sa mye samspill.” (L1). Hun forteller videre at eleven trives godt i medelevenes naerveer, og
har et gnske om a veere med. L1 opplyser ogsa om at det har blitt vanskeligere a inkludere
elevene med autisme i de ordinzre klassene etterhvert som de har blitt eldre. “Det sosiale
spriket har blitt sa stort na, sa de andre snakker mer med hverandre og leker med hverandre

pa en mate som han ikke klarer.” (L1).

L3 og L4 forklarer at elevene de har hatt ansvar for opplever friminuttene som utrygge og
vanskelige. “Type frilek og slik var jo vanskelig. A bare slippe de ut og si ”na er det friminutt,
ga ut a lek!”, det gikk ikke.” (L3). Han forteller videre at en av elevene hans var sveert sensitiv
for lyder. Dette gjorde friminuttene uoverkommelige for denne eleven. L4 bekrefter de

samme erfaringene med denne eleven, og kommer med et eksempel:

De andre elevene kan fort skape mye brak, og fort bli litt brautete og sann... Det
skulle lite til for at han kalte det brak og ble forstyrret. Hvis noen ropte “yeah!”, fordi

de vant eller noe, opplevde han det som ukomfortabelt. (L4).

Heye, bra lyder gjorde at denne eleven ofte trakk seg unna sosiale settinger. “Han var sveert
lydsensitiv... | matpausene matte han ofte bruke greklokker, for det ble for mye.” (L4). |
likhet med L4 informerer ogsa L1 om at hgye lyder kan skape urolighet og stress. Videre
forteller L4 at i sosiale settinger kunne eleven fort bli stresset om det ble for mange a
forholde seg til. “Hvis vi skulle spille brettspill med flere deltakere for eksempel, kunne det
veere veldig vanskelig for han. Det ble for mange ting a forholde seg til.” (L4). Dette gjorde at

eleven trakk seg tilbake. L5 vitner til det samme:
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Settinger hvor elevene er mer “fri”, slik som gymtimer, utelek, friminutt, matpauser...
Ogsa kunst og handverk, opplever jeg at han trekker seg lenger bort. Han er ofte mye
ute av disse timene, for det blir liksom for mye. Han taler det ikke sa godt, sa det er
vanskelig a fa han med pa de felles, sosiale tingene, som kanskje de andre elevene

setter pris pa. (L5)

Funnene viser at manglende sosial forstaelse og sosial kompetanse er det som i stgrst grad
setter begrensninger for elevenes deltakelse. L1 ser pa sosiale ferdigheter som en

forutsetning for a kunne delta.

For a fa han inn i gruppen med de andre, sa vi at han hadde behov for a leere andre
ting f@rst. Blant annet spraket, hvordan en skulle forholde seg til andre og hvordan en

kunne be om ting; det kunne han ikke. (L1)

L4 omtaler ogsa manglende sosiale ferdigheter som et hinder for deltakelse. Hun forteller
ogsa at a oppmuntre eleven til a delta er utfordrende for bade medelever, lererne og

eleven selv:

A bare g& bort til de andre a for eksempel si: “Hei, hva skal vi gjgre nd?”, kunne vaere
vanskelig. Han kunne ofte bare ga bort til noen, stille seg opp og ikke se pa de, ikke ta
kontakt. Jeg matte da prate med de andre elevene ogsa. Jeg fortalte at hvis han ikke
tok kontakt, sa kunne de prgve a ta kontakt. Slik at de i hvert fall fikk til en liten
samtale. Dette var en krevende jobb, bade for meg og [eleven] . Men ogsa for de
andre elevene... De andre elevene var kanskje veldig hgytfungerende og klarte seg
fint, og hadde egentlig ikke sa lyst til 3 ha sa mye med han a gjgre, men de var snille

og ville gjerne hjelpe ham. (L4)

To av leererne opplever ogsa utfordringer med at elevene med autismespekterforstyrrelse
oftere oppretter sosial kontakt med skolens personale fremfor medelever. “Han er veldig
knyttet til den ene miljgarbeideren, noe som kanskje gj@r at han heller vil veere med han

istedenfor & oppsgke andre elever.” (L5). L2 sier: “De elevene jeg har hatt, holder seg veldig
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tett til oss voksne. Han er ikke like flink til 3 oppsgke de andre, selv om han kanskje gnsker
det.” (L2). L2 forteller videre at det kan vaere utfordrende a “rive de bort fra
voksentettheten, og klare a pensle de litt inn med de andre”. L2 og L5 opplever ogsa at
elevene med autisme tar hyppigere kontakt med yngre elever, sammenlignet med

jevnaldrende.

6.1.2.3 Undervisning utenfor klassen

To av informantene har ansvar for elever med behov for en mer skjermet undervisning i
roligere omstendigheter. De tilbringer st@rre deler av dagen pa et grupperom som er
tilrettelagt for elevene. L5 jobber som spesialpedagog og syns det er krevende a
vedlikeholde relasjonene og kontakten med fellesskapet nar elevene far mye av
undervisningen i et segregert tilbud. Hun tar ogsa opp temaet om stigmatisering. “De andre
i klassen tilbringer hele dagen sammen, mens han noen ganger er ute av klassen. Han blir
liksom “eleven som er ute med leereren”, sa det er vanskeligere a knytte tette band da.” (L5).
L1 er ogsa spesialpedagog og er avhengig av et tett samarbeid med kontaktlaereren for at
eleven skal kunne opprettholde tilhgrighet med klassen. Hun opplever dette som
tidkrevende og til tider utfordrende. Begge larerne erfarer at nar elevene far undervisning

ute av klasserommet, kan det vaere utfordrende a opprettholde tilhgrigheten til klassen.

6.1.2.4 Tid og ressurser

To av lzererne papeker at mangel pa tid gjgr det utfordrende a tilrettelegge for elevene. L1
og L5 etterlyser blant annet avsatt tid til @ samarbeide rundt eleven. “Jeg syns det mangler
tid. Spesielt samarbeidstid, bade med foreldre og kollegaer, fordi elevene sa sart trenger
tilrettelegging. Det burde bli satt av tid for at vi kan samarbeide for a kunne tilrettelegge
best mulig for dem. (L1). “Jeg skulle gnske det var mer tid til a tilrettelegge for eleven. | en
hektisk hverdag er det vanskelig a fa ting til 3 klaffe for alle parter, sa viktige ting blir gjerne

bare nevnt i forbifarten.” (L5).

Laerernes erfaringer viser at tilgangen pa ressurser, slik som informasjon, ulike kurs og
treningsprogrammer for elever med autisme, varierer fra skole til skole. L2 og L5 retter fokus
mot ulike kurspakker og programmer for sosial trening som elevene kan ha god nytte av,

men legger til at skolen ikke har prioritert innkjgp av dette. | motsetning forteller L3 og L4 at
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skolen har veert rause med a tilby bade informasjon, kurs og ulike treningsprogrammer for

elever med autismespekterforstyrrelser.

Videre forteller fire av leererne at skolene ikke har noen spesielle rammer eller
retningslinjer knyttet til oppfalging av elever med autisme og sosial inkludering. Leererne
viser til en praksis hvor de star fritt til 3 gjgre det som passer dem innenfor de gitte
rammene. “Det er den som jobber med eleven som har ansvar for hvordan det blir
tilrettelagt for inkludering og hvordan de skal fa til det.” (L1). “Det er vel sann at vi far pa en
mate lgse ting selv, innenfor de rammene vi har.” (L4). “Vi har ingen fremgangsmater for

hvordan vi skal ga frem med autister og sosial inkludering. Det ma vi finne ut selv.” (L5).

| fglge informantene er utfordringene med elever med autismespekterforstyrrelser og sosial
inkludering ofte at de har en annerledes vaeremate som for medelever kan oppleves som
vanskelig a forholde seg til. Mangel pa sosial kompetanse og uforutsigbar atferd gjgr at
medelever fgler seg usikre i mgtet med elever med autismespekterforstyrrelser. Leererne
erfarer ogsa utfordringer knyttet til lav grad av deltakelse. Elevene isolerer seg ofte i
settinger hvor det stilles krav til sosial deltakelse, slik som friminutt og matpauser. Mangel
pa sosial kompetanse er stort sett grunnen til at elevene inntar en mer passiv rolle. Enkelte
elever foretrekker de voksnes selskap fremfor andre medelever, noe som pavirker graden av
deltakelse. Noen lzerere opplever at elever som far spesialundervisning i et segregert tilbud
har stgrre vanskeligheter med tilhgrighet i klassefellesskapet. Hvordan laererne tilrettelegger
for sosial inkludering av elever med autisme pavirkes av samarbeid, tid og ressurser, noe
flere av leererne ikke opplever som tilstrekkelig. Laererne star forholdsuvis fritt til

tilrettelegge slik de vil for elever med ASF.

6.1.3 Leerernes holdninger og kompetanse

6.1.3.1 Leerernes holdninger

Flere av lzererne meddeler at de ser pa elever med autismespekterforstyrrelser som en
elevgruppe som trenger mer tilrettelegging sammenlignet med medelever. Likevel uttrykker
flertallet at det har positive holdninger til elever med autismespekterforstyrrelser. L3
reflekterer over at elever med autisme noen ganger kan oppleves som en kapasitet, men

gjor det tydelig at elevens diagnose kan veaere et positivt bidrag til klassefellesskapet: “Jeg
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har hatt flere elever med autisme. Jeg opplever ofte at de er en berikelse for klassen. Ofte
kan man tenke de er en kapasitet, men de har jo sine sterke evner som kan komme til nytte
pa flere omrader.” (L3). L5 deler noen av de samme tankene. Hun legger ogsa vekt pa
mangfold som en berikelse. “De har jo sine begrensninger, og man ma ofte tilpasse
oppleggene vi har i klassen. Men de har ogsa mye de kan bidra med i klassen, og mangfold

synes vi jo er bra.” (L5).

L1 og L4 uttrykker ogsa positive holdninger til arbeidet med elever med
autismespekterforstyrrelser. “Det er veldig givende arbeid. Jeg syns det er veldig kjekt a
kunne “ngste opp” i hva de egentlig forstar og hvordan de ser pa verden, og hvordan jeg kan
tilrettelegge for at de skal ha det bedre.” (L1). L4 forteller at hun brenner for a hjelpe de mer

sarbare elevene med a finne sin plass og gi dem den hjelpen de trenger.

6.1.3.2 Mangel pG kunnskap

Flere av lzererne er enige om at kunnskap er ngdvendig for a skape gode forhold for elever
med autismespekterforstyrrelser. Tre av informantene reflekterer over hvordan deres
kompetanse pavirker arbeidet med tilrettelegging for sosial inkludering. L2 kjenner pa

felelsen av at hans kompetanse knyttet til elever med autisme ikke alltid strekker til:

Dette er jo et fagfelt som jeg egentlig ikke har noe utdannelse i. Sa jeg fgler jeg er pa
litt dypt vann. Vi far ansvaret for dem, men likevel sa vet vi kanskje ikke sa mye om
dem, i hvert fall ikke en vanlig laerer som kanskje ikke har noe videreutdanning med

det. (L2)

Han uttrykker videre at han i de fleste tilfeller fgler seg komfortabel med a ha ansvar for
elever med autismespekterforstyrrelser, men at enkelte ting er utenfor hans
kompetanseomrade. Han legger ogsa til at han har positive erfaringer med sosial inkludering
av elever med autisme. Dette illustrerer han med et eksempel pa en tidligere elev som

hadde god sosial utvikling:

Jeg har hatt flere elever med autismespekterforstyrrelser, ikke bare han jeg har na.

Sa jeg har litt erfaring med det. Det har vaert spennende a oppleve at han forrige jeg
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underviste, hadde en veldig god sosial utvikling. Han gikk fra & holde oss voksne i

handen i friminuttet til & bli mer selvstendig og leke med klassekamerater. (L2)

L5 forteller at elever med autismespekterforstyrrelser og sosial inkludering er noe hun har
arbeidet mye med. Hun forteller videre at mangel pa kompetanse og usikkerhet i mgtet

med elever med autisme ikke er uvanlig blant lerere:

Det er nok mange som kjenner pa usikkerhet i mgtet med elever med autisme. Til
tider gjor jeg ogsa det. De fleste har kanskje et bilde av hva autisme innebaerer, men
vet kanskje ikke nok om hvordan elevene egentlig fungerer, og da tilrettelegger en

kanskje ikke godt nok. (L5)

L1 opplever at hun mangler kollegaer som kan stgtte henne pa dette fagomradet. Hun
opplever ogsa at dette er en elevgruppe de fleste laerere har lite kunnskap om. Dermed star
hun ofte alene i de utfordringene hun mgter og valgene hun ma ta. “Jeg opplever a ha et
stort ansvar, uten a ha noen pa samme niva som kan forsta situasjonen likt. Jeg savner a ha
noen a dele erfaringer med, som forstar elevene pa samme mate.” (L1). Videre reflekterer
hun over at manglende kunnskap fgrer til at det er fa lserere som fgler seg trygge nok til 3

arbeide med disse elevene:

En utfordring er at det er mange lzerere som ikke vet nok om
autismespekterforstyrrelser, noe som gjgr dem usikre, som igjen gjgr at de ikke fgler
seg trygge pa a jobbe med disse elevene. En kan ogsa mgte en del motstand som gjgr
det vanskelig a finne voksne som vil jobbe med disse barna. Mangel pa kunnskap er

en stor utfordring. (L1)

Leerernes holdninger viser at selv om elevene ofte har annerledes behov enn majoriteten,
stiller de seg likevel positive til & ha elever med autismespekterforstyrrelser i klassen. Enkelte
laerere opplever at elevgruppen kan fremsta krevende, men ser likevel pa elever med ASF
som en berikelse for klassen. Nar det gjelder leerernes kompetanse fgler de fleste seg

komfortable i mgtet med elever med autismespekterforstyrrelser, men legger ikke skjul pa
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at det er behov for mer kunnskap om elever med autismespekterforstyrrelser og sosial

inkludering blant skolens ansatte.

6.2 Forskningsspgrsmal 2: Tilrettelegging for deltakelse og tilhgrighet i

klassefellesskapet

Det andre forskningsspgrsmalet er: “Hvordan tilrettelegger laererne for a skape tilhgrighet
og deltakelse i klassefellesskapet for elever med autismespekterforstyrrelser?”. Videre

forklarer jeg hva som ligger til grunn for de utvalgte temaene.

Forstdelsen av sosial inkludering gar inn pa leerernes tanker om og forstaelse av hva det vil si
a veere sosialt inkludert. Hvordan leererne forstar begrepet sosial inkludering er viktig a
trekke frem for a se dette i lys av hvordan de tilrettelegger for deltakelse og tilhgrighet i

fellesskapet.

Tilrettelegging for et sosialt inkluderende miljg handler om hva laererne ser pa som viktig for
a kunne skape et sosialt inkluderende miljg for elever med autismespekterforstyrrelser.
Dette er viktig a belyse for a vite hva som ma ligge til grunn for at sosial inkludering skal

veere mulig for elever med autismespekterforstyrrelser.

Faktorer som fremmer deltakelse og tilhgrighet i fellesskapet er direkte bundet til
forskningsspgrsmal 2. Dette omhandler strategiene laererne benytter for a tilrettelegge for
sosial inkludering, gjennom a sikre deltakelse og tilhgrighet i klassen. Dette omhandler bade

fysisk-organisatoriske, faglig-kulturelle og sosiale perspektiver i skolehverdagen.

6.2.1 Forstaelsen av sosial inkludering

6.2.1.1 Deltakelse, tilhgrighet og likeverd

Leererne forklarer sine tanker om sosial inkludering pa ulike mater, men de har likevel flere
fellestrekk i sin forstaelse. L1 formidler at det handler om deltakelse, samt like
forutsetninger i fellesskapet. Hun trekker ogsa frem elevens subjektive synspunkt, derunder

viktigheten av at eleven selv ma fgle seg inkludert:
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Sosial inkludering er... Nar elevene omgas med hverandre pa lik linje. For eksempel i
friminuttet nar flere er ute a hopper strikk, sa er ikke barnet inkludert nar det bare
star og ser pa. De ma kunne fgle de er med. Ikke bare vaere fysisk tilstede, men vaere

deltakende pa samme aktivitet. (L1)

L3 omtaler sosial inkludering som a vaere en del av et fellesskap, og legger ogsa vekt pa at
alle skal fremsta som likeverdige. “Jeg tenker at det & vaere inkludert sosialt, da er du en del
av klassen pa alle mulige mater. Egentlig minst mulig saerbehandling.” (L3). L5 trekker frem
viktigheten av a bli akseptert, oppleve vennskap og vaere en del av et positivt samspill. “Det
handler om a bli akseptert for den en er. Du er en likeverdig del av fellesskapet, hvor alle kan
omgas sammen, vaere venner med hverandre og ha det godt sammen.” (L5). L2 viser til
viktigheten av positivt samspill, deltakelse, aksept og tilhgrighet i sin forstaelse av sosial
inkludering. Han trekker ogsa frem perspektivet om identitet og mangfold, ved a papeke at

elevene ma kunne ha et apent sinn og vaere seg selv:

Det handler om at vi skal la alle fa veere med, alle som har lyst, og kan bidra pa en
fornuftig mate. Det skal vaere apne dgrer, alle skal fa veere med pa leken, passe pa og
se om noen ikke er med, og ha et apent sinn for at alle skal fa lov til & vaere seg selv.

(L2)

De fleste leererne papeker at sosial inkludering handler om a vaere deltakende og tilhgrende i
et fellesskap hvor alle har like forutsetninger og fremstar som likeverdige parter. A oppleve
vennskap, aksept for den man er og veere en del av et positivt samspill, bemerkes ogsa som

viktig for a oppna sosial inkludering.

6.2.2 Tilrettelegging for et sosialt inkluderende miljg

Ifglge informantene er de to mest sentrale faktorene for @ fremme et sosialt inkluderende
milj@ for elever med autismespekterforstyrrelser: 1) apenhet om diagnosen og 2) aksept for
ulikhet. L3 og L4 viser et eksempel pa at apenhet om diagnosen hadde bidratt til 38 skape
forstaelse og aksept blant medelevene i klassen. | samrad med foreldrene og eleven, gikk

laererne sammen for a informere resten av klassen om elevens diagnose, slik at jevnaldrende
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skulle fa en bedre forstaelse for eleven. L4 beskriver dette som en suksessfull hendelse, bade

for eleven, foreldrene og klassen:

Vi fikk til at [elev] dpnet seg til klassen om diagnosen sin [...]. Vi pratet om hans
diagnose og problematikk, hva han var god til og hva han strevde med. Og klassen
kjente han jo godt, sa de begynte ogsa a fortelle hva han var god til... Og det var en
fantastisk opplevelse a fa vaere med pa. At klassen fikk vite hvorfor han var

annerledes... At vi fikk til dette, mener jeg var noe av det beste som skjedde. (L4)

Videre forklarer L3 og L4 at hendelsen fgrte til at flere elever gnsket a8 apne seg om sine
diagnoser, utfordringer og vansker. De klarte a skape en kultur og et klassemiljg hvor det var
“helt greit a ha et problem.” (L4). L3 bekrefter ogsa det samme: “Det & ha utfordringer med

noe ble liksom ufarliggjort.” (L3). L4 forteller videre:

Og det er i hvert fall en god vei inn i sosial inkludering, for da forstar de mer. Da
kunne vi liksom si: "Vet du hva, dette er autismen til [elev], det er ikke slik [elev]
ngdvendigvis er, men det er den... forstyrrelsen [elev] har pa hjernen sin”. Hvis ikke,
tenker bare de andre at han er sur, lei seg, gretten eller sint eller... De ser bare hele
felelsesregisteret hans, men skjgnner ikke hvorfor, fordi... det er jo ikke normalt a
gjore sann. Sa det anbefales, om en klarer @ oppmuntre bade foreldre og barn til a bli

med pa den biten der. (L4)

L5 beskriver ogsa at apenhet rundt diagnosen har vaert en god inngang til 3 skape et
inkluderende klassemilj@. Ved a vaere dpen om diagnosen i klassen, har elevene fatt bedre

forstaelse for hvorfor eleven er annerledes:

De andre elevene har jo alltid skjgnt at det er noe [med eleven]. Det var fgrst nar vi
apnet opp om diagnosen at de andre skjgnte hvorfor han var som han var. Dette har
veert veldig behjelpelig, siden de andre i klassen har blitt mer talmodige,
forstaelsesfulle og veert mer medgjgrlige i forhold til [elev]. De aksepterer han mer,

fordi de forstar det ikke er hans “feil”, pa en mate. (L5)
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L2 opplever ogsa at a gjgre klassen kjent med elevens utfordringer har bidratt til & skape
forstaelse. | sin klasseledelse legger han derfor vekt pa a skape et miljg hvor elevene

aksepterer hverandres ulikheter:

Selv om han er annerledes, er han likevel en del av [klassen]. Han tilhgrer den samme
klassen, har de samme rettighetene og de samme mulighetene som alle andre, og vi

ma akseptere at folk er forskjellige og gjgre det beste ut av det. (L2)

L2 forteller videre at &3 oppmuntre medelever til & veere forstaelsesfulle og aksepterende

har hatt positiv innvirkning:

De andre i klassen har pa en mate veert veldig flinke til 3... Leve med at [eleven] er
sann som han er, uten a utestenge eller ikke ville vaere med han. De har veert flinke til
a akseptere og slippe inn. Sa er det jo klart at vi [laererne] oppmuntrer jo elevene til 3
gjore det, men etterhvert sa oppdaget de at... Det gikk helt fint at [eleven] ogsa ble

med, og da trengte vi ikke oppmuntre pa den samme maten lenger. (L2)

L5 papeker at det er viktig at laereren skaper et miljg hvor elevene aksepterer ulikheter.
“Laereren ma skape et miljg der elevene verdsetter ulikheter. Noen er gode til det, og noen
er gode til det, og [...], ja, vi ma akseptere at alle er forskjellige. Jeg tror det er en god

inngang til sosial inkludering.” (L5).

Flertallet av leererne uthever at a vaere apen om diagnosen har veert sveert bidragsgivende
for & skape et inkluderende miljg. Apenhet om diagnosen gjgr det enklere for medelever a
akseptere ulikhetene ved at de bedre forstar arsaken til elevens veeremate og de
medfglgende utfordringene. Enkelte leerere papeker ogsa viktigheten av a skape et miljg

hvor medelever aksepterer ulikheter.

6.2.3 Faktorer som fremmer deltakelse og tilhgrighet i fellesskapet
Leererne opplyser om flere strategier de bruker for a tilrettelegge for deltakelse og
tilhgrighet i klassen. Laererne tilrettelegger for deltakelse direkte, eksempelvis ved a

organisere aktiviteter i friminuttene, men ogsa indirekte, ved a arbeide med sosiale
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ferdigheter for a kvalifisere elevene til deltakelse. | tillegg arbeider de direkte med a
tilrettelegge for tilhgrighet, for eksempel ved a organisere spesialundervisningen i
klasserommet, men ogsa indirekte ved a benytte omvendt inkludering. Tilretteleggingen

omfatter bade fysisk-organisatoriske og sosiale perspektiver.

Funnene i denne studien fremhever atte sentrale strategier leererne benytter for a
tilrettelegge deltakelse og tilhgrighet til fellesskapet for elever med
autismespekterforstyrrelser. Hvilke strategier laererne bruker for a tilrettelegge for sosial
inkludering av elever med autismespekterforstyrrelser er representert i tabell 5. | de neste
underkapitlene gir jeg en mer detaljert beskrivelse av hva leererne vektlegger innenfor de

ulike strategiene.

Strategier som fremmer deltakelse og tilhgrighet i klassefellesskapet

1) Arbeid med sosial kompetanse 5) Voksenstgtte
2) Ta utgangspunkt i elevens interesser og styrker | 6) Organiserte aktiviteter i friminuttene
3) Omvendt inkludering 7) Tilstedeveerelse i klassefellesskapet

4) Forutsigbarhet og struktur 8) Samarbeid

Tabell 5: Strategier som fremmer sosial inkludering

6.2.3.1 Arbeid med sosial kompetanse

Alle lzererne vitner til at trening pa sosial kompetanse har stor betydning for elever med ASF
og sosial inkludering. Funnene viser at laererne tilrettelegger trening pa sosiale ferdigheter
forskjellig, bade med tanke pa metoder, maloppnaelse, praktisering og hyppighet. Laerernes
ytringer avdekker at den sosiale ferdighetstreningen har som hensikt a fremme gkt grad av

deltakelse pa ulike omrader.

L1 meddeler at hun prioriterer mye tid pa eksplisitt trening i sosiale ferdigheter. Hun mener
det er viktig a tilrettelegge trening pa sosiale ferdigheter for at elevene skal kunne veere i
stand samspill med andre elever. Eleven til L1 trener spesifikt pa selvkontroll, som det 3
kunne beherske fglelser pa en positiv mate, samt selvhevdelse, det a laere a be om hjelp. For

a fa til dette bruker L1 blant annet PODD-bok for a stimulere til sprakutvikling, samt
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“snakkesmykket” som en stgtte til verbalspraket. Med en annen elev tar hun i bruk
tegneserier, blant annet for a oppklare misforstaelser og konflikter som har skjedd med
medelever. L1 forteller at a tegne ulike situasjoner er en god tilnaerming for denne eleven.
“Fokuset er da pa denne situasjonen og tegningen, og ikke pa han selv. Vi transporterer det

ut pa papiret og da klarer han a se situasjonen bedre, noe som gjgr at han roer seg.” (L1).

L3 og L4 har ogsa tatt i bruk tegneserier for a trene pa sosiale ferdigheter. De har ogsa gode
erfaringer med rollelek med duplo for a Igse ulike situasjoner. | tillegg benytter de sosiale
historier for a reflektere rundt hvordan eleven kan mestre utfordrende situasjoner. L3 og L4
papeker viktigheten av a fgrst legge til rette for god trening pa sosiale ferdigheter, for a sa ta
det ut i praksis. Tegneserier og sosiale historier er ogsa strategier L5 tar i bruk. Hun forklarer
at disse tilnseermingene oftest blir brukt til & Igse konflikter og misforstaelser, eksempelvis i

situasjoner hvor eleven ikke har forstatt sosiale spilleregler.

| L2 sitt tilfelle skjer ikke sosial trening eksplisitt. Han stiller seg positiv til erfaringslaering, ved

at elever med ASF far sosial veiledning f@rst nar utfordrende situasjoner oppstar:

Vi trener ikke sa mye eksplisitt, men tar tak i det nar noe skjer. Det blir liksom ikke
noe sann at “denne uken skal vi jobbe med det”, nar det gjelder sosial trening,

det blir heller a ta tak i det som dukker opp. (L2)

L2 mener det er viktig & opparbeide sosiale ferdigheter som gjgr at en kan fungere optimalt i
reelle, dagligdagse situasjoner. Han har tilrettelagt for at eleven kan gve pa a@ mestre sosiale
ferdigheter i hverdagslige situasjoner, slik som & g& pa butikken. A delta i samtaler med

medelever er ogsa et mal:

For eksempel sa handler han en gang i uken, der han far ta med seg en medelev. Han
far gve seg pa a ta del i samtale, ga sammen, de skal finne frem i butikken sammen,
finne varer, sammenligne priser... Og pa en mate... Gjgre ting som vanlige folk gjgr. Sa

han far sosial trening pa det [...]. (L2)

6.2.3.2 Ta utgangspunkt i elevens styrker og interesser
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Fire av laererne understreker hvor betydningsfullt det er a ta hensyn til elevens interesser,
blant annet for a utvikle sosial kompetanse. L1 forklarer hvordan hun tar hensyn til elevens

interesse for a sykle pa tandemsykkel nar de trener pa sosiale ferdigheter:

Han har hjelpemidler fra hjelpemiddelsentralen, tandemsykkel, noe vi bruker som
en ressurs. Han er en aktiv elev, som ikke klarer a sitte stille a lsere. Han ma
aktiviseres, og elsker tandem. Da kan han bruke sykkelen for a vaere aktiv, vaere
ute og til sprakinnlaering. Vi snakker om turen i forkant, hvor vi skal sykle og hva vi

skal gjgre. Vi prgver a ha mye leering i den situasjonen. (L1)

L3 og L4 forteller at eleven de hadde ansvar for var glad i @ bake. Laererne organiserte
dermed sma bakegrupper hvor de rullerte pa elevene som var med. Hensikten var at eleven
med ASF og medelevene skulle utvikle positive relasjoner med hverandre. L4 forklarer at
denne aktiviteten ofte ga gode muligheter til 3 trene pa de sosiale ferdighetene de hadde

som mal, i tillegg til 3 skape positive opplevelser med klassekameratene.

L5 forteller at hun drar nytte av elevens datatekniske styrke i lzeringssituasjoner. Eleven har
gode tekniske ferdigheter, og interesserer seg for iPad. L5 forklarer at elevens styrke ofte blir
brukt som et middel for a fremme elevens deltakelse i kollektive laeringssituasjoner. |
gruppearbeid kan eleven eksempelvis fa i oppdrag a ta notater pa iPaden, eller hjelpe andre i
klassen som har tekniske problemer. Dette har gjort at eleven har fatt en mer aktiv rolle i

klassen.

6.2.3.3 Omvendt inkludering

Omvendt inkludering gar ut pa at leereren i enkelte situasjoner inviterer noen fa elever ut i
en smagruppe istedenfor at eleven med ASF er med hele klassen. | eksemplene lzererne har
beskrevet tidligere, som butikkturen (kapittel 6.2.3.1) og bakegruppen (kapittel 6.2.3.2), har
L2, L3 og L4 benyttet strategien omvendt inkludering. L5 beskriver ogsa denne strategien
som nyttig. Hun mener at strategien gker fglelsen av trygghet og gir eleven bedre muligheter

til & delta:
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[Eleven] kan ofte bli stresset og overveldet av sanseinntrykk og lyder i det store
klasserommet, og eleven trekker seg unna og vager ikke a delta pa ting. Derfor har vi
heller begynt a ta noen fa elever ut av klassen for at han kan bli mer komfortabel

med enkelte elever. (L5)

Elevene til L1 oppholder seg av ulike grunner mye utenfor klassen. L1 benytter omvendt
inkludering for at elevene hennes skal opprettholde tilhgrighet til klassen, og for at elevene
skal fa en fellesskapsfglelse selv om de er mye borte fra klassen. Med den ene eleven pleier
hun 3 invitere to elever fra klassen til a ha felles matpause pa grupperommet til eleven
med ASF. Hun tar i bruk samme strategi med den andre eleven. Hensikten er 3 gjgre eleven

med ASF komfortabel med andre elever.

| forhold til bruken av omvendt inkludering, har vi tatt ut en eller to elever fra klassen
og inn i grupperommet hans, og jobbet med oppgaver som han fgrst har trent pa
alene, og deretter gjort det sammen med andre elever. P4 den maten har han lzert

seg a takle andres innspill og andres nzervaer. (L1)

6.2.3.4 Forutsigbarhet og struktur

Alle lzererne omtaler forutsigbarhet, struktur og rutiner som noe elever med ASF profitterer
pa. Flere av laererne papeker at dette bidrar til a skape trygge, oversiktlige omgivelser. L1 har
positive erfaringer med a bruke dagsplaner for elevene med ASF. Hun understreker at
symboler, bilder og illustrasjoner er en fordel. “Begge elevene trenger dagsplaner, eller
aktivitetsplaner. Pa dagsplanen star det kanskje at vi fgrst skal i samling, sa skal vi pa tur,
etterpa skal vi lese, osv. Det ma vaere forutsigbart.” (L1). L1 forteller videre at eleven fikk
utdelt aktivitetsplan pa dager som var annerledes, som for eksempel turdager. L5 tar ogsa i
bruk dagsplaner og aktivitetsplaner for a skape oversikt og forutsigbarhet. Eleven har egne
planer pa en personlig iPad. “Dagsplanene og aktivitetsplanene hjelper eleven a fgle seg

trygg pa hva som skal skje, og gir eleven mer ro.” (L5).

L3 og L4 erfarer ogsa at elever med autismespekterforstyrrelser har et ekstra behov for
struktur i form av dagsplan. De papeker at det kan senke stressnivaet til eleven. L3

organiserte hele klassens skolehverdag pa en rigid, strukturert og oversiktlig mate, av
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hensyn til eleven med ASF. Dette gjorde at eleven kunne trives og ta del i den ordinzere
undervisningen med klassen. | starten av hver skoledag presenterte han hvordan dagen var
lagt opp ved a skrive timeplanen pa tavlen, for at dagen skulle veere forutsigbar. Han brukte
i tillegg “den gode timen”, som ga oversikt over hva som skulle skje i enkelttimer, samt

friminuttsplan for a gi eleven oversikt over hva som skulle skje i friminuttene.

6.2.3.5 Voksenstgtte

Fire av leererne meddeler at voksenstgtte i ulike situasjoner kan ha positiv innvirkning pa
elevens deltagelsesniva og sosiale utvikling. L2 poengterer at en fast voksen som fglger
eleven i friminuttene har vaert en god stgtte. Den voksne har da fungert som sosial veileder
og oppmuntret eleven til samspill med andre elever, samt til 3 delta pa aktiviteter. L2
forteller videre at & ha voksenstgtte i den ordinaere undervisningen har bidratt til at eleven
kan vaere mer sammen med de andre i klassen istedenfor a fa undervisningen segregert. L1
opplyser ogsa om at voksenstgtte i klasserommet har fgrt til at eleven kan vaere mer

deltagende og tilstede i den ordinaere undervisningen.

L3 og L4 forteller at stgttesamtaler har vaert en positiv strategi i forbindelse med sosial
tilrettelegging. Stgttesamtalene har i hovedsak hatt som hensikt a laere eleven ulike
strategier for @ mestre sosiale utfordringer i hverdagen. Samtalene gikk ofte ut pa a snakke
om situasjoner med medelever. | tillegg brukte leererne samtalene til 8 kartlegge hva eleven

syns fungerte, eller ikke fungerte i skolehverdagen.

6.2.3.6 Organiserte aktiviteter i friminuttene

Organiserte aktiviteter i friminuttene, slik som TL-aktiviteter, er noe alle lzererne mener er
positivt for a gke deltakelse i sosiale situasjoner. “[Eleven] gar mye alene i friminuttene [...],
men nar det er TL, da kan det veere vi klarer a fa han med pa en aktivitet i skolegarden.” (L1).
L2 forteller at kjente og forutsigbare aktiviteter i friminuttene har fgrt til gkt grad av

deltakelse med medelever:
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Jeg synes det har vaert positivt med TL-aktiviteter, som vi begynte med i hgst. Det er
litt mer faste rammer for lek enn hvis folk kanskje bare gar ut i friminuttet og skal
finne pa ting selv. Det er lettere a pa en mate oppmuntre han til 8 vaere med pa en
lek nar han bade kjenner til leken og vet hva som skjer der. Sa det er mest i TL-
aktivitetene han har klart a bli med pa det samme som de andre er med p3,

istedenfor & holde pa med sitt eget. (L2)

L5 sier ogsa at TL-aktiviteter har veert et positivt tiltak for elever med ASF og deltakelse med
medelever. “Jeg syns TL-aktiviteter har vaert positivt for elevens sosiale utvikling. Fgr det,
gikk eleven nesten alltid for seg selv i friminuttene, men na har han av og til begynt a veere

med andre pa lekene. Medelevene far han ogsa lettere med.” (L5).

Pa bakgrunn av mye stgy, uro og uforutsigbarhet, opplyser L3 og L4 at det ikke var mulig for
deres elev a vaere ute i skolegarden i friminuttene. L3 og L4 forteller at etterhvert som
elevene ble eldre var de mindre interessert i a leke med hverandre og de fleste brukte
friminuttene til 3 ga rundt pa skoleomradet a snakke, noe som var vanskelig for eleven med
ASF. For a gke sosial deltakelse med andre elever, brukte laererne friminuttene til &

arrangere spillekonkuranser pa skolebiblioteket, noe eleven hadde stort utbytte av.

Type frilek og slik var jo vanskelig, men et ar hadde vi tilgang til biblioteket. Sa da
arrangerte vi ulike konkurranser, sjakk-konkurranse, uno-konkurranse og sann. Sanne

ting ville han gjerne veere med pa. Sa da var det hgy grad av deltakelse. (L3)

6.2.3.7 Tilstedeveerelse i klassefellesskapet

Alle lzererne forsgker a tilrettelegge for at elevene far tilbringe mest mulig tid i
klassefellesskapet. L5 mener det er viktig & opprettholde tilhgrighet til klassen for at elever
med ASF skal fgle seg sosialt inkludert. Fire av leererne forsgker a tilrettelegge for
spesialundervisning innenfor klassen. “Han far mesteparten av undervisningen i hel klasse
[...]. Vi prgver a ha eleven mest mulig inne i klassen, og hjelpe og tilrettelegge best mulig

der.” (L2). L5 tilrettelegger ogsa for at eleven med ASF skal fa spesialundervisning innenfor
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den ordinaere undervisningen. “Eleven far undervisning i klassen sa langt det lar seg gjgre.
Unntak er det jo, nar eleven for eksempel skal ha noe annerledes opplegg enn de andre. Sa
da hender det han er pa grupperom”. (L5). Hun mener dette er viktig for at eleven skal fa

med seg hva som skjer i klassen og ha tilknytning til fellesskapet.

Enkelte elever med ASF har ikke de forutsetningene som kreves for & fa opplaeringen i
klassen pa fulltid. L1 har ansvar for to elever som far mesteparten av undervisningen i
segregert tilbud, men inkluderer elevene med ASF klassen i tilfeller hun mener elevene har
positivt utbytte av det. Dette kan vaere enkelte deler av hverdagen som a veere med pa
morgensamling, sangstunder, enkelttimer, utflukter med klassen og andre felles
aktiviteter. | tillegg mener L1 det er viktig a opprettholde noen felles faglige rammer.
Eksempelvis, om elevene har et kunstprosjekt hvor de lager malerier som skal henges opp i
klasserommet, skal eleven med ASF ogsa fa komme med sitt bidrag. Laereren gjgr ogsa enkle

grep som a ha faste plasser i klasserommet, selv om elevene ikke er der sa ofte.

6.2.3.8 Samarbeid

Samarbeid er noe alle leererne beskriver som betydningsfullt for a kunne tilrettelegge
optimalt for elevens behov. L1 arbeider som spesialpedagog og har ansvar for elever som far
mesteparten av undervisningen segregert fra klassen. L1 samarbeider tett med
kontaktleereren for & opprettholde bade sosial og faglig tilhgrighet i klassen. L5
understreker at samarbeidet ma involvere bade skolen og hjemmet. “Uten samarbeid
hadde det ikke vaert mulig 8 na de malene vi setter, noe bade foreldre, de voksne rundt
eleven og eleven selv ma ta del”. (L5). L3 og L4 meddeler det samme, og belyser ogsa
viktigheten av at samarbeidet innebzerer felles mal og er basert pa tillit. “For a fa til sosial
inkludering er samarbeid viktig, bade med hjemmet, eleven, og ikke minst de voksne pa

skolen som jobber sammen. At vi alle er samkjgrte og har tillit til hverandre.”. (L3).

A samarbeide om et felles mal er noe bade L4 og L1 anser som elementzert. “[...] selv om de
kanskje jobbet med noe sosialt hjemme, og jeg jobbet med noe sosialt her, sa ville vi jo dit,
ikke sant. Vi matte veere klar over malet for eleven.” (L4). “Vi voksne ma samarbeide sann at
vi kan lage en plan og bli enige om hva vi konkret skal jobbe med, for en ma ha ganske

konkrete mal for a komme fram.” (L1). L2 presiserer at leererne ma vaere samkjgrte i forhold
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til hvordan de forholder seg til eleven. “Vi alle forsgker a snakke til han likt, at han ikke skal
fa én beskjed av den, ogsa far han en annen beskjed fra noen andre. Vi prgver a vaere

samkjgrte, selv om det ikke alltid er like lett.” (L2).

Konkludert kan en si at laererne tar i bruk ulike strategier for a tilrettelegge for deltakelse og
tilhgrighet, herunder sosial inkludering, av elever med ASF. Tilretteleggingen foregar bade
direkte og indirekte, og involverer bade faglige, praktiske og sosiale sider ved opplaeringen.
De arbeider med sosial kompetanse for a skape bedre forutsetninger for deltakelse og sosialt
samspill med jevnaldrende. Flere tar utgangspunkt i elevenes styrker og interesser for a
skape mer motivasjon i sosiale situasjoner. Laererne legger til rette for omvendt inkludering
for a skape trygghet, tilhgrighet og deltakelse i mindre elevgrupper. De etablerer
forutsigbarhet og struktur for a redusere stress og angst i skolehverdagen. | tillegg
implementerer de voksenstgtte for 8 oppmuntre til deltakelse, veilede og st@tte elevens
sosiale utvikling. Leererne er positive til organiserte aktiviteter i friminuttene da det bidrar til
gkt grad av deltakelse blant elevene med ASF, fordi aktivitetene ofte er strukturerte og
regelstyrt. Laererne tilrettelegger for mest mulig tilstedevaerelse i klassen for a opprettholde
felelsen av tilhgrighet til medelevene og klassen som helhet. Samarbeid er ogsa noe lzererne

ser pa som ngdvendig for & kunne tilrettelegge for elevenes behov.

6.3 Oppsummering

Ut over kapittelet har jeg presentert hovedfunnene i empirien, hvor jeg har tatt opp ulike
kategorier som er knyttet til forskningsspgrsmalene. Funnene viser at laererne erfarer elever
med autismespekterforstyrrelser som en vidstrakt elevgruppe som krever ulik tilrettelegging.
Alle informantene er derimot enige om at hovedutfordringene hviler pa kommunikasjons- og
forstaelsesvansker som skaper darlige forutsetninger for sosial interaksjon med medelever, i
tillegg til sarbarhet for forandringer. Utfordringene de erfarer med arbeidet med
elevgruppen rettes mot deres saeregne veeremate, manglende sosiale ferdigheter,
manglende selvregulering og begrenset deltakelse i sosiale settinger. Laererne opplever ogsa
utfordringer med elevens tilhgrighet i fellesskapet nar eleven far undervisning adskilt fra

klassen. Mangel pa tid og ressurser gjgr det utfordrende 3 tilrettelegge ideelt for elever med
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ASF. Til tross for at elever med ASF har behov for mye tilpasning i klassen, stiller laererne seg
likevel positive til elever med autismespekterforstyrrelser og arbeidet med inkludering.
Flesteparten av leererne fgler de har tilstrekkelig kompetanse, men etterlyser likevel mer

kunnskap om ASF og sosial inkludering innad i skolen.

Nar det kommer til forstdelsen av sosial inkludering forteller leererne at det hovedsakelig
dreier seg om deltakelse og tilhgrighet i fellesskapet. Vennskap, aksept og likeverdighet blir
ogsa nevnt som elementaert. Leererne poengterer at apenhet om diagnosen, samt aksept for
ulikhet, vil bidra til a8 skape et inkluderende miljg for elever med ASF, noe som kan fremme
sosial inkludering. Leererne opplyser om ulike strategier for a tilrettelegge for sosial
inkludering av elevgruppen. Strategiene som vektlegges av lzererne er arbeid med sosial
kompetanse, ta utgangspunkt i elevens interesser og styrker, omvendt inkludering,
forutsigbarhet, voksenstgtte, organiserte aktiviteter, tilstedeveerelse i klassen og et godt

samarbeid.

Videre vil jeg fremheve de mest sentrale funnene i empirien. Det er disse punktene som

danner grunnlaget for drgftingen i kapittel 7.

1. Opplevelsen av elever med ASF og sosial inkludering: Informantene erfarer at
elevgruppen med ASF inngar i et bredt spekter. Utfordringer med sosialt samspill og
sosiale ferdigheter, forstaelsesvansker, samt sensitivitet overfor forandringer, er
typiske kjennetegn laererne knytter til elever med diagnosen. Informantene forklarer
at sosial inkludering innebaerer deltakelse og tilhgrighet i fellesskapet, likeverd og

vennskap med medelever.

2. Sosial inkludering av elever med ASF byr pa sosiale og organisatoriske utfordringer:
Det kommer frem at informantene mgter pa flere utfordringer i arbeidet med sosial
inkludering av elever med ASF. De sosiale utfordringene er knyttet til interaksjonene
mellom elever med ASF og medelever, og gar blant annet ut pa at elever med ASF har
en annerledes atferd og vaeremate, manglende sosiale ferdigheter og lav grad av

deltakelse. De organisatoriske utfordringene er knyttet til mangel pa tid, ressurser og
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samarbeid blant laererne. Enkelte leerere syns ogsa det er utfordrende a legge til rette

for tilhgrighet til klassen nar elevene far deler av undervisningen utenfor klassen.

Lererne etterlyser mer kunnskap: Informantene stiller seg positive til 3 ha elever
med ASF i klassen, til tross for at de ma tilpasse og tilrettelegge mer. De fleste
leererne fgler seg trygge i mgtet med elever med ASF, men etterlyser likevel mer

kunnskap, bade blant ansatte pa skolen og for seg selv.

Apenhet om diagnosen og aksept for ulikhet fremmer et sosialt inkluderende miljg:
Flertallet av informantene mener at dpenhet om diagnosen fgrer til at medelever er
mer forstdelsesfulle, aksepterende og talmodige ovenfor vanskene til elever med
ASF, noe som skaper gode forutsetninger for sosial inkludering. Flere av leererne
fremhever ogsa at det er viktig a skape et miljg hvor elevene aksepterer og

verdsetter hverandres forskjelligheter.

Strategier laererne disponerer for a tilrettelegge for deltakelse og tilhgrighet i
klassen: Informantene opplyser om atte omrader de tar hensyn til for a fremme
deltakelse og tilhgrighet blant elever med ASF: arbeid med sosial kompetanse, ta
utgangspunkt i elevens interesser og styrker, omvendt inkludering, forutsigbarhet,

voksenstgtte, organiserte aktiviteter, tilstedeveerelse i klassen og godt samarbeid.
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7 Dregfting

| felgende kapittel vil jeg med utgangspunkt i de mest sentrale funnene fra kapittel 6, drgfte
studiens problemstilling i lys av teorien og den tidligere forskningen. Det er de fem
omradene som er oppsummert i forrige kapittel (side 86-87) som danner grunnlaget for
drgftingskapittelet. De fem omradene vil videre bli drgftet i den rekkefglgen de er oppsatt i.
De tre fgrste temaene kan sees i sammenheng med forskningsspgrsmal 1, mens de to siste

kan knyttes til forskningsspgrsmal 2.

7.1 Opplevelsen av elever med ASF og sosial inkludering i ordinaere klasser

Informantene forstar fgrst og fremst elever med ASF som en vidstrakt elevgruppe med
variert funksjonsniva. Variasjonen i elevgruppen kommer blant annet til syne gjennom L5 sitt
utsagn: “Har du mgtt en autist, da har du mgtt en autist”. Forstaelsen av de varierte
funksjonsevnene star i trad med litteraturens beskrivelse av diagnosen, hvor det papekes at
elevgruppen kan ha store variasjoner innen bade intellekt, sprak og funksjonsniva (Statpeds
(2022b). Alle lzererne i min studie opplever at de mest fremtredende kjennetegnene og
utfordringene til elever med ASF, er forstaelsesvansker, manglende sosiale ferdigheter og
fravaerende gjensidig sosialt samspill med andre elever i klassen. Disse utfordringene
samsvarer med ulik teori som belyser kjernevanskene til elevgruppen (Bjastad et al., 2017,
Garrels, 2017; Haugen & Haugen, 2020; Kaale & Nordahl-Hansen, 2019; @zerk & @zerk,
2013). En av informantene trekker ogsa frem at perspektivtakning og mentalisering er en
sosial utfordring. Dette overensstemmer med Kaale og Nordahl-Hansen (2019), Engh (2010)
og Pzerk og Pzerk (2013), som spesifikt trekker frem at mennesker med ASF har svekket
evne til 3 mentalisere, se ting fra andres perspektiv og forsta at andre kan tenke annerledes

enn en selv.

Som det kommer frem, overensstemmer mine informanters opplevelser av elevgruppen
med den aktuelle litteraturen, noe som gir inntrykk av at informantene har kunnskap om
diagnosens hovedutfordringer. Forskning viser derimot at diagnosen utarter seg pa flere
omrader enn bare hovedutfordringene som er nevnt i min empiri, da diagnosen er svert

varierende fra person til person (Statped, 2022b). Arsaken til at informantene kun tar opp
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hovedutfordringene, kan vaere at det kun er disse vanskene lzererne i min studie er kjent
med hos sine elever. Det er tenkelig at kjiennetegnene og utfordringer som kommer til syne,
utspiller seg forskjellig basert pa konteksten og miljget elevene befinner seg i. Hvilket
klassetrinn elevene er pa, hvordan omgivelsene er tilrettelagt, samt mengden elever i

klassen, er mulige faktorer som kan pavirke hvordan diagnosen kommer til syne.

Informantene opplever at elever med ASF har en sarbarhet overfor forandringer i miljget.
Tilsvarende funn fremkommer i studien til Humphrey og Symes (2013), som viser at elever
med ASF som inngar i ordinzere klasser har vanskeligheter med a forholde seg til endringer i
omgivelsene. Dette kan tyde pa en skolehverdag som er preget av mye forandringer og
uforutsette hendelser, noe som skaper darlige forutsetninger for elever med ASF. Happé og
Frith (2006) meddeler at et hgyt fokus pa detaljer, strukturer og rutiner, kan medfgre
vansker med a generalisere, og dermed kan forandringer fgre til urolighet og stress for
elever med ASF. Dette samsvarer med opplevelsene til mine informanter. En kan gjerne
tolke dette vanskeomradet som et resultat av et miljg som ikke imgtekommer elever med
ASF sine forutsetninger. Det har blitt bestemt at alle elever, ogsa de med searlige behov, skal
utdannes pa ordinaere skoler, innenfor ordinaere klasser (Nilsen, 2017; UNESCO, 1994).
Vanskene elever med ASF opplever ovenfor forandringer, kan tyde pa at ordinaere skoler
ikke klarer a imgtekomme prinsippet om en opplaering som tilpasser seg den enkelte
elevenes behov og forutsetninger (Oppleaeringslova, 1998, § 1-3). Vansker kan forarsakes av
darlige tilpasninger i omgivelsene (Nyborg & Mjelve, 2017), noe som kan resultere i at elever
med ASF opplever vansker som i utgangspunktet ikke hadde vaert der om miljget var
tilrettelagt pa riktig mate. Om skolehverdagen hadde tatt forbehold om elever med ASF sine
vansker med forandringer, kan en tenke at elevgruppen hadde vaert mindre utsatt for blant
annet stress, angst og frustrasjon, noe som igjen kunne fgrt til bedre forutsetninger for sosial
inkludering. Opplevelsen av dette vanskeomradet kan bekrefte hvorfor leererne i min studie

trekker frem viktigheten av rutiner, forutsigbarhet og struktur.

Nar det gjelder informantenes forstdelse av sosial inkludering, fremhever de fleste at det
handler om deltakelse og tilhgrighet i fellesskapet. Dette stemmer med Olsens (2013)
definisjon pa sosial inkludering, som ser pa tilhgrighet og deltakelse som de viktigste

aspektene i begrepet. Men informantene vektlegger ogsa at sosial inkludering handler om

89



likeverd, ha like forutsetninger i fellesskapet, samt oppleve vennskap med andre elever.
Disse aspektene gjenspeiles i Nilsens (2017) definisjon av sosial inkludering. | min empiri
forteller to av laererne at sosial inkludering handler om at elevene skal fremsta som
likeverdige i fellesskapet, uavhengig av deres diagnose. Dette kan kobles opp mot Sigstads
(2017) forstaelse av vennskap, herunder at elevene skal bli anerkjent som likeverdige
deltakere og oppleve gjensidighet til tross for deres funksjonsniva. Informantene papeker
ogsa at positivt samspill og aksept blant elevene er viktig for a oppna sosial inkludering. Pa
samme mate beskriver Olsen (2013) at sosial inkludering involverer positive interaksjoner
mellom elevene, hvor alle opplever aksept og vennskap. Min empiri understgttes av
litteraturen, noe som viser at informantene har en relevant forstaelse av hva sosial

inkludering handler om.

| Meld. St. 6 (2019-2020) star det at god kompetanse er avgjgrende for a skape et

inkluderende miljg for elevene. Kjennskap til elever med ASF viser seg a vaere sveert

betydningsfullt for & kunne sette seg inn i elevens vansker og hvordan de kommer til uttrykk

i skolehverdagen, noe Bjastad et al. (2017) og Engh (2010) understreker i sin litteratur.

Tidligere forskningsstudier fremhever ogsa at kunnskap om ASF, kjennskap til elevens

individuelle behov og forstaelse for hvordan vanskene kommer til uttrykk, er helt avgjgrende

for a kunne tilrettelegge for sosial inkludering (Able et al., 2015; Anglim et al., 2018; Kure,
2017; Lindsay et al., 2013a). Mine informanters beskrivelser, erfaringer og opplevelser av
elever med ASF, overlapper med den teoretiske forklaringen og forstaelsen av diagnosen.
Dette indikerer at informantene har en relevant og god forstdelse av elevgruppen og

utfordringene diagnosen medfgrer. Laerernes forstaelse av sosial inkludering overlapper

ogsa med litteraturen. En kan dermed tolke at informantene har et godt referansegrunnlag i

arbeidet med elever med ASF og sosial inkludering.

7.2 Sosial inkludering av elever med ASF byr pa sosiale og organisatoriske

utfordringer

7.2.1 Sosiale utfordringer
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Informantene tar opp bade sosiale og organisatoriske omrader de betrakter som barrierer
for sosial inkludering av elever med ASF. Det er naturlig a tenke at sosial inkludering
omfatter bade fysisk-organisatoriske og sosiale perspektiver, da den fysisk-organisatoriske
inkluderingen og tilretteleggingen danner grunnlaget for at den sosiale inkluderingen kan
skje (Buli-Holmberg, 2017). De fleste sosiale hindringene som kommer frem er knyttet til
interaksjoner mellom elever med ASF og medelever. Informantene i min studie forteller at
elever med ASF har en vaeremate som avviker fra normalen, noe som forarsaker utfordringer
i samspill med jevnaldrende. Dette samsvarer med funn i andre studier, som ogsa viser at
laererne opplever vanskeligheter med a inkludere elever med ASF pa grunn av deres
unormale vaeremate (Able et al., 2015; Falkmer, 2013; Humphrey & Symes, 2013; Lindsay et
al., 2013a).

Min empiri viser at jevnaldrende ofte opplever elever med ASF som unormale, bade pa
grunn av manglende sosiale ferdigheter og tidvis utagerende atferd. Dette kan fgre til at
medelever tar avstand fra elever med ASF. At elever med ASF blir mindre inkludert av
jevnaldrende pa grunn av unormal atferd, kommer ogsa til syne blant andre studier (Able et
al., 2015; Falkmer, 2013; Humphrey & Symes, 2013; Lindsay et al., 2013a). Disse funnene kan
muligens forstas pa ulike mater. Nordahl et al. (2016) poengterer at for elever er det viktig a
bli betraktet som “en avdem”, noe som gjerne innebaerer a vaere sosialt vellykket, ha mange
venner og tilhgrighet i en gruppe. Siden elever med ASF har en veeremate som fraviker fra
normalen, opplever gjerne ikke jevnaldrende at denne elevgruppen kvalifiserer seg til a
“veere en del av gjengen”. Den annerledes veerematen kan saledes medfgre at jevnaldrende
er mindre interessert i 8 vaere med elevene med ASF. En annen ting, er at barn foretrekker a
utvikle vennskap og relasjoner med personer de anser som like seg selv (Frgnes, 2010,
referert i Sigstad, 2017). Avstanden mellom elevene med ASF sin vaeremate og de typisk
utviklede elevenes vaeremate, kan dermed vaere sa stor at ingen av partene opplever
hverandre som likesinnede, og heller ikke attraktive nok til @ gnske a utvikle vennskap. Den
unormale atferden og veerematen kan dermed fgre til at elevene tar avstand fra hverandre,

noe som hindrer sosial inkludering.

Tidligere forskning viser at elever med ASF opplever langt mye mer mobbing og ekskludering

(Cullinan, 2017; Falkmer, 2013; Humphrey & Symes, 2013) enn det informantene i min
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studie opplyser om. Det kan veere flere grunner til dette. De tidligere studiene er noen ar
gamle, sa det kan vaere mulig det har skjedd en holdningsendring i skolen og at elever med
ASF blir mer akseptert na enn fgr. Det kan ogsa hende at det faktisk skjer mindre mobbing og
ekskludering pa norske skoler, og at norske elever opptrer mer aksepterende og
inkluderende ovenfor barn med ASF, enn elever i andre land. | tillegg kan man se at flere av
de aktuelle forskningsstudiene er gjennomfgrt i land utenfor Norge, som blant annet USA og
England, hvor skolene er mye stgrre. Store storbyskoler har ofte et elevantall som er langt
stgrre enn de forholdsvis sma skolene i Norge. En kan dermed tenke at det er enklere a fglge
opp og forhindre mobbing og ekskludering pa skoler som har fa elever, enn skoler som har
tusenvis av elever. Samtidig kan en ikke bekrefte noen av disse mulige arsaksforklaringene

helt sikkert, da empirien min kun avdekker et smalt felt innenfor dette landet.

Noen av informantene understreker at manglende sosiale ferdigheter skaper utfordringer
med sosial inkludering. Dette samsvarer med funnene i studien til Lindsay et al. (2013a).
NOU 2020: 1, Jahnsen et al. (2009) og Ogden (2015) bekrefter ogsa at manglende sosiale
ferdigheter kan svekke mulighetene for a bli sosialt inkludert. Jahnsen et al. (2009) og Ogden
(2015) ser pa sosiale ferdigheter som grunnleggende for a8 kunne samhandle med andre
elever, samt for a bli akseptert og inkludert, noe som samsvarer med funnene i min empiri.
En av lererne trener eksplisitt pa blant annet selvkontroll og selvhevdelse sammen med sin
elev, noe laereren mener er vesentlig for @ kunne samhandle med andre elever. Sosial
ferdighetstrening blir sett pa som viktig for a kvalifisere elevene til deltakelse (Andersen &
Kleven, 2018; Karlsen, 2017; Landor & Perepa, 2017). Det er derimot ingen selvfglge at
sosialt kompetente barn blir sosialt inkludert, men det kan gjgre elever med ASF mer

kvalifisert for positiv samhandling med andre barn.

Nordahl (2000, referert i Jahnsen et al., 2009) poengterer at sosialt kompetente barn blir
mer verdsatt og akseptert blant andre barn. | motsetning kan tolke at elever som skiller seg
ut, i form av manglende sosial kompetanse, blir mindre akseptert og verdsatt. Dette kan
vaere en mulig forklaring pa hvorfor flere lzerere i min studie mener mangelen pa sosiale
ferdigheter gjgr at medelever distanserer seg fra elever med ASF. Sosiale ferdigheter som
blir verdsatt i et elevperspektiv, viser seg a vaere empati, deltakelse, initiativtaking og

selvhevdelse (Nordahl et al., 2016). Informantene i denne studien papeker at dette er
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ferdigheter flere av elevene med ASF mangler. At elevene med ASF ikke mestrer
ferdighetene som medelever verdsetter, kan forklare hvorfor medelever er mindre
interessert i 8 omgas elever med ASF. En annen arsaksforklaring kan innebzere at
jevnaldrende opplever manglende gjensidighet, kontakt og glede i samspillet med barn med
ASF (Engh, 2010, s. 12), noe som kan gjgre at de fremstar som unormale og seere. Dette kan
igjen fgre til elever med ASF ikke blir akseptert, verdsatt og sett pa som likesinnede, noe som

dermed skaper barrierer for sosial inkludering.

Flere av informantene i min studie papeker at de ma oppmuntre funksjonsfriske elever til a
veaere mer inkluderende ovenfor elever med ASF. At andre elever ma bli oppmuntret for a
veere sammen med enkelte elever, tyder pa at de ikke har et indre gnske om a veere med
elevene med ASF. Dette viser et manglende gjensidig forhold mellom partene, noe som er
grunnleggende for a etablere gode relasjoner, og bli sosialt inkludert (Garrels, 2017; Sigstad,
2017). En kan dermed tenke at det hviler et felles ansvar pa ulike parter, hvor det trengs
arbeid med elevens tilnarming til fellesskapet, men ogsa fellesskapets tilnserming til eleven
(Garrels, 2017). | denne sammenheng kan det se ut som det trengs mer arbeid med
fellesskapet tilnaerming til elevene med ASF. En av informantene opplyser ogsa om at
normalt fungerende barn gjerne ikke gnsker a vaere med barn med ASF, men at de
inkluderer “for a vaere snille og hjelpe”. Dette tyder ogsa pa et manglende indre gnske om a
veere med eleven med ASF. Hvis funksjonsfriske elever kun gnsker a inkludere elever med
ASF fordi de fgler de mad siden de blir oppmuntret til det, kan sosial inkludering bli svaert
vanskelig a oppna. Dette kan skape et falskt bilde hvor elever med ASF kanskje fgler seg

tilhgrende i fellesskapet, men basert pa et uzerlig grunnlag og ugnskede intensjoner.

Bjastad et al. (2017) uthever at elever med ASF kan bli frustrerte i situasjoner som oppleves
som overveldende. Noen av informantene opplyser om at elever med ASF tidvis kan opptre
utagerende, noe som kan skape usikkerhet blant medelever. | lys av sosial inkludering, vil det
a forhindre utagerende atferd veere viktig for a opprettholde et positivt syn pa eleven blant
medelever (Lindsay et al., 2013b). Bolourian et al. (2021) understreker at utagerende atferd
og sosiale vansker ofte fgrer til utfordringer med sosial inkludering. Dette samsvarer ogsa
med inntrykkene laererne i min studie har. To av laererne i min studie opplever at

klassekameratene tar mindre initiativ med elever med ASF fordi de potensielt kan utagere.
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Dette kan sees i sammenheng med funnene til Able et al. (2015), som papeker at mangel pa
selvkontroll kan fgre til misforstaelser med jevnaldrende. Ogsa studien til Cullinan (2017)
viser at elever med forstyrrende atferd blir mindre akseptert av andre barn, og elever med
slik atferd er mer utsatt for sosial ekskludering. Mangel pa blant annet selvkontroll kan
derfor skape hindringer i sosiale interaksjoner, fordi medelever fgler seg utrygge pa elever

med ASF sin atferd.

Ifglge informantene i min studie, er begrenset sosial deltakelse ogsa en barriere for at elever
med ASF skal oppleve sosial inkludering. Dette kan sees parallelt med funnene i studiene til
Cullinan (2017) og Falkmer (2013). | flere av de tidligere forskningsstudiene kan det tolkes at
elever ASF er mindre deltakende fordi medelever ikke gnsker & veere med dem (Able et al.,
2015; Cullinan, 2017; Falkmer, 2013; Humphrey & Symes, 2013; Lindsay et al., 2013a). Dette
samsvarer med min empiri, men det fremkommer ogsa at elevene med ASF isolerer seg fra
medelever, spesielt i friminuttene. Laererne i min studie forteller at elever med ASF ofte
trekker seg unna sosiale situasjoner som de ikke opplever a ha forutsetninger til 8 mestre.
Informantene opplyser om at elevene med ASF ofte deltar mindre pa aktiviteter og leker, og
at de ofte "gar i sin egen verden”. Om elevene med ASF trekker seg unna sosiale aktiviteter,
kan jevnaldrende tenke at elever med ASF ikke gnsker a vaere med dem, noe som skaper

barrierer for sosial inkludering.

Enkelte lzerere forteller at friminuttene er preget av mye smasnakk med medelever, noe
elevene med ASF tar avstand fra. Dette kan forstas som en fglge av at kompleksiteten og
kravene som stilles i samhandling med jevnaldrende, har gkt sa mye at elevene med ASF ikke
har forutsetninger til & delta, noe som gjgr at de trekker seg unna (Kaale & Nordhal-Hansen,
2019). En annen forklaring kan vaere at elever med ASF har vanskeligheter med a
opprettholde felles oppmerksomhet (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019), noe som kan resultere
i at elevene ikke mestrer a delta i samtaler og andre aktiviteter som verdsettes av

funksjonsfriske elever.

To av informantene forklarer at elevene med ASF oftere oppretter kontakt med elever som
er yngre enn dem selv, fremfor & oppsgke jevnaldrende. Dette kan knyttes opp mot det

Sigstad (2017) forteller om at vennskap handler om “gjensidig kontakt mellom likeverdige”.
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Frgnes (2010, referert i Sigstad, 2017) mener vennskapsrelasjoner utvikler seg nar elevene
ser pa hverandre som likeverdige parter og befinner seg pa samme utviklingsniva. En mulig
forklaring kan dermed veere at enkelte elever med ASF har et intellektuelt niva som er
mindre utviklet, sammenlignet med funksjonsfriske barn. Derfor kan elever med ASF oppleve
en stgrre fglelse av gjensidighet i vennskap med barn som er yngre, dermed nzermere deres

utviklingsniva, noe som kan gjgre at en slik vennskapsrelasjon fgles mer ekte.

7.2.2 Organisatoriske utfordringer

Under mine intervjuer forteller informantene om flere organisatoriske utfordringer knyttet
til arbeidet med sosial inkludering av elever med ASF. De organisatoriske utfordringene
laererne tar opp i min studie omhandler blant annet mangel pa ressurser, samarbeid og tid til
a tilrettelegge for elever med ASF. Dette overlapper med funn i andre forskningsstudier
(Anglim et al., 2018; Lindsay et al.,2013a). | mine funn kommer det frem at de tildelte
ressursene pa skolene er varierende. Noen informanter har god tilgang pa ressurser, og har
en ledelse som er stgttende i form av kurs, informasjon og hjelpeverktgy til elever med ASF,
mens andre informanter meddeler at ledelsen ikke prioriterer dette. Dette kan sees i
sammenheng med at elever med szerskilte behov ofte far et variert skoletilbud (Kure, 2017;
NOU 2020: 1). NOU 2020: 1 formidler at laerere ikke far god nok tilgang pa informasjon om
ASF fra skoleledelsen, noe enkelte av mine informanter ogsa opplever. | tillegg etterlyser
leererne i denne studien mer tid til samarbeid omkring elevene med ASF. Dette samsvarer
med forskning gjort av Able et al. (2015). Disse funnene kan tyde pa at det trengs en

forbedring pa disse omradene, noe skoleledelsen og hgyere instanser ma ta ansvar for.

Kunnskapsdepartementet (2017) belyser at et inkluderende miljg innebzerer tilhgrighet i
fellesskapet, noe som er viktig for 8 fremme sosial inkludering. Laererne i min studie syns det
er utfordrende 3 legge til rette for opplevelsen av tilhgrighet til klassen nar elevene med ASF
far undervisning segregert fra gruppen. | den sammenheng papeker Tgssebro (2014, referert
i Garrels, 2017) at fysisk integrering i gruppen er helt ngdvendig for a kunne delta i
fellesskapet og bli sosialt inkludert. Om elevene ikke har fysisk tilgang til jevnaldermiljget, er
det umulig a etablere tilhgrighet til dette fellesskapet. Utredelser og rapporter viser at elever
som far szerskilt undervisning utenfor klassen, opplever mindre tilhgrighet og deltakelse i

klassen (Nordahl et al., 2018; Wendelborg og Paulsen, 2014, referert i NOU 2020: 1), noe
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som overensstemmer med mine informanters erfaringer. Nar leererne i min studie
underviser elevene utenfor fellesskapet, kan det ut i fra teorien se ut som de forhindrer
muligheter for a utvikle tilhgrighet og deltakelse i klassen. Det er gjerne en slik tilnaserming
Nordahl et al. (2018) og Barneombudet (2017, referert i NOU 2020: 1) betrakter som en
ekskluderende praksis. Imidlertid, informerer laererne i min studie at de har valgt a gi
segregert undervisning pa grunn av at elevene ikke har forutsetninger til a8 vaere i klassen pa
fulltid. Arsaken til at lzererne trekker elevene ut av klassen, er gjerne for & begrense
sanseinntrykk som oppleves som stressende. Denne tilnsermingsmaten understgttes av NOU
2020: 1, som presiserer at laererne ma finne en balanse mellom inkluderingen og elevens
behov for trygghet og begrensede sanseinntrykk. A veksle mellom undervisning i
klasserommet og pa grupperom, kan dermed vaere hensiktsmessig for a vedlikeholde
tilhgrigheten til klassen, i felge Andersen og Kleven (2018). Segregert undervisning kan
dermed vaere positivt for sosial inkludering, fordi elevene med ASF kan oppleve gkt grad av
trygghet. | tillegg kan lzererne kan gi elevene tilpasset sosial opplaering, som har som hensikt
a fremme sosiale ferdigheter og sosialt samspill. Dette gjgre at eleven kvalifiserer seg bedre
til 3 delta pa lik linje med jevnaldrende. | tillegg kan segregert undervisning forhindre
utagerende atferd pa grunn av stressende omgivelser. Dette kan veere positivt for at
medelever skal opprettholde et positivt syn pa eleven (Lindsay et al., 2013b). Siden lzererne i
min studie tilrettelegger for en slik fleksibel organiseringsform, kan en betrakte at praksisen
deres imptekommer elevenes individuelle forutsetninger og behov (NOU 2020: 1) og

prinsippet om tilpasset opplaering (Opplaeringslova, 1998, § 1-3).

Funnene viser at laererne i min studie er kjent med barrierer som kan oppsta i forbindelse
med sosial inkludering av elever med ASF. At laererne er klar over utfordringene de star
ovenfor med sosial inkludering av denne elevgruppen, gj@r leererne i bedre stand til 3
tilrettelegge for disse utfordringene. Dette kan gjgre at elever med ASF far like muligheter til
inkluderes i det sosiale fellesskapet ut fra sine forutsetninger, noe som samsvarer med det
Nilsen (2019) og Arneberg og Overland (1997, referert i Olsen, 2013) ser pa som
grunnleggende i inkludering. De sosiale og organisatoriske utfordringene leererne papeker,
er derimot sterkt knyttet til konteksten eleven befinner seg i. Det er tenkelig at andre lzerere,
som inngar i andre miljger og har andre erfaringsgrunnlag, opplever annerledes utfordringer

enn det som er nevnt i min empiri.
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7.3 Leererne etterlyser mer kunnskap

Leererne i min studie uttrykker at de er positive til 3 inkludere elever med ASF i klassen, til
tross for at det krever ekstra tilpasning og tilrettelegging. Positive holdninger til inkludering
av elever med ASF kommer ogsa til syne i annen forskning (Alexandri et al., 2017; Linton,
2015; Meld. St. 6 (2019-2020)). At lererne er positivt innstilte til elever med ASF, er helt
avgjgrende for a lykkes med sosial inkludering (Alexandri et al., 2017; Falkmer, 2013; Linton,
2015). Tidligere forskning viser at laerernes holdninger pavirkes av kunnskapen de har og
erfaringene de har med a undervise elever med ASF (Alexandri et al., 2017; Linton, 2015).
Det kan se ut som dette stemmer med mine funn. Siden de fleste av mine informanter har
tidligere erfaringer med elever med ASF og har opplevd vellykket sosial inkludering, kan en
tolke at dette har bidratt til positive holdninger blant laererne. Om leerere opplever a ikke ha
lykkes i arbeidet med elever med ASF, kan en tenke at holdningene hadde pekt i en mer

negativ retning.

Ulik teori viser at kjennskap til den enkelte elev og kunnskap om diagnosen er viktig for at
leererne skal kunne utvikle et godt laeringsmiljg og tilpasse opplaeringen til elevens
individuelle behov (Andersen & Kleven, 2018; Engh, 2010; Statped, 2022a). Min tolkning av
datamaterialet tyder at laererne har godt kjennskap til elevene, samt god kompetanse med
sosial inkludering av elever med ASF. Dette kommer blant annet til syne ved at de fleste
leererne fgler seg trygge i mgtet med elever med ASF i opplaeringen, og utgver en praksis
som star i trad med teori om sosial inkludering. Likevel etterlyser enkelte laerere mer
kunnskap om temaet, noe som samsvarer med tidligere forskning (Anglim et al., 2018;
Lindsay et al., 2013a). Arsaken til at flere lzerere gnsker mer kunnskap om elever med ASF,
kan kobles opp mot at elever med ASF er en kompleks elevgruppe, hvor ingen har
samstemte behov (Olsen og Waldahl, 2019, referert i NOU 2020: 1). Om en ser pa annen
forskning, er mangelfull kunnskap om ASF et utbredt problem i skolen (Anglim et al., 2018;
Lindsay et al., 2013a; NOU 2020: 1). | mine intervju kommer det ogsa frem at enkelte laerere
ser et behov for mer kunnskap om diagnosen blant andre ansatte pa skolen. En av
informantene fgler at skolen mangler leerere med kompetanse innenfor ASF som hun kan

stgtte seg pa. Dette er noe Able et al. (2015) oppfatter som vesentlig. Studien forteller at
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stptte fra spesialpedagoger, eller andre med eksplisitt kompetanse innenfor ASF, er

ngdvendig for & lykkes med sosial inkludering.

7.4 Apenhet om diagnosen og aksept for ulikhet fremmer et sosialt inkluderende
milj@

Informantene i denne studien opplever at medelever viser mer forstaelse, aksept og
talmodighet overfor elever med ASF om de er kjent med diagnosen og de medfglgende
vanskene. Informantene mener dette kan bidra til 8 fremme et positivt, inkluderende
klassemiljg for elever med ASF. Dette synet samsvarer med bade litteratur og forskning
(Bjastad et al., 2017; Dalheim, 2020; Landor & Perepa, 2017). Pa samme mate forteller
leererne i studien til Lindsay et al. (2013a) og Able et al. (2015) at mangel pa informasjon om

diagnosen, vil gjgre det vanskelig for medelever a akseptere og forsta seg pa elever med ASF,

og dermed vil det veere vanskeligere for laererne a skape et inkluderende miljg.

To av informantene i min studie forteller at 3 apne opp om eleven med ASF sin diagnose, har
skapt en kultur hvor apenhet blir verdsatt, noe som ogsa har fgrt til at flere elever har valgt a
apne seg om sine egne vansker og utfordringer. Denne gjensidige dpenheten har bidratt til a
skape et sammensveiset, fellesskaplig miljg, hvor elevene aksepterer hverandres ulikheter
og har utviklet en felles forstaelse for at “det er greit a ha et problem”. Berg (2005, referert i
Olsen, 2013, s. 146) mener at et positivt leeringsmiljg innebaerer toleranse og aksept for
ulikheter, noe Cullinan (2017) anser som grunnleggende for a bli sosialt inkludert. Det kan se
ut som flere av laererne i min studie har greid a skape et klassemiljg hvor elevene aksepterer
forskjellighet og har et positivt syn pa mangfold, noe som star i trad med teori og forskning
som beskriver grunnlaget for et inkluderende fellesskap (Meld. St. 6 (2019-2020);
Utdanningsdirektoratet, 2017). Aksept for ulikhet, positivt syn pa mangfold og tilhgrighet i
fellesskapet blir ogsa ansett som viktig innenfor de teoretiske rammene, da disse verdiene
og holdningene kan bidra til sosial inkludering (Nilsen, 2017; Olsen, 2013). Forskning viser at
laererne ma arbeide aktivt med a skape gode relasjoner mellom medelever (Karlsen, 2017),
forhindre stigmatisering av elever med spesielle behov, og dyrke et miljg hvor elevene har

en positiv forstaelse av ulikheter (Lindsay et al., 2013). Om laererne arbeider aktivt for a
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bevare et positivt syn pa mangfold, samt aksept for ulikheter i fellesskapet, kan en tenke at
dette bidrar til 8 minske stigmatisering av elever de opplever som annerledes enn seg selv.
Ved a skape forstaelse for at “det er greit & ha et problem”, kan kanskje elever med spesielle
behov skille seg mindre ut, og bli mer akseptert av funksjonsfriske barn. Barna betrakter
gjerne de som skiller seg ut som unormale og saere, men ved a normalisere ulikheter kan
elevene utvikle et bredere syn angaende forstaelsen av det a veere "normal”. Dette kan igjen
fere til at jevnaldermiljget utvider seg til a ogsa inkludere elever som gjerne opptrer og

fremstar annerledes enn dem selv.

7.5 Strategier leererne disponerer for a tilrettelegge for deltakelse og tilhgrighet

i klassen

Informantene i min studie tar opp atte strategier de mener kan bidra til 3 fremme sosial
inkludering av elever med ASF. Tilretteleggingen tar utgangspunkt i de omradene lzrerne i
min studie mener elever med ASF mgter mest motgang, i forbindelse med sosial inkludering
(som presentert i kapittel 7.2). Det er derimot viktig @ papeke at de nevnte strategiene ikke
representerer noen form for fasit for hvordan en skal tilrettelegge for sosial inkludering. Det
finnes mange mulige innganger og tilneermingsmetoder til sosial inkludering for elever med

ASF, men i min empiri blir de representerte strategiene ansett som mest hensiktsmessige.

Leering av sosiale ferdigheter

Jahnsen et al. (2009) og Ogden (2015) understreker at sosiale ferdigheter er elementaert for
a bli inkludert og akseptert, samt for a lykkes i samspill med jevnaldrende, noe informantene
i min studie ogsa ser pa som grunnleggende. Informantene trekker derfor frem at trening pa
sosiale ferdigheter er viktig for a gjgre elever med ASF bedre egnet for sosial deltakelse, som
er viktig for @ oppna sosial inkludering. Dette samsvarer ogsa med funn blant tidligere
forskning, samt teori (Andersen & Kleven, 2018; Dalheim, 2020; Karlsen, 2017; Landor &
Perepa, 2017; Statped, 2022a).

Jahnsen et al. (2009) forteller at tilretteleggingen for trening pa sosiale ferdigheter er lite

strukturert i skolen, og at det finnes fa retningslinjer for hvordan en skal trene pa sosiale

99



ferdigheter. At lzererne har fa retningslinjer a forholde seg til i den sosiale
ferdighetstreningen, kommer ogsa til syne i mine funn, da det viser seg a vare stor variasjon
i hvordan og hvor ofte lererne praktiserer sosial ferdighetsopplaering. Den store variasjonen
kan imidlertid sees i lys av at elever med ASF er forskjellige og har ulike behov og
forutsetninger. Enkelte lzerere i min studie trener eksplisitt pa sosiale ferdigheter, blant
annet ved a bruke sosiale historier, rollelek og tegneserier for a leere a8 beherske ulike sosiale
situasjoner. Dette er strategier som ogsa benyttes av andre laererne, og beskrives som
fordelaktige for elever med ASF (Bjastad et al., 2017; Engh, 2010; Statped, 2022a; Yazici &
McKenzie, 2020). Teorien ser pa eksplisitt trening innenfor sosiale ferdigheter som helt
ngdvendig, i tillegg til at opptreningen ma utgves i naturlige situasjoner (Andersen & Kleven,
2018; Bjastad et al., 2017; Haugen & Haugen, 2020). Dette tar flere av mine informanter
hgyde for. L1, L3 og L4 papeker viktigheten av a fgrst legge til rette for eksplisitt trening i
sosiale ferdigheter, for a sa ta det ut i praksis. En annen laerer i min studie uttrykker at han
ikke trener eksplisitt pa sosiale ferdigheter med sin elev. Han utgver en erfaringsbasert
praksis hvor han tar tak i sosiale utfordringer nar de dukker opp. Til tross for at litteraturen
anser eksplisitt trening som ngdvendig, kan arsaken til at laereren ikke trener eksplisitt pa
sosiale ferdigheter muligens vaere at hans laerer best pa denne maten. Som nevnt, har elever
med ASF ulike behov, og trenger dermed ulike tilnaerminger. Dette understgttes av Olsen og
Waldahl (2019, referert i NOU 2020: 1), som meddeler at elever med autisme er en sa
heterogen gruppe at det ikke er mulig @ se dem som en gruppe med samstemte behov.
Leereren tilrettelegger for sosial ferdighetstrening ved a benytte en erfaringsbasert
tilnaerming i naturlige situasjoner, som a for eksempel ga pa butikken med klassekamerater.
At lzerere benytter erfaringsbasert trening pa sosiale ferdigheter, kommer ogsa til syne i
studien til Yazici og McKenzie (2020). | tillegg samsvarer informantenes praksis med det
Jahnsen et al. (2009) forteller om at trening pa sosiale ferdigheter ma knyttes til naturlige

situasjoner.

Trening pa sosiale ferdigheter kan sees i sammenheng med den sosiokulturelle
leringsteorien. A eksempelvis bruke sosiale historier for  tilegne seg sosiale ferdigheter kan
kobles opp mot Vygotskijs teori, som uthever at redskaper medierer handling (Salj6, 2016). |
den sosiokulturelle laeringsteorien er det grunnleggende a tenke at mennesker utvikler seg

ved a bruke fysiske og mentale redskaper som ligger utenfor vare kroppslige evner (Séljo,
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2016). Et eksempel pa dette kan vaere at en av leererne benytter rollelek med duplo for a
leere eleven med ASF sosiale ferdigheter. Duplofigurene fungerer som det fysiske redskapet,
mens handlingene som utfgres med figurene opererer som et mentalt redskap, og medierer

i den forbindelse mening.

A utnytte elevens interesser

Leererne i min studie tar utgangspunkt i elevenes interesser og styrker, for a gjgre elever
med ASF mer engasjert og motivert for a ta del i sosialt samspill. En av laererne tar
utgangspunkt i elevens interesse for tandemsykkel, for a trene pa sosiale ferdigheter. To av
laererne opplyser om at de tar utgangspunkt i elevens interesse for a bake, for a trene pa
sosiale ferdigheter, samt for a tilrettelegge for positivt samspill og relasjonsutvikling mellom
medelever. Denne tilnaarmingen overlappes av andre forskningsstudier (Deris & Carlo, 2013;
Lindsay et al., 2013b). Ulik teori trekker ogsa frem at elevens interesser kan gi gkt motivasjon
(Andersen & Kleven, 2018; Bjastad et al., 2017; Engh, 2010; Statped, 2022a). At leererne
velger a ta utgangspunkt i elevenes interesser for a stimulere til sosialt samspill, beskriver
ogsa Statped (2022c) som hensiktsmessig for a fremme sosial kompetanse, motivasjon, og
mestringsopplevelser. En av lzererne i min studie tar hensyn til elevens styrke innenfor iPad,
for a gjgre eleven mer motivert for deltakelse i gruppearbeid. Dette samsvarer med funnene
i studien til Bolourian et al. (2021) og Lindsay et al. (2013b), som meddeler at elever med ASF
ofte har spesielle styrker som kan vaere hensiktsmessig a ta utnytte av, da dette kan fgre til
at eleven blir mer verdsatt i klassen. Laereren i min studie gir eleven med ASF en mer aktiv
rolle, ved a blant annet tildele han ansvar for a ta notater pa iPaden i gruppearbeid. | fglge
Bolourian et al. (2021) kan dette medfgre at eleven opplever seg selv som mer deltakende,
og dermed som en mer verdifull del av klassen. | tillegg kan en slik tilnaerming bidra til a
utvikle et positivt syn pa eleven, da klassekameratene far se eleven i en positiv setting som

den mestrer.

Smagrupper som inkluderingstiltak

I mine funn trekker alle informantene frem omvendt inkludering, ogsa kalt smagrupper, som
en strategi for a fremme sosial inkludering. Hensikten med denne inkluderingsstrategien er a
inkludere eleven med ASF i fellesskapet, ved a ta sma doser av fellesskapet inn til eleven.

Leererne i min studie forklarer at dette kan fgre til gkt deltagelse, tilhgrighet til klassen og
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trygghet i sosiale interaksjoner med medelever. Dette kan fgre til at elever med ASF i stgrre
grad mestrer sosialt samspill, fordi det skjer pa elevens premisser. Teori og tidligere
forskning tar ogsa opp smagrupper som en strategi som kan fremme sosial inkludering for
elever med ASF. Bolourian et al. (2021) og Dalheim (2020) informerer om at aktiviteter i sma
grupper kan hjelpe elevene med a bygge positive relasjoner, noe som er viktig for a lykkes
med sosial inkludering. Garrels (2017) forteller at smagrupper kan fremme deltakelse og
inkludering, fordi metoden tar utgangspunkt i kun noen fa personer a forholde seg til, og fa
forstyrrende faktorer. Garrels (2017) meddeler at det kan veere fordelaktig at eleven mestrer
aktiviteten som skal utfgres pa egenhand, slik at eleven kun trenger a ha fokus pa det sosiale
samspillet. Dette har ogsa en av lazererne i min studie tatt hensyn til. L1 forsikrer seg f@rst om
at eleven mestrer aktiviteten alene, fgr hun involverer klassekamerater. Pa den maten har

eleven leert seg a takle andres innspill og sosialt naerveer.

Forutsigbarhet i skolehverdagen

Forutsigbarhet, struktur og oversikt i skolehverdagen er kanskje ikke noe som direkte kan
kobles opp mot sosial inkludering. Det kan derimot gi elevene en fglelse av oversikt og
trygghet, som skaper et bedre grunnlag for a delta i sosialt samspill. Laererne i min studie
papeker at forutsigbarhet kan redusere stress, frustrasjon og angst. En kan dermed tolke at
laererne ser pa stress og utrygghet som ugunstig for sosial inkludering. A etablere et
forutsigbart miljg samsvarer med teori og forskning, som uthever at struktur og
forutsigbarhet er viktig for a skape trygghet, unnga stress og frustrasjon, og for a forhindre
utagerende atferd (Bjastad et al., 2017; Bolourian et al., 2021; Deris & Carlo, 2013; Karlsen,
2017; Landor & Perepa, 2017; Lindsay et al., 2013b; Statped, 2022c). For a tilrettelegge for et
trygt og oversiktlig miljg, opplyser lzererne i min studie at det er ngdvendig med blant annet
dagsplaner, aktivitetsplaner og friminuttsplaner. Dette bemerkes ogsa som en ngdvendighet
blant andre forskningsstudier (Bolourian et al., 2021; Deris & Carlo, 2013), samt teori, som
papeker at tilpassede planer er helt grunnleggende for elever med ASF (Bjastad et al., 2017;
Engh, 2010; Statped, 2022c).

I mine intervju forteller en av lzererne at han alltid hadde en felles giennomgang av dagen pa
starten av hver skoledag, for a tilrettelegge for forutsigbarhet for eleven med ASF. | tillegg

brukte han “den gode timen” for a skape struktur og oversikt over enkelttimer. Dette har
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bidratt til a gi eleven med ASF den tryggheten og forutsigbarheten som trengs for a ta del i
fellesundervisningen med klassen. Laereren har dermed en undervisningsstil som er trygg,
konkret og tydelig, og tilpasser seg eleven med ASF sine behov, noe som trekkes frem som
sveert viktig i ulik teori (Andersen & Kleven, 2018; Engh, 2010; Bjastad et al., 2017; Statped,
2022a). Leereren har dermed bidratt til at eleven far gode muligheter til 3 omgas med sine

klassekamerater, noe som kan fgre til gkt fglelse av tilhgrighet i klassemiljget.

Sosial stgtte fra en voksen

Informantene i min studie fremhever at ulike former for voksenstgtte kan vaere
hensiktsmessig for a8 fremme sosial inkludering. En av laererne har positive erfaringer med at
en voksen fglger eleven med ASF i friminuttene. Den voksne fungerer som en sosial veileder
og forsgker & oppmuntre eleven til 3 delta i leker og vaere med jevnaldrende. Dette kan
sammenlignes med det flere studier omtaler som en sosial tolk. A tilrettelegge for bruk av
sosial tolk i sosiale situasjoner, understgttes bade av litteratur og forskning (Bjastad et al.,
2017; Dalheim, 2020; Karlsen, 2017; Landor & Perepa, 2017), som mener dette kan gi eleven
bedre forutsetninger for 8 mestre sosialt samspill. To av laererne i min studie tilrettelegger
ogsa for voksenstgtte i undervisningen, for a gi elevene med ASF trygghet og sosial stgtte.
Funn i studien til Landor og Perepa (2017) gjgr oppmerksom pa det samme. Studien
indikerer at voksenstgtte i ordinaer undervisning i stgrre grad kan bidra til sosial inkludering,

sammenlignet med a fa undervisning utenfor klasserommet.

Imidlertid poengterer ogsa noen av informantene mine at voksenstgtte kan vaere en hindring
for elevens deltakelse, da elevene med ASF kan ha et stgrre gnske om a veere med den
voksne enn med jevnaldrende. Dette kan muligens kobles til at interaksjon med
jevnaldrende inneholder et komplekst samspill og sosiale spilleregler som elever med ASF
kan ha utfordringer med a mestre. Voksne er mer kapable til 3 tilpasse seg elevens sosiale
veeremate, noe som kan gjgre at eleven med ASF opplever stgrre gjensidighet i samspill med
en voksen, sammenlignet med jevnaldrende. Den voksne er kanskje ogsa en person eleven
med ASF anser som trygg og stabil, noe som kan fgre til at den voksne er mer attraktiv a
veere rundt. Pa denne maten kan ogsa voksenstgtte fungere som en hindring i sosial

deltakelse, da eleven kan velge a heller vaere med den voksne. Det er dermed viktig at den
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voksne er bevisst over sin rolle, og stadig oppmuntrer eleven med ASF til & delta med andre

barn.

To av informantene i min studie papeker at stgttesamtaler har veert til god hjelp for den
sosiale utvikling til en elev med ASF. | deres tilfelle har stgttesamtalene i hovedsak dreid seg
om sosial veiledning, men ogsa om a kartlegge elevens behov i hverdagen. Dette star i takt
med litteraturen til Bjastad et al. (2017), Statped (2022a) og Andersen og Kleven (2018). De
formidler at stgttesamtaler har en rekke fordeler, blant annet at laereren blir bedre kjent
med elevens vaeremate og dermed mer bevisst pa hvordan en kan tilrettelegge for sosial
mestring. | tillegg kan stgttesamtaler bidra til gkt selvinnsikt, sosial forstaelse og
selvstendighet (Andersen & Kleven, 2018; Statped, 2013, referert i Bjastad et al., 2017), noe

som samsvarer med mine informanters intensjoner.

Tilrettelegging i form av sosial stgtte fra en voksen, samsvarer med Vygoyskijs teori om den
narmeste utviklingssonen (Saljo, 2016). Den nsermeste utviklingssonen representerer
avstanden fra hva eleven kan klare alene og hva den kan klare med hjelp fra en mer
kompetent annen (Saljo, 2016). Leererne i min studie trekker bade frem stgttesamtaler og
sosial tolk som nyttige redskaper i forbindelse med sosial inkludering. Den voksne fremstar
dermed som den mer kompetente, som hjelper eleven a mestre sosialt samspill. Ved 3
veilede, instruere og tolke ulike situasjoner for eleven, far eleven gkt forstaelse for hvordan
den kan opptre i sosialt samspill, noe som etterhvert kan gjgre eleven bedre egnet til a

lykkes pa egenhand.

Organiserte aktiviteter i friminuttene

Informantene i min studie meddeler at elever med ASF ofte har store vanskeligheter med a
forholde seg til friminuttene, en arena som normalt sett gir gode muligheter for a utvikle
vennskap og gode relasjoner. Det vil vaere naturlig a anta at spesielt friminuttene oppleves
som frustrerende for elever med ASF, fordi det er en kompleks, ustrukturert arena hvor det
er hgye forventninger til sosial samhandling, kommunikasjon og forstaelse for sosiale
spilleregler. Dette er ofte omrader elever med ASF ikke mestrer. | den forbindelse forteller
leererne at organiserte, regelstyrte aktiviteter i friminuttene kan vaere positivt for at elever

med ASF skal oppleve trygghet, samt gkt grad av deltakelse og mestring i sosial samhandling.
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Disse funnene kan sees parallelt med aktuell litteratur (Bjastad et al., 2017; Engh, 2010;
Statped, 2022a). Bjastad et al. (2017) understreker at a bli inkludert i leker og aktiviteter i
friminuttene er viktig for 3 kunne oppleve mestring i sosiale situasjoner. Videre understrekes
det at dette krever tilrettelegging fra laerernes side. Friminuttene er dermed en spesifikk
arena hvor elever med ASF trenger tilrettelegging, slik at de enklere kan delta med andre
barn. | min studie har to av laererne lagt til rette for a spille brettspill pa skolebiblioteket i
friminuttene, fordi eleven med ASF ikke mestret a veere ute i skolegarden i friminuttene.
Dette viser at leererne har kunnskap om elevens individuelle behov, og tar hensyn til dette
nar de tilrettelegger for sosial samhandling med medelever. TL-aktiviteter er ogsa noe
leererne verdsetter og har positive erfaringer med. TL-aktivitetene i friminuttene inneholder
strukturerte, regelstyrte leker, noe som ifglge teorien imgtekommer behovene til elever
med ASF (Bjastad et al., 2017; Engh, 2010; Statped; 2022a). Dette gir elevene bedre
forutsetninger for @ mestre positivt sosialt samspill. Elevene kan dermed bli mer delaktige i
aktiviteter, pa lik linje som sine medelever, noe som igjen kan utvikle positive relasjoner

mellom elever med ASF og andre barn.

Tilstedevaerelse i klassen

Fysisk integrering er en vesentlig faktor for at barn med ASF skal kunne bli sosialt inkludert
og veere deltakende i fellesskapet (Tgssebro, 2014, referert i Garrels, 2017). Dette viser ogsa
mine informanter at de er innforstatt med, da tilrettelegger skolehverdagen slik at elevene
med ASF i st@grst mulig grad kan vaere sammen med klassen sin. Laererne tar dermed hensyn
til dimensjonene om tilhgrighet og deltakelse i fellesskapet, noe som er vesentlig i sosial
inkludering (Nilsen, 2017; Olsen, 2013). At informantene i min studie tilrettelegger for mest
mulig samvaer med klassen, kan sees i sammenheng med at elevene har behov for a veere i
et jevnaldermiljg hvor de kan oppleve tilhgrighet og delta sammen med andre barn
(Tgssebro, 2006, referert i Olsen, 2013). At elever med ASF opplever tilknytning til klassen,
og motsatt, at klassen opplever tilknytning til eleven med ASF, er viktig for a oppna sosial
inkludering. Det vil ogsa vaere apenbart a tenke at tilstedevaerelse i klassen kan gjgre partene
mer forstaelsesfulle og tryggere pa hverandre, noe som kan medfgre gkt positivt samspill og
gode relasjoner mellom elevene. Sosial inkludering handler om a fgle seg tilhgrende i et
fellesskap (Garrels, 2017; Nilsen, 2017; Nilsen, 2019; Statped, 2022d), i tillegg til 8 kunne

delta og medvirke i klassen, samt utvikle gode relasjoner med jevnaldrende (Nilsen, 2017).
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At informantene tilrettelegger for mest mulig samvaer med klassen, er dermed en god

inngang til at elevene med ASF kan oppleve bade tilhgrighet, deltakelse og gode relasjoner.

Samarbeid om eleven med ASF

Leerere trenger kunnskap om eleven for a tilrettelegge for elevens sosiale utfordringer og
behov, noe flere studier papeker viktigheten av (Able et al., 2015; Anglim et al., 2018;
Dalheim, 2020; Kure, 2017; Lindsay et al., 2013a; Lindsay et al., 2013b). For a bli kjent med
elevens og den enkeltes behov, kan samarbeid med blant annet foreldre vaere sveaert gunstig
(Andersen & Kleven, 2018; Bjastad et al., 2017; Dalheim, 2020; Lindsay et al., 2013b).
Viktigheten av samarbeid om elever med ASF kommer til syne blant tidligere
forskningsstudier. Karlsen (2017), Dalheim (2020) og Lindsay et al. (2013b) forteller at
samarbeid og stg@tte fra ledelsen, kollegaer, foreldre og andre yrkesgrupper er helt
ngdvendig for at elever med ASF skal lykkes. Samarbeidet bemerkes som viktig for a kunne
kommunisere rundt eleven og for a fa en bedre forstaelse for elevens veeremate. Teorien og
forksningen samsvarer med mine informanters ytringer. Alle informantene beskriver
samarbeid som sveert betydningsfullt for a kunne tilrettelegge for elevens individuelle behov.
To av informantene jobber som spesialpedagoger, og papeker dermed samarbeid med
kontaktlaereren som spesielt ngdvendig. | tillegg forteller alle informantene at samarbeid

med foreldre og andre lerere er vesentlig for @ kunne tilrettelegge for sosial inkludering.

7.6 Oppsummering av drgfting

Hovedfunnene i denne studien viser at elever med autismespekterforstyrrelser omfavner et
bredt spekter, hvor hver enkelt elev har behov for individuelle tilpasninger for a kunne delta
og fgle tilhgrighet i fellesskapet. Hovedutfordringene i forbindelse med elever med ASF og
sosial inkludering ser ut til & hvile pa vansker med gjensidig sosial interaksjon med noe som
skaper utfordringer i samspill med medelever. Laererne erfarer ogsa at elevgruppen ofte
viser tegn til stress og frustrasjon, fordi ordinaere klasser og ordinaere skoler ikke
imgtekommer elevenes behov for forutsigbarhet og struktur. Funnene indikerer at leererne i
min studie har godt kjennskap til sine elever, samt relevant kunnskap om hvilke utfordringer

elever med ASF kan oppleve i forbindelse med sosial inkludering.
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Utfordringene med sosial inkludering knyttes bade til sosiale og organisatoriske sider. De
sosiale utfordringene innebarer at elever med ASF ofte fremstar som annerledes i deres
veeremate og atferd, noe som gjgr at jevnaldrende er mindre interessert i a vaere med disse
elevene. Funnene tyder dermed en manglende gjensidighet i relasjonene til barn med ASF og
andre elever. Elever med ASF har ogsa en tendens til 3 trekke seg unna situasjoner som
stiller hgye krav til sosial kompetanse og sosial samhandling, noe gjgr at elevene mister
verdifulle muligheter til & utvikle relasjoner med klassekamerater. De organisatoriske
utfordringene handler om manglende ressurser, samarbeid og tid. Det fremkommer at
tilgangen pa ressurser og hjelpemidler varierer fra skole til skole, og flere laerere opplever at
de ikke har nok tid til a tilrettelegge for, og samarbeide om elevene med ASF. Laererne stiller
seg positive til elever med ASF i ordineaere klasser, men etterlyser mer kunnskap om
diagnosen, og hvordan de kan tilnserme seg elever med ASF og deres sosiale og praktiske

behov.

Det viser seg at apenhet om vanskene som medfglger diagnosen kan gjgre medelever mer
forstaelsesfulle, talmodige og aksepterende ovenfor elever med ASF, noe som kan bidra til
fremme sosial inkludering. Flere laerere trekker ogsa frem viktigheten av 3 utvikle et
klassemiljg hvor elevene aksepterer og verdsetter ulikheter. Et positivt syn pa mangfold i
fellesskapet, kan gjgre at elever som skiller seg ut far bedre forutsetninger til a bli inkludert i

jevnaldermiljget.

Strategiene leererne velger 3 benytte for 3 fremme deltakelse og tilhgrighet i fellesskapet for
elever med ASF, er arbeid med sosiale ferdigheter, utnytte elevens interesser, omvendt
inkludering/smagrupper, skape forutsigbarhet, voksenstgtte, organiserte aktiviteter,
tilstedeveerelse i klassen og samarbeid. Arbeid med sosiale ferdigheter er blant annet viktig
for a kvalifisere eleven til deltakelse i fellesskapet, slik at eleven i stgrre grad kan lykkes i
sosialt samspill. A utnytte elevens sarinteresser kan gi elevene sosiale mestringsopplevelser,
i tillegg til gkt motivasjon for samhandling med andre elever. Strategien som handler om
omvendt inkludering/smagrupper, har som hensikt 3 ta fellesskapet inn til eleven, noe som
blant annet kan fremme deltakelse og tilhgrighet til gruppen, samt gi elevene muligheter til

a danne naerere relasjoner. Forutsigbarhet er ngdvendig for at elever med ASF skal fgle seg
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trygge i miljget, og er dermed en forutsetning for at eleven skal unnga stress, frustrasjon og
angst i skolehverdagen. | tillegg kan forutsigbarhet bidra til a forhindre utagerende atferd,
noe som vil vaere gunstig for at medelever skal opprettholde et positivt syn pa eleven. Ulike
former for voksenstgtte, som sosial tolk og stgttesamtaler, kan vaere ngdvendig for a fa
bedre kjennskap til elevens behov, i tillegg til at eleven kan fa veiledning for a skape bedre
forstaelse for sosialt samspill. Organiserte, regelstyrte aktiviteter vil kunne bidra til at
elevene kan delta pa lik linje, men kan ogsa vaere en arena hvor elevene kan oppleve positivt
samspill med hverandre. Tilstedevarelse i klassen er ngdvendig for at elever med ASF skal
oppleve tilhgrighet til klassen, men ogsa for at klassen skal oppleve tilhgrighet til eleven. Til
slutt, er strategien som omhandler samarbeid vesentlig for a fa et godt kjennskap til eleven

og for a gi tilrettelegging basert pa elevens behov og utfordringer.

7.7 Hva kan studiens funn bidra med?

Studiens funn antyder at det er enkelte omrader som trenger gkt fokus. Funnene i studien
gir kun et lite bilde av lzerernes praksis i dagens skole, men gir ogsa en indikasjon pa hvilke
omrader innenfor tematikken som er viktig a rette spkelys mot. Funnene kan veaere aktuelle
for enkelte lerere, foreldre eller annet skolepersonale som gnsker a fa innsikt i hvordan
lerere tilneermer seg sosial inkludering av elever med ASF, men ogsa for
utdanningsinstitusjoner og andre omrader innenfor utdanningspolitikken, da funnene kan gi
innblikk i hvilke omrader laererne anser som mangelfulle, samt etterlyser mer kunnskap om.
At flere leerere ikke fgler de har tilstrekkelig kunnskap om elever med ASF og deres behov i
skolehverdagen, vil veere relevant for utdanningsinstitusjoner som lzererutdanningen, fordi
det gir innblikk i et omrade hvor det trengs gkt kompetanse. | likhet vil funnene om at
leererne ikke opplever nok tid, ressurser, eller gode nok retningslinjer og ordninger for
samarbeid i mgtet med elever med ASF, veere betydningsfulle i en utdanningspolitisk

sammenheng, da det indikerer et endringsbehov for hvordan skolesystemet er satt sammen.

Studien trekker ogsa frem flere opplgftende funn. Laererne benytter en rekke effektive

strategier i arbeidet med sosial inkludering av elever med ASF. Ved a tilrettelegge ut fra

elevenes forutsetninger og behov, opplever flere a ha lykkes med & gi elevene sine reelle,
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verdifulle muligheter til & delta i fellesskapet, samt oppleve tilhgrighet i klassemiljget.
Funnene viser dermed at leererne i denne studien utgver en praksis som imgtekommer flere
sider av skolens samfunnsmandat. Likevel, antyder min tolkning av funnene at det trengs
forbedringer pa spesielt tre omrader: 1) tydeligere retningslinjer for sosial inkludering av
elever med ASF, 2) mer kunnskap om ASF blant laerere og andre ansatte pa skolen, og 3)

bedre tilgang pa ressurser, tid og samarbeid.

Forbedringsarbeid pa de ulike omradene hviler pa et felles ansvar. Bade statlige og
kommunale innretninger som kan innvilge ressurser til skolene og legge tydeligere fgringer
for arbeid med sosial inkludering av elever med ASF, lzererutdanningen og skoleledelsen som
kan tilfgre gkt kunnskap om ASF og elevenes behov, samt den individuelle lzerer som skal
sgrge for at elever med ASF opplever sosial deltakelse og sosial tilhgrighet i

klassefellesskapet.
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8 Avslutning og konklusjon

Studiens formal var a gke kunnskapen om hvordan laererne kan fremme sosial inkludering av
elever med autismespekterforstyrrelser, giennom a undersgke hvordan enkelte lzerere
erfarer og tilrettelegger for sosial inkludering av elever med ASF. Studien har gatt naermere
inn pa ulike laereres praksis og problemomradet har dermed fatt en dypere innsikt, noe som

forhapentligvis kan bidra til 8 utvide kunnskapen rundt problemomradet.

For a svare pa problemstillingen har jeg benyttet et kvalitativt forskningsdesign. Den
metodiske tilnaermingen innebaerer semistrukturerte intervju med en hermeneutisk
tilnaerming. Informantene, som involverer to kontaktlaerere, to spesialpedagoger og en
sosialpedagog, har gjennom intervjuene presentert deres erfaringer, refleksjoner og
opplevelser knyttet til deres arbeid med sosial inkludering av elever med ASF. Dette har
bidratt til a gi svar pa problemstillingen: Hvordan tilrettelegger laerere for sosial inkludering

av elever med autismespekterforstyrrelser i ordinzere klasser?

Svaret pa problemstillingen overskygges av sammenkoblingen mellom det empiriske og det
teoretiske grunnlaget. Videre vil jeg gi en oppsummering pa de to forskningsspgrsmalene og

dermed trekke en konklusjon av drgftingen i denne studien.

Forskningsspgrsmal 1 undersgker hvilke erfaringer leerere har med elever med
autismespekterforstyrrelser og sosial inkludering i ordinaere klasser. Tidligere forskning og
teori viser at elever med ASF er en sveert sammensatt elevgruppe som har behov for
individuell praktisk og sosial tilrettelegging for a kunne trives i fellesskapet. Det kommer
tydelig frem at denne elevgruppen opplever mange utfordringer i mgtet med den ordinaere
skolen. Pa grunn av kommunikasjons- og forstaelsesvansker, samt utfordringer med sosial
gjensidig interaksjon, er elevene betydelig mer utsatt for & havne utenfor det sosiale
fellesskapet sammenlignet med andre elevgrupper. Det fremkommer ogsa at lzerere har lite
kunnskap om diagnosen og hvordan de kan tilpasse seg behovene til elever med ASF, og
etterlyser mer tid til samarbeid og bedre tilgang pa ressurser. Empirien i denne studien viser
at elever med ASF ikke kan sees pa som en gruppe med samstemte behov. Elevene opplever

vanskeligheter med a bli sosialt inkludert, blant annet pa grunn av manglende sosiale
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ferdigheter og forstaelse for sosialt samspill, noe som gjgr at de fremstar som unormale og
annerledes. Dette fgrer til at medelever er mindre interessert i 8 omgas elever med ASF. |
tillegg opplever lererne at elever med ASF er sarbare ovenfor forandringer, noe strukturen
og organiseringen av den ordinaere opplaeringen tar lite hensyn til. Det kommer frem at
laererne gnsker bedre tid til samarbeid for a kunne tilrettelegge optimalt for elevene med
ASF. Funnene indikerer ogsa at tilgangen pa ressurser pa hver enkelt skole er varierende.
Leererne har godt kjennskap til sine elever, men etterlyser likevel mer kunnskap og
kompetanse om hvordan de kan st@tte elever med ASF i den ordinzre opplaringen. Disse
funnene viser at det er tydelig sammenheng mellom det teoretiske og empiriske grunnlaget i

dette forskningsprosjektet.

Forskningsspgrsmal 2 undersgker hvordan larere tilrettelegger for deltakelse og tilhgrighet
i klassefellesskapet for elever med autismespekterforstyrrelser. Teorien viser til viktigheten
av at lzereren utvikler et klassemiljg hvor elevene verdsetter mangfold, aksepterer hverandre
for den de er og har forstaelse for at alle har en verdifull plass i fellesskapet. For a fremme
tilhgrighet og deltakelse i klassefellesskapet for elever med ASF, viser teori og forskning at
det trengs tilrettelegging pa bade sosiale og fysisk-organisatoriske omrader, hvor en tar
utgangspunkt i elevens forutsetninger. Studiens empiri viser at leererne arbeider aktivt med
a etablere et klassemiljg hvor elevene aksepterer hverandre, har forstaelse for hverandres
ulikheter, og forstar at alle er likeverdige deler av klassen uavhengig av utfordringene de har.
Flere leerere papeker at apenhet om diagnosens vanskebilde kan medfgre bedre forstaelse,
aksept og talmodighet ovenfor elever med ASF, noe som kan veere positivt for 8 fremme
sosial inkludering. | arbeidet med 3 tilrettelegge for sosial inkludering, benytter laererne flere
ulike strategier som tar utgangspunkt i sosiale og fysisk-organisatoriske sider. Det som i
stgrst grad kjennetegner strategiene, er at tilneermingsmetodene til sosial inkludering tar
utgangspunkt i barnet med ASF sine premisser, utfordringer og behov. Funnene tyder at

bade teorien og empirien samsvarer med hverandre.
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8.1 Studiens innvendinger

Studiens metodiske grunnlag involverer semistrukturerte intervju med fem informanter som
har erfaring med autismespekterforstyrrelser og sosial inkludering. Funnene i studien ma
dermed betraktes ut i fra denne konteksten. | samme grad som diagnosens heterogenitet, vil
heterogeniteten i leerernes tilrettelegging vaere veldig forskjellig. Det er flere sider av studien
som ville veert hensiktsmessig a undersgke grundigere, men som ikke har veert
gjennomfg@rbart pa grunn av studiens omfang, men ogsa pa bakgrunn av etiske perspektiver.
For @ unnga sensitive personopplysninger om elever, har jeg ikke oppgitt informasjon om
elevenes funksjonsniva eller tilleggsvansker. Jeg vet ogsa lite om elevenes individuelle behov
og forutsetninger i skolemiljget eleven befinner seg i. Dermed belyser ikke studien hvordan
lererne tilrettelegger for sosial inkludering pa bakgrunn av elevenes ulikheter, samt
skolemiljgets forskjellighet. Dette er omrader som muligens kunne ha gitt mer dybde i

studien.

Funnene har blitt til giennom mine fortolkninger av informantenes utsagn og vil dermed
veere farget av min forforstaelse. Pa grunn av konteksten og en lav mengde informanter kan
ikke funnene direkte generaliseres eller overfgres til andre kontekster. Tatt dette i
betraktning har heller ikke generalisering vaert malomradet. Malet har veert a belyse ulike
leereres erfaringer og hvordan de tilnaermer seg elever med autismespekterforstyrrelser og

sosial inkludering.

Tidligere forskning og teori samsvarer med empirien i studien, noe som er fordelaktig og gir
et bedre grunnlag for a trekke konklusjoner. Studiens problemomrade har derimot hatt et
mye stgrre omfang enn hva jeg hadde sett for meg. Dette kan blant annet skyldes studiens
brede problemstilling. Dette har fgrt til at jeg kun har fatt undersgkt overflaten av

problemomradet.

Problemstillingens brede rekkevidde gjgr det ogsa utfordrende a utpeke en spesifikk
konklusjon, samt gi et tydelig svar pa forskningsspgrsmalene. Det avgrensede feltet som er
undersgkt gir kun et overfladisk innsyn i laerernes erfaringer og arbeid med sosial inkludering

av elever med autismespekterforstyrrelser. Studien er som nevnt ikke generaliserbar eller
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overfgrbar, men kan gi et lite innblikk i problemomradet, samt utfylle andre studier innenfor
fagfeltet. Hva som kunne ha vaert fordelaktig 8 undersgke videre vil jeg utdype i det

felgende, siste kapittelet.

8.2 Videre forskning

Autismespekterforstyrrelser og sosial inkludering er et forskningsomrade som strekker seg
mye lengre enn innholdet i denne masteroppgaven. Temaet i denne studien synliggj@r kun et
lite omrade innenfor et bredt og omfattende fagfelt. Gjennom arbeidet med oppgaven har
det dukket opp flere interessante emner som jeg ikke har kunnet undersgke pa grunn av
studiens rekkevidde. Jeg vil derfor gjgre oppmerksom pa omrader innenfor feltet som kan

vaere nyttig 8 undersgke grundigere i andre forskningsprosjekter.

Det kan vaere nyttig a undersgke hvordan leererne tilrettelegger for sosial inkludering, hvor
en ogsa tar forbehold om elevens funksjonsniva og miljget eleven befinner seg i. Det vil vaere
naturlig a tenke at leererne har en annen tilnaerming til sosial inkludering for elever med
hgytfungerende autisme, sammenlignet med elever som har et mer alvorlig diagnosebilde.
En kan ogsa tenke at sosial inkludering praktiseres ulikt fra skole til skole, eksempelvis sma,

fadelte skoler kontra store skoler i stgrre byer.

Et annet perspektiv som kan vaere betydningsfullt 8 undersgke, er hvordan lzererens
tilretteleggingsstrategier pavirker elevenes subjektive opplevelse av a veere sosialt inkludert.
Leererne kan gjgre en god jobb med 3 tilrettelegge for deltakelse og tilhgrighet, men om
dette gj@r at elevene fgler seg sosialt inkludert, er kun opp til den enkelte elev a avgjgre. For
a kunne si om en elev opplever 3 bli sosialt inkludert eller ikke, ma en ogsa involvere elevens

perspektiv i forskningen.

Andre ting som er viktig a fa frem, er at det finnes lite fagfellevurdert forskning som
omhandler elever med ASF og arbeid med sosial inkludering i norske skoler. Dette er et
omrade det trengs mer kunnskap om, noe denne studien forhdpentligvis kan medvirke til.

Tematikken tar ogsa opp et stort paradoks, da det opplyses om at elevene far det beste

113



grunnlaget for faglig og sosial utvikling om de opplever seg selv som en verdifull del av
fellesskapet (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 8), noe mange elever med ASF ikke opplever
(Bjastad et al., 2017; Nilsen, 2019; Nordahl et al., 2018). Videre forteller stortingsmeldingen
at elever som gar i spesialklasser eller pa spesialskoler, opplever stgrre sosial tilhgrighet i et
slikt tilbud (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 12). Dette kan vaere en mulig arsak til at noen lzerere
stiller spgrsmal om inkludering av elever med ASF pa vanlige skoler er riktig tilneerming for
alle i denne elevgruppen (Landor & Perepa, 2017). Det er kjent at vellykket sosial inkludering
av elever med ASF fgre til en rekke fordeler og verdifulle muligheter, bade for den enkelte
elev, men ogsa i et stgrre samfunnsperspektiv. Motsatt, kan manglende sosial inkludering
fare til at elever med ASF opplever en rekke negative konsekvenser, som i verste fall kan fgre
til omfattende sosial ekskludering. Dermed kan prinsippet om en inkluderende skole veere et
hinder for elevens muligheter til 3 oppleve tilhgrighet, medvirkning og gode

vennskapsrelasjoner.
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Elever med autismespekterforstyrrelser og sosial inkludering”?

Dette er et spersmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 finne ut hvordan
leerere arbeider med sosial inkludering av elever med autismespekterforstyrrelser. I dette skrivet vil jeg
gi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formil

Formalet med prosjektet er & fa frem lereres erfaringer med sosial inkludering av elever med
autismespekterforstyrrelser. Jeg ensker 4 underseke hvordan lerere arbeider med, og tilrettelegger for
sosial inkludering av elever med autismespekterforstyrrelser i ordinzre klasser.

Problemstillingen i forskningsprosjektet er:
Hvordan tilrettelegger leerere for sosial inkludering av elever med autismespekterforstyrrelser i
ordineere klasser?

For a finne ut av dette vil jeg intervjue lerere og/eller spesialpedagoger som arbeider i grunnskolen og
har erfaring med elever med autismespekterforstyrrelser i opplaringen.

Formalet med prosjektet er en masteroppgave i grunnskolelzrerutdanning med fordypning i
spesialpedagogikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Veileder leva Kuginyte-Arlauskiene og student Line Stangeland ved Hogskulen pd Vestlandet er
ansvarlig for prosjektet
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larer eller spesialpedagog i grunnskolen med relevante erfaringer.

Hva inneb=zrer det for deg & delta?
Dersom du vil delta i prosjektet, innebzrer det at du deltar i et intervju med student Line Stangeland.
Intervjuet vil ta omtrent 45 minutt, og det vil bli gjort lydopptak av intervjuet.

Intervjuet inneholder sparsmal om din forstielse av, og erfaringer med, autismespekterforstyrrelser og
sosial inkludering. Jeg vil stille spersmal om hvordan larere arbeider med og tilrettelegger for sosial
inkludering av elever med ASF. Jeg ensker 4 samle inn nedvendige opplysninger om deg som vil vaere
relevant for studien. Jeg vil innhente opplysninger om yrke, stilling og hvor lenge du har jobbet i
stillingen, samt arbeidssted og bostedskommune. Ettersom det er et krav at deltagerne har erfaring
med opplering av elever med ASF, vil spersmalene vere tilknyttet ulike sider ved sosial inkludering
av elever med ASF. Opplysningene vil bli anonymisert.
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Vedlegg 3: Intervjuguide

INTERVIJUGUIDE

Problemstilling:

Hvordan kan en som lerer tilrettelegge for sosial inkludering av elever med
autismespekterforstyrrelser i ordineer klasse?

Forskningssparsmal:

1

2

Hvilke erfaringer har lererne med elever med autismespekterforstyrrelser og sosial
inkludering?

Hvordan tilrettelegger leererne for d skape tilharighet og deltakelse i fellesskapet for elever
med autismespekterforstyrrelser?

Generelle opplysninger

Alder?

Ar1i skolen?

Ari den aktuelle klassen (med den aktuelle eleven)?

Type skole og mengde elever?

Utdanning?

Ansvarsomrade (kontaktlzrer, spesialpedagog)?

Hvilke tidligere erfaringer har du med elever med ASF?

Hva er dine tanker om elever med ASF og sosial inkludering?

Autismespekterforstyrrelser

1.

3.

Hva legger du i begrepet autismespekterforstyrrelser?

a) Hvordan vil du beskrive dine erfaringer med elever med ASF?
Hvilke utfordringer opplever du som larer?

b) Hvilke tanker har du om din klasseledelse i metet med elever med ASF?
Hvordan pavirkes den og hvilke hensyn mi en ta?

Hvilken praksis har skolen nar det gjelder inkludering av elever med ASF?
a) Hvilke metoder og arbeidsmater benytter skolen i metet med disse elevene?
b) Hvordan tilrettelegges det for elevenes utfordringer og behov i skolehverdagen?

Hvilke utfordringer opplever du elever med ASF meter pé i den ordinzre skolen?

Sosial inkludering

4. Hwva legger du i begrepet sosial inkludering?
a) Deltakelse, samhold og tilherighet: Hvordan blir disse aspektene ivaretatt i
skolehverdagen?
b) Hvordan legges det til rette for arbeid med sosiale ferdigheter?
5. Hvordan tilrettelegges det for sosial inkludering av elever med ASF?
a) I undervisningen, i friminuttene, i andre aktiviteter?
b) Hvordan tilrettelegges det for sosialt samspill og gode relasjoner med medelever?
6. Hvamener du er viktig for 4 lykkes i arbeidet med sosial inkludering av elever med ASF?
a) Hva er viktig for lereren? For medelever? For eleven med ASF?
Avslutning
1. Erdet noe du vil legge til eller fortelle mer om?

Er det noe du feler mangler pa skolen, for 4 kunne tilrettelegge for sosial inkludering av elever
med ASF?
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