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Forord

En lang og slitsom periode er i ferd med & ga mot slutten. Barn med auti smespekterdiagnoser
og deres rett til en positiv og tilrettelagt skolegang har vaat en inspirasjonskilde og en kilde til
et sterkt engasjement for meg i mange &r. Det har vaat en utrolig interessant periode, og jeg
gleder meg til Autforske feltet i praksis.

Jeg har mange atakke for at jeg nd har nddd malet. Jeg vil farst, fremst og aller viktigst takke
min bror for &vaae den opprinnelige kilden til mitt engasjement. De opplevelsene du har hatt
fordi du er spesiell, gelden og spennende, har vaat retningsgivende for mitt liv og de valgene

jeg har tatt. Du har laat meg sa vanvittig mye, og for det vil jeg alltid vaare takknemlig.

Tusen takk til min mor, den teffeste dama pajord! Tusen takk for stetten jeg alltid far, og for

at du er den beste diskusjonspartneren som finnes. Du er den beste!

Jeg marette en stor takk til min veileder, Janne Steen, for & geleide meg og veilede meg i en
jungel av mer eller mindre god teori. Jeg setter umatelig stor pris paat du har stilt opp og

svart pa alle mine sparsmal til tross for at vi holder til i to forskjellige deler av landet. Jeg vil
ogsa sende et bukk i retning av Anja Rannevik som stilte velvillig opp som korrekturleser til

tross for en hektisk hverdag.

Til ale mine forskningsdeltagere; tusen takk! Det hadde definitivt ikke blitt en oppgave uten
at jeg fikk komme pa besgk i deresliv. Tusen takk for at dere delte deres oppturer og nedturer
med meg. Det betyr sa utrolig mye.

Sist men ikke mindre viktig av den grunn, takk til familien min som har holdt ut med meg de
siste seks manedene. Takk til samboeren min som aksepterte den tregtte og mutte kjaresten
han til tider har hatt, og til datteren min som alltid mgtte meg med et gledeshyl i degra uansett
hvor sur og dliten jeg var. Jeg el sker dere begge to!

Jeg haper at du som leser finner oppgaven like spennende a lese som jeg syntes det var &

skrive den!
Hanne Svendsen

Stavanger, november 2013



Sammendrag

Formal med oppgaven

Forskning har vist at mennesker med autismespekterforstyrrel ser ofte ogsa har tilleggsvansker
som angst og depresion. Frem til nd har det vaat et fokus pa faktorer hos personen som kan
fungere som beskyttel ses- eller risikofaktorer for utvikling av denne typen tilleggsvansker.
Jeg ansker aflytte fokuset fra faktorer ved personen til faktorer ved omgivelsene. For barn er
skole en av de viktigste arenaenei deresliv, der laaeren spiller en sentral rolle. Det har blitt
forsket mye pa den autori ative klassel ederstilen som den stilen som pa best méte fremmer
laging. Denne lederstilen er preget av bade hay grad av kontroll og en hay grad av relasjon til
elevene, og studier har vist at en god og trygg learer-elevrelagon har stor betydning for
elevenes faglige prestasjoner og trivsel i skolen. | denne masteroppgaven har jeg konsentrert
meg om hvorvidt man kan se pa laaer-elevrelasjonen som en beskyttel ses- eller risikofaktor
for utvikling av tilleggsvansker som angst og depresjon hos elever med
autismespekterforstyrrelser. Mine forskerspgrsma er som falgende:

Har laaer-elevrelagonen en betydning for psykisk helse hos barn med
autismespekterforstyrrelser? Kan lag er-elevrelag onen fungere som en beskyttel ses- eller
risikofaktor for utvikling av psykiske vansker hos denne elevgruppen?

Metode

Dette er en kvalitativ studie der det ble foretatt semistrukturerte intervjuer med fire
foreldrepar som ale hadde barn med en diagnose innen autismespekteret. Det ble utarbeidet
en intervjuguide med fokus pa barnets skoledag og hvordan forel drene opplevde at denne
fungerte for deres barn. Intervjuene ble transkribert ved hjelp av Nvivo og det ble foretatt en
analyse av fenomenologisk art. Resultatene viste at det var hovedsakelig tre faktorer som sa ut
til & haen betydning for elevenes skoletrivsel, nemlig laarer-elevrel asjon, skole-hjem-
samarbeid og tilrettelegging av fag og hverdag. Med stette fra andre studier ble det diskutert
hvorvidt trivsel har en betydning for mental helse. Resultatene viser tendenser som tilsier at
larer-elevrelasionen kan fungere som en beskyttel ses- eller risikofaktor for utvikling av
psykiske vansker som angst og depresjon.



1.0 Innledning

Autismespekterforstyrrelser er en samlebetegnel se for nevrol ogiske utviklingsforstyrrel ser
som ofte farer med seg gjennomgripende vansker for personen det gjelder. Vanskene blir
kategorisert innen sosiale, nonsosiale og kommunikative vansker. Man ser ofte at personer
med en auti smespekterforstyrrelse har vansker med a etablere og opprettholde sosiale
relagoner, de er rigidei sitt handlingsmanster og avhengig av rutiner og forutsigbarhet i
hverdagen. Man ser ogsa kommunikative vansker preget av manglende forstaelse av normer
og regler innen samspill og samtale, og vansker med a oppfatte spraklige virkemidler som
metaforer og ironi. Forskning innen autismefeltet har avdekket at en autismediagnose «sjelden
kommer alene». Det er ikke uvanlig at personer som far en autismediagnose har blitt henvist
til utredning for AD/HD, tvangslidelser, depregjon, angst eller Tourettes syndrom. Det har
vaat et stort fokus pa tilleggsvansker som angstlidel ser og depresjoner, og det har vist seg at
det er hgy komorbiditet mellom disse og autismespekterforstyrrel ser. Resultater fra disse
studiene har vist at alder, 1Q og avorlighetsgrad av autismediagnosen er risikofaktorer for
utvikling av angst og depresjon. Disse resultatene knyttestil at barnet ved hgyere alder,
hayere 1Q og lavere avorlighetsgrad har en opplevelse av at utfordringene som falger
diagnosen hemmer dem, og at de innser at de har vansker pa grunn av noe med dem selv. Det

er ikke resten av verden som det er noe feil med.

Det har tradisjonelt vaat et fokus pa faktorer ved personen som kan fungere som beskyttel ses-
eller risikofaktorer, mens mulige faktorer i omgivelsene har blitt oversett. Det er en voksende
andel barn som far en diagnose innen autismespekteret, og det er likeledes et behov for mer
kunnskap om denne diagnosen i skolen. Jeg gnsker aflytte fokuset pa beskyttelses- og
risikofaktorer for utvikling av angst og depresjon fra barnet til omgivelsene, i denne
sammenheng naa'mere bestemt skolen og laareren. Formalet med oppgaven er  gi en okt
bevissthet om hvordan man som lagrer pa best mulig méte kan ivareta de behovene en elev
med autismespekterforstyrrelser har, og hvilken betydning dette har for elevens psykiske
helse. Mine forskersparsma er som felgende:

Har laarer-elevrelagonen en betydning for psykiske helse hos barn med ASF? Kan lagrer -
elevrelagionen fungere som en beskyttelses- eller risikofaktor for utvikling av psykiske vansker

hos denne elevgruppen?



| farste omgang vil jeg gi en grundig redegjerelse for hva autismespekterforstyrrel ser
innebager. Jeg vil tafor meg hver enkelt av de ulike kategoriene for vansker man meter i
denne diagnosen, samt si noe om angst og depresjon i sammenheng med forstyrrel sen.
Deretter vil jeg gai dybden pa den autoritative klassel ederstilen. Fordi mine forskersparsmal
tar utgangspunkt i det relasjonelle momentet av denne ledel sesstilen, vil jeg hovedsakelig
fokusere pa laarer-elevrel asgionen og relasjonskompetanse. Jeg vil tafor meg pedagogiske
kategorier og merkelapper. Til dutt i den teoretiske innrammingen og redegjarelsen vil jeg se

palareren i mate med elever med ASF.

| kapittel 4 vil jeg tafor meg metoden som er brukt i studien. Jeg har valgt a gjere
metodekapittelet pa en noe utradisjonell méte, der redegjerelsen av kvalitativ
forskningsmetode har méttet vike for mine betraktninger og refleksjoner gjennom
forskningsprosessen. Dette har jeg gjort fordi jeg ansket en sa dpen og gjennomsiktig prosess
som mulig for & styrke studiens palitelighet. Derfor vil du i dette kapittelet mgte mine
reflekg oner rundt forskerrollen og etiske betraktninger, samt en grundig gjennomgang av

prosessene knyttet til utvelgelse av forskningsdeltakere, intervjuer og analyse.

Kapittel 5 har blitt viet til presentasjon av intervjuer og resultater av anal yseprosessen. Jeg har
valgt en todeling av kapittelet, der jeg i farste omgang gir en grundig presentasion av de ulike
intervjuene og forskningsdeltakerne. Deretter presenterer jeg tre faktorer som har utpekt seg i
anal yseprosessen. Denne presentasjonen danner grunnlaget for neste kapittel, nemlig drefting
av resultatene. Her tar jeg for meg hver enkelt faktor og drafter dens betydning for
skoletrivsdl, for & sa diskutere hvorvidt trivsel i skolen har en betydning for psykisk helse.
Deretter presenterer jeg en konklusjon. Jeg vil diskutere troverdighet og palitelighet ved dette
masterprogjektet far jeg kommer med forslag til eventuell videre forskning. Helt til slutt

kommer jeg med noen avsluttende ord.



2.0 Autismespekterfor styrrelser

Studier har vist en hgy komorbidet mellom autismespekterforstyrrelser og tilleggsvansker
som angst og depresion. Blant risikofaktorene for utvikling av disse tilleggsvanskene finner vi
forstyrrelsens avorlighetsgrad og barnets alder. Man antar at arsaken til dette er at barn med
heytfungerende autismespekterforstyrrelser etterhvert far en opplevelse at det er de som er
annerledes, ikke omgivelsene dlik de har antatt i tidligere alder. Dette vil jeg komme tilbake til
senerei oppgaven. For akunne forsta hvorfor det er sd hgy komorbiditet mellom
autismespekterforstyrrelser og angst og depresjon, kreves det en grundig redegjarelse for hva
det innebaarer & ha denne typen forstyrrelse. Jeg vil se paulike teorier om arsak til at noen
utvikler autismespekterforstyrrelser, hvilke omrader som pavirkes av forstyrrelsen og hvilke
konsekvenser dette har for mennesker med autismespekterforstyrrelser. Til slutt vil jeg se pa
komorbiditet med angst og depresjon. For enkelthets skyld vil jeg refereretil
autismespekterforstyrrelser som ASF. Det er mye som kjennetegner en
autismespekterforstyrrelse som jeg ikke har tatt med i denne redegjerelsen. Pa grunn av
naturlige begrensninger i oppgaven med hensyn til plass, sd har jeg ikke mulighet til & skrive
noe mer enn en generell innfaring i de utfordringene og vanskene som mgter barn med en

autismespekterforstyrrel se.

2.1 Hva er autismespekterforstyrrelser

ASF er en nevrologisk utviklingsforstyrrelse som pavirker alle aspekter av en persons liv.
Forstyrrelsen pavirker utviklingen av sosial kompetanse og farer til spraklige vansker som for
eksempel manglende evnetil &lese kroppssprak og vansker med & forsta spraklige
virkemidler som metaforer og ironi. Disse vanskeomradene vil jeg beskrive naamere senere i
oppgaven. | tillegg farer forstyrrelsen til sakalte non-sosiae vansker som for eksempel
repeterende atferd, bestemte ritualer som ma falges og over- eller undersensitivitet til visse
sansestimuli. Selv om de vanskene en person med ASF ofte har er «sortert» i dissetre
kategoriene, sa flyter ofte utfordringene over hverandre og har en gjensidig pavirkning pa
hverandre. For eksempel har ofte personer med ASF en tendenstil avise liten fantasi i lek.
Barnets ek har ofte et rutinemessig preg med begrenset representasjon av sosiale situasjoner.
Barnet viser liten interesse i a deltai rollelek, og bruker heller tiden sin pa a sette alle bilenei
en bestemt rekkefalge. Dette forhindrer en av lekens viktigste funksjoner, nemlig vaae en
arenafor utvikling av sosiale ferdigheter. Barnet gar ogsa glipp av den spraklaaingen som

finner sted i den sosiale leken, noe som igjen pavirker barnets evne til a etablere gode



relasioner. Til tross for at vanskene er kategorisert, er det med andre ord viktig & holde blikket

pa helheten, hvordan vanskene pavirker og styrker hverandre.

2.1.1 Arsak og opphav
Det er enighet om at ASF er en nevrologisk utviklingsforstyrrelse, men det er fremdeles uklart
hva som er arsaken bak utviklingsforstyrrelsen. Det har blitt fremmet en rekke teorier knyttet

til &rsaken, noe Dietert tok for segi sin review av mulige arsaker til ASF. (Dietert et. al,
2010).

*“«X Genes?

r Environmental chemicals?

Maternal factors (e.g., diet, infections, stress)?
ﬁ Drugs?

? Other?

Combination of factors?

Fig. 1 (Dietert et. al, 2010) tar for seg de faktorene som forfatterne anser som mest sannsynlige risikofaktorer.
Faktum er at man vet for lite om arsakene bak ASF til & sette pekepinnen pa en bestemt faktor.

Det ordinage vaksinasjonsprogrammet i USA blei en periode stemplet som syndebukk, og da
spesielt MMR vaksinen. Dette er fordi symptomer pa ASF ofte viser seg etter at denne
vaksinen har blitt gitt. Studier patemaet har i ettertid ikke funnet en signifikant sammenheng
mellom MMR vaksinen og autisme (Mrozek-Budzyn et.al, 2010). Videre har man sett pa for
tidlig avnavling ved fadsel som en risikofaktor for & utvikle autisme. Teorien gar ut pa at det
er starre fare for jernmangel hos barn der navlestrengen ble kuttet kort tid etter fedsel enn hos
barn der avnavlingen forekom etter tre minutt. Man mener at jernmangel gir stor risiko for
blant annet utviklingsforstyrrelser, deriblant ASF (Andersson et. al, 2011). Den mest
troverdige arsaksteorien er i falge Siegel (2003) at det er gener og genmutasjon som star bak
forstyrrelsen i utviklingen som farer til ASF. Det er ikke snakk om et «autismegen» som sier
at dersom man har dette genet er det skrevet i stein at man utvikler autisme. Det er mer snakk
om gener som er sarbare for utviklingsforstyrrelser. | den forbindel se har man sett pa en rekke
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risikofaktorer som kan fare til en utviklingsforstyrrelse. Mat, medisiner og
alkohol/narkotikabruk, samt mors alder og emosjonelle tilstand under svangerskapet har blitt
sett pa som mulige risikofaktorer for utviklingsforstyrrelser generelt og da ogsa ASF. Det er
med andre ord mange teorier ute og gar om hvorfor noen har ASF. Det er ikke utenkelig at det

er flere faktorer som spiller inn (Siegel, 2003).

2.1.2 Sosiale vansker

Et av hovedkjennetegnene for ASF er manglende sosial mestring. Pa grunn av blant annet
svekket sosial kompetanse, nedsatt evnetil a oppfatte og forstd sosiale normer og regler og
manglende bevissthet for omgivelsene, har barnet vansker med a etablere og vedlikehol de
relasioner til jevnaldrende. Noen barn med ASF har gjentatte mislykkede forsgk pa a danne
relagoner bak seg, mens andre rett og slett ikke viser interesse for sosial interaksjon med
andre (Siegel, 2003). En kollega av meg har en sgnn med ASF, og hun fortalte meg at hun
gjentatte ganger gjennom hans oppvekst har forsgkt afa ham til ata kontakt med sine
jevnaldrende uten noe resultat. Til lutt sahan «mor, jeg vil veldig gjerne bli venner med dem,
men jeg vet ikke hvordan jeg skal gjere det». Dette illustrerer en del av kjernen i problemet.
Barn med ASF mangler ofte en del av den kunnskapen og de ferdighetene som skal til for a
lykkes sosialt. Mens det lenge har vaat en oppfatning om at mennesker med ASF ikke trengte
venner, sa har forskning vist at dette ikke stemmer. Tvert imot har man funnet at denne
gruppen ofte er svaat ensomme (White og Roberson-Nay, 2009). | fglge Bandura (2000)
legger man lite ressurser i aforsegke a mestre noe nar man tidligere har en lang historie med
opplevelse av nederlag. | lys av dette er det ikke vanskelig a forsta hvorfor mennesker med
ASF foretrekker avage alene.

Tony Attwood har i sin bok, «The Complete Guide to Asperger’s syndrome» skrevet fglgende
sitat som en beskrivelse av de sosiale vanskene barn med ASF opplever. Jeg vil starte med
dette sitatet far en dypere redegjgrel se av ngyaktig hva de sosiale vanskene er og hva som er
arsaken bak dem.

«Thereader will be interested to know that | have discovered a means of removing all of the
characteristics that define Asperger’s Syndrome in any child or adult. This simple procedure
does not require expensive and prolonged therapy, surgery or medication, and has already
been secretly discovered by those who have Asperger’s syndrome. The procedure is actually

rather simple. If you are a parent, take your child with Asperger’s syndrome to his or her



bedroom. Leave the child alone in the bedroom and close the door behind you as you walk out
of the room. The signs of Asperger’s syndrome in your son or daughter have now
disappeared” (Attwood, 2007:55)

For aforstd hvorfor barn med ASF har sosiale vansker, ma man ogsa ha en forstaelse for hva
sosiale ferdigheter og sosial kompetanse er. Sosial kompetanse er et sammensatt begrep som
handler om det sett med kunnskaper og ferdigheter som gjer en person i stand til &deltai det
sosiale fellesskapet. Utviklingen av den sosiale kompetansen starter i farste omgang i
relagionen mellom barnet og dets foreldre. Barnet laaer hvordan mennesker interagerer med
hverandre og hvordan man danner gode relasjoner til andre. Barnet lager de sosiale
ferdighetene som ligger til bunn for & kunne danne relasjoner og det lazrer prososial atferd.
Denne kunnskapen tar barnet i bruk nar det blir eldre, og man anser barn som fungerer godt i
grupper med jevnaldrende som sosialt kompetente (Drugli, 2008). Allerede fra spedbarnsal der
er barnet en aktiv sosial akter. Barn er bevisst pa og interessert i hva som skjer i miljget rundt
dem. Pa den maten far de viktige erfaringer knyttet til samspill mellom mennesker, hvordan
de interagerer og hvorfor de handler som de gjer. Denne bevisstheten for og interessen i
omgivelsene er i mindre grad til stede hos barn med ASF. Dette viser seg oftei leken. Lek er
en viktig kilde for laging, og spiller en stor rollei utvikling av sosial kompetanse. | for
eksempel imitagonslek imiterer barna atferd som de har sett hos signifikante voksne, som i
leken «mor far og barn». Empati, turtakingsferdigheter, konfliktlgsing, evnetil &felge normer
og regler som blir satt er ale elementer som barn lager gjennom blant annet lek (Tetzchner,
2005). Barn med ASF viser ofte liten eller ingen interesse for denne typen lek, og gar dermed

glipp av erfaringer som er viktig for utviklingen av sosial kompetanse (Siegel, 2003).

Sosiale ferdigheter blir av Drugli (2008) definert som den «spesifikke og |aerte atferden som
barnet utnytter for a utfere en sosial oppgave» (Drugli, 2008:74). Videre blir det identifisert
fem elementer innen sosiale ferdigheter som alle ma mestres pa en hensiktsmessig méte.
Selvhevdelse dreier seg om & hevde seg selv nok i relasjonen til at man ikke blir ansett som
kjedelig, men ikke sd mye at man blir oppfattet som egosentrisk. Det samme gjelder for de
resterende elementene innen sosiale ferdigheter, nemlig evne til @ samarbeide med andre,
selvkontroll, ansvarlighet og empati (Drugli, 2008). Sistnevnte gar ogsa under betegnelsen
Theory of mind, og innebaarer evnen til & sette seg inn i og forsta andres tanker, falel ser,
meninger, ansker og intensjoner. Dette er viktig for a forsta deres atferd og handlinger
(Premack & Woodruff, 1988 i Harbers et.al, 2012). Det er snakk om avagei stand til &
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oppfatte at andre kan haforskjellige tanker og falelser, meninger, gnsker og intensoner enn
det en selv har. Mennesker med ASF har en umoden eller svekket evnetil empati. De klarer
ikke & gjenkjenne eller forsta de signalene som indikerer tankene og fal el sene hos en annen pa
den méten man forventer ut fraet gitt alderstrinn (Attwood, 2007). Barn med ASF har ogsa
ofte vansker knyttet til de andre elementene innen sosiale ferdigheter. For eksempel kan det
oppleves som vanskelig a finne den rette balansen i selvhevdelse, og en strategi barn med
ASF ofte bruker for & kompensere for vanskene er & hevde seg selv i sa stor grad at barnet blir
oppfattet som egosentrisk og kontrollerende. Ulike kompensatoriske strategier vil bli redegjort
for senere i kapittelet. Det hele koker ned til at barn med ASF enten ikke har ervervet seg eller
har begrensede sosiale ferdighetene som er ngdvendig for & lykkes sosialt.

2.1.3 Spréklige vansker

A kommunisere med et barn med ASF kan by pa utfordringer for ale parter. En samtale
bestar av flere elementer enn kun det talte spréket. Kroppssprak og ansiktsuttrykk er en viktig
del av samtalen som gir mye utfyllende informasjon om det som sies, og har en stor betydning
for det aforsta og kunne respondere pa samtal epartnerens budskap er a tolke bade det som
blir sagt og de signalene som kroppssprak, handgester og ansiktsuttrykk gir. Her kommer ofte
mennesker med ASF til kort. De har vansker med a oppfatte og forsta de non-verbale
signalene som gisi en samtale. Dermed gér de glipp av viktig informasjon som er ngdvendig
for & forsta budskapet som gis. For en forelder som bruker handgester og ansiktsuttrykk for a
pavirke barnets atferd, kan det vagre frustrerende nar barnet gang pa gang overser beskjedene
som gis. Barnet kan oppleves som trassig nar faktum er at han ikke har oppfattet eller forstatt
all informasjonen som har blitt gitt. Mennesker med ASF har ogsa en begrenset bruk av non-
verbale spraklige signaler. Ansiktsuttrykk, handgester og kroppssprak blir ikke brukt for a
kommunisere falelser og understreke budskapet i det som blir sagt slik som hos personer uten
ASF (Siegdl, 2003).

Personer med ASF har ogsa ofte vansker knyttet til talespraket og sprakforstael sen. Det kan
vage flere &rsaker bak disse vanskene. Man ser ofte at de har vansker med a oppfatte og forsta
spraklige virkemidler som metaforer, sarkasme og ironi. En ytring som «i dag hopper vi over
middagen og spiser utei stedet» er kun logisk og forstaelig dersom man har kunnskapen til a
tolke den riktig. En person med ASF vil oftetolke ytringer helt bokstavelig, sdi stedet for &
forsta «& hoppe over middagen» som at man ikke skal spise middag i dag, saforstas ytringen
som at man faktisk skal hoppe over middagen. Dermed blir ytringen helt meningsl gs og
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uforstaelig (Attwood, 2007). Videre sier Siegel at personer med ASF kan ha forsinket
ordprosessering. Dette betyr at barnet kan oppfatte ethvert ord som blir sagt, men selve
tolkningen av ordets betydning tar salang tid at meningen bak setningen forsvinner for barnet.
Dette kan medfaere at barnet tar i bruk strategier som a plukke opp nagkkelordenei en setning
for asd selv fylle ut resten etter hva barnet selv tror passer. Man kan ogsa oppleve en
tilsynelatende selektiv harsel, der barnet ikke gir responstil visse ting som for eksempel eget
navn, men gir sin fulle oppmerksomhet til andre ting, som for eksempel en bestemt sang
(Siegel, 2003).

Bruken av talespraket er ofte instrumentell. Dette innebaarer at barnet bruker spraket for a
oppna et bestemt mal. Det er ikke uvanlig at elever med ASF blir kalt for professorer pa grunn
av deres uvanlige méte & bruke spraket, sakalt idiosynkratisk sprakbruk (Attwood, 2007). Den
instrumentelle bruken av talespraket star i motsetning til en ekspressiv bruk av talespraket.
Mens en vanlig samtale inneholder «small talk» og utveksling av informasjon om seg selv, for
eksempel «jeg er salel av det darlige vagret. Jeg blir jo helt vaasyk», er den instrumentelle
bruken blottet for de personlige og emosjonelle elementene man finner i den ekspressive
sprakbruken. Dersom barnet tar i bruk ekspressivt sprak s er det som regel i forbindel se med
samtaler om de interessene som barnet har. Da far samtalen ofte en natur som ligner mer pa
en monolog eller et foredrag enn et gjensidig samtale. Barnet falger ikke de «vanlige»
konvensionene knyttet til en samtale der begge parter bidrar. Man kan ogsa oppleve at barnet
har en ordrett gjentakelse av ytringen som blir gjort, sakalt ekkosnakking eller echolia, eller at
barnet snakker i stikkordsform som om det leser et telegram, en sakalt telegrafisk sprakbruk
(Siegel, 2003)

2.1.4 Non-sosiale vansker

For ordens skyld vil jeg opplyse om at non-sosiale vansker er hentet fra Siegel (2003), og er
en beskrivelse av den kategorien av vansker som verken er innen sosial kompetanse eller
kommunikative ferdigheter. Jeg vil starte redegjarelsen av non-sosiale vansker med et
eksempel. | Svingen barnebolig bor det er barn med ASF. Han har et meget stort behov for en
forutsigbar hverdag, og personalet ma hafaste rutiner pa at. Hver dag starter med a sette opp
dagen ved hjelp av piktogrammer, og nar en aktivitet er avsluttet tar barnet det gjeldende
piktogrammet fra veggen. Barnet har oversikt over hvem som kommer pajobb til enhver tid,
og dersom det blir avvik fra denne oversikten gar barnets verden helt i grus den dagen. En av
de store interessene dette barnet har er tregr. Han elsker alt som har med trag & gjegre. Han kan

12



stai langetider i vinduet og bare se patraane utenfor som beveger seg i vinden. Toppen av all
lykke er &gapatur dik at han kan fata patraane. Han stopper ved hvert eneste tre pa hele
turen, og holder gmt og kjealig rundt treet frem til personalet far ham til & dlippe taket. En tur

paflere timer trenger ikke ata dem lengre enn rundt parkeringsplassen utenfor barneboligen.

For personer uten noe saalig kunnskap og erfaring med ASF er det mye ved atferden hos et
barn med denne diagnosen som kan virke saart og uforstaelig. De sanseinntrykkene som
oppfattes som interessante og meningsfylte for en person med ASF er forskjellig fra hvilke
sanseinntrykk som oppfattes som interessante og meningsfylte for en person uten ASF. Vi blir
hele tiden bombardert med sanseinntrykk, og vi sorterer ut de sanseinntrykkene som er verdt &
feste oppmerksomheten ved. Dersom jeg gar bortover gatai byen og harer en voldsom stéhei,
vil oppmerksomheten min automatisk feste seg ved det jeg oppfatter som kilden til staheien.
Jeg henter ut informasjon om hva det er som foregar, og nar det ikke er mer informasjon a
hente sa gar jeg videre. Dette er en automatisk og kontinuerlig prosess, og samme prosessen
foregdr naturligvis ogsa hos personer med ASF. Forskjellen er at den stdheien som fanger min
0g mange andres interesse, kan bli forkastet som uinteressant av barnet med ASF. Flagget
som vaier i vinder, bevegel sen og fargene kan derimot oppleves som kjempespennende for
barnet, samtidig som det er totalt uinteressant for meg. Barnet kan ogsa bli stéendei lange
tider og bare se pa dette flagget, slik som barnet i eksempelet over som kunne stétt i vinduet
og sett pavinden i traane hele dagen om hafikk lov. Oppmerksomheten forblir festet ved
flagget selv om det ikke er mer informasjon & hente. ASF innebagrer med andre ord et annet
oppmerksomhetsfokus, samt vansker med & fa skiftet oppmerksomhetsfokus nar det ikke er

mer informasjon & hente (Siegel, 2003).

Et barn i en barnehageavdeling har ASF. Hver dag nédr han kom i barnehagen setter han seg
ned for ategne. Nar han er ferdig med tegningen, kler han seg ut som Spider-Man. Deretter
setter han i gang med & bygge med de rade legoklossene. Til tross for at avdelingen er fylt
med alle mulige leker, viser han aldri interesse for disse. Foreldrene kan fortelle at han leker
med de samme lekene hjemme. Sterk preferanse for det kjente og mangel pa nysgjerrighet for
det ukjente er et typisk kjennetegn for ASF. Det er ikke uvanlig at barn er skeptisk til det nye
og ukjente, men barn som er naturlig skeptisk til det ukjente kan varmes opp med hjelp av tid
og stette fraforeldrene. Dersom barnet med ASF far tilgang til en kasse med leker, vil han
velge ut den leken som han kjenner til og leke med kun den. Han vil ikke vise noen interesse
eller nysgjerrighet for afinne ut hvordan de ukjente lekene fungerer, og kan reagere pa de
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ukjente lekene ved dignorere dem €eller til og med vise aversjon mot dem gjennom for
eksempel algpe bort, dytte dem bort eller sl& bort lekene han ikke har sett for.

Som nevnt over er det forskjell hos personer med og uten ASF i hvilke sanseinntrykk som
oppfattes som interessante og meningsfulle. Det er ogsa andre forskjeller i oppfattelsen av
sanseinntrykk, hvorvidt de oppleves som behagelige eller ubehagelige. A tapa et tent
stearinlys farer til at man brenner seg. A brenne seg oppleves som vondt og ubehagelig, og
man trekker automatisk handen bort frakilden til det vonde. Dette er ikke alltid tilfellet for
personer med ASF. Det er snakk om en over- eller underrespondering pa stimuli. En hund
som bjeffer pa gata er en stimulus som de fleste ikke reagerer pa, mens en person med ASF
kan finne denne lyden som svaat ubehagelig og holder seg for arene for & dlippe lyden. Dette
kalles overrespondering pa en stimulus. Overrespondering pa en stimulus kan tyde pa vansker
med regulering av opphisselse og emosjoner (Siegel, 2003). A fato grytelokk slétt hardt
sammen rett ved siden av gret er ubehagelig, vi kan skvette til og favondt i grene etterpd,
mens et barn med ASF ikke gir noen respons til samme hendelsen. Her er det snakk om
underrespondering, altsaingen reaksion pa stimuli andre vil reagere pa Perceptual
inconstancy er en teori som tar for seg dette fenomenet (i Siegel, 2003). Teorien sier at
sanseinntrykk ikke blir oppfattet pa samme méte hos personer med ASF som hos personer
uten ASF. Den forteller ogsa at det samme sanseinntrykket kan oppfattes forskjellig fra gang
til gang personen blir utsatt for det. Den ene gangen stuelyset blir skrudd pa, sd er det
behagelig og lyst, mens neste gang fales det sa skarpt at det nesten gjer vondt (Siegel, 2003).
Det skal understrekes at ikke alle barn med ASF har vansker med bade over- og
underrespondering, men det kan se ut til at disse barna foretrekker sakalte proksimale eller
nagre sanseinntrykk. De responderer bedre pa det de kan fale og ta pa framfor mer distale
sanseinntrykk, sanseinntrykk som kommer fra utenfor kroppen, som for eksempel det man
kan hare éller se. Dette kan vaae bakgrunnen for beskrivelsen av barn med ASF som at de
lever i sin egen lille verden. Det som er i den umiddelbare narhet, og som kan tas pa og fales

pa, oppleves som mer viktig enn det som er langt borte.

Mange barn med ASF har en rutine eller ritual som de repeterer i det uendelige. A &pne og
lukke skapdarer et bestemt antall ganger, stable kun de rade klossene eller sette lekebilene i
en bestemt rekkefalge er alle eksempler pa dlik atferd. Dersom det er brudd i rutinen, for
eksempel hvis man setter en gul klosse oppa alle de rade, eller dpner en skapder for tidlig, kan
det ende med haylytte protester og et barn som er veldig opprert. Siegel (2003) trekker
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paraleller mellom den repeterende atferden og preferanse for det kjente og manglende evne
til & endre aktivitet. Et kjennetegn for den repeterende atferden er at den blir mer og mer
intens jo lengre atferden foregar, og kommer til et punkt hvor det er bortimot umulig & avbryte
atferden uten utagering og haylytte protester. Atferden har bade positive og negative sider. P&
den ene siden viser barnet en sterk motivasion for & gjennomfare en aktivitet. Man kan
dermed bruke aktiviteten som motivasjon for &fa barnet til & gjennomfare en annen aktivitet
som motivasjonen ikke er like hay for. Samtidig er det ingen nye laaingserfaringer a hente i
en aktivitet eller atferd som blir gjentatt gang pa gang, og kan dermed anses som avaae en

slags mental «down-time» der det ikke er noen ny stimuli (Siegel, 2003).

2.1.5 Strategier for a kompenserefor vanskene

Attwood (2007) presenterer fire ulike strategier barn med ASF som han kaller strategier for &
kompensere for vanskene. Disse strategier kan ogsa kalles for reaksjoner pa annerledesheten.
Dette er strategier som er bade mer eller mindre konstruktive. Man kan anta at en innagerende
reakson som depresjon er mer til skade enn gagn for et barn som allerede har det vanskelig.
Dessverre viser forskning at en stor del av barnamed ASF tar i bruk nettopp denne strategien
etterhvert som barnet blir eldre og det er starre krav til sosial kompetanse for & lykkes sosialt.
Dette vil jeg komme tilbake til senerei dette kapittelet.

Mange barn rammer til en fantasiverden i forsek pa atakle sine vansker. | denne verdenen er
de vellykkede bade faglig og sosiat. De blir forstétt og de har mange venner. Det er ikke
uvanlig at barn har fantasivenner, men forskjellen mellom fantasivennene il vanlige barn og
barn med ASF er intensiteten og varigheten i vennskapene. | dannelsen av sine
fantasiverdener kan det oppsta dyptgaende interesse for geografi, kulturer, verdensrommet og
mer, atsa fagomrader som gir relevant kunnskap i oppbygningen av fantasien (Attwood,
2007).

Noen barn med ASF eksternaliserer arsaken til at de er annerledes. Det er resten av
omgivelsene som er problemet, og barnet selv tar aldri fell, gjer aldri feil og har en hgyere
intelligens enn ale andre i omgivelsene. Barnet utvikler en arrogant holdning til problemet for
aunnga afeleat det er noe ved han selv som farer til at han ikke lykkesi sosiale situasj oner.
Barnet vet selv at han har en svekket sosial kompetanse, men kommer aldri til &innremme
det. Han mener selv at han stér over de sosiae reglene som er sa vanskelige aforsta. Faren

med denne strategien er at barnet far en truende og aggressiv atferd og skremmer sine
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jevnaldrende for &fakontroll over en sosia kontekst, og dermed blir de sosiale vanskene
forsterket. Denne atferden kan oppleves sa skremmende for omgivelsene at de underkaster seg
barnets kontroll for aunngaabli utsatt for atferden, og barnet kan oppleve abli «ruset» pa
makten han opplever. Resultatet kan bli varige atferdsproblemer. Barn som tar i bruk denne
strategien har vansker med alese andres intensjoner i en gitt handling, forstar ofte ikke hva
han skal gjerei en sosial situasjon, og har kanskje opplevd a gjare en dpenbar feil i en dik
situasjon. De negative falel sene som oppstar i kjelvannet av nederlaget kan fere til at barnet
tror at de andre var bevisst slem mot ham, og gar inn i en slags hevnmodus, der han gnsker a
péf gre «den skyldige» den samme smerten som barnet selv opplever. | diskusjoner er barnet
standhaftig, argumenterende og kverulerende i det lengste uten evnetil atrekke seg fra
diskusionen og s «jeg hadde feil» og uten evne og vilje til kompromiss. Igjen kan resultatet
bli en forsterkning av de allerede eksisterende sosiale vanskene (Attwood, 2007).

Den mest konstruktive strategien av de presenterte er imitasjon av de personene i omgivelsene
som barnet opplever som sosiat suksessfulle. Barnet som tar i bruk denne strategien holder
seg ofte i periferien av leken. De falger ngye med og observerer hva de ulike deltakerne
leken sier og gjer. Nar barnet er alene tar han rollen som det sosialt suksessfulle barnet, og
gver enten alene eller sammen med fantasivenner pa hva han skal si og gjere for abli like
vellykket. Resultatet kan bli en slags sosial suksess, men den sosiale kompetansen vil aldri
vage den naturlige og intuitive kompetansen man ser hos de andre barna. Barnet kan allikevel
bli i stand til & danne gode relagioner. Noen barn med ASF blir sd dyktige til aimitere at det
blir vanskelig & overbevise omverdenen om at de har utfordringer knyttet til sosial forstaelse
og kompetanse. Faren er at barnet imiterer jevnaldrende som er sosialt suksessfullei sin
gruppe, men som selv lever i grenseland for hva som er sosialt akseptert av samfunnet.
Dermed stenges muligheten for aimitere bedre rollemodeller. Barnet kan ogsj, til tross for at
han spiller rollen sin godt, risikere & bli avdart som en som prever for hardt og bli
latterliggjort av dem han forsaker aimitere. Barnet kan bli stemplet som en splittet
personlighet i stedet for at man ser at det er en strategi barnet bruker for abli akseptert.
Dersom barnet imiterer noen av det motsatte kjenn, risikerer de & ende opp med vansker
knyttet til sin kjennsidentitet (Attwood, 2007).

Den siste strategien kaller Attwood for depresion (Attwood, 2007) Det er vanskelig a se for

seg at noen velger abli deprimert, og i denne kontekst snakker Attwood om depresjon som en

konsekvens av at barnet blir sosialt tilbaketrukket og/eller isolert. Sosial kompetanse og evne
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til & etablere og vedlikeholde gode relasjoner blir hayt verdsatt av samfunnet. Nér barnet ikke
lykkes pa dette omradet kan han reagere med a bli selvkritisk og deprimert. De gjentatte
sosiale nederlagene kan ogsa feretil at barnet blir sosialt tilbaketrukkent. Etterhvert som
barnet blir eldre innser han at han er sosialt isolert, men at han mangler de sosiae
ferdighetene som skal til for a gjare noe med problemet. Forsgkene pa a fa venner kan bli
mgtt med avvisning og latterliggjering. Barn med ASF er ofte lette mobbeofre (Attwood,
1998). Barnet ansker seg desperat venner, men har ikke redskapene som skd til for & oppna
dette. Depresionen kan ga utover flere omrader i livet, senke motivasjon og energi til
aktiviteter som interesserte barnet far, og barnet kan fa en negativ holdning til livet. | verste
fall kan barnet utvikle selvmordstanker eller gjennomfare impulsive eller planlagte
selvmordsforsgk (Attwood, 2007).

2.2 Autismespekterforstyrrelser og tilleggsvansker

Vanskene man finner ved ASF er ikke unike for forstyrrelsen. Det er ikke uvanlig at barn med
ASF blir henvist til utredning av helt andre arsaker enn mistanke om ASF (Attwood, 2007).
Eksempelvis kan et barn som har tatt i bruk en arrogant strategi bli henvist for utredning av
atferdsvansker pa grunn av sin skremmende og truende atferd. Barn med ASF kan bli
undersgkt for spiseforstyrrelse pa grunn av aversion mot visse typer mat. |kke minst er det
mange barn som gar rundt med en uro i kroppen som far dem henvist til hjelpeapparatet med
mistanke om AD/HD. Barnets stadige sosiale og faglige nederlag kan fere til at kroppen er i
en konstant alarmtilstand, en tilstand som kan forarsake angstanfall og depresjon, og barnet
kan bli henvist for utredning av humearforstyrrelser. Det er heller ikke uvanlig at et barn som
har fatt en autismediagnose ogsa far tilleggsdiagnoser som AD/HD, Tourettes syndrom, OCD
(tvangslidel ser) og angst- eller depresjonsdiagnoser (Hayashida et. al, 2010). Jeg vil i denne
delen av kapittelet tafor meg de to sistnevnte. Jeg vil kort se pa hva angst og depresion er,
forekomst av disse hos barn med ASF og diskutere mulige arsaker i lys av teori og forskning.

2.2.1 Angst, depreson og ASF

Kyrioset. a (2011) definerer angst som en kroppslig reaksjon paen trussel, ogi felge
helsetilsynet er det en rekke falelser som inngar i angstbegrepet, frykt, uro og panikk er
eksempler pa disse falel sene (Statens hel setilsyns utredningsserie 4-99, 2000). Nar man
opplever angst, kan man oppleve en rekke kroppslige symptomer som hjertebank, hay puls,
svette og uro i kroppen. | falge Lazarus er angst en stressfalelse (Lazarus, 2009). Dersom man

ser pa den relasionelle tilnaamingen Lazarus tilbyr i sin redegjarelse av stressbegrepet, kan
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man se at stress oppstar nar det er ubalanse mellom en persons ressurser og de krav som blir
satt av miljeet. Dette er hgyst relevant i utforskningen av arsaken til den haye komorbiditeten
mellom ASF og angst. Studier har vist at opp mot 79 % av barn med hgytfungerende ASF og
67 % av barn med lavtfungerende ASF ogsa har angst (Mayes et. al, 2011). Disse tallene
varierer litt etter hvilken studie man leser, men den generelle tendensen er at prosentandelen
av barn med bade ASF og angst er meget hayt.

Det har blitt gjort en rekke studier parisiko- og beskyttelsesfaktorer i utvikling av angst hos
barn med A SF, men resultatene er noe motstridende. Kjgnn og etnisitet blir i noen studier
trukket frem som risikofaktorer, mens andre studier har vist at disse ikke har noe signifikant
betydning (Mayes et. a, 2011). Til tross for motstridende resultater stikker barnets alder og
|Q seg frem som risikofaktorer for utvikling av angst. En hovedtendens er at barn med
haytfungerende ASF skarer hgyere pa angst enn barn med lavtfungerende ASF (Dickerson
Mayes et. a, 2011). En forklaring pa dette kan vaae at etterhvert som barnet blir eldre, gker
ogsa omgivelsenes krav til blant annet sosial kompetanse. Mens barnet er lite, har vennskap
en mer praktisk funksjon. Barnet trenger noen a spille fotball med. Nar barnet blir eldre endrer
ogsa rel asjonenes natur seg. Vennskap gar fradha en praktisk funkgon til ogi sterre grad a
ha en emosjonell funksion. Venner blir de man snakker med og betror seg til. Kompetansen
og ferdighetene som matil for & danne og opprettholde denne typen relasjoner er ofte
begrenset hos barn med ASF, og det blir dermed vanskelig for denne gruppen a mete disse
kravene. Resultatet kan veere at barnet far angst. Dette blir illustrert av Lazarus’ vippeanal ogi
(Lazarus, 2005). Her ser Lazarus for seg en vippe som skal balansere en persons ressurser i
den ene ytterkanten og omgivelsenes krav i den andre. Den idedlle tilstanden er en perfekt
balanse mellom ytterkantene. Dersom vippen tipper i retning personlige ressurser ser Lazarus
for seg at omgivelsenes krav er for lavei forhold til personlige ressurser. Konsekvensen er et
lavt stressniva og risikoen for kjedsomhet. Dersom vippen tipper i retning av omgivel senes
krav er kravene for hgye i forhold til personens ressurser. Konsekvensen er et hgyt stressniva
og en risiko for at personen skal utvikle angst (Lazarus, 2005). Vanskene man ser hos barn
med ASF sett i lys av denne anal ogien stetter opp om teorien om arsaken til den hgye
komorbiditeten mellom ASF og angst.

| tillegg blir barnet eldre, og innser kanskje etterhvert at det er noe ved ham som gjar ham

annerledes og ikke alle andre det er noei veien med. Som nevnt tidligere er det ikke uvanlig

at barnet blir sosialt tilbaketrukkent og far en negativ holdning til livet. Studier har vist at det
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er en stor komorbiditet mellom ASF og depresion. Mayes et. a (2011) viser til tidligere
studier der resultatene har vist at rundt 54 % av barn med heytfungerende ASF og 42 % av
barn med lavtfungerende ASF er deprimerte. Her er tallene noe varierende, og Dickerson
Mayes et. a (2011) viser til at depresjon er en tilleggsvanske man i starre grad finner hos
voksne med ASF. Teorier knyttet til arsak til komorbiditet mellom ASF og depresjon gar i
stor grad ut pa de samme faktorene som arsaksteorier knyttet til komorbiditet mellom ASF og
angst, nemlig at omgivelsenes krav blir sa haye at barnet ikke klarer & leve opp til dem.
Barnet innser at han er annerledes, han er ensom og har ikke den kompetansen og de

ferdighetene som kreves for 8 komme ut av ensomheten.

2.3 Oppsummering

Vi har i dette kapittelet sett pahva ASF er, og hvilke vansker denne forstyrrelsen farer til. Til
tross for at vanskene er kategorisert innen sosiale, kommunikative og non-sosiale vansker, er
det klart at disse tre pavirker hverandre. For eksempel kan sosial isolasjon i utgangspunktet
vage forarsaket av manglende eller begrensede sosiae ferdigheter, men blir forsterket av
spesielle interesseomrader, rigid atferds- og rutinemenster og kommunikative vansker som
manglende forstéel se av spraklige virkemidler. Attwood (2006) har identifisert fire ulike
strategier for atakle og kompensere for vanskene. Depresion og eksternalisering av vanskene
regnes som mindre konstruktive da begge disse kan forsterke den sosiale isolasjonen barnet
alerede opplever. Konstruksjon av en fantasiverden der barnet opplever abli forstétt og a
vage sosiat og faglig suksessfull regnes som mer konstruktiv. Den beste strategien er ifalge
Attwood (2006) imitasjon av personer barnet anser som sosialt suksessfullt. Strategien kan
faretil a barnet selv kan bli sosialt suksessfull, selv om det er en vissfare for at barnet kan
imitere andre som regnes som marginaliserte. Avslutningsvisi dette kapittelet har vi sett pa
ASF og tilleggsvansker som angst og depresgion. Studier har vist at selv om tallene varierer, er
det en meget hay prosentandel av barn med ASF som ogsa har angst. Tallene for depresjon er
noe lavere, og det er hayere komorbiditet med bade angst og depresjon for barn med
haytfungerende ASF enn lavtfungerende ASF. Alder og 1Q blir ansett som risikofaktorer, og
en arsak til dette kan vaare at barnet med hayere 1Q i starre grad innser at hun er sosialt isolert
og ikke har de ferdighetene som matil for & endre pa dette. Etterhvert som barnet blir eldre
gker ogsa omgivelsenes krav, og angst kan oppsta som konsekvens av det stresset som oppstar

nar barnet ikke klarer aleve opp til disse kravene.
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3.0 Laxrer-elevrelagonen

Denne oppgaven har som mal & se om lagrer-elevrel asionen kan vaare en beskyttelses- eller
risikofaktor for barn med hgytfungerende ASF med tanke pa utvikling av angst eller
depresion. Vi har allerede sett pa de vansker ASF farer med seg, dermed er det tid for a sette
blikket pa lager-elevrelasjonen. For akunne belyse dette temaet pa en god méte, vil jeg farst
redegjare for klassel edel se, neamere bestemt den autoritative klassel edel sesstilen. Denne
stilen er preget av hay grad av kontroll, men ogsa en hgy grad av omsorg og relasjoner. Jeg
vil redegjare for begge elementenei lederstilen, men fordi det er relasjonen som star i fokusii
oppgaven, vil mitt fokus vaare her. Jeg vil undersake hvilken kompetanse laareren ma hafor a
danne gode og trygge relasjoner til sine elever. Jeg vil ogsa se pa noen faktorer som kan
pavirke kvaliteten pa relasjonen, med hovedvekten pa den sakalte teacher’s belief. Til slutt vil
jeg se hvilken betydning en god og trygg laaer-elevrelasion har for elever i risiko for afale
utfor i skolen.

3.1 Autoritativ klasseleder stil

Det er omfattende forskning pa hvilken lederstil som fremmer god laging hos elevene, og det
er giennomgaende enighet om at den autoritative lederstilen er den mest konstruktive for &
fremme bade lagring og sosial utvikling (Roland, 1999 i Roland, 2009). Denne

klassel ederstilen har opphav i Baumrinds modell om fire foreldrestiler, den autoritaare, den
autoritative, den ettergivende og den forssmmende foreldrestilen (Baumrind, 1991). Den
autoritative foreldrestilen har, i motsetning til de gvrige stilene, en hgy grad av béde interesse
i og omsorg for barnet og en hey grad av krav og kontroll. Dette innebaarer at foreldrene
stiller krav til barnet og forventer at barnet skal overholde de regler som er satt, samtidig som
at det legges stor vekt pa gode og trygge relasjoner til barnet. Baumrind fant i sine studier at
de barna som vokste opp med autoritative foreldre var de mest suksessfulle bade faglig og
sosialt (Baumrind, 1991 i Walker, 2009). Disse barna utgvde i sterre grad selvkontroll, var
vennligere og utviste mer samarbeidsvilje enn sine jevnaldrende som hadde vokst opp med
foreldre av de avrige foreldrestilene.
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Fig. 2 Baumrinds modell over foreldrestiler (Baumrind, 1991 i Cameron & Maginn, 2008)

| ettertid har man overfart Baumrinds foreldrestiler til skolen og sett pa hvilken stil somii
starst grad fremmer laging, og i likhet med Baumrind har man funnet at de mest suksessfulle
elevene har en autoritativ lagrer (Walker, 2009).

3.1.1 Laareren som klassensfaglig leder

Lik de autoritative foreldrene setter den autoritative lageren krav til sine elever. Hun har hagye
forventninger om elevenes atferd og prestagoner, og har satt klare regler om hva som er og
ikke er akseptabel atferd. Det skal understrekes at forventninger og krav til faglige
prestasjoner ikke innebagrer at samtlige elever skal fatoppkarakterer, men snarere et krav til
arbeidsinnsats. Alle elevene skal gjere sitt beste i det faglige arbeidet. Som Stubbe sier: « Vi
er pa jobb- ikkei lekestual» (Stubbe, 2006:21) Lageren har klare konsekvenser ved
regelbrudd som stér i stil til regelbruddets alvorlighetsgrad, og elevene har god kjennskap til

bade regler og konsekvenser. Reglene er logiske for elevene og konsekvensene er rettferdige.

Lagreren er konsekvent i sin handheving av regler og sl&r ned pa atferd som ikke er
akseptabel. Samtidig gir hun positiv anerkjennelse nar elevene har fortjent det. Den positive
anerkjennelsen skal fungere som motivasjon for & fortsette & gjere et godt arbeid og falge
regler. Et eksempel pa dette er kompisene som féar lov til &jobbe pa grupperommet med den
betingelsen at de faktisk skal jobbe. Laaeren gir beskjed om at dersom betingelsen blir bruitt,

made inn pa klasserommet igjen og arbeid pa grupperom vil ikke vagre et alternativ i
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fremtiden. Etter en stund gér lazreren og sjekker guttene, og ganske riktig sa sitter de og
jobber stille. Lagreren gir positiv anerkjennelse pa arbeidsroen og gér ut av grupperommet.
Nar guttene ved en senere anledning gnsker ajobbe pa grupperommet, far de lov til dette.
Dette blir i barneoppdragel sen populaat kalt «frihet under ansvar». Autoritativ lederstil tar
utgangspunkt i at barn gnsker og trenger klare retningslinjer, regler og grenser. At laaeren gir
stette og anerkjennelse til elevene er ogsa viktige elementer i autoritativ klasseledelse (Porter,
2010).

Lagerens haye forventninger til atferd og prestagoner innebager at det stilles haye krav til
larerens egen kompetanse. For & kunne kreve at €levene skal jobbe godt og gjere sitt beste i
klasserommet, nytter det ikke for laareren & komme heseblesende og uforberedt til timen to
minutter far ringer inn. Mens det er elevenes jobb a gjare sitt beste, er det lagrerensjobb a
sarge for at undervisningen holder en hay kvalitet. Som Porter (2010) sier, darlig kvalitet pa

undervisningen er manglende respekt ovenfor elevene.

3.1.2 Leereren som klassens sosiale leder

En autoritativ lager utviser som vist over en hgy grad av kontroll og forventninger til sine
elever. Samtidig krever denne lederstilen at laareren har en god og trygg relagjon til hver
enkelt elev. Gjennom a se den enkelte eleven, vise en genuin interesse i deresliv, stette og
anerkjenne den enkelte, dannes det gode og trygge relasjoner bade mellom laareren og
enkelteleven, men ogsa mellom laarer og klassen som helhet. Ideen er at lagreren er en
signifikant voksen, og dersom en elev har en varm og trygg relagion til sin lagrer, savil eleven
strebe etter a fa anerkjennelse fralaareren. Dermed er det starre sannsynlighet for at eleven
overholder de reglene som er satt og legger i den arbeidsinnsatsen som lageren forventer enn
at eleven viser negativ atferd. Gjennom & danne gode relasjoner til sine elever far dermed

laareren en mulighet til & pavirke og styre laaingsmiljeet (Porter, 2010).

Nar lareren har klart & opparbeide en god relasjon til en elev far han ogsa en unik tilgang til
denne elevens person. Hvem hun er, hvilke interesser hun har, styrker og svakheter, og ikke
minst hvilke behov eleven har. Dersom laareren har denne kunnskapen om en elev, har
laareren en mulighet til & lage en undervisning og gi stette og oppfelging som er tilpasset den
enkelte eleven. | tréd med Vygotskys proksimal e utviklingssone fremmer dette elevens
laging. Lagreren har innsikt i hva eleven klarer pa egenhand og hva hun klarer med litt stette
(Walker, 2009).
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Gjennom en autoritativ lederstil far laareren mulighet til & pavirke bade laaringsmiljget og det
sosiale miljget i klasserommet. I1fglge Roland (2007) er det mindre forekomst av mobbing i
klasser der laareren fremstér som en tydelig leder. Dette kommer av at lareren gjennom sin
klare klasselederstil setter en standard om hva som er akseptabel atferd. Nar lareren har et
faglig fokus og en hgy kvalitet pa undervisning, far elevene et faglig fokus og starre
motivasion for ajobbe. Det har vist seg at et faglig fokus hos laareren har positiv effekt pa
elevenes sosiale utvikling. Roland (2007) forklarer denne effekten ved at

«det er tilfredsstillende for elevene & merke at de har faglig fremgang, og dette gir trivsel. De merker
videre at de er medlemmer av en effektiv gruppe, og dette bidrar til at de liker hverandre og laareren.
Og rent praktisk: De bruker relativt sett mye tid pa faglig arbeid, noe somiallfall gir mindre rom for
negativ atferd» (Roland, 2007:94).

Kort oppsummert kan man altsa si at en lager som klarer & danne varme og trygge rel asjoner
til sine elever, har muligheten til & danne et klassemilj@ og et lagringsmilj@ som er preget av
lojalitet mot hverandre innad i €l evgruppen og mot laareren, noe som vil senke risikoen for
uakseptabel atferd og mobbing. Laareren har mulighet til & sette en standard som sier at «her
er vi for &jobbe og lage», og det blir mindre attraktivt & fremvise atferd som avviker fra
denne normen. Pa grunn av det faglige fokuset vil elevene merke fremgang. Dette gir en gkt
trivsel blant elevene noe som igjen har en positiv effekt pa bade laaringsmilja og klassemilja.
Sett i et dikt perspektiv kan man se hvor viktig det er for en klasseleder & hafokus pa bade
krav og kontroll og relasjoner til elevene. Dette er ikke avgrensede faktorer uten
sammenheng. De er snarere to viktige deler av en helhet som gjer skolehverdagen best mulig

for bade lazrere og elever.

3.2 Relag onskompetanse
| avsnittene over har betydningen av relasjoner flere ganger blitt understrekt. Gode relasjoner

gir lageren tilgang til kunnskap om de behov som elevene har, og gir dermed mulighet til &
lage kvalitetsmessig god undervisning. Laaeren vet de sterke og svake sidene hos eleven, og
kan dermed gi god og hensiktsmessig stette til eleven. En effektiv klasseledelse dreier seg om
en balanse mellom de kravene man setter og den omsorgen man gir til elevene. Som sagt
setter lederstilen store krav om kvalitetsmessig god undervisning, men ogsatil larerens
relagonskompetanse. | falge Spurkeland er relagonskompetanse «ferdigheter, evner,

kunnskaper og holdninger som etablerer, utvikler, vedlikeholder og reparerer relasoner
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mellom mennesker» (Spurkeland, 2011:63). Relagjonskompetanse er med andre ord den
kompetansen som gjer ossi stand til & ha et forhold til menneskene rundt oss. A ha
kompetanse parelasjoner er grunnleggende for all sosial kontakt, og innebagrer at man har de

ferdighetene som kreves for 8 samhandle med andre.

Relasjonskompetanse har mange likhetstrekk med definisonen pa sosial kompetanse. Begge
kompetansene viser til ferdigheter som kreves for adeltai det sosiale fellesskapet, men der
sosial kompetanse har hovedfokuset pa evne til & oppdage, forsta og falge sosiale normer og
regler, samt evnetil Aendre sosial strategi etter den konteksten man er i, fokuserer

rel asjonskompetanse pa hvordan relasjoner opprettes, vedlikeholdes og repareres. | falge
Spurkeland (2011) har relasjonskompetanse en base i emosjonell kompetanse gjennom a
inneholde krav til emosjonell intelligens, empati og «evnen til & skape eller lede stemninger»
(Spurkeland, 2011:64).

| tillegg inneholder rel asjonskompetanse en kognitiv faktor gjennom a stille krav til en
persons evnetil a bevisstgjare, planlegge og strukturere en samhandling med det fokus
hvordan denne vil pavirke relasjonen. Det er snakk om laareren som planlegger abruke et
kvarter av mandagens ferste timetil &la elevene fortelle om helgens hendelser. Det kan ogsa
vaae kjaresteparet som far barnevakt en kveld i maneden og gér pa restaurant for apleie
forholdet. Den kognitive faktoren viser at det er mer enn en automatisk og intuitiv
kompetanse. Det er en kompetanse som utvikles og laares i samhandling med andre.
Relasjonsfaktorens kognitive faktor viser at arbeidet med & danne og oppretthol de gode og
trygge relasoner er ressurskrevende, og det krever at man er bevisst og reflektert pa hvorfor

man gjar det man gjar.

3.2.1 Relag onskompetanse i skolen

Gjennom redegjerelsen av autoritativ klasseledel se og relag onskompetanse, er det klart at en
varm og trygg relasion mellom elev og laarer har en stor pavirkningskraft pa det daglige livet i
klasserommet. Derfor vil jeg driste meg til asi at dannelsen og vedlikeholdet av slike
relasjoner bar sta sveat hgyt pa enhver lagers prioriteringsliste. Pa den annen side er det ofte
svaat mange elever per klasse, og det krever mye arbeid og ressurser av en lager adanne en
trygg relasion til hver og en. Porter (2010) sier at relasjoner kan dannes gijennom avise en
genuin interesse i elevenes liv. Dette kan gjgres gjennom a hilse pa alle elevene ved navn hver

dag, ha det ggy og le sammen, sparre hvordan helgen har vaat og passe pa avielitt ekstratid

24



til hver enkeltelev. Dette mener Porter vil faretil at alle elevene vil fale seg sett og oppfatte
seg selv som verdifulle. Dette sammen med en rettferdig klasseledelse og god kvalitet pa
undervisningen viser respekt for elevene som i gjengjeld viser respekt til laereren. Spurkeland
(2011) gér dypereinn i temaet og presenterer det han kaller Radarhjulet. Denne modellen

viser de 14 ferdighetene han mener inngdr i relasjonskompetanse.

De ulike dimensjonene samhandler og pavirker hverandre. For eksempel krever
relasjonsbygging at man har en stor grad av tillit. Denne dimensjonen krever ogsa at man har
dialogferdigheter, bade til individer og til grupper. Utvikling og motivasion krever at man far
tilbakemeldinger, og tilbakemeldinger krever at man har en hgy grad av falelsesmessig

modenhet.
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Fig. 3: Radarhjulet, modell av de 14 dimensjonene innen relagjonskompetanse (Spurkeland, 2011:62)

Med denne modellen viser Spurkeland at relasjonskompetanse og relasonsbygging er noe
mer enn & hilse pa hver enkelt elev hver dag. Ifalge Radarhjulet krever det mye kompetanse
og ressurser hos lageren. | falge Spurkeland er en lagrers suksess avhengig av aksept fra
kollegaer og ikke minst elevene. Uten denne er det vanskelig for laareren & sta frem som en

sterk klasseleder. Denne aksepten kalles for A-faktoren, og oppnas gjennom & ha ferdigheter
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innen hver av de 14 dimensjonenei Radarhjulet, og gjennom alarelasjonene fa den tiden som
er ngdvendig for & gjegre dem trygge og gode (Spurkeland, 2011). | trdd med den autoritative
klassel edel sen ma laarerens relasjonsarbeid vaare bevisst og reflektert gjennom ahaen
forstéelse for hvordan laarerens handlinger, som for eksempel & hilse pa hver enkelt ved navn
eller viseinteresse for elevensliv, pavirker relasionen. Arbeidet ma vaare konsekvent gjennom
for eksempel alltid & gi positive tilbakemeldinger eller konsekvenser for en bestemt atferd, og
det ma vaare kontinuerlig. Arbeidet med & bygge gode relasjoner til elevene starter det
ayeblikk elevene kommer inn i klasserommet for farste gang, og fortsetter gjennom hele
skoledret (Porter, 2010).

| skolen er det kontaktlaarer og medelever som er elevens primaarel agioner. Spurkeland

definerer primaarel asionene som de relasjoner som «har sterst betydning for bade laaring og
trivsel» (Spurkeland, 2011:52). Sa hvorfor har primaarel asonene sa stor betydning for laging
og trivsel? Som nevnt flere ganger, gir en god relagion et innblikk i elevens behov. Dette gjar
lagrereni stand til asikre eleven et godt lagringsmilja. Forskning har ogsavist at kvaliteten pa
larer-elevrelasjonen har stor betydning for bade kvantiteten og kvaliteten pa den stette, hjelp
og anerkjennelse som elevene fér fralaaeren. En studie foretatt av Nurmi (2012) viser at de
elevene som har en positiv relagon til sine laarere, og som laarerne har positive inntrykk av og
falelser for, i starre grad mottar hjelp, stette og anerkjennelse. Det er ogsa disse elevene som

klarer seg best i skolen.

3.3 Laxer-elevrelasjoner og Teacher’s belief

| sin doktorgradsavhandling gir Arlene Thorsen f@ gende definision pa beliefs: «Beliefsare a
person’s understanding of the world and how it is or should be, consciously or unconsciously
held, and which guides one’s actions™ (Thorsen, 2008:19). Beliefs er det sett med
kunnskaper, meninger og oppfatninger man har om hvordan verden fungerer og hvordan man
tror verden fungerer. Som man kan se av definisjonen ovenfor blir vare handlinger og var
atferd styrt ut frade beliefs vi har. Dissevil i stor grad pavirke kvaliteten pa larer-
elevrelagonen. En lagrer som har en positiv oppfatning av eleven, vil i starre grad knytte
positive relagoner til eleven, mens en negativ oppfatning vil fare til det motsatte (Nurmi,
2012).
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3.3.1 Kategorier og merkelapper

Mens positive lagrer-elevrelagioner preges av gjensidig gode falelser for hverandre der eleven
faler seg sett og verdsatt og laareren har en genuin interesse av at eleven skal lykkes,
kjennetegnes en negativ laarer-elevrelagon av vonde falelser for hverandre. Laaeren har
naamest en forventning om uakseptabel atferd fra denne eleven. Eleven pa sin side sitter med
en falelse av at han ikke blir likt av laareren og forventer at laaeren skal kjefte og korrigere.
Dersom lagreren praver agi ros, positive tilbakemel dinger og anerkjennelse er det ikke
utenkelig at forsgkene blir blast bort av eleven. Laarerens oppfatning av eleven som en
«urokrake» kan i verste fal faretil at lareren begrenser elevkontakten til det aller mest
nadvendige. Eleven far ikke den hjelpen, stetten og anerkjennelsen han trenger og har dermed
ikke tilgang til det beste laaringsmilj@et.

Jeg vil komme med et eksempel. Cato er en gutt i 3 klasse. Han har vansker med aggressiv
atferd mot andre pa skolen. Han kan tilsynelatende uprovosert banke opp bade medelever og
lagrere. Han har opp til flere store utageringer i |gpet av en skoledag, og ogsa en utfordrende,
seksuell sprakbruk. Cato har et darlig rykte pa seg blant elevene, de adler fleste er redd ham.
Dette gjelder ogsa en stor andel av laerne. Det er en bred enighet om at det er ikke noe
skolen kan gjare for ham og laaernes forklaringer er mange. Det er jo umulig afahamtil &
gjere det han skal. Han trenger profegionell hjelp, og laaerne har ikke den rette kompetansen
til atakle dette. Elise er den som far ansvaret for & felge opp gutten gjennom skoledagen og i
SFO-tiden. Hun klarer & se forbi de vanskene han har og konsentrerer seg om de styrkene og
behovene hun finner hos gutten. Hun behandler ham med respekt, omsorg og varme. |
begynnelsen gir gutten henne prevelser som kunne skremt bort den beste, men det endrer ikke
hennes vaaremate mot gutten. Hun gir klar beskjed om at hun ikke aksepterer utageringen,
men hun lar heller ikke vanskene definere hvem gutten var. Sakte men sikkert dempes antall

utageringer i klasserommet og i skolegarden.

Linder (2010) tar for seg de sosiale merkel appene elevene far, for eksempel den skoleflinke
jenta, klassens klovn, urokraka og sa videre. Pedagogene spiller en stor rollei utdelingen av
disse merkel appene, bade gjennom for eksempel samtaler med kollegaer pa laaerrommet,
gjennom beskrivelser gitt til foreldrene pa foreldresamtaler eller gjennom sin atferd mot
enkeltelever. De sterke elevene som klarer seg faglig og sosialt far inkluderende merkel apper
som for eksempel at «hun er veldig skoleflink, laarer fort og er klassens sosiale midtpunkt.
Svakere elever fort kan ende opp med ekskluderende merkel apper som viser det Linder
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(2010) kaller et pedagogisk mangelsyn, for eksempel «det er ikke overraskende at han var
med i slésskampen. Det gér jo ikke en dag uten at han ypper til kamp». Det pedagogiske
mangelsynet kan forsterke de vanskene eleven har ved at lazrerens fokus ligger pa elevens
svakheter. Arnesen (2003) kaller disse merkelappene for kategorier. Hun peker pa det
problematiske med disse negative kategoriene, nemlig at et fokus pa de svake sidene og de
vanskene en elev har i stor grad utelukker et fokus pa de sterke sidene og de positive
ferdighetene og egenskapene man dltid finner hos den samme eleven. Gjennom et konstant
fokus pa utfordringene risikerer man at disse blir en del av elevensidentitet. Man risikerer
ogsa a forsterke vanskene gjennom selvoppfyllende profetier; fordi barnet viser aggressiv

atferd forventer man at barnet er aggressivt. Dermed viser barnet aggressiv atferd.

Beliefs kan vaare bade bevisste og ubevisste, men det er lagerens ansvar avaaeklar over de
oppfatningene og holdningene han har til elevene. Ikke minst er det viktig a veare bevisst pa
konsekvensene laaerens beliefs har pa hans atferd mot elevene, og hvordan dette pavirker
relasjonen. Utsagn av typen «uansett hvajeg gjer sa fungerer det ikke, han er sdvanskelig a
hamed & gjgre» vitner om en situasjon der laaeren har en negativ oppfatning av eleven, og
antyder at laareren ansker a endre eleven.

| felge Linder (2010) er dette en lite hensiktsmessig fremgangsméte. Fordi det er vanskelig a
endre andre, gir denne oppfatningen et begrenset handlingsrom for a bedre situasjonen bade
for eleven og for lageren. | tillegg gir utsagnet et inntrykk av at laareren legger ansvaret for
den vanskelige situasjonen over paeleven. Ved aflytte fokuset fra den vanskelige eleven til &
erkjenne at relasionen er vanskelig, far laareren et mye starre spillerom for endring. En
relasion har altid to aktarer, og giennom sine handlinger har begge aktarene pavirkningskraft
parelasjonen — altsa har begge ansvar for at relasjonen er vanskelig. Et fokus pa en negativ
relasjon kontra at eleven er vanskelig gir laareren et starre handlingsrom fordi det er lettere a
endre pa egen atferd enn andres atferd. Ved a stille sparsmd som «hva er mitt bidrag til denne
situasionen?» tar laareren ansvar for at relasonen er vanskelig. En bevisstgjering om arsaken
til den negative relasonen og hva som matil for & bedre den, gir bade lazrer og elev en andel i
problemet og falgelig ogsa en andel i |@sningen. Gjennom anerkjennelse av sin andel kan
lagreren i samarbeid med eleven gjere grep for at relasjonen skal bli bedre, laareren unngér a
sette negative og forsterkende merkel apper pa eleven, larerens oppfatning av eleven blir

bedre og man far et nytt grunnlag for & skape en positiv relasjon.
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3.3.2 Laxer-elevrelagon som beskyttelses eller risikofaktor

| media skrives det stadig om det hgye elevfrafallet i videregdende skole. Underveisi
masterutdanningen har vi hagrt mye om barn som er i risiko for afalle ut av skolen, og som
pedagog meter man stadig pa begreper som risikofaktorer og beskyttel sesfaktorer. | fglge
Pianta (2002) kan man forsta en risiko som en sannsynlighet for et gitt utfall dersom en
prediktor er tilstede. Hva er sannsynligheten for at A skjer dersom B er til stede? En
risikofaktor fungerer altsd som et bindeledd mellom prediktoren og utfallet (Pianta, 2002).
Risiko er et relativt begrep. Selv om en gruppe elever har den samme risikofaktoren, betyr
ikke dette at det er lik sannsynlighet for et utfall. Jeg kan komme med en péstand om at elever
som bor kun med mor har sterrerisiko for afalle ut av skolen. Dette betyr ikke at alle barn av
alenemadre har den samme risikoen. Ulike faktorer knyttet til barnets miljg, som for eksempel
hvor ressurssterk mor er eller stette frafamilien, samt egenskaper hos eleven som for
eksempel hvor skoleflink eleven er og hanstrivsel pa skolen kan bidratil & dempe
sannsynligheten for afalle ut.

Disse faktorene er bedre kjent som beskyttel sesfaktorer. Dette er faktorer som minsker
sannsynligheten for et gitt utfall til tross for risikofaktorene. Man kan si at

beskyttel sesfaktorene kompenserer for effektene av en risikofaktor (Pianta, 2003). Tilbake til
eksempelet med barn av alenemgadre og gkt risiko for frafall i skolen. At mor er ressurssterk
og klarer & stette barnet tross en manglende farsfigur er en beskyttel sesfaktor. Forskning har
vist at barn med ASF har gkt risiko for a utvikle angst og depresjoner, og risikoen er hayere
dersom barnet har haytfungerende ASF. Risikoen gker ogsa etter hvert som barnet blir eldre.
Dermed er alder og graden av ASF en risikofaktor for utvikling av angst og depresjon. En
beskyttel sesfaktor kan vaare at barnet tar i bruk en konstruktiv strategi for atakle vanskene,
som for eksempel imitagion av noen de anser som sosialt suksessfulle. Dersom barnet klarer &
danne gode relagjoner til andre, kan falelsen av ensomhet dempes og det er trolig at

sannsynligheten for a utvikle depresion og angst blir mindre.

Nurmi (2012) viser hvordan laarer-elevrel asjonen kan opptre bade som en beskyttel ses- og
risikofaktor. Gjennom sin metaanalyse kom han fram til at de elevene som hadde den nazreste
relagionen til lagreren, og som laaeren hadde positive inntrykk og falelser for, ikke
overraskende var de elevene som klarte seg best faglig. De elevene som hadde lavere faglige
prestasjoner, lavere motivasjon og atferdsvansker eller internaliserende vansker var de
elevene som hadde en mindre naa relagon til laxreren. Lee (2012) gjennomfarte en studie som
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undersgkte hvordan autoritativ klasseledelse, altsa larer-elevrelason og krav/kontroll,
pavirket elevenes trivsal og faglige prestasioner. Hun viser i sin artikkel til at trivsel pavirker
bade elevenes faglige prestasjoner og elevenes atferd, og manglende trivsel kan faretil at
eleven begynner a dlite faglig samt at det er ekt risiko for atferdsvansker og for afalle helt ut

av skolen.

Laarer-el evrelasionen kan ses pa som en beskyttel sesfaktor gjennom at en god relasion gir
lareren innsikt i og kunnskap om elevens styrker, svakheter og behov. Denne kunnskapen gir
laareren mulighet til aleggetil rette for et optimalt lagringsmiljg for eleven. En lager og en
elev som har positive falelser for hverandre trives i hverandres selskap, og dette gker gansen
for at eleven far den hjelp, stette og anerkjennelse som han har behov for. | tillegg viser bade
Nurmi og Lee at en god relasjon gir gkt trivsel for eleven, noe som igjen pavirker elevens
motivasjon, faglige prestasjoner og atferd. En god relasion minsker ogsa risikoen for
atferdsvansker. | motsatt fall har elever med en darligere relasion til sin lager en starrerisiko
for atferdsvansker, de viser mindre trivsel i skolen samt lavere motivasjon og faglige
prestasioner. En darligere relagion farer til at lagreren ikke far den sammeinnsikten i og
kunnskapen om en elev, og det blir vanskeligere alegge til rette for et optimalt laaingsmilje.
Dermed kan |arer-elevrel asionen ogsa fungere som en risikofaktor for eleven med tanke pa
faglige prestasjoner. | verste fall kan en darlig laarer-elevrelasjon gke risikoen for at eleven
faller ut av skolen (Lee, 2012).

3.3.3Laxreren og eleven med ASF
"En inkluderende skole skal ha blikk for den enkelte og tilpasse seg bade elevenes sosiale

behov og deres behov for laaing, og deres personlige vekst og utvikling.» (Engh, 2010:67).

En elev med ASF har sasmmensatte vansker og er ofte avhengig av tilrettelegging av
skolehverdagen for ikke afalle ut. Det er vanskelig, om ikke umulig, & si bestemt hvilke
tilretteleggingstiltak som fungerer for den enkelte eleven. Elever med ASF er, lik alle andre
elever, ulikei bade hvem de er og hvilke behov de har. Jeg vil likevel driste meg til 8 komme
med noen eksempler patilrettelegging for elever med ASF.

Vi har fastdétt tidligere at det kreves at |aareren danner en trygg og varm relasjon til eleven
for afatilgang til de behovene eleven har. Dette gjelder kanskje enda mer for elever med
ASF. For denne gruppen elever er verden ofte et forvirrende sted, der andres handlinger kan
fremsta som uforstaelige og ulogiske. De sosiade retningslinjene endres sa fort at eleven ikke
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klarer & henge med, og eleven kan ha et behov for forutsigbarhet og kontroll over
skolehverdagen. Skolehverdagen kan fremsta som brékete, uoversiktlig, uforutsigbar og
uforstéelig for barnet (Engh, 2010). Her har laareren en mulighet til & veare elevens faste
klippei bréket og det uforstaelige. Dette krever at laareren er en person som eleven har tillit til
og som klarer & hjelpe barnet til &forsta. Skolehverdagen er fylt med sosiale normer og regler,
bade skrevne og uskrevne, som det er vanskelig for en elev med A SF & oppfatte. For
eksempel skal man rekke opp handa dersom man gnsker &si noe, man ma sparre om lov far
man gar pa toalettet og det er ikke greit & snakke med sidemannen nér lareren snakker.
Lageren er elevens veiviser gjennom jungelen av normer og regler. Dersom eleven ikke
oppfatter reglene som logiske, kan dette fare til frustragon og sinne, og det er lagerens ansvar
aforklare normene og reglene pa en méte som eleven kan forsta og akseptere. Dette krever at

laareren kjenner til hvordan eleven lagrer og tenker.

| tillegg til &vare elevens veiviser, tolk og faste klippe, malaaeren sgrge for forutsigbarhet
for eleven. Dette innebager relativt enkle tiltak, som for eksempel & gjennomga dagen i dag pa
tavlai farste time eller laeleven haen kopi av timeplanen limt til pulten. Hvor detaljert
timeplanen skal vaae, er avhengig av hvor stort behovet for forutsigbarhet eleven har. For
noen er det nok avite hvilke fag man skal hatil hvilken skoletime, mens andre har behov for
ahakontroll pa klokkedett, hvilke bgker som skal brukes, hvilke assistenter som er i
klasserommet og hvordan skoletimen skal disponeres. | tillegg er det noen elever som har
behov for abli forberedt pa overganger, for eksempel overganger mellom skoletime og
friminutt eller endring av aktivitet. Eleven forberedes pa at aktiviteten snart skal avsluttes, og
far en mulighet til & avslutte arbeidet. Pa den méten blir ikke overgangene sa bra for eleven,

og man kan dermed unnga mye frustrasjon og sinne (Engh, 2010).

Man har ogsa den sosiale faktoren som kilde til mye stress for elever med ASF. En stor del av
arbeidet i klasserommet bestar av gruppearbeid, noe som ofte er en kilde til mye stress for
elever med ASF. Det blir lagt ned sd mye energi i aforsta bade sosiale spillereglene pa
gruppa, kommunikasjonen og de oppgavene som gruppa er satt til a gjere, at det til tider kan
bli for mye for eleven atakle. | diketilfeller kan lazreren gi eleven en mulighet til ataen time
out, der eleven far en mulighet til & samle seg og roe seg ned. Dette krever at laareren har en
god kjennskap til elevens grenser. A utfordre eleven til & ga utfor komfortsonen kan anses
som en viktig del av lagingen, men det kreves at |agreren gjenkjenner de tegn som eleven gir
paat nok er nok (Engh, 2010).
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Det finnes flere starre opplegg for tilrettelegging og undervisning av elever med ASF, blant
annet kan jeg nevne det systematiske og visuelle undervisningsopplegget TEACCH, der man
jobber for a styrke elevens sosiale og kommunikative ferdigheter. Disse
undervisningsoppleggene skal jeg ikke ga neamereinn pai denne oppgaven. | de eksemplene
patilrettelegging jeg har beskrevet ovenfor gar laarerens relasjon til eleven igjen som en rad
trad. Ethvert tilretteleggingstiltak skal vaare hensiktsmessig, det skal mgte et behov hos
eleven. For akunne identifisere behovet hos eleven, malazreren ha opparbeidet seg en
relagion til ham. Eleven ma hatillit til og en fglelse av trygghet hos lagreren for at sistnevnte
skal kunne framsta som en trygg havn og veileder gjennom alt ved omgivel sene som eleven
ikke forstar. Dette tar oss videretil det som er oppgavens forskersparsma, nemlig om lagrer-
elevrelagonen kan fungere som en beskyttel ses- eller risikofaktor for utvikling av angst og
depregion hos barn med ASF. Min teori er at en varm og trygg relagon mellom lazrer og
eleven med ASF sarger for at eleven far sine behov oppfylt — bade de faglige og sosiale
behovene og de behovene som er karakteristisk for ASF, som behov for forutsigbarhet og
struktur — samt behovet for en veileder som kan bygge opp el evens forstéel se av omverden.

Jeg har ikke funnet forskning som er spesifikt knyttet til barn med ASF og betydningen av
larerrelagonen for utvikling av angst eller depregon. Derimot er det, som vist gjennom hele
dette kapittelet, omfattende forskning pa den autoritative klasselederen og hvordan denne
lederstilen har en betydning for eleverstrivsel i skolen. Danielsen et. a (2009) argumenterer
for hvordan skoletrivsel sammen med akademisk kompetanse kan ha en betydning for trivsel i
livet og psykisk helse. De viser sasmmenhengen mellom skoletrivsel, akademisk kompetanse
og livstrivsel i modelleni figur 3.
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FIGURLE 1. Propossd patl model.

Fig. 3: Pathmodel Modellen ovenfor viser hvordan den sosiale stetten fra klassekamerater foreldre og spesielt
lazrere har betydning for elevenstrivsel i skolen, og hvordan skoletrivselen, sammen med self- efficacy, har en
direkte pavirkning pa det som blir kalt for «ife satisfaction» eller livstrivsel om man vil (Danielsen et. dl,
2009:304).

Den akademiske kompetansen beskrives som «the students’ cognitive self-evaluative
judgments about their present abilities to accomplish tasks™ (Danielsen et. Al, 2009:304).
Dette er knyttet til Banduras “self-efficacy”, og jo starre den akademiske kompetansen hos
eleven er, dess hayere grad av self-efficacy opplever han. | samarbeid med den sosiale statten

kan dette faretil en god sirkel der eleven opplever enda mer mestring, sosia stette og trivsel.

Som sagt har det vist seg vanskelig & finne studier som har sett pa betydningen av
larerrelagonen for psykisk helse hos barn med ASF. Det er mye hos barn med denne typen
utviklingsforstyrrelse som er annerledesi forhold til barn uten ASF. Likevel har ogsa denne
elevgruppen et grunnleggende behov for stette, trygghet og omsorg, og derfor er det rimelig &
antaat de positive effektene en god lagrer-elevrelagion har patrivsel og psykisk helse hos den
«vanlige» elevgruppen ogsa har en betydning for elever med ASF. Det er denne tanken som

er grunnlaget og utgangspunktet for denne oppgaven.
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3.4 Oppsummering

Vi har i dette kapittelet sett pa autoritativ klassel edel se med hovedfokus pa laaer-
elevrelagonen. En autoritativ klasseleder har en balanse mellom hgy grad av kontroll og krav
0g omsorg og relagjoner til sine elever. Dette innebagrer at lageren stiller haye krav og har
store forventninger til sine elever knyttet til faglig arbeid. Det er klare regler pa hva som er
akseptabel og uakseptabel atferd i klasserommet, og rettferdige konsekvenser dersom elevene
bryter reglene. Laareren er oppmerksom pa hver enkelt elev og gir den stetten, hjelpen og
anerkjennelsen som elevene har behov for. Denne klasseledelsen stiller hgye krav til elevene,
men ogsatil lazreren. Det er lagerens ansvar atilby et optimalt lagingsmilja for hver enkelt
elev, og det kreves at den undervisningen som gis er av hgy kvalitet. Relagoner star sterkt i
denne type klasseledel se. For at lageren skal kunne lage det best mulige laaringsmiljzet er det
avgjarende at lagreren har innsikt i og kunnskap om de ulike behovene, styrkene og
svakhetene hver enkelt elev har. Denne innsikten og kunnskapen kan kun oppnas gjennom en
trygg og god lager-elevrelason. Gjennom hgy grad av kontroll og omsorg viser lageren
respekt til elevene, og det skapes en lojalitet til lageren. Denne lojaliteten skal fremme
motivasjon og dempe atferdsvansker fordi elevene vil trakte etter anerkjennelse fraen lagrer

de har respekt for og er lojale mot (Porter, 2010).

For at lageren skal kunne bygge de gode relasjonenetil sine elever, kreves det
relagonskompetanse. Denne kompetansen kan defineres som de ferdigheter og holdninger
som gjer ossi stand til & danne og vedlikeholde relasjoner til mennesker rundt oss.
Relasjonsbygging er et ressurs- og tidskrevende arbeid som foregar kontinuerlig, og setter
krav til at lareren har fokus parelasjoner og er bevisst pa hvordan hans handlinger pavirker
kvaliteten pa relasonene (Spurkeland, 2011). En faktor som kan pavirke lagrer-elevrel asjonen
er teacher’s belief. Beliefs er de oppfatningene man har om verden, og de styrer i stor grad var
atferd (Thorsen, 2008). En lagers oppfatning av en elev har stor pavirkningskraft pa
relagionen mellom laareren og eleven. Elever som har en god relagion til sin lager er ofte de
elevene som klarer seg best i skolen, mens elever med dérlig lagrerrelasjon i mindre grad far
stette og anerkjennelse fra lagreren, har lavere motivasion, og viser oftere atferdsvansker.
Dermed kan |lazrer-elevrel asionen fungere som bade en beskyttel ses- og risikofaktor for

elevene.
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4.0 Metode

«Samfunnsvitenskapelig metode dreier seg om hvordan vi skal ga frem for & fa informasjon om den
sosiale virkelighet, og ikke minst hvordan denne informasjonen skal analyseres, og hva den forteller oss
om samfunnsmessige forhold og prosesser. Det dreier seg om a samle inn, analysere og tolke data»

(Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2011:29).

Dette kapittelet bestar av redegjerel ser og beskrivelser av den forskningsprosessen jeg na har
vaat i gijennom. Kapittelet bestar ogsa av de refleksonene jeg har gjort meg og de valgene jeg
tok i rollen som forsker. Aller farst vil jeg foreta en kort redegjarelse av kvalitativ
forskningsmetode og hensikten med dette progjektet. Deretter vil jeg tafor meg det

metodol ogi ske perspektivet med vekt pa forstael se og forforstaelse. Her vil jeg se pafaktorer
ved forskeren som kan pavirke prosjektet. Jeg vil ogsa beskrive de etiske betraktningene jeg
har reflektert over. Jeg vil redegjere for utvalget i progektet og de kriterier jeg satte for
utvalget, og deretter se pa det semi-strukturerte intervjuet og intervjuguide fer jeg presenterer

intervjuenei progektet. Til dutt vil jeg beskrive anal yseprosessen

4.1 Kvalitativ for skningsmetode

Det finnes utallige retninger innen kvalitativ forskningsmetode (Johannessen, Tufte og
Christoffersen, 2011), men det de har til felles er malet om & beskrive og forsta de
menneskelige erfaringene og opplevelsene knyttet til et fenomen. Fokuset ligger ikke pa at
studien skal vaae allmenngyldig, men heller som Brinkmann og Tanggaard sier «<Man
arbeider ikke med statistiske gjennomsnitt, men sgker a forsta konkrete personer og sosiale
prosesser- hvordan mennesker tenker, faler, handler, lazrer eller utvikles» (Brinkmann &
Tanggaard, 2010:12). Forskningsmetoden gir en mulighet til en detaljrik innsikt om det
fenomenet man er ute etter & forstd. Metoden gir ogsa mulighet til a studere et fenomen
innenfra, hvordan mennesker som har erfaringer fra fenomenet opplevde det. Som vi laate pa
bachelorstudiene; kvantitative studier undersgker i overflaten, kvalitative studier undersaker i
dybden.

Mitt valg av metode er ikke tilfeldig. Metodevalget pavirkes bade av hva det er jeg utforsker
og hvorfor jeg utforsker det. Tidligere forskning gjort pad ASF og angst/depresjon har i stor
grad understreket faktorer ved barnet som risikofaktorer, som for eksempel 1Q, graden av
ASF og alder (Mayeset.al, 2011; Mayes et.al, 2013). Hensikten med dette prosjektet er a
flytte fokuset fra faktorer ved barnet til et fokus pa barnas omgivelser som en mulig
beskyttelses- eller risikofaktor.
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Fordi barn i dag tilbringer store deler av sin hverdag pa skolen, er det logisk a anta at laareren
en voksenperson som har stor innflytelse pa barnasliv. | falge forskning pa skolefeltet har
laareren en stor betydning for elevenes trivsel og laaing (Nurmi, 2012; Jung-Sook, 2012).
Lagreren er kanskje desto viktigere for trivsel og laaing hos elever med ASF pa grunn av det
store behovet mange har for forutsigbarhet og trygghet. Min tanke, ut fra den teoretiske
redegjerelsen gjort i tidligere kapitler, er at en darlig lawer-elevrelagon farer til at laaeren
ikke far tilgang til kunnskap om de behovene en elev med ASF har, og manglende kunnskap
om behov gjer det logisk nok vanskelig @ mate dem. Eleven mister mulighet til stette og
hensiktsmessig tilrettelegging ut fra behov, noe jeg tror pavirker trivsel og psykisk helse.

Pa grunn av etiske avveininger valgte jeg dintervjue barnas foreldre framfor barnaselv (se
under delkapittelet ‘etiske betraktninger’). Med unntak av barna selv, er foreldrene de som i
sterst grad har innsikt i sine barns livsverden, og det er ogsa disse som ofte leder an paveien
til tilrettelegging for deres barn. Derfor gnsket jeg dintervjue foreldrene, for afa et innblikk i
deres oppfatning av laaerrelagonens betydning. Jeg ser at dette har en svakhet i det faktum at
foreldrenes oppfatning ikke ngdvendigvis stemmer med barnets oppfatning. Jeg velger likevel
metoden fordi det er det beste tilgjengelige alternativet til & belyse mine forskersparsmal,
bade pa grunn av foreldrenes saastilling som barnas naarmeste omsorgspersoner, samt de

etiske argumentene jeg har mot aintervjue barna.

4.2 Forskerrollen

| kvantitativ metode tar forskeren i bruk eksterne redskaper for bade innhenting, bearbeiding
og analyse av data. Ofte har ikke forskeren personlig kontakt med sine informanter, men
innhenter data gjennom for eksempel sparreskjemaer, og programvarer stér for bearbeiding og
analyse av data. Dette star i motsetning til den kvalitative forskningsmetoden der forskeren er
redskapet bade i innhentingen, analysen og tolkningen. Det er forskeren som observerer eller
intervjuer, det er forskeren som transkriberer video- eller lydopptak og det er forskeren som
analyserer data. Dette har bade fordeler og ulemper. Den kvalitative metoden er som sagt ute
etter & studere et fenomen innenfra, altsa fra forskningsdeltagernes perspektiv. Gjennom a
sette seg inn i forskningsdeltagernes livsverden, kan forskeren fatak i dette perspektivet. Ved
avaae forskningsredskapet gjennom hele prosessen, far forskeren en nagrhet til fenomenet
som studeres og datamaterialet som produseres. Forskeren far en oversikt over helheten i
datamaterialet, og kan utforske de data som avviker fra helheten (Nilssen, 2012).
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Ulempen er at redskapet er menneskelig, og dette dpner opp for at menneskelige feil kan
forekomme. For eksempel kan man i en intervjusituasjon for raskt hoppe fra spersmal il
sparsmal. | det gyeblikk forskningsdeltageren stopper & snakke, stiller forskeren neste
sparsmal. Dette fratar forskningsdeltageren viktig tid til & tenke og reflektere over
informasjonen han gir, og forskeren mister muligheten til potensielt viktig informasjon. En
annen felle forskeren kan gai, er againn i sitt forskningsprosjekt med forutinntatt holdning
til det fenomenet som skal utforskes. Dette kan pavirke forskeren i den grad at han ikke er
dpen for det uventede, for eksempel data som ikke passer inn i bildet forskeren har gjort seg,

og til syvende og sist kan det pavirke resultatene av studien.

| falge kvalitativ forskningstradisjon, blir data konstruert i megtet mellom forskeren og
forskningsdeltakeren (Nilssen, 2012). Hver og en deltager i dette mgatet har en ryggsekk, en
historie med kunnskap og erfaringer som pavirker datakonstruksjonen. Forskningsdeltagerens
ryggsekk pavirker de svarene hun gir i intervjuet, og forskerens jobb er a forsta deltageren og
hennes historie. Forskerens ryggsekk, med de teoretiske kunnskapene og erfaringene som hun

har, pavirker denne forstaelsen. Som Vivi Nilssen sier det:

«Vi utvikler et begrepsapparat gjennom det vi tror pd, personlige erfaringer pavirker hvordan vi ser pa
verden og hvilke verdier vi bekjenner osstil pa samme méate som de pavirker vare erfaringer.
Forskernes forforstael se er nadvendig for forstdelse fordi vi ma starte med noen ideer om hva vi skal se
etter» (Nilssen, 2012:68).

Forforstael sen fungerer som det rammeverk vi forstar verden ut fra, og ogsa det rammeverket
vi forstar og tolker forskningsdeltageren ut fra. Derfor er det viktig & vaare bevisst sin egen

forforstéel se og hvordan den pavirker hvordan man ser pa verden.

Jeg har i mange & vaat engasjert i temaet “tilrettelegging i skolen for elever med ASF’. Selv
har jeg en yngre bror med en diagnose innen autismespekteret. Det er sapass stor
adersforskjell mellom meg og min bror at jeg har fulgt hans skolegang fra de tidlige arene og
frem til han fullferte tiende klasse. Det var mange utfordringer hjemmet métte takle grunnet
manglende tilrettel egging og manglende kompetanse fra skolens side. Dette vekket mitt
engasjement for barn med A SF sine rettigheter med tanke pa tilrettelagt undervisning. Jeg
valgte mitt tema for masteroppgaven som en viderefaring av temaet i min bachel oroppgave,
som dreide seg om nettopp tilrettelegging for denne elevgruppen. Mine private og
profesonelle erfaringer med barn med ASF farte til at en bevisstgjering og en grundig

refleksion over hvilke pavirkning dette kunne ha for masterprosjektet. Jeg ble ngdt til ata et
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steg tilbake og vurdere hvilke holdninger jeg hadde i mgte med de data som ble konstruert. Da
oppdaget jeg at jeg hadde en dlik forutinntatt holdning som beskrevet ovenfor, der jeg

naamest forventet at alle de forskningsdeltagerne jeg intervjuet ville haen tragisk historie &
fortelle. Dersom jeg ikke hadde gatt meg selv og mine holdninger grundig i semmene, er det
en vissfare for at jeg hadde gétt glipp av data som kaster nytt lys over min problemstilling. |
stedet for ajakte pa data som passet til mine oppfatninger om virkeligheten, forsgkte jeg a ga
datakonstruksjonsprosessen i mgte med et dpent sinn og et nysgjerrig blikk.

4.2.1 Etiske betraktninger

Vivi Nilssen (2012) omtaler den kvalitative forskeren som en gjest i forskningsdeltagernes
livsverden. Dette er et godt bilde fordi det viser visse retningdlinjer forskeren mafelgei
jakten pa kunnskap. Som gjest ma man oppfere seg heflig og hensynsfullt. Det er ikke
utenkelig at informasjonen man saker for a belyse spersmalene man stiller, er av en sarbar art
for forskningsdeltagerne. Blant de forskningsetiske retningslinjene finner vi prinsippet om
forskerens ansvar for ikke & volde skade. Det dreier seg om at de som intervjues ikke skal
utsettes for mer belastning enn nadvendig. Jeg forsegkte divareta dette i utarbeidelsen av
intervjuguiden. Det var viktig bade a starte og avslutte intervjuet pa en god méte. | farste
omgang var det viktig & opparbeide en slags relasjon og tillit til forskningsdeltakerne. Man
kan selvfalgelig diskutere i hvor stor grad man kan opparbeide den ngdvendige tilliten pa den
korte tiden jeg som intervjuer er pabesgk i deltagernes verden. Gjennom & understreke min
taushetsplikt som intervjuer, understreke deltagernes rett til a trekke seg fra prosjektet og
retten til ikke & svare pa spgrsmal i forkant av intervjuet, forsgkte jeg alage trygge rammer

rundt intervjusituasjonen.

Et annet tiltak for alage trygge rammer for deltagerne var @ haen myk start paintervjuet, en
slags oppvarming med overfladiske sparsmdl rundt deres barn. Jeg gnsket a danne en sa stor
grad av tillit og relasjon som mulig pa det korte tidsrommet jeg hadde tilgjengelig. Jeg saav
mine spersma at hoveddelen av intervjuet hadde potensiale til & veare emosjonelt ladet for
forskningsdeltagerne. Det er tross alt et sarbart tema jeg gnsker a belyse. Det ville ikke vaat
riktig & avd utte intervjuet mens deltagerne var potensielt preget av sparsmalene. Derfor ledet
jeg samtalen over pa et mer overfladisk niva uten de emosjonelle elementenei den
avdluttende delen av intervjuet. Malet var at forskningsdeltagerne skulle komme fra
opplevelsen med en god magefalelse.
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| den farste fasen av masterprosjektet, matte jeg ta stilling til hvem det var jeg ensket &
intervjue. Til trossfor at det var psykisk helse hos elever med ASF som var i sgkelyset, gnsket
jeg ikke aintervjue denne gruppen. Dette var det flere arsaker. Som den uerfarne forskeren
jeg faktisk er, mener jeg selv at det ville vaae uetisk av meg aintervjue disse barna. Temaet
jeg tar for meg er sarbart og kan gjenskape vonde falelser hos de som blir intervjuet, og barn
med ASF har ikke nadvendigvis de redskapene som skal til for atakle og sette ord pa disse
falelsene. Derfor mente jeg at dette ville vagre i strid med overnevnte forskningsetiske

prinsipp, og jeg valgte dermed a intervjue barnas foreldre.

En annen utfordring jeg mette, var hvordan jeg skulle komme i kontakt med disse foreldrene.
Taushetsplikten er viktig for divareta personvern, men samtidig var det til hinder for meg. Jeg
tok kontakt med Autismeforeningen, BUP og PPT for & here om de kunne vaaetil hjelp. Jeg
gadisse en kopi av informasjonsbrevet og samtykkeskjemaet (vediegg 2) der min
kontaktinformasjon sto. Gjennom a laforeldrene komme til meg sa var ikke lengre
taushetsplikten et problem. Samtidig var jeg sikker paat frivillighetsprinsippet var ivaretatt.

Man mafatillatelse av deltagerne for a fatilgang til deres livsverden gjennom et informert
samtykke. Dette ble ivaretatt gjennom informasjonsbrevet med samtykkeskjema. | tillegg
startet jeg som nevnt ovenfor hvert intervju med & gjenta den informasjonen som star i brevet.
Jeg understrekte retten til &trekke seg og retten til avelge og ikke svare pa spersmal. Jeg
informerte om at hele intervjuet ble tatt opp palydopptak og om anonymitet. Dermed ble
prinsippet om informert samtykke ivaretatt. | presentasonen av resultatene har elevenes navn

og ader blitt endret. | tillegg kommer det aldri frem hvilken kommune elevene kommer fra.

4.4 Utvalg og kriterier for utvalg

| jakten paforskningsdeltakere tok jeg kontakt med autismeteamet ved BUP, PP-tjeneste og
den aktuelle avdelingen ved Autismeforeningen. BUP fant det vanskelig & kunne hjelpe meg
pa grunn av manglende godkjenning fra Regional komité for medisinsk og helsefaglig
forskningsetikk, Vest-Norge. Autismeforeningen var til stor hjelp gjennom alegge ut min
foresparsel om deltagel se bade pa sine internettsider, samt ved sin Facebook-side. Her 18 ogsa
informasjonsbrevet med min kontaktinformasjon tilgjengelig, slik at interesserte kunne ta
kontakt med meg. Som sagt over, sarget dette for at bade frivillighetsprinsippet samt de ulike
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instansenes taushetsplikt ble ivaretatt. | utgangspunktet gnsket jeg aintervjue fem foreldre
samt deres barns kontaktlagere. Dette var for & kunne belyse temaet fraflere sider. Det ble
dermed utarbeidet en intervjuguide for bade foreldre og laarere (vedlegg 3). Jeg vagte et
strategisk utvalg, det vil si at jeg valgte mine forskningsdeltagere ut fra den malgruppen som
kunne belyse min problemstilling (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2011). Jeg gnsket &
finne et utvalg som passet innen falgende kriterier:

Barnet har en diagnose innen autismespekterforstyrrel ser.
Barnet er/ har nylig veat en elev ved norsk grunnskol e/videregaende skole.

Lagerne er/har vaat de aktuelle barnas kontaktl agrer/primaalager.

Som man kan se har jeg valgt & sette ganske vide kriterier for utvalget. Det viste seg at afatak
i forskningsdeltagere var et vanskelig arbeid. Jeg antar at fordi jeg ikke henvendte meg direkte
til foreldrene, s var terskelen hgyere for afa et samtykketil deltakelse. Det er lettere &
glemme informasjonsbrevet i en travel hverdag, bade for de som sajatil adele ut
informasjonsbrev til aktuelle foreldre, samt for foreldrene selv. | tillegg er det sarbare temaer
som jeg ansket & snakke om, noe som kan ha fungert som en hindring for a ta kontakt.

Jeg fant meg selv i en situasjon der jeg métte balansere mitt behov om sa mange
forskningsdeltagere som mulig med behovet for deltagere som kunne belyse min
problemstilling. Dermed ble vide kriterier for utvalget en mulig lgsning. Dette har sine styrker
og sine svakheter. Styrken ligger i muligheten til afaflere forskningsdeltagere, noe som betyr
et starre og bedre grunnlag for analyser. Paden annen side risikertejeg afa
forskningsdeltagere som i mindre grad kunne belyse problemstillingen. For eksempel vil
foreldre med en mindre nag relagjon til barnet kunne fortelle mindre om laarerrelagonens
pavirkning pa barnets trivsel og mentale helse. Denne gruppen med mulige
forskningsdeltagere blir ikke fanget opp av mine utvalgskriterier, dermed ble det nedvendig
med en ekstra «kvalitetssjekk» for & forsikre meg om at deres historie var relevant for min
problemstilling. Denne ble gjennomfert bade som en kort samtale ved farste kontakt, og
igiennom de innledende sparsmélenei selve intervjusituasjonen. For eksempel intervjuet jeg
en forelder med to barn som begge hadde en autismespekterdiagnose. Det bletidlig klart at
forelderen hadde en nagere relasion med det ene barnet, og en mindre nag relasion med det
andre. Dette var noe forelderen ogsa selv papekte. Dermed ble det naturlig & fokusere mest pa
det ene barnet, og det andre barnet regnes ikke som en del av utval get.
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Ogsa en annen forelder hadde to barn med ASF, der relasjonen mellom forelder og barn ble
vurdert som nag for begge barna. Siden begge barna passet inni mine kriterier, valgtejeg a
inkludere begge historiene. Barnas historier var vidt forskjellige. De hadde forskjellige
interesser, personligheter og behov, og de hadde gétt pa ulike skoler og dermed ikke hatt de
samme lagerne. Pa den annen side métte jeg hai mente at forelderens erfaring med det ene
barnet kunne lett kunne farge forelderens erfaringer med det andre barnet. | tillegg ble begge
historiene fortalt under et og samme intervju. Dette kan ha begrensinger ved at forelderen
fokuserer mer pa det ene barnets historie og glemmer detaljer ved det andre barnets historie.
Dermed kan jeg risikere aga glipp av viktig informasjon. Intervjuet ble strukturert slik at
forskningsdeltageren tok for seg det ene barnet farst og sa det andre barnet etterpa. Hvorvidt
jeg gikk glipp av viktig informasjon er ikke mulig for meg avite, men det er uten tvil en
svakhet ved dette intervjuet. Etter en diskugon med min veileder, kom vi frem til at verdien
av ainkludere begge historiene oversteg de potensielle svakhetene som dette medfarte pa

grunn av det lave antallet av forskningsdeltagere som hadde takket ja.

Til syvende og sist sa endte jeg med et utvalg pafire foreldre til fem barn. For a sikre
anonymitet er navn og alder paforeldre og barn endret. Jeg fikk ogsa et laarerintervju. Som
sagt gnsket jeg i utgangspunktet fem lagrere. En forelder ansket ikke a gi samtykke til
lagrerintervju, en laarer takket nei, og en lagrer hadde sluttet og dermed ikke mulig dinvitere til
deltagelse. Kun en lager takket ja, og dette intervjuet ble gjennomfert per mail. Jeg valgte a
gieredet slik fordi det i all hovedsak var foreldrenes oppfatninger og opplevelser jeg var ute
etter afatak i. Den informasjon som laaeren kunne gi ble derfor regnet som sekundaar og
supplerende. Et e-postintervju ville da kunne spare meg for myetid og arbeid. Utvalget dlik
det endte opp ser ik ut:

Kari, mor til Helge, 9 ar

Silje og Kenneth, foreldrene til Tommy, 10 &r
Kine, mor til Ole, 19 &r og Kenneth, 15 ar
Katrine, mor til @yvind, 20 &

Siri, kontaktlager for Tommy
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4.5 Intervju

Farste kontakt mellom meg og forskningsdeltagere ble gjort gjennom e-post. Her avtate vi
tidspunkt og sted for intervjuet. Jeg lot forskningsdeltagerne bestemme hvor intervjuet skulle
finne sted, fordi jeg ansket at intervjuet skulle forega pa en arena der forskningsdeltagerne
skulle fale seg trygge. | forkant av intervjuene hadde jeg tatt kontakt med
Lagringsmiljasenteret pa Universitetet i Stavanger for a sikre at vi hadde et skjermet og privat
rom dersom det skulle vagre nadvendig. Intervjuene ble gjennomfert pa forskjellige arenaer,
bade pa deltagerens arbeidssted, pa et bibliotek, og i hjemmet. Intervjuene tok mellom 45 og
60 minutt. Far jeg startet lydopptak gjentok jeg deltagerens rett til atrekke seg fra prosjektet
og til ikke & svare pa sparsmal, jeg opplyste om at intervjuet ville bli tatt opp og forsikre om
anonymitet og min taushetsplikt. Jeg valgte et sakalt semistrukturert intervju. Fordi jeg gnsket
ahare forskningsdeltagernes historier, fant jeg det mest hensiktsmessig ala samtalen ga litt
fritt der deltager fortalte sin historie og jeg kom med oppfal gingssparsmal. Samtidig var det
ngdvendig med en viss grad av rammer for asikre at vi kom innom de temaene jeg ansa som
viktige. Davar det ngdvendig med en intervjuguide. Det semistrukturerte intervjuet gav meg
den fleksibiliteten jeg ansa som viktig for agi forskningsdeltageren rom for & snakke fritt,
samtidig som at jeg fikk den strukturen og de rammene som er viktig for at jeg skulle fa belyst
min problemstilling.

4.6 Analysepr osessen

Analyseprosessen startet alerede med transkriberingen av det farste intervjuet. Jeg brukte
Nvivo 10 som mitt transkriberings- og analyseverktay. Jeg valgte dette verktoyet fordi jeg
hadde fatt en god innfaring i bruk gjennom min masterutdanning, og felte meg trygg pa at
dette var et godt verktay fordi det blir brukt av forskere ved universitetet i Stavanger. Jeg
transkriberte hvert intervju fortlgpende etter hvert som de ble gjennomfert og aller helst
samme dag som intervjuet fant sted. P4 denne méten hadde jeg inntrykkene fra situasjonen
ferskt i minnet. Jeg kunne se for meg ansiktsuttrykk og kroppsspraket til forskningsdeltageren
og jeg fikk en nagrhet og en kjennskap til intervjuet som jeg ansd som viktig i det videre
analysearbeidet. Gjennom denne prosessen dannet jeg meg et bilde av datamaterialet, hvilke
momenter som gikk igjen i intervjuene, og det foregikk en kontinuerlig refleks onsprosess

over hvilke noder som kunne vage aktuellei strukturering av materialet.

| tréd med en fenomenol ogisk analyse (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2011), gikk

selve prosesseni faser. | farste fase gjennomfarte jeg en grovanalyse for & danne meg et
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helhetsinntrykk av datamaterialet. Jeg leste gjennom alt av notater, transkripsjoner og
annotasjoner. Jeg kodet materialet gjennom a skrive stikkord i margen som beskrev temagene,
trakk ut det relevante og fjernet det irrelevante som dpenbart ikke ville belyse
problemstillingen. Dette blir av Johannessen, Tufte og Christoffersen (2011) kalt en
meningsfortetting, en sammenfatning som «representerer forskerens for ste forstael se av
datamaterialet» (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2011:174). Som nevnt tidligere satte
analyseprosessen egentlig i gang allerede ved transkribering av det farste intervjuet. Jeg fikk
visse antagel ser og reflekgjoner over hvilke deler av intervjuet som kunne vagre interessant for
min problemstilling. | denne farste fasen forsgkte jeg i s stor grad som mulig alese
datamaterial et uten disse brillene pa. Jeg ansket & unnga a fokusere for mye pa det som
umiddelbart virket relevant for a unnga at potensielt viktig informasjon ble utelatt. Resultatet

ble oppsummeringer av hvert intervju der alt som kunne vaare relevant ble beskrevet.

| den andre fasen av analysen ble hver oppsummering gjennomgétt for &identifisere
hovedtemaer. Hvert tema jeg fant ble skrevet opp pa en liste, og disse temaene latil grunn for
valg av noder. Poenget med denne fasen er a strukturere datamaterial et man sitter igjen med.
Med flere titalls sider med transkriberte intervjuer var denne fasen viktig for & bli godt kjent
med materialet, samt fa en starre forstaelse for hva det er forskningsdeltagerne faktisk har
fortalt meg. Etter denne fasen satt jeg igjen med tre overordnede temaer som ble kalt
«barnet», «foreldrene» og «skolen». Jeg velger & kalle disse for overordnede temaer fordi de
er veldig generelle og for lite presise med tanke pa a beskrive datamaterialet. Samtidig var de
retningsgivende for kodingen og analysen, og for hvilken informasjon jeg ansd som viktig.
Jeg gikk gjennom datamaterialet flere ganger for atrekke ut temaene som gikk igjen. Nar en
giennomgang var fullfert, gikk jeg tilbake til start og gjentok prosessen frem til jeg satt igjen
med en oversikt over datamaterialet og de temaene som gikk igjen. Ut fra disse temaene ble
nodene dannet.

Tredje fase gikk ut pa & ordne og strukturere datamaterialet i nodene. Gjennom kritisk
vurdering av hver enkelt node, valgte jeg & a sammen og fjerne noen noder, mens andre fikk
flere undernoder. Det handlet om & strukturere materialet pa en slik méte at det ble oversiktlig
og forenkle arbeidet med a finne likhetstrekk og menstre i de forskjellige intervjuene. Denne
prosessen kan sesi nodekartet (vedlegg 4). Denne fasen var bade spennende og utfordrende i
den forstand at nok en gang fikk jeg en dypere forstaelse for hva forskningsdeltagerne faktisk
fortalte. Samtidig var det en utfordring fordi jeg hele tiden métte reflektere over hva som
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passet i hvilke noder. | tillegg foregikk det en kontinuerlig refleksjon over hvor mye jeg métte
tamed av teksten for at den skulle vaare meningsbaarende. Det nyttet ikke kun a strukturere
stikkordsform eller med enkeltsetninger, for uten helheten risikerte jeg bade afeiltolke og at
stikkordet eller setningen ble meningsl @s.

Fjerde og siste fase dreide seg om & finne manstre i datamaterialet. Pa dette tidspunktet hadde
jeg fatt en dypere kunnskap og forstaelse om temaet i min problemstilling. Jeg gikk gjennom
hver og en node for & studere likheter og ulikheter i historiene som kom frem i intervjuene, og
jeg satte noder sammen for afinne faktorer som ferte til likheter og ulikheter. Analysefasen i
sin helhet var et magysommelig, tidkrevende og spennende arbeid. Gjennom & foreta en
grundig analyse fikk jeg tilgang til forstdelse av og menstre i datamaterial et som ikke var
umiddelbart dpenbare.

5.0 Presentagjon av resultater

5.1 Introdukgon til presentason av intervjuene

Gjennom intervjuene og analysen fikk jeg et innblikk i livenetil fem barn med ASF, deres
foreldre sine oppfatninger om barnas skolehverdag og om trivsel, tilrettelegging og relasjoner
til lawrerne. Selv om barnavar av ulik alder, kom fra ulike kommuner og fra ulike skoler, var
det visse likheter som gikk gjennom samtlige historier. Jeg har valgt & dele dette kapittelet i to
deler. Jeg vil presentere intervjuene i den farste delen. Jeg starter med «suksesshi storiene.
Disse historiene har til felles at foreldrene har en oppfatning om at barnet har en hgy grad av
trivsel pa skolen. Jeg vil se pa nayaktig hvilke faktorer foreldrene mener har gjort en forskjell
for deres barn. Deretter tar jeg for meg historien om Ole, der skolehverdagen har vaat preget
av en lav grad av trivsel og mor har opplevd en kamp for at Ole skulle fa den tilrettelagte
hverdagen han hadde krav pa. Jeg vil se pa de faktorene som mor mener manglet for at Ole
skulle trives pa skolen, og hvilke konsekvenser hun mener Oles manglende trivsel hadde for
hans psykiske helsei tiden han gikk pabarneskolen. | Olestilfelle finner man bade historien
om daalt gikk galt og suksesshistorien. Dette er spesielt interessant fordi jeg dafar
muligheten til ase likheter og ulikheter i historiene. Intervjuene danner grunnlaget for den
andre delen av kapittelet, der jeg trekker ut likheter og ulikheter i intervjuene som deretter blir

presentert som studiens resultater. Sitatene fraintervjuene er gjengitt i kursiv, og baerer et
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preg av et muntlig sprék. Dette er fordi jeg gnsker a gjengi mest mulig korrekt det som ble
sagt under intervjuet.

5.1.1 «Det tror jeg er det viktige. Det & orke a forsta ham, orke og gidde & here»

| det farste intervjuet mater jeg mor til Helge pani ar. Helge har det som tidligere het
Aspergers syndrom. | tillegg har han blitt diagnostisert med AD/HD. Mor kan fortelle om en
gutt som har stort sett har det fint pa skolen. Han har sin kjerne av venner han leker med.
Venner er noe han er veldig opptatt av & ha, og han er opptatt av alaae og forsta de lekene
som foregér i friminuttene. Videre blir Helge beskrevet som en gutt som er glad i alese,
motivert for alare og som utmerker seg faglig. Hun snakker om Helges lagrer i varme

ordelag. Pa sparsmd om arsaken bak den gode rel asjonen mellom lageren og Helge sier mor:

«Lareren er rolig, tar seg god tid. Veldig god til & Iytte. Setter seg ned og tar han inntil seg,
tar han pa fanget fra farste klasse. Midt i timen, mens hun stér og underviser pa tavia sa kan

hun st& med armen rundt ham. Og sa snakker hun med ham nér hun har tid da.»

Mor opplever at laareren evner & se forbi de diagnosene som Helge har, og heller se barnet og
de behovene som gutten har. Hun er oppriktig glad i gutten, og hun tar ham for den han er.
«Det er ikke at hun er sa vanvittig interessert i psykiatri og diagnoser, men pa barnet. Det
lille barnet tar hun inntil seg. Og hvordan hun kiarte a sta der og undervise med han inntil
seg og pa fanget, og i neste omgang er han sur pa henne og gir henne en lapp med en bot i
lommen sa bare ler hun av ham. Lille skjgnne gutten sier hun. Ja okay, nei det passet ikke

han, det forsto jo hun.

| felge mor er dette en av hovedfaktorene bak den suksessen hun opplever de har med Helge.
Gjennom hele intervjuet er det en positiv opplevel se av laaeren og en oppfattelse av at hun
har brukt mye tid pa 8 komme under huden pa Helge, danne en trygg og god relasjon til ham,
0g pa a hgre og se gutten. Om skolen som helhet sier mor at de har vaat gode pa a mete
gutten. De har brukt tid pa aforklare og fortelle gutten pa en mate som han forstar, og de har
hatt ressursene til & hjelpe og stette ham nar han har utagert. Helge er veldig glad i lareren
sin, og han tyr til henne nar han ikke fér andre til a forsta ham eller dersom de ikke klarer &
forklare noe sa han forstér. Han tyr ogsatil laareren dersom han opplever utfordringer eller
vansker med medelever.
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En annen faktor mor peker pa er samarbeidet mellom laareren og hjemmet. Pa sparsmal om

hva hun mener er den viktigste arsaken til at Helge har det s& bra sd kommer det kontant:

«Det er laareren. Og sa kjemien tenker jeg, larer-elev og laer-foreldre, sdnn at man far et
tett og godt samarbeid. For jeg er pa dersom jeg ma informere henne, og hun informerer
meg. Dersom det er noe sa kommer det pa SMSeller mail med en gang, i dag skjedde det og
det og det blelitt vanskelig for hami dag, derfor har vi ikke fatt gjort noei den timen. Okay
datar vi det nar vi kommer hjem. S ma vi ngste. Okay, hva var det som skjedde, s& sender vi
det tilbake. Okay, det var derfor. SA finner vi ut og nester i sammen.»

Mor forteller om en hgy grad av tilrettelegging som en fglge av det gode samarbeidet mellom
laareren og hjemmet. Denne tilrettel eggingen foregar pa begge arenaene, der laarer bruker mye
tid pa & mete Helges behov og forklare pa en méte som passer hans livsverden. Det samme
gjer foreldrene hjemme. Jeg far en oppfattelse av at foreldrene er ressurssterke og i stand til &
tatak i utfordringene de mater. Som mor beskriver det sa jobbes det aktivt for a strekke Helge
mot det normale.

Jeg fikk muligheten til afa et intervju med Helges laarer. Hun bekrefter det mors pastand om
at hun har strukket seg langt for & oppna en god relasjon med gutten. Far Helge hadde hun
liten erfaring med ASF, men skolen har lagt til rette for kompetanseheving bade gjennom
informasjonsmeter og kurs. Hun beskriver seg selv som en klasseleder som er konsekvent
med en evnetil &vise omsorg og se den enkelte elev. Hun beskriver relasonen mellom henne
og Helge som tillitsfull og god, men sier at det har veat en utfordring & komme dit. Gjennom
amgte Helge pa hans premisser, ata seg tid til alyttetil det gutten hadde a fortelle og noen
ganger bare & vaae der for ham, klarte hun & gjere nettopp dette. Det alytte og se blir
poengtert som viktig fra begynnelsen av. Til dutt i intervjuet bekrefter laareren det som mor
har sagt om samarbeid, nemlig at det har vaat preget av en god dialog, imgtekommenhet, tillit
og dpenhet.

5.1.2 «<Men skolen har vist interesse og vist en fantastisk vilje for a fa det til»

Intervju nummer to har mange likhetstrekk med det farste intervjuet. Her mater jeg foreldrene

til Tommy pa 10 &r. Foreldrene er veldig forngyd med den méten skolen og lareren har mett

deres sgnn. «Ja fremtil nd kan vi ikke beskrive det som noe annet enn fantastisk. De har fulgt

opp og lagt til rette» i falge far. Her blir det beskrevet en god relagon til flere av laarerne og

en spesielt god og trygg relagion til kontaktlaaer. Foreldrene beskriver kontaktlaareren som en
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populaa men myndig laaer som elevene har respekt for, og Tommy er intet unntak. Som far
sier «Tommy har ogsa veat klar pa, det er mange som har kunnet si at han skal gjere det og
det men nar Glenn har sagt det sa var det sann». Samtidig som kontaktlagreren blir beskrevet
som en myndig klasseleder, sa blir det ogsa poengtert at han og Tommy har en god tone og en
trygg og vennskapelig relagon som er preget av at laaeren tar Tommy for den han er. Det

samme gjelder for assistenten og spesia pedagogen som falger gutten.

Ogsatilrettelegging av skolehverdag og undervisning blir snakket om med positive ordelag.
Spesielt blir det skrytt av at kontaktlaareren fikk muligheten til & dra pa kurs nér det ble klart
at han fikk en elev med ASF. Dette sier foreldrene har bidratt til at de feler seg trygge, og at
det gir et inntrykk av at skolen gnsket & mgte og ivareta Tommy pa en best mulig méte.
Tilrettelegging av skolehverdagen og undervisningen har foregétt pa en god méte. Han har for
det meste fulgt klassen. Han har ogsa fatt undervisning pa enerom dersom det har blitt for
mye. Han har fétt en forutsigbar hverdag der han har blitt fortalt hva som skal skje paforhand

far han gar inn i klasserommet.

Tommy blir beskrevet som en gutt som fungerer godt i hverdagen. Han har sine sarinteresser
som opptar mye av hans tid. Han fungerer ogsa greit sosialt. Foreldrene sier at han ikke
ngdvendigvis har mange venner, men han har sin lille kjerne av kompiser som har fulgt ham
siden bade barnehage og farste klasse. De understreker at klassemiljeet er utrolig godt. Det
var en episode der noen eldre elever var ute etter &ta Tommy, men da slo hele klassen hans
ring rundt ham. Dersom det har vaat andre enkeltepisoder har foreldrene tatt kontakt med
skolen, og sitter igjen med en opplevelse av at skolen tok deres henvendelse pa alvor og tok
affeare. Foreldrene understreker at de har veaat veldig dpne med bade medel ever og deres
foreldre om Tommys diagnose. Gutten er den han er uansett og han er sosialt akseptert av sine

medelever.

Foreldrene beskriver et tett sasmarbeid med kontaktlaaeren. Det har vaat en mer éler mindre
daglig kontakt der bade telefon, e-post og meldebok har blitt flittig brukt. Som far sier:

«Det har vaat en del telefoner, og det setter vi jo veldig stor pris pa. Det var jo oftest at Glenn
ringte meg da og fortalte litt sdnn og... Og det hjelper jo oss og da til & vaere mer obs pa
sanne ting somvi ikke ser sa myetil hjemme, som de pa skolen kanskje oppfatter som mer

probl emati sk».
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| tillegg til den tette kontakten med kontaktlagrer, fremhever foreldrene samarbei dsmgtene de
har med skolen hvert halvar som noe positivt. Tommy gar fremdeles pa

Skol efritidsordningen, og forholdet mellom foreldrene og SFO blir beskrevet som godt og
dpent. Spesielt skryter foreldrene av at de ansatte pa SFO har sett Tommy. De har gitt ham
smaoppgaver hver dag for at han skal fale seg nyttig. | tillegg har det vaat det far beskriver
som en elegant overgang mellom skole og SFO ved at Tommys assistent ogsa falger ham etter
skoletiden. Dermed har skolen klart aivareta guttens behov for trygghet og forutsigbarhet
gjennom bade skoledagen og den tiden han er pa SFO.

Foreldrene fremstar som ressurssterke foreldre som hjelper og stetter Tommy og mgter de
behovene han har. Samtidig legger de, i samarbeid med skolen, et press pa ham for &
gjennomfare oppgaver og lekser. De forklarer at han forsgker & unnga det han finner
ubehagelig, og blant det ubehagelige er skolearbeid og lekser han faler han ikke mestrer.

«Og han har jo enkelte forutsetninger som gjer at han ikke burde klare dette. Og da ma
gjerne skolen ga et par steg tilbake og gjerne pregve pa en annen mate. Han blir ofte meget
stressa, kigr, tar til tarene, ma pa do. Prever & unnga det. Vi er ganske samstemte, vi har jo
sommal at han skal klare sa mye som han greier. Men samtidig vil vi jo ikke at han bare skal

sitteigjen med darlige minner. Nei det ma jo veare innenfor de grensene somvi er enige onm.

Helt avdutningsvisi intervjuet spar jeg hva de mener er den viktigste faktoren for at Tommy
trives s godt pa skolen. Deres farste innskytelse var klassemiljget. Det at klassen tar Tommy
for den han er og aksepterer ham er viktig for foreldrene. Samtidig papeker de at
kontaktlaareren og hans klasseledelse er arsaken til at klassemiljget er sabra. | tillegg er han

en kjempeviktig faktor i Tommystrivsel gjennom den gode relasjonen de to har.

5.1.3 «og der fikk han male. Han lagde store freskomalerier pa loftet...»

| metet med mor til @yvind, fikk jeg et innblikk i en kreativ og spennende gutt. Hans store
pasion er kunst og maling. Han fikk en teff start palivet, da han etter en tid med sykdom ble
forlatt av sin biologiske mor i et land i Sar Amerika. Han ble adoptert til Norge da han var tre
ar gammel. Han begynte i en barnehage der de ansatte var klare pa at han trengte tid og
ressurser for & laare seg det norske spraket. Han var foreldrenes farste barn, og mor forklarer
at de ikke hadde forutsetningene til & vite at det var noe ved @yvinds atferd som var utenom
det vanlige. Det var en ren tilfeldighet som gjorde mor mistenksom pa at det var noe som ikke
stemte:
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«Da han var seks ar leste jeg om en gutt som hadde Tourettes syndrom, og nar jeg leste om
denne gutten sa tenkte jeg at dette kunne faktisk vea't @yvind. Da tok jeg affeere, tok kontakt
med barnepsykiatrisk og fikk ham testet».

@yvind var blant de heldige som tidlig fikk rett medisin. Barnehagen hadde ogsa satt inn
tidlig innsats med ekstra ressurser. | tillegg fikk @yvind starte i «nullte klasse», sdkalt
skoleforberedende klasse for barn med spesielle behov. Mor uttrykker at hun var veldig
forngyd med denne klassen. Gutten hadde masse utbytte av denne klassen, og det var tydelig
for mor at skolen hadde gode ressurser til a hjelpe barnai denne klassen. Nar @yvind skulle
begynnei farste klasse, valgte foreldrene Steinerskolen for sin sgnn. Mor forteller at dette
fungerte bra de farste &rene, og han laate mye pa denne skolen som la grunnlaget for hans
interesse for kunst og maling i de senere ar. Likevel mener hun at skolen kanskje ikke hadde
god nok kompetanse og pedagogisk innsikt til &gi et godt tilbud til barn med spesielle behov.
@yvind var en gutt med sammensatte vansker, og mor har inntrykk av at laarerne ved
Steinerskolen mgtte gutten med undring over hans behov og atferd. I tillegg ble han utnytta av
de andre elevenei friminuttene. Blant annet fikk de ham til & slass for dem. Ved

oppfalgingsspearsmal patiden ved Steinerskolen sier mor:

«Jeg syns nok ikke at de hadde, at de var arvakne nok pa hans behov. De bortforklarte. De
klarte ikke a si ‘vi forstar ikke @yvind, vi vet ikke hva som er best for han, vi vet ikke hva vi
skal tilby’».

Samtidig sa kan mor komme med konkrete eksempler patilfeller der lareren klarte se de
behovene @yvind hadde. For eksempel hadde han et stort formidlingsbehov. Han gnsket
sterkt & kunne fortelle historier, men pa grunn av vansker med norskspraket gikk det fort i sta
for ham. Det lageren gjorde da var a sette av ti minutter hver morgen der @yvind skulle fa
fortelle en historie. Samtidig som han fikk en naturlig spraktrening, fikk han ogsatreningi a
strukturere tankene og setningene sine dlik at historiene ble sasmmenhengende. Dette trekker
mor frem som det viktigste Steinerskolen bidro med i tillegg til utvikling av @yvinds kreative
talent. Etter fjerde klasse ble @yvind tatt ut av Steinerskolen, og begyntei en liten klasse pa
samme skole som han gikk pai «nullte» klasse. Denne perioden har mor bare positive minner
fra. De ansatte hadde god kompetanse pa elever med spesielle behov og @yvinds relasjon til

laarerne beskrives som god.
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Da@yvind skulle over pa ungdomsskolen, argumenterte han hardt for & ga pa en vanlig skole.
Han hadde et sterkt behov for & veare sammen med normale barn. | denne tiden kom et
samlivsbrudd mellom mor og far, og mor beskriver denne tiden som en krisetid. @yvind
reagerte sa negativt pa samlivsbruddet at han trengte profesjonell hjelp, og ogsa mor og yngre
bror hadde det svaat vanskelig. Mor hadde ikke lengre mulighet til & hjelpe @yvind i den grad
han trengte, og han flyttet hjemmefratil en omsorgsbolig. Dette har nok innvirkning pa hans
skolehverdag, og mor sier at det ikke ble den suksesshistorien @yvind hadde hapet med tanke
padet sosiae.

Pa ungdomsskol en hadde han en assistent som blir beskrevet som en viktig omsorgsperson.

«Han fikk vel mer og mer tid alene med Robert, og sd hadde han vel, han tilbragte mer og
mer tid pa loftet, og der fikk han male. Han lagde store freskomalerier pa loftet, og han fikk
utfolde seg kunstnerisk. Det var veldig, veldig bra. De hadde til og med utstilling og det var
veldig stas. Det var liksom der han kunne hevde seg maksimal t».

Denne assistenten fulgte @yvind videre fra ungdomsskolen og gjennom videregaende. Mor
beskriver disse arene som jevnt gode. Hjemmesituasjonen var pa bedringens vei og han

fungerte godt pa skolen med stetten fra Robert.

Mor beskriver samarbeidet mellom hjem og skolene som tette og gode. Det var tett kontakt og
| apende oppfalging. Mor beskriver seg selv og @yvinds far som ressurssterke personer som
har investert myetid og energi i at bade @yvind og hans yngre bror skulle ha det bra. Det
eneste mor kan sette fingeren pa med tanke pa samarbeid er forel drenes trygghet overfor
Steinerskolen og deres evne til divareta @yvind pa en god nok mate. Hun mener at det jevnt
gode samarbeidet har hatt en stor betydning for @yvind i den forstand at han kunne fale
trygghet pa at foreldrene visste hva som foregikk og kunne hjelpe dersom han trengte det.
Gjennom a ngste opp i eventuelle frustrasjoner har foreldrene og skolen i samarbeid funnet ut
hvor skoen har trykket og fatt | ast opp i flokene.

5.1.4 «Det gikk stort sett pa at han skulle brenne skolen for a slippe a ga pa den...»

Ole har opplevd bade gode og tider i skolen. Mor forteller om varierende erfaringer og
opplevelser der kampen for tilrettelegging og en verdig skoledag til tider har vaat svaat teff
bade for mor og sgnn. Gutten fikk diagnosen Asperger’s syndrom da han var ti & gammel. Pa
barneskolen opplevde mor lite forstael se og kunnskap om diagnosen. Hun forteller om en gutt
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som slet pa skolen. Han ble ikke sett for den han var og for det han strevde med. Han
opplevde a bli mye mobbet av sine medelever, men mor visste ikke hvor ille han hadde det far
i senere & nar gutten hadde verktayenetil afortelle. Ole hadde ingen tilrettelegging i
hverdagen. Han kunne ikke fordra verken skolen eller laarerne, og mor kan fortelle om bade

angst, sinne og depresjon knyttet til skolen:

«Olereagerte jo, daringte jeg baretil skolen og sa at han kommer ikke na. Da satt han og
gynget under spisebordet, regresion, han ville ikke. Det har aldri vaa't mye utagering, men de
gangene han var skikkelig sint og hadde problemer med & kontrollere seg sa var det pa grunn

av skolen. Det gikk stort sett pa at han skulle brenne skolen for at han skulle slippe & ga der».

Det er farst i ettertid at Ole har klart a sette ord pa de opplevel sene han hadde. Blant annet kan
mor fortelle at Ole ofte har et behov for atrekke seg litt vekk dersom det er for mye folk og
for mye styr. Skolehverdagen har han beskrevet som et fengsel der han ikke fikk denne
muligheten. Dette fartetil at han ofte 1 pa pulten og koblet helt ut. Mor forteller om en
manglende forstéel se for og interesse i bade diagnosen og gutten selv. Hun etterlyser den
lareren som viser interesse, som spar «hvem er du? Hvatrives du med? Hva er best for deg?»
Hun beskriver et darlig og mangelfullt samarbeid mellom barneskolen og hjemmet.

Foreldremgtene var preget av negative tilbakemeldinger:

«Ole 1a mye pa pulten sin. De kalte det for soving, men jeg tror han matte remmeinni sin
verden for han klarte ikke & forholde seg til alt. Og det var det jeg fikk pa foreldrematene. Ole
ligger bare der og sover han. Sover han da spurte jeg. For det var jo ting han fikk med seg, og
da tenker jeg at da sover han jo ikke. Ja... sa skolen sa ikke noen problemer med seg selv, de
skyldte pa gutten. Det var hans feil, det var hans problem og han métte skjerpe seg, ta seg
sammen, kan jo ikke oppfere seg slik og ma ikke gjere sann».

| det hele beskriver mor relagoner som er sterkt preget av negative oppfatninger. Ole trivdes
ikke fordi han ikke falte seg sett eller forstdtt av sine lagrere. Mor gir et inntrykk av laaere
som har et negativt syn pa Ole. Hun mener at han i stor grad forsvant i en klasse som var
preget av flere barn med spesielle behov. Det var mye brak og stay i Ole sin klasse og laaeren
klarte ikke dltid & roe ned.

Da Ole skulle videre pa ungdomsskole, valgte mor en annen skole enn det som var planlagt.
Dette valget tok hun aleredei tiden etter utredningen, og samarbeidet med den nye

51



ungdomsskolen startet allerede da. | likhet med barneskolen manglet ungdomsskolen
kompetanse om ASF, men mor forteller om en stor forskjell i interesse for alagre. Dette
trekker hun frem som den aller starste forskjellen mellom de to skolene. Der barneskolen ikke
viste noen interesse for & forsta verken diagnosen eller gutten, var ungdomsskolen veldig
mottagelig. Spesielt skryt gir mor til sosiallaareren som hun opplevde som «sulten pa
kunnskap» og som tok initiativ til samtaler dersom han hadde spgrsma. Hun beskriver et
samarbeid som var preget av naa og hyppig kontakt. Ogsa faglig fungerte det bedre for Ole
etter at han begynte pa ungdomsskolen, der skolen og laaeren klarte atilrettelegge slik Ole
hadde behov for. Hun forteller ogsa at Oles humgr og viljetil & ga pa skolen var som natt og

dag nér han begynte pa ungdomsskol en:

«Han kom til meg og sa “det er sa mye bedre pa skolen na mamma, for her forstar de meg og
de forstar hva jeg trenger’... Ja... Det var... det var... det var i grunnen alfa omega for han

for at han i det hele tatt skulle gidde & ga pa skolen.

| det store og hele opplevde mor og Ole at laarerne var mer interessert i hvem han var og hva
han trengte enn laarerne pa barneskolen hadde vaat. Nar hun sammenlikner de to skolene,
trekker hun frem flere forskjeller som har hatt stor betydning. Hun snakker kompetanse og
kunnskap om diagnosen, om hvilke personlighetstrekk denne gir barnet, men viktigst av alt er
i felge mor en evnetil asette seg inn i andres perspektiv. Hun kaller det for & ga bakveien, se

hva som egentlig ligger bak atferden. Laareren ma ha en stor forstéel se for det sjeldne barnet.

Pa videregdende gikk Olei en spesiaklasse. Alle elevene i denne klassen hadde spesielle
behov av forskjellige slag, bade Down syndrom, psykiske vansker og ASF. Det farste aret var
positivt for Ole, spesielt med tanke pa sosial laging:

«Olefikk litt sann sosial laring fra de andre sa da, for i den tilpassa klassen der s& hadde de
elever fra alle tre klassetrinnene, sa alle de som gikk omigjen ogsa. Sa det var de somvar litt
eldre enn Ole. Men da begynte de & ha litt smafester da, litt sAnn drikking i helgene, litt sann

typisk ungdomsaktiviteter, og jeg sto hjemme og klappet i hendene, hahahah. Dette var jo opp

i mot normalen. Han kunne se pa de andre og laare litt.»

De andre arene var preget av mye gjennomtrekk blant lagrere og vikarer, og det reagerte Ole

negativt pa. Nahar han nettopp begynt i laae, og mor forteller om et godt og tett samarbeid
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mellom hjem og arbeidsplass, samt et svaat inkluderende sosialt milja som pavirker Ole svaat

positivt.

Avslutningsvisi intervjuet sper jeg mor om det er noe mer hun vil tilfgye. Hun forteller daom
et sterkt gnske om at pedagoger skal kunne se barnet bak diagnosen og mete disse barna med
forstaelse:

«Det er jo devi ma mate. Jeg kunne aldri, jeg kunne vaat pa all verdens biblioteker og jeg
hadde ikke funnet en plass pa nettet hvor det er skrevet om Kari Nordmann og om hvordan
jeg skal forsta deg. Hvordan kan jeg vaare mot deg slik at du har det best. Ingen plasser. Det
betyr at du ikke kan sette deg ned a lese om Aspergeren og tro at du har lgst gaten. Du kan
stille tjue Kari ved siden av hverandre og ingen av demer like!»

5.1.5 «skoleassistenten betydde mye, det var hun som var tryggheten»
Kenneth er noen & yngre enn Ole, og til tross for at de deler hjem og diagnose, har de to
forskjellige opplevelser av skolen. Kenneth fikk sin diagnose nar han var ni. Kine er ikke

Kenneths biologiske mor, og vil derfor bli omtalt ved navn i denne historien.

Kenneth har, i tillegg til sin ASF diagnose, flere nevrologiske diagnoser. Han har i tillegg
aggresonsvansker. Kine forteller at Kenneth er den av de to som er hardest rammet av
autismeforstyrrelsen. Det var gjennom erfaringen med Ole at Kine fattet mistanke for at ogsa
Kenneth hadde ASF, og en utredning ble gjennomfert. Kenneth var, i likhet med Olei
tidrsalderen da han fikk diagnosen.

Kenneth gikk pa en liten barneskole. Hans hverdag var preget av trygghet og forutsigbarhet.
Kine kan fortelle at i Kennethstilfelle har laarerne hatt liten eller ingen innflytelse pa gutten.
Han har ikke vaat interessert i & forholde seg til dem. Derimot har han hatt en assistent som
han knyttet seg sterkt til:

«Han har ikke hatt noen forhold til dem, vi harer ikke om dem, han snakker ikke om dem. Det
har vaa't henne. Og han er litt sann, han kobler seg til en for det er enklest. S3 jeg tror det, jeg
har opplevd det sann. Det er ikke skolen, det er assistentens.

Kineforteller at skolen har vaat flinke til atilrettelegge. Han hadde sin assistent, og han
startet gjerne dagen i klasserommet for & fainformasjon. Etter det ble han tatt ut. Andre
ganger var det bedre at han startet pa grupperommet. Uansett hvordan dagen startet eller
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hvilken type undervisning han fikk, sa hadde han assistenten ved siden av seg. Dette har vaat
av stor betydning for Kenneth. Kine beskriver assistenten som hans anker og hans trygghet
gjennom hele skolen. Hvorvidt assistenten hadde noe kompetanse eller erfaring med ASF pa
forhand er uvisst, men Kinetror at det var assistentens personlighet og evne til a romme

Kenneth med ale sine styrker og svakheter som fartetil den sterke relasjonen.

Overgangen mellom barne- og ungdomsskolen gikk smidig. Kine forteller at skolen hadde
bade smatrinn, mellomtrinn og ungdomstrinn i ett, noe som helt klart gjorde overgangen
lettere. Han fikk med seg assistenten sin videre gjennom attende og niende klasse far hun
sluttet. Det siste ret var preget av litt turbulens og skifte i assistenter forteller Kine. Patross
av dette s gikk det ganske greit. Ogsa samarbeidet mellom skole og hjem blir omtalt med
positive ordelag.

Pa sparsmd om hva som var det viktigste for Kenneths trivsel sa blir skoleassistenten trukket
frem. Hun har spilt en betydningsfull rolle for ivaretagelse av Kenneths behov og trygghet
gjennom nesten hele grunnskolen. Ogsa tilrettel eggingen av undervisningen har vaat
betydningsfull. Nar jeg trekker frem sosiale behov forteller Kine at han ikke har hatt noe
interesse for medelevene. Han har aldri vaat en del av klassemiljget og hun er ikke sikker pa
om han kan ale navnene til tross for at de har gétt sammen i ni &r. For ham var det nok med
en trygg og naa relagion til assistenten. Han har fatt veat mye alenei en-til-en, noe som har

fungert godt for han.

5.2 Presentagon av studiensresultater

Utgangspunktet for hvert enkelt av barnai denne studien er i hovedsak ulikt. Deer i
forskjellig adersgruppe, de kommer fra ulike kommuner og ulike skoler. Noen har
tilleggsdiagnoser, andre har kun ASF. Likevel kan man se visse likheter og menstrei de
historiene som har blitt fortalt. Gjennom analysen har jeg kommet frem til tre faktorer som
har pavirkning pa skoletrivselen hos barnai denne studien, nemlig kvaliteten palaarer-
elevrelagonen, samarbeid mellom skole og hjem samt tilrettelegging av skolehverdagen.
Denne delen av kapittelet vil brukestil & presentere disse faktorene. Selv om de presenteres
separat, er det klart at faktorene er deler av en helhet, og de pavirker og samhandler med
hverandre. Jeg vil ogsa pasta, med henvisning til redegjerelsen av den autoritative laareren, at
alletre faktorene er viktige deler i den autoritative klassel edel sesstilen. Dersom foreldrene
oppfatter den tilrettel eggingen som barnet far som god og de har en opplevelse av abli sett og
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hert, sd er gansen sterre for at de har en opplevelse av et godt samarbeid med lageren. Dette
gir laaeren viktig informasjon og kunnskap som kommer eleven til gode. Dersom det er en
god og trygg relagon mellom lagrer/assistent og eleven, er gansen starre for at den tilrettelagte

undervisningen er hensiktsmessig etter de behovene eleven har.

5.2.1 Laxer-elevrelagonen

Jeg ansker & starte presentasjonen av denne faktoren med & gjenta et sitat fratidligere:

«Det er ikke at hun er sa vanvittig interessert i psykiatri og diagnoser, men pa barnet. Det
lille barnet tar hun inntil seg. Og hvordan hun kiarte a sta der og undervise med han inntil
seg og pa fanget, og i neste omgang er han sur pa henne og gir henne en lapp med en bot i
lommen sa bare ler hun av ham. Lille skjanne gutten sier hun. Ja okay, nei det passet ikke

han, det forsto jo hun.

| de historiene der barnet trives godt pa skolen, er det en god relagion til en voksen pa skolen
med i bildet. Jeg velger a kalle det skoleansatt-elevrelagion, fordi det viste seg gjennom
analysen at det ikke ngdvendigvis var lager-elevrelagonen som var mest betydningsfull. Det
viktigste var at barnet hadde en god og trygg relasjon til en voksen ansatt ved skolen. | Helges
tilfelle var det laareren, mens assistenten spilte en sterk og betydningsfull rollei bade
Kenneths og @yvinds skolehverdag. Denne relasjonen gikk igjen hos alle barnapa et eller
annet tidspunkt. Helge opplevde en laaer som fint kunne ha ham pa fanget mens hun
underviste. Laaeren strakk seg for atrygge ham og mete de behovene han hadde, og som hun
selv sier i e-postintervjuet sa brukte hun lang tid pa a etablere en god relagion til gutten pa
hans egne premisser. Resultatet var at lagreren fikk en god innsikt i hvilke behov Helge hadde,
og kunne dermed mgte disse pa en god méte. Det som er interessant er at lagreren understreker
selv at hun hadde lite kompetanse pA ASF i utgangspunktet. Likevel klarte hun & komme
under huden pa Helge, og hun lyktes med &lage en undervisning som fungerte for ham med
det resultatet at han trivdes godt pa skolen

Ole opplevde bade & ha gode og darlig relasion til sine laarere pa barneskolen, og i denne
perioden med dérlige relasjoner var ogsatrivselen hans darlig. | felge mor opplevde han aldri
afaforstéelse for de utfordringene han hadde, og hans behov ble ikke sett og mett. Han
beskrev skolen som et fengsel der han ikke fikk en tilrettelagt undervisning, og kanskje noe av
det mest betydningsfulle for Ole, han fikk ikke ga ut av klasserommet for & puste og |ufte seg
nar det ble for mye folk og st@y rundt ham. Mor opplevde at laarerne og skolen skrev ansvaret
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for Oles vansker over pa gutten selv, og laaerne hadde en negativ oppfatning av gutten. Dette
resulterte i at gutten trakk seg tilbake. Han ville ikke ga pa skolen, snakket om at han ville
brenne skolen, og mor opplevde at episoder der Ole viste tegn til angst, depresjon og sinne var
knyttet til barneskolen.

Det interessante i historien om Ole er den totalforandringen mor beskriver nér han gikk over
til ungdomsskolen. Der satt mor og barn med en falelse av a bli sett og forstétt. Ole ble tatt for
den han var, og lagrerne gikk inn for @ mgte hans behov. Verken laarerne pa barneskolen eller
ungdomsskolen hadde noe spesiell kompetanse pa ASF, men mor opplevde en mottagelighet
for ny kunnskap og en nysgjerrighet fra ungdomsskolen som hun savnet pa barneskolen.

Likhetene og ulikhetene mellom de to barnas historier gar igjen i alle historiene. Nar eleven
har en god relaion til enten laarer eller assistent pa skolen, er ogsatrivselen der. Foreldrene
beskriver at barnafaler seg trygge, hverdagen er forutsigbar og undervisningen fungerer i
sterre grad for elevene. Mor i det farste intervjuet gar sa langt som atrekke frem lagreren som
den viktigste faktoren for at det gér sa bra med gutten pa skolen. Mor til @yvind beskriver en
assistent som lot gutten utfolde seg kreativt ndr livet hans var pa sitt vanskeligste, og Kine

beskriver Kenneths assistent som en av de viktigste personene i hans verden.

Nar relagionen er darlig, er trivselen likedan. Mor til Ole beskriver en fortvilet gutt som ikke
ansker & ga paskolen, som i hans gyne er et fengsel. Det er mye mobbing med i bildet, noe
skolen ikke klarer & ordne opp i, og de behovene Ole har blir i liten grad mett. | falge
foreldrenes beskrivelser koker det hele ned til hvordan larerne evner @ mete barna, deres
behov og ikke minst deres oppfatning av barna. Det dreier seg ogsa om en interesse i hvem

barnet er, hva er barnets sterke og svake sider, og hvordan barnet fungerer aller best.

5.2.2 Samar beid mellom skole og hjem
| likhet med |agrer- elevrelasonen utpeker samarbeid mellom skole og hjem seg som en viktig
faktor for elevenestrivsel. Mor til Helge snakker om en kjemi mellom lagreren og foreldre. |
deres historie har dette samarbeidet stétt sentralt, og det har vaat mye kontakt mellom
foreldrene og skolen. Denne kontakten har foregétt bade gjennom SMS og mail, i tillegg til de
mer tradigonelle foreldresamtal ene og samarbeidsmgtene. Tonen i samarbeidet star frem som
avgjerende. Foreldrene og lareren har jobbet sammen for a gjere skolehverdagen til en mest
mulig positiv affeere for Helge. Dette har betydd at hver utfordring, floke og dump i veien har
blitt rapportert fraden ene parten til den andre slik at dei samarbeid kunne hjelpe Helgetil &
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komme videre. Mor beskriver ogsa et samarbeid knyttet til undervisningen og til det & strekke
seg mot det normale. Skole og hjem er enige om i hvilken grad det skal tilrettelegges. Mor tar
frem gangesertifikatet som et konkret eksempel. Helge har vansker med agjare ale
oppgavene innen en gitt tidsfrist til tross for at han har kontroll pa gangetabellene. Mor
forteller at skolen godt kunne tilrettelagt og gitt gutten gangesertifikatet likevel, meni
fellesskap kom foreldrene og skolen frem til at her skulle de forsgke a strekke ham mot det

normale.

Den samme tonen i samarbeidet blir beskrevet av foreldrenetil Tommy. Her har meldeboka
og telefonen blitt flittig brukt. Det som kan bli oppfattet av andre som bagateller som for
eksempel at Tommy hadde en dérlig natts savn, har blitt rapportert til laareren, slik at han har
hatt muligheten til atilrettelegge deretter. Foreldrene til Tommy sitter ogsa med en opplevelse
om & hajobbet sammen med skolen om sgnnens opplaging. De beskriver en gutt som forsgker
aunnga alt han opplever som ubehagelig, og her arbeider skolen og hjemmet etter de samme
prinsippene. Dette har vaat viktig for den daglige trivselen hos bade Tommy og Helge. Det er
en trygghet i & ha et nettverk rundt seg som jobber sammen for & gjare skoledagen best mulig
0g undervisningen mest mulig hensiktsmessig.

For Ole var det farst snakk om et samarbeid nar han begynte pa ungdomsskolen. Her
beskriver mor et godt samarbeid preget av nysgjerrige og mottagelige laarere som gnsket a
forsta gutten og de vanskene han har. Resultatet var at bade foreldre og Ole ble tryggere pa
skolen og lagerne, og Ole fikk en falelse av A bli forstétt. Det blir et arbeid sammen for &
gjare skolehverdagen best mulig for Ole, og mor forteller at hun titt og ofte fikk telefon fra
sosiallaaer som ansket a stille et spersmadl eller diskutere en sak med henne. Dette stér i sterk
kontrast til hverdagen pa barneskolen der mor opplevde at samarbeidet var ikke-eksisterende.
Tvert i mot opplevde hun det hun beskriver som stor motstand og liten vilje fra skolen sin side
til afahverdagen til & fungere. Hun mener at det manglende samarbeidet har hatt stor
betydning for Ole.

| det store og det hele virker det som om kvaliteten og samarbeidet mellom skole og hjem har
en stor betydning for elevenestrivsel. Foreldre er ofte ekspertene pa sine egne barn, og i de
tilfellene der larerne har benyttet den kunnskapen foreldrene sitter med, har foreldrene pasin
side hatt en positiv opplevelse av lagreren. | Olestilfelle, der mor opplevde at laaeren og

skolen motarbeidet samarbeidet med henne, har mor hatt en eksplisitt negativ oppfatning av
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skolen og lageren. Det virker ogsa som at barnet haster godene av et godt og naat skole-hjem-
samarbeid. Tilretteleggingen av undervisningen har vaat mer hensiktsmessig, foreldrene
beskriver at barnas behov blir mett og skolehverdagen har i sterre grad vaat positiv nar
samarbeidet har vaat godt. Nar situasjonen er motsatt ser det ut til at konsekvensene av et
darlig eller ikke-eksisterende samarbeid gar ut over barna. Det er vanskeligere afai gang en
god og hensiktsmessig tilrettelegging fordi laaeren mangler verdifull informasjon om barnet.
Det er heller ikke utenkelig at foreldrenes negative oppfatning av lager og skole farger barnets
egne oppfatninger.

5.2.3 Tilrettelegging av skolehverdagen

Den siste faktoren som utmerket seg i analysen, er laaerens evnetil atilrettelegge
undervisningen og skolehverdagen for eleven. | detilfellene laareren har klart alage en
tilrettelagt undervisning og skolehverdag for barna, viser barna en stor grad av trivsel. | Oles
tilfelle der situasjonen er motsatt, kan man se en lav grad av trivsal. Mor til @yvind forteller
om en varierende grad av faglig tilrettelegging, men hun trekker frem spraktiltaket laareren pa
Steinerskolen satte inn som spesielt betydningsfullt og positivt. Med dette tiltaket klarte
laareren bade & mate @yvinds sterke behov for aformidle og fortelle, samtidig som at tiltaket
hadde en stor betydning for utviklingen av det norske spraket. Det snakkes om assistenter,
tilrettel agte lekser og dagsrutinene klistret pa pulten. Kine forteller at Kenneths
undervisningssituagoner har i stor grad vaat preget av en-til-en-undervisning med assistenten,

noe som for han fungerte utmerket.

Den faglige tilretteleggingen gjer det mulig for barna & oppleve mestring, noe som har en
direkte innvirkning patrivselen. Det er ikke bare snakk om at laareren evner &lagre barnafag,
men ogsa legge opp til en forutsighar og trygg skoledag, der barna blir fulgt opp og ulike
behov — som for eksempel Oles behov om en pustepause i ny og ne — faktisk blir mett. Mor til
Helge snakker om en gutt som fort kunne bli utrygg, og om laaeren som hadde
tavleundervisning samtidig som hun holdt armen rundt ham. Laareren fulgte ham ut nar
situasioner i klasserommet ble for mye for ham, og kanskje aller viktigst snakker mor om
laarerens evne til & snakke med Helge og forklare ham ting pa en méte som gjorde at han
forsto. Denne evnen farte til at gutten sekte lagreren nar verden var uforstaelig for ham, og
senket stressnivaet og utageringer han hadde. Foreldrene til Tommy kunne fortelle om en
larer som gikk pakursi forkant av overtakelse av klassen. Dermed hadde lazreren verktgyene
for akunne tilrettelegge for Tommy. Felles for guttene er at de har en hgy grad av trivsel
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Ole opplevde at bade den faglige tilretteleggingen og hverdagstilrettel eggingen feilet. Mor
forteller at Oles lagingskurvei stor grad sto pa stedet hvil gjennom store deler av barneskolen,
og han hadde store hull nar ungdomsskolen begynte. Den daglige tilretteleggingen mangl et
ved at han for eksempel fikk ikke gaut av klasserommet for pustepauser, og han reagerte med
alegge seg ned pa pulten og «sove». Dette farte til kjeft og refs fralagrer og det hele bleen
ond sirkel som det var vanskelig a komme seg ut fra. Han fikk heller ingen individuell faglig
opplaging. Dette endret seg nar han kom pa ungdomsskolen, og lagingskurven hans ble
betraktelig brattere. Behovet for tilrettelegging i hverdagen ble ogsa mett, og trivselen steg.
Med store hull og lav laaringskurve kan man ogsa trekke frem manglende faglig mestring som

en direkte pavirkning patrivselen.

Igjen kan man se a de barna som fikk sin hverdag og undervisning tilrettelagt etter de
behovene de haddei starre grad vistetrivsel i skolen enn Ole som ikke opplevde
tilrettelegging. N&r Ole fikk tilrettelagt hverdagen og undervisningen, gkte trivselen ogsa.

5.3 Oppsummering

Jeg har i dette kapittelet presentert de forskjellige intervjuene. Jeg har forsgkt alaforeldrenes
stemme komme til syne gjennom a presentere de faktorene som foreldrene selv mener har
gjort en forskjell i deres barns skolehverdag. Denne presentasjonen viste at visse faktorer gar
igieni ale historiene. Foreldrene som oppfattet en hay grad av trivsel pa skolen hos sine barn,
fortalte om laarere som hadde lykkesi a etablere gode og trygge relasjoner for barna. Disse
laarerne klarte & oppfatte de behovene barna har, og klarte dermed mgte disse. Dette viser seg
for eksempel gjennom Tommy, som daglig fikk en gjennomgang av dagen far skoledagen
startet for & gi ham en forutsigbar og strukturert hverdag, eller assistenten til @yvind som lot
ham fa utlgp for frustrasioner og vonde falelser knyttet til foreldrenes samlivsbrudd gjennom

kunst og maling.

Foreldrene kunne ogsa fortelle om et naart og godt samarbeid mellom skole og hjem. Dette
samarbeidet kom til uttrykk pa flere méter, som for eksempel hjemmet og skolen som jobbet
sammen mot de samme malene med de samme metodene. Her ble samarbeidsmeater og
ansvarsmater hvert halvar tatt frem som et eksempel, men ogsa den kontinuerlige, daglige
kontakten ble fremhevet av flere foreldre. Den daglige kontakten hjalp bade skole og hjem til
afinne ut av frustrasjon hos barnet, som Helges laarer som sendte e-post eller SMStil mor om
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hvordan dagen i dag hadde gétt, og hva som skjedde nar Helge ble sint og frustrert. Dermed
fikk mor en sansetil angste opp i frustrasjonene og l@se opp knutene far de ble store.

Barna med en stor grad av trivsel hadde ogsa en tilrettelagt undervisning. Kenneth hadde
omtrent kun undervisning alene, noe som fungerte godt for ham. Han hadde ogsa sin assistent
som han hadde en nag og trygg relagon til. Tommy vekslet mellom undervisning i
klasserommet og pa grupperom. @yvind gikk flere ganger i en liten klasse for barn med

spesielle behov, noe som ble gjenspeilet i en bratt laaringskurve.

Det var ikke alle foreldrene som kunne fortelle slike suksesshistorier: Ole manglet bade en
god relagion til sine lagrere og tilrettel egging pa barneskolen. Mor falte seg til tider direkte
motarbeidet av skolen, og samarbeidet fungerte darlig. Hun fortalte at skolen og larrerne viste
liten forstaelse for de vanskene som Ole har, og var lite villig til alaae mer om hans diagnose.
Etter hennes oppfatning farte dette til en frustrert og deppa gutt som ikke trivdes pa skolen.
Han beskrev skoledagen sin som et fengsel der han ble mobbet av medelever og kjeftet pa av
de voksne. Dette endret seg nér han begynte pa ungdomsskolen. Trivselen gkte og han fortalte
mor at de forsto ham her. P4 ungdomsskolen fikk han en tilrettelagt hverdag og undervisning,
og mor fortalte om et godt samarbeid preget av nysgjerrighet og mottagelighet fra skolens og
larerens side.

Ut fradenne analysen trakk jeg frem nettopp lazer-elevrelagon, samarbeid og tilrettelegging
som tre viktige faktorer for elevenstrivsel, og jeg vil i neste kapittel vise hvorfor dette kan
belyse min problemstilling.

6.0 Diskugon

6.1 Innledning til diskusjon av resultatene
Jeg vil starte innledningen til dette kapittelet med a gjenta mine forskersparsmal:

Har lazrer-elevrelagonen en betydning for psykisk helse hos barn med ASF? Kan lager-
elevrelagionen fungere som en beskyttelses- eller risikofaktor for utvikling av psykiske vansker

hos denne elevgruppen?

Gjennom hele den teoreti ske innrammingen av denne oppgaven hadde jeg et fokus pA ASF og
parelasonshiten i den autoritative klassel edel sesstilen. | presentasjonen av resultatene endret

jeg fokustil elevenstrivsal og viste de faktorene som stod frem som betydningsfulle for
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elevenes trivsel pa deres respektive skoler. Dette kapittelet vil knytte oppgaven sammen til en
helhet. Jeg vil, med utgangspunkt i noen av sitatene fraforrige kapittel drefte hver enkelt av
de tre faktorene laxerrelagion, samarbeid og tilrettelegging, og hvordan laarerens handlinger
pavirket elevenstrivsal. Deretter vil jeg drefte sammenhengen mellom elevenestrivsel i
skolen og psykisk helse. Jeg vil understreke at til tross for at jeg bruker begrepet lagrer-
elevrelasjoner og nevner lite om andre voksne i klasserommet, s viser resultatene av studien
at man like gjerne kunne bytte ut begrepet laaer med assistent. For to av barna var det
assistenten som var den betydningsfulle, den de hadde en positiv relagion til. Dette drefter jeg
kort i ferste delkapittel om sammenhengen mellom laarer-elev-relasjonen og skoletrivsel. Det
er vanskelig & sette en fast definision pa hvatrivsel er, men jeg lener meg pa Wistofts
forklaring av begrepet:

«Trivsel er et udtryk for et velbefindende, der giver falelsen af overskud, handlekraft og glaade
ved at vaare sammen med andre.(...)Trivsel er oprindeligt et generelt og holistisk
sundhedsbegrep, der bade udtrykker et menneskes subjektive oplevelse af egen situation og
omgivelsernes vurdering” (Wistoft, 2012:45).

Deretter vil jeg bevege meg over til a diskutere prosjektets troverdighet og palitelighet. Jeg
har i arbeidet med dette prosjektet mett pa flere utfordringer, og jeg vil sette fingeren pa noen
svakheter ved studien som jeg har gjort. Jeg vil ogsa argumente for visse faktorer jeg mener
gker studiens pdlitelighet. Helt avdlutningsvisi kapittelet vil jeg presentere forslag til videre
forskning patemaet. Jeg vil understreke at de tre faktorene som er i sgkelyset i dette
kapittelet, ikke pa noen som helst méate er unike og gjeldende kun for elever med ASF eller
andre elever med spesielle behov. De er viktige for ale elever.

6.1.1 Leerer-elev-relagon og trivsel

| beskrivelsen av den autoritative laaeren og betydningen av laarer-elev-relagonen, redegjorde
jeg for forskning som viste at en positiv relagon mellom lagrer og elev har en stor betydning
for laarerens mulighet til didentifisere elevens behov og tilrettelegge etter disse. Dette er intet
unntak for en elev med ASF. Som for andre barn med spesielle behov, kan det veae vanskelig
for laareren & opparbeide seg denne nadvendige relasjonen. ASF medfarer en annen méte a
oppfatte verden pa, en annen méte & oppfatte sanseinntrykk pa, og for en lagrer uten denne
diagnosen kan det helt klart vaare vanskelig a forsta eleven. Dette kan vaare en hindring for

etableringen av en trygg og god relasjon, noe som ble vist i historien om Ole. Hans
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annerledeshet og de vanskene som hans diagnose medfearer ble ikke forstatt av lareren. Hun
fikk en negativ oppfatning av eleven, noe som videre farget hennes méte & handtere ham pa
Lazreren forsto ikke at Ole 1a pa pulten med gynene lukket fordi det var for mye brék, stey og
folk rundt ham. Lagreren sa en elev som sov seg gjennom undervisningen, noe som for henne
var provoserende. Fordi laaeren ikke hadde tilgang til kunnskap om Ole sine behov, hadde
hun ikke ngdvendigvis noen forutsetninger for avite at «hvilen» pa pulten faktisk var en
mestringsstrategi og ikke den tilsynelatende latskapen som det sa ut til a vaae.

Den negative relasionen mellom laarer og elev kan oppleves som ekstra sart for elever med
ASF, fordi de ofte er utestengt fra det sosiale miljget rundt ham. Lagreren, som kan regnes
som en signifikant voksen for sine elever, har dermed et spesielt ansvar for a etablere den
positive og trygge relasionen. Dette er ikke bare for & kunne oppfatte barnets behov, men ogsa
for &vaae en oversetter for e even, en trygg voksenperson som kan bygge en bro mellom
eleven med ASF og de andre.

En laarer som fikk dette til var lareren til Helge. Hun brukte den tiden som var ngdvendig paa
danne en trygg relasjon til gutten. Hun beskriver selv at hun lainn en ekstrainnsats for a vaae
en signifikant voksenperson, og brukte mye tid pa & laare gutten & kjenne og bygge opp en
forstaelse for hvem Helge var, forsta hvordan han oppfattet verden. Dette resultertei at hun
ble den trygge for Helge, den han tydde til nér omgivelsene ble uforstaelig.

Hvaer forskjellenei disse laarernes praksis som hadde sa stor betydning for kvaliteten pa
relagionen mellom Helge og Ole og deres respektive lagrere? Den starste forskjellen ligger i
larerens forstaelse av og tilnaaming til eleven. Helges laaer etablerte relasjonen pa elevens
premisser, og hun dpnet de sakalte A4 rammene for hva som er forstaelig og akseptabelt for at
Helge skulle passe inn, i stedet for a forsgke a presse og endre eleveninni de eksisterende
rammene. Dette vises gjennom situasjoner som mor forteller om der laaeren underviser pa
tavla med den ene handen samtidig som hun holder rundt gutten med den andre for atrygge
ham. | stedet for & gi Helge beskjed om at han métte sitte fint pa plassen sin slik man ofte
gjer, forsto hun at denne eleven hadde behov for & bli trygget.

Dette star i kontrast til Oles lagrer. Mor forteller om en gutt som forsvant i klassemiljeet, han
ble ikke sett av lagerne. Nar han la seg ned pa pulten, oppfattet |areren dette som uakseptabel
atferd og refset ham, i stedet for & gjare et forsgk pa aforsta hvorfor gutten oppferte seg som
han gjorde. Oles alerede negative oppfatning av lagreren og skolen ble ytterligere forsterket,
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lareren gav gutten negative merkelapper, og det hele ble en ond sirkel. Resultatene frade to
eksemplene er en gutt som er trygg pa laareren og trives pa skolen, og en elev som beskrev
skolen som et fengsel han gnsket & brenne ned.

Det hele koker ned til at laereren ma mate hver enkelt elev, enten de har ASF eller ikke, med
et interessert og dpent blikk. Hvem er du? Hva fungerer best for deg? Hvordan har du det, og
hvakan jeg gjere for at du skal fa det bedre? Det dreier seg ogsa om & vage bevisst paegne
folelser og oppfatninger om en elev for & gjare et forsgk pa a unnga at disse blir til

merkel apper pa barnet. Det er umulig &like ale pa et personlig plan, men som lager skal man
gjere en innsats for & hjelpe alle barna, uavhengig av de personlige falelsene. Det gjelder ogsa
barn som har ASF. Spesielt viktig er dette med tanke pa det vi vet gjennom forskning om at
lagrerens oppfatning av en elev i en starre eller mindre grad styrer kvaliteten pa den stetten og
hjelpen som eleven far.

For to av barnai studien var relagonen til lazrer erstattet med assistentrelason. Begge disse
elevene hadde i starre grad enn de andre barna undervisning utenfor klasserommet.
Assistentene ble av madrene sett pa som meget betydningsfulle voksenpersoner for elevene.
Dette var voksne som, pagrunn av elevenes behov, i starre eller mindre grad erstattet |arerens
oppfalgingsansvar ovenfor elevene. | dissetilfellene var ogsa elevenesrelagon til lager lite
fremtredende. Pa sparsmal om madrene opplevde at dette hadde betydning for elevene, var
svaret frabegge «Nei, de hadde jo assistenten». Dette viser at det kanskje ikke nadvendigvis
mavagre en trygg og positiv laerrelasjon, men snarere en trygg og positiv voksenrelasion i

skolen som er viktig for elevenstrivsal.

Men det er flere faktorer som pavirker en elevstrivsel pa skolen. Elevens faglige prestasjoner
og relagon il laaer er to av disse. Forskningsartikler jeg har referert til tidligerei denne
oppgaven har vist at det er en sammenheng mellom en god og trygg relasjon mellom lagrer og
elev og bade elevens skol eprestasioner og trivsel pa skolen (Jung-Sook, 2012; Dotterer, 2011;
Nurmi, 2012). Etter min mening er dette ogsa hgyst relevant for elever med ASF. Det er
rimelig a anta at elevenstrivsel gker dersom de har en opplevelse av at noen liker dem og
forstar dem. Dersom det i tillegg er dlik at lagrere har en tendenstil & gi bedre stette og
oppfalging av elever de har positive relagjoner til, er betydningen av en god relasion mellom

laarer og eleven med A SF enda viktigere pa grunn av elevens behov for omfattende
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tilrettelegging. Dette bringer oss videre til neste faktor, nemlig tilrettelegging av hverdag og

undervisning og betydningen dette har for elevens trivsel.

6.1.2 Tilrettelegging og trivsel

A haen elev med ASF i klasserommet kan vagre en krevende affeare for en lagrer. Diagnosen
krever en omfattende tilrettelegging av skoledagen. For eksempel ser man at elever med ASF
ofte har et stort behov for forutsigbarhet. For noen av disse elevene er det tilstrekkelig ahaen
oversikt over dagen limt pa pulten, andre trenger afaen mer omfattende stette som kan
innebagre for eksempel gjennomgang av hva som skal skje, badei |gpet av dagen og i Iapet av
skoletimen og forberedel ser i forkant av overgangssituasjoner. Tilretteleggingen skal veare
hensiktsmessig. Dette betyr at den skal vaare tilpasset €l evens faktiske behov. Dette stiller
krav til at lareren har kompetanse pa A SF-diagnoser generelt. Ikke minst stiller det krav til at
lageren har en god og dyp kunnskap om det konkrete barnet. Slik som andre vansker som for
eksempel AD/HD og dysleksi, sier en ASF- diagnose kun noe om hvordan behovene og
vanskene hos mennesker kan arte seg pa et generelt niva. Det betyr ikke at det

til rettel eggi ngsopplegget som er hensiktsmessig for Per fungerer like godt for Pal eller Kari.
Det er noe med & se bak diagnosen, se eleven for den han faktisk er og ikke bare den
diagnosen han har. En god og hensiktsmessig tilrettelegging er dermed tett sammenvevd og
avhengig av at laaeren har en god relasion til eleven, og pa den maten far tilgang til kunnskap

om e evens behov.

Det er flere arsaker til at en god og hensiktsmessig tilrettelegging aker trivselen hos el even.

En tilrettelagt undervisning gir eleven en mulighet til & oppleve en falelse av mestring.
Mestringsfalelse har i forskning blitt knyttet til faglige prestasoner (Nurmi, 2012), og kan gke
elevens faglige motivasjon og tro pa seg selv. | lys av Banduras «self-efficacy» dreier det seg
om at man legger mer innsats og arbeid i det man tror man mestrer (Bandura, 2000).
Mestringsfalelsen gir pafyll til selvtilliten, skolen blir mer meningsfylt ndr man opplever
mestring, og dette gker elevenstrivsdl.

Selv om dette er forskning som ikke er direkte knyttet til elever med ASF, er dette fremdeles
gjeldende ogsa for denne elevgruppen, for ogsa disse elevene har et behov for afale faglig
mestring. Dette viste seg godt i historien om Ole, der mor fortalte om manglende

tilrettel egging. Gutten hadde store hull i sin kunnskap nar han begynte pa ungdomsskolen, og
hadde en lav grad av trivsel gjennom starste delen av barneskolen. 1 tillegg var det manglende
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tilrettelegging ut fra de behovene han hadde for struktur og forutsigbarhet, samt muligheten til
agaut av klasserommet nar det ble for teft & vaare der. Han falte seg ikke forstétt av laarerne,
noe som bunnet i at laarerne ikke klarte aidentifisere og mete de behovene som Ole hadde.
Igjen kan man se bandet mellom lazrer-elevrel asioner og tilrettelegging. Som forklart tidligere
var kvaliteten pa laarer-elevrelasjonen darlig, noe som kan forklare hvorfor Oles behov ikke
ble sett og mett. God og hensiktsmessig tilrettelegging gir ekt trivsel hos eleven fordi elevens
behov blir sett og mett, og gker elevens muligheter til & oppleve mestring.

Lagrers kompetanse pa ASF er ogsa en bit av puslespillet, men man kan stille sparsmal ved
hvor betydningsfull denne puslebrikken er. Helges laaer har selv rapportert at hun hadde lite
kunnskap og kompetanse om hva ASF innebager far hun mette Helge, men likevel klarte hun
aleggetil rette for en god og trygg skolehverdag for sin elev. Jeg tror at det er viktigere &
kunne se personen bak diagnosen enn a ha hgy kompetanse pa en bestemt diagnose. Selv om
personen har vansker som stemmer overens med A SF sitt diagnosebilde, kan det finnes behov
hos eleven som er unik for ham og hans personlighet, oppvekst og erfaringer. Dette vises godt
hos @yvind som opplevde at familien hans gikk inn i en livskrise da foreldrene hans skilte lag.
Hans reaksjoner pa denne livskrisen var @yvinds reaksjon, ikke autismens reaksjon.

Oppsummert er det snakk om at en god og hensiktsmessig tilrettelegging er avhengig av at
lareren kjenner elevens behov. Dette stiller krav til at laaeren har tilgang til denne
kunnskapen gjennom & ha en god relasjon til eleven. Kunnskap og kompetanse om ASF kan
hjelpe lareren pa god vei nar hun skal lage et tilrettelagt opplegg for et barn med en dlik
diagnose, men uten kunnskapen om personen bak diagnosen, elevens styrker, svakheter og
behov, er det vanskelig afatil en tilrettelegging som faktisk hjelper barnet. En vellykket
tilrettelegging er et opplegg som meter de behovene barnet har, noe som har en direkte
pavirkning pa elevens trivsel En elev, bade med og uten ASF, som opplever trygghet,
mestring og forutsigbarhet i skolehverdagen, trives bedre enn eleven som ikke opplever dette.
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6.1.3 Skole-hjem-samarbeid og trivsel
Uri Bronfenbrenners utviklingsakol ogiske modell viser til alle nivaer av systemer utenfor
barn som har en pavirkning pa barns hverdag.
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Figur 6.1 Bronfenbrenners utvikitmgsokologivke mndell

Fig. 3: Utviklingsgkologisk modell (Bronfenbrenner i Bg, 2004:158)

Mikrosystemet er de miljgene som barnet er en del av, nemlig skole, hjem, fritidsaktiviteter
og lignende. Mesosystemet viser til relagoner og samhandling mellom de miljgene som
barnet er en del av, og denne samhandlingen har en betydning for barnets hverdag. Et
samarbeid mellom skole og hjem er en slik samhandling, og hvorvidt denne samhandlingen er
av en positiv art eller negativ art har en direkte pavirkning pa barnets hverdag bade pa skolen
og hjemme.

Lassen og Breilid (2012) beskriver skole-hjem-samarbeidet som et partnerskap mellom to
parter som er eksperter pa hver sin arena, og denne beskrivelsen finner jeg ganske treffende.
Foreldrene er eksperter pa sitt barn, og de innehar en dyp kunnskap og kompetanse pa barnets
personlighet, styrker, svakheter og behov. Laareren er eksperten pa pedagogikk. Han har en
stor kunnskap og kompetanse pa hvordan barnet skal laare alt som skal lagres gjennom
grunnskolen. Partnerskapet mellom disse to ekspertene er sa viktig fordi den utvekslingen av
kunnskap, diskusjonene og samarbeidet man finner i et konstruktivt skole-hjem-samarbeid,

kommer barnet til gode. For eksempel har laareren, gijennom afatilgang til den kunnskapen
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foreldrene sitter pa om eleven, en god mulighet til a kjenne barnet og pa den méten
identifisere de behovene barnet har. Dette er kunnskap knyttet til hvem barnet er pa andre
arenaer enn skolen, og gir laaeren en mulighet til afa et mer helhetlig bilde av hvem denne
eleven er, dtsaase eleveni et fugleperspektiv. Dette var noe mor til Ole savnet fra

barneskolelaaerne, men som hun roser ungdomsskolen for.

Et fungerende samarbeid mellom skole og hjem er viktig for alle elever, men for et barn med
ASF vil dette vaae enda viktigere. Det er snakk om et tett samarbeid med kontinuerlig kontakt
mellom laarer og hjem for &sikre at elevens behov blir ivaretatt pa en god méte. Hva er det
man jobber med hjemme? Hvilke rutiner er viktige for barnet hjemme som man kan ha ogsa
pa skolen? Et skole-hjem-samarbeid er viktig nettopp fordi det i skolen kan ivareta den

tryggheten og forutsigbarheten som barnet har hjemme.

Mor til Helge og hans laaer hadde en slik kontakt, der telefon, mail og SM S ble hyppig brukt
for & oppdatere hvordan dagen gikk, hvilke utfordringer laareren mette pa og hva de fikk
gjort/ikke fikk gjort i 1gpet av dagen. Dette samarbeidet farte til at skolen og hjemmet
sammen klarte & sette sammen en forutsigbar og tilrettelagt skoledag, hvor humper i veien
fortlgpende ble ordnet. Lagreren og hjemmet var enige om dagsrutiner, tiltak og i hvor stor
grad Helge skulle falge ordinaa undervisning. | tillegg hadde dette den effekten at foreldrene
ble trygge pa skolens og lagrerens ivaretagel se av Helge. Denne tryggheten vil naturlig nok
smitte over pa Helge. Den samme gode kvaliteten pa samarbeidet og tryggheten pa skolen og
laareren opplevde foreldrene til Tommy. Begge elevene hadde en hay grad av trivsel pa
skolen. Dersom foreldrene har en positiv oppfatning av laareren som snill, flink og ansvarsfull,
er det starre sanse for at disse oppfatningene smitter over pa barnet. | motsatt fall, dersom
foreldrene har en negativ relagon til lagreren, er det ikke utenkelig at denne oppfatningen kan
smitte over pa barnet. Pa den maten kan arbeidet med a danne en god relasjon til barnet bli en
enda vanskeligere affage for lageren. | et dikt perspektiv kan man se sammenhengen mellom

en god og trygg relagon mellom laaer og elev, og lagerens samarbeid med hjemmet.

Et godt skole-hjem-samarbeid gagner elever bade med og uten ASF i den forstand at det gir
eleven et viktig sikkerhetsnett rundt seg. Dette sikkerhetsnettet jobber for at eleven skal ha det
best mulig pa skolen, og gi ham de beste muligheter til & oppnasitt potensiaei laging. Dette
nettverket omslutter eleven og stetter og hjelper eleven pade to viktigste arenaene i hans liv.

Dette dene er et argument for hvorfor samarbeidet mellom skole og hjem er sa viktig for
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elevenstrivsel. Dersom Tommy hadde hatt en natt med lite savn, ble dette formidlet til
lageren. Dermed kunne laareren tilrettel egge skoledagen etter Tommys dagsform. Skoledagen
ble pa den méten en positiv dag likevel, patross av formen ikke var patopp. Med andre ord
har ogsa skole-hjem-samarbeidet en stor betydning for den trivselen eleven opplever i

skolehverdagen.

6.1.4 Skoletrivsel og psykisk helse

Nar man er i et miljg der man faler seg hjemme, forstétt og man opplever at man klarer &
mestre de oppgavene man blir gitt, kan dette ha en positiv effekt pa den psykiske helsen. | sin
rapport skriver Samdal falgende om sammenhengen mellom skoletrivsel og psykisk helse:

«l forskning pa voksne har en funnet at psykososiale forhold pa arbeidsplassen har betydning
for den enkeltes helse (Karasek og Theorell 1990). Om vi overfarer dettetil elever i skolen, er
det grunn til & tro at det psykososiale skolemiljget pavirker ungdoms helse og trivsel»
(Samdal, 2009:42).

Denne rapporten ser pa mange faktorer som kan ha en pavirkning pa elevers skoletrivsel, og
mestring, sosial tilharighet og opplevd god psykisk helse er blant disse. Ogsa stress knyttet til
skolen stér frem som en faktor med stor betydning for elevens skoletrivsel (Samdal, 2009). |
kapittel ets innledning ble begrepet trivsel beskrevet med Karen Wistofts ord. | denne
beskrivelsen blir det vist at trivsel er et subjektivt begrep som gir uttrykk for en persons

oppfatning av sin egen situasjon.

Ut fradette er det rimelig &anta at en elev som opplever seg selv som sosialt suksessfull, har
en god relasion til lagrer, faler seg mett og forstatt samt mestrer de arbeidsoppgavene og
laringsmalene som er satt, ogsa opplever en hay grad av trivsel i skolen. Denne antagelsen
blir styrket av Samdals rapport om trivsel og elevhelse. Det er gjort mye forskning pa
betydningen av skoletrivsel, og selv om noen studier har kommet frem til at skoletrivsel ikke
har noe signifikant betydning for elevens psykiske helse, har en starre andel studier funnet en
sammenheng mellom disse. Danielsen et. a (2009) er en av de som papeker at skoletrivsel
absolutt har en betydning for elevens generelletrivsel i livet. De viser til skolerelatert sosial
stette sammen med akademisk kompetanse som spesielt betydningsfulle faktorer for
skoletrivsal.
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Det kan vaare mange arsaker til at skoletrivsel har en sa stor betydning for elevers livstrivsel
og psykiske helse. Farst og fremst er skolehverdagen en stor del av elevenesliv. Sammen med
hjemmet er skolen den arenaen som skolebarnartilbringer sterst tid i. Dermed er det en rimelig
antagel se at skolehverdagen og skoletrivselen har en stor betydning for elevens generelle
trivsel i livet. Den graden av mestring som eleven opplever og den sosiae tilhgrigheten han
faler, badetil sine medelever og til sin lagrer, er avgjegrende for hvorvidt eleven opplever at
han trives pa skolen. Dette har en betydning for elevens livstrivsel, noe Samdal kunne vise til

i sin rapport. Her kom det frem at elever som rapporterte om at de opplevde a ha psykiske
plager, ogsa rapporterte skoleprestasjoner som |a pa eller under middels niva. Skolerelatert
stress pa grunn av arbeidsmengde ble ogsa trukket frem som en faktor som pavirket
skoletrivselen (Samdal, 2009).

Dersom en elev stadig opplever ikke &nd opp til sine egne og/eller andre forventninger med
tanke pafor eksempel faglige prestasjoner, s kan ogsa dette vaare en kilde il stress, og
dermed ogsa muligens nedsatt trivsel. Dette kan forklares i lys av Lazarus’ vippeanalogi.
Dersom egne og/eller omgivelsenes krav til prestagjoner blir for hayei forhold til hva eleven
selv opplever amestre, kan resultatet bli stress og angstrel aterte falelser. En hverdag fylt med
falelser knyttet til stress og angst har naturlig nok en betydning for den trivselen man
opplever. Som Lazarus selv skriver:

«Pa baggrund af denne tamkemade kan stress siges at vage sazlig staerk nér individet ma kaampe med
krav, somikke er lette at leve op til. Angst, som er en stressfalelse, vil altsa optrasde med starre
sandsynlighed og vaze starkere nar en person har ringe tiltro til sin evnetil at kunne handtere

tilvesrelsens krav pa effektivt vis» (Lazarus, 2006:79).

Det kan diskuteres hvorvidt dette gjelder ogsafor barn med ASF. Jeg vil pasta at dettei aller
hayeste grad er relevant for denne gruppen, nettopp fordi det er shmye i hverdagen som for
resten av miljget er en selvfaglge, men som for denne gruppen er et uoppnaelig krav. For
eksempel er etablering av sosiale relagjoner noe som kommer naturlig for de aller fleste av
oss. A vaae sosialt suksessfull er narmest et krav i seg selv fraomgivelsene. Det forventes at
man fungerer godt i lek og samarbeid med andre. Noen undervisnings- og laaingsmetoder er
naarmest bygget opp rundt dette kravet, som for eksempel gruppearbeid og samarbeidslaaring.
N&r man mangler den kompetansen som maliggetil grunn for &leve opp til kravet om sosial

mestring, oppleves dette som nearmest umulig a leve opp til. Det er daikke rart at man kjenner
69



pastress eller angst, og at dette gar utover trivsel i skolen, tiltro til egne evner, livstrivsel og
psykisk helse.

Et godt eksempel pa dette er Ole. Han opplevdei liten grad at han hadde sosial stette frasine
laarere pa barneskolen. Han fikk stadig negative tilbakemeldinger fra skolen, bade om sin
atferd og sine prestasjoner. Resultatet er darlig «self- efficacy» og lav skoletrivsel. De
gangene mor opplever at gutten har angst eller depregon, er det i direkte sammenheng med
skolen. Sosial stette fra klassekamerater er ogsa noe som Danielsen et.a legger vekt p3, og
dette er ogsa noe som mangler i Olestilfelle. Situasionen snur nér han gér over til
ungdomsskolen. Der opplever han stor interesse og mottagelighet frasine laxere. Mor
opplever abli tatt paalvor, og gutten far en hensiktsmessig tilrettelegging av hverdagen.
Resultatet er at gutten far en mer positiv oppfatning av seg selv og sine prestasjoner. Han
opplever sosia stette fralaarerne, og mor opplever en gladere og lykkeligere gutt som i starre

grad trives pa skolen.

Et annet eksempel er Tommy, som opplevde skolerelatert sosia stette fra alle hold. Han
hadde klassekamerater som slo ring rundt ham og aksepterte ham for den han var, og en lagrer
og foreldre som jobbet sammen for a gjare skoledagen sa god som mulig for gutten. Dette
fartetil at vippen i Lazarus’ analogi var i balanse for Tommy i store deler av skoledagen, han
hadde en opplevelse av Andopp til kravenetil sosiale relasioner. Han opplevde riktignok
stress og angstsymptomer nar han opplevde at han ikke mestret det faglige, men dette var noe
som foreldrene og laareren hadde en felles strategi for amete. | falge modellen til Danielsen
et. al, hadde dermed Tommy flere skolerelaterte forutsetninger tilstede for & oppleve trivsel.

6.2 Konklugon

Jeg kan ikke komme med noen bastante konklugjoner i denne studien. Den er ikke omfattende
nok til &vaare generdiserbar, dik er det ofte med kvalitative studier. Likevel viser resultatene
noen tendenser som jeg vil fremheve. Disse tendensene viser til at autoritativ klasseledelse
med fokus parelasjoner ogsa er viktig i mgte med elever med ASF. Dette er vel egentlig ikke
noe revolusjonerende ny kunnskap, men praksis kan vise seg & vaare vanskeligere enn teorien.
De vanskene man ofte finner hos barn med ASF farer til en annerledes méte a se verden pa og
forholde seg til omgivelsene pa.
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Disse annerledeshetene kan oppfattes som vanskelige & forsta og forholde seg til, bade for
medelever og for laaere. Det kan oppleves som vanskelig 8 komme innpa eleven, bli kjent
med ham, og han kan utvise atferd som faller utfor det som anses som akseptabelt. Dette kan
faretil at lagreren ikke klarer a danne den relasjonen som er ngdvendig for at laareren skal
kunne identifisere de behovene som eleven har. Lagreren kan ogsa oppleve faktisk ikke alike
eleven, og dermed trekke seg vekk, eller ilegge eleven andre hensikter eller egenskaper enn
det eleven faktisk har. Dette kom fram nar Ole 1& pa pulten som en mestringsstrategi, og
laareren oppfattet dette som at Ole sov pa pulten. Lagreren kalte ham lat og bedagelig anlagt
fremfor faktisk & forsgke aforsta hvorfor gutten gjorde som han gjorde. Dette gjer ingenting
godt for relagonen mellom laarer og elev, og dermed heller ingenting godt for elevenstrivsal.

Dette viser betydningen av at laaeren er bevisst sine falelser og holdninger knyttet til eleven,
og evner ase forbi det faktum at hun ikke liker eleven. Det er menneskelig ikke alike alle
man mgter og har en relagon til, men det er en laers ansvar alegge bort disse negative
folelsene, & se forbi dem og patross av dem sgke a forsta hvorfor eleven gjer som han gjer.
Studien har vist tendenser til at |aarer-elev-relasonen har en stor betydning for den trivselen
eleven har i skolen. Studiens resultater er i trad med de resultatene som flere andre studier har
kommet frem til. Disse studiene har riktignok snakket om lagrerrel asjoner pa et generelt
grunnlag for barn uten ASF, men dette betyr ikke at resultatene er irrelevante for denne

elevgruppen.

Lager-elevrelagonen i seg selv var ikke den eneste faktoren av betydning som jeg fant i
studien. Ogsa at eleven fikk en hensiktsmessig tilrettelegging, badei fag og i skolehverdagen,
sto frem som en viktig pavirkning pa elevens trivsel. Dette er heller ingen stor overraskelse,
med tanke pa at hensiktsmessig tilrettelegging gir eleven mulighet for mestringsopplevel ser.
Jeg vil dog pasta at vi fremdeles beveger oss innenfor laarer-elevrelasionens omréde, fordi en
hensiktsmessig tilrettelegging er avhengig av at laaeren kjenner elevens behov. Denne
kunnskapen om eleven far man gjennom en god og trygg relasion. Samarbeid mellom lagreren
og foreldrene er vel aler helst utenfor relagionen mellom laarer og elev, men samtidig har

dette samarbeidet en stor betydning for elevens hverdag og trivsel.

Med stette fra blant annet studiene til Samdal (2009), Danielsen et. a (2009) viser min studie
tendenser til at elevenstrivsel i skolen har en betydning for den trivselen eleven opplever i

livet generelt, noe som har betydning for elevens psykiske helse. Stette fralager og relasjonen
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til larer har pekt seg ut som spesielt betydningsfulle for skoletrivselen og dermed ogsa
livstrivsel og psykisk helse. Elever med ASF er alerede, pa grunn av sine vansker, sarbare for
autvikle psykiske problemer som angst og depresjon. Dermed blir det enda viktigere for
eleven at lageren klarer & danne en god og trygg relasjon for aivareta de behovene eleven
faktisk har. Det kan vaare bade utfordrende og vanskelig for laareren a fa dette til, men desto
viktigere er det at lagreren har en dpen, forstael sesfull og inkluderende holdning ovenfor
eleven.

En god relagon mellom lager og elev kan fungere som en bro mellom barnet og det
uforstaelige. Det kan fare til at lareren kan tilrettelegge pa en slik méte at barnet far en god,
forutsigbar og trygg skolehverdag, og gir eleven mulighet til & oppleve at han mestrer det
faglige og kanskje til og med det sosiale. | motsatt fall kan en negativ lager-elev-relagon vaae
en ekstra belastning for en allerede sarbar psykisk helse. Slik kan man se pa lagrerrelagonen
som en potensiell beskyttelses- eller risikofaktor for utvikling av psykiske vansker hos barn
med ASF. Med andre ord viser studien tendenser til at laaer-elev-relasgonen har en betydning
for den psykiske helsen hos denne elevgruppen.

For abruke ordenetil Kine, mor til Ole, sd er det snakk om &klare & se bort i fradiagnosen
og finne «bakveien inn». Hvem er du, og hvakan jeg gjere for at du skal ha det godt? Hva far
deg til atrives best? Dersom lareren faktisk klarer dette, er kanskje hele autismediagnosen
irrelevant i en skolesammenheng. Dersom laaeren har mulighet til, og klarer, ase forbi de
vanskene som diagnosen farer med seg og heller fokuserer pd & mete alle de behovene barnet

har, sa ville det kanskje ikke vaat nadvendig rent pedagogisk at barnet hadde en diagnose.

6.3 M etodiske betraktninger
| sin natur er mastergradsprosjekter ofte sma med fa forskningsdeltagere, og mitt prosjekt er
intet unntak. Dermed kan vi ikke si at de resultatene jeg har funnet gjelder barn med ASF i
skolen generelt, en utfordring som kvalitative studier ofte mater pa. Derimot kan vi snakke
om en overfgrbarhet, altsd hvorvidt resultatene av mitt progjekt kan overferestil liknende
fenomener (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2011). Det er ikke umulig at resultatene i
dette progjektet er relevant i forhold til elever med andre utfordringer. For eksempel har jeg
tidligere i denne oppgaven vist betydningen av en god laarer-elevrelasion. Ogsa samarbeid
mellom skole og hjem har en betydning for elevenes trivsel og mestring pa skolen (Raffagle &
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Knoff, 1999). Det som er viktig er & understreke nok en gang er at progjektet er for litetil a
komme med noen konklusjoner. Jeg vil heller si at forhdpentligvis kan mine resultater vaare et
springbrett for mer oppmerksomhet og videre forskning pa temaet.

Progektet har flere svakheter. Valget av foreldre som forskningsdeltagere har jeg allerede
vaat litt inne pai metodekapittelet. Selv om foreldrene ofte er de personene som star barna
nagest, er ikke dette nadvendigvis ensbetydende med at deres syn patingenes tilstand er lik
barnets oppfatning av sin hverdag. | tillegg kan man stille spgrsma ved den graden av
kjennskap foreldrene har av det som faktisk skjer i klasserommet. Fordi de ikke selv er
tilstede pa skolen, har de fatt den informasjonen og kunnskapen de sitter med fra sitt barn. Det
er dermed ikke farstehandsinformasjon jeg kan fa fra foreldrene. Man skal heller ikke
undervurdere det emosjonelle aspektet. A ha et barn med spesielle behov og som dliter pa
skolen kan oppleves som sart for mange foreldre. Denne emosjonel le faktoren kan pavirke

opplevel sene som foreldrene har av barnets situasjon.

Jeg hadde fa forskningsdeltagere, og med mer tid til rédighet ville jeg kanskje fétt det antall
forskningsdeltagere jeg gnsket. Jeg hadde ogsa kanskje hatt mulighet til & vaare mer selektiv i
forhold til utvalgskriterier, der jeg kunne spisset inn og sagt at halvparten av utvalget skal
besta av foreldre av barn med A SF og depresjon og/eller angst som tilleggsdiagnose. En
annen svakhet er at utvalget bestar utelukkende av gutter med ASF. Med andre ord tar jeg
ikke hensyn til mulige kjannsforskjeller, for eksempel om jenter med ASF har andre behov
enn gutter i samme gruppe. Jeg har ogsa utel ukkende konsentrert meg om lagerrel asjonen
som beskyttelses- og risikofaktor uten ata hensyn til at det kan vaare andre faktorer med i
bildet som kan tenkes a gke risikoen for depresjon eller angst, som for eksempel de
risikofaktorer som blir pdpekt i studien til Mayes et. Al (2011). Pa den annen side har jeg vaat
dpen om alle prosesser og faser i progjektet, noe jeg mener styrker paliteligheten i studien.
Johannessen, Tufte og Christoffersen skriver falgende om pdlitelighet i kvalitative studier:

«Forskeren kan styrke paliteligheten ved & gi leseren en inngaende beskrivelse av konteksten- gjernei
form av en casebeskrivelse- og en apen og detaljert fremstilling av framgangsméten for hele
forskningsprosessen. Forskeren utarbeider en revisjonsprosedyre som gjer det mulig & spore hans
dokumentasjon av data, metoder og avgjerelser gjennom prosjektet, inkludert det endelige resultatet»
(Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2011:230)

Progektets troverdighet var jeg innom tidligere i metodekapittelet, der jeg tok for meg noen

betraktninger knyttet til forskerrollen og forskningsmetode. Troverdighet er knyttet til
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begrepsvaliditet, og handler om hvorvidt metoden faktisk undersgker det man er ute etter &
undersgke (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2011). Man kan ivareta en studies
troverdighet gjennom a kvalitetssikre datamaterialet. Forskningsdeltagerne far en mulighet til
alese giennom de transkriberte intervjuene og kan dermed bekrefte at de har blitt tolket riktig,
eventuelt komme med korreksjoner. | mitt progiekt var det ikke rom for & gjennomfare en slik
kvalitetssikring. Det var ikke avtalt paforhand med forskningsdeltagere, og ogsa tidsaspektet
gjorde at dette ikke var gjennomfarbart. Jeg forsgkte aivareta prosjektets troverdighet
gjennom a stille dpne sparsmdl, bruke mye tid pa & utarbeide en god intervjuguide, samt at

transkriberingen var sd ordrett som mulig.

6.4 Fordlag til videreforskning

Gjennom anaysen av denne studiens datamateriale kom jeg frem til at laxer-elev-relagonen
samt tilrettelegging og skole-hjem-samarbeid var tre faktorer som var viktige for trivselen hos
elever med ASF. Det resultatene ikke viser er i hvor stor grad de ulike faktorene pavirker
barnetstrivsal. Er det slik at en faktor er viktigere enn en annen? Man kan stille sparsmal ved
hvorvidt fravaaret av en faktor pavirker helheten, og om alle tre faktorene ma vaare paplass for
at trivsel skal forekomme. Bade samarbeid, relasjon og tilrettelegging er sapass viktige pa
hver sin méte i skolehverdagen, og pa grunn av deres slektskap med hverandre kan man jo
sparre om den ene kan eksistere uten den andre. Dette er sparsmal jeg ikke kan svare pai
denne oppgaven, men en viss indikasjon kan man fa gjennom & se pa likhetene og forskjellene
mellom Oles skolehverdag pa barneskolen og de andre barnas skolehverdag.

| en videre studie kunne det ogsa vaat hensiktsmessig a veae mer kresen i utvalget, der halve
utvalget bestod av foreldre til barn med ASF og pavist depresion eller angst, mens den andre
halvdelen var uten disse tilleggsvanskene. Pa den méten kunne det bli klarere hvilke faktorer i

skolen som kunne vaae en mulig beskyttelses- eller risikofaktor.

7.0 Avslutning

Autismespekterforstyrrelser er gjennomgripende forstyrrel ser som kan vaae utfordrende og
vanskelig bade for den som har fétt diagnosen og for omgivelsene rundt. En diagnose innen
autismespekteret farer ofte med seg vansker pa mange omrader, og disse gar hos mange pa
den psykiske helsen I@gs. Samtidig er denne typen diagnoser utrolig spennende. Disse

menneskene er en ressursi sin annerledeshet, de tilbyr en ny méte a se verden pa. | tillegg til
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sin annerledeshet, er de ogsa mennesker som trenger & fa sine behov mett, og dersom man
som profesionell pedagog klarer a komme inn bakveien hos disse elevene, far man tilgang til
en hel verden av kunnskap.

Den psykiske helsen hos de involverte har blitt satt under lupen, men det er en mangel pa
kunnskap om hvordan relasjonene i skolen pavirker elever med ASF. Dette kan vaae rett og
dett fordi det er liten forskjell pa hva som er betydningsfullt for denne elevgruppen og de
elevene som ikke har denne diagnosen. Begge elevgruppene har behov for a bli mett og sett
for den de er. De har behov for &fa anerkjennelse og stette, at noen ser hva deer flinketil og
|after dem opp. Samtidig trenger de at noen ser de behovene de har, enten det er et behov for
ekstraforutsigbarhet i hverdagen eller afalov til afortelle om det kjekke de gjorde i helga.
Uansett tror jeg at det er viktig a sette sgkelyset pa hvordan man som pedagog i skolen meter
denne elevgruppa. Man skal ikke la seg skremme eller blende av diagnosebeskrivel ser, disse
er hovedsakelig ment for utredning og kartlegging. Pedagogene i skolen jobber med
menneskene bak diagnosebeskrivel sen. Ingen mennesker er like, og selv om man har lik
diagnose har man ikke ngdvendigvis de samme behovene. Derfor er det viktig at personen
med alle sine sterke og svake sider kommer farst, sa kan diagnosen komme etterpa.

lgjen, tusen takk til alle som har bidvatt til at denne oppgaven sit dagens Lys. Spesielt
takk til alle mine forskningsdeltakere som var store wole til & slippe denne studenten b

L deres herdag. Jeg er deve evig takimnemlig.
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Vedlegg 3) Intervjuguide
Intervjuguide

Intervjuguide for foreldreintervjuene, semistrukturert intervju

Teknisk informasjon som tidsrammer og lydopptak kommer for intervjuet starter

Innledende del
Tidsramme: 5-10 minutter
Nokkelsporsmal: Kan diw/dere fortelle litt om barnet?
e Hva er barnets alder
o Nir fikk bamnet diagnosen
# [Hvilke interesser har barnet
« Hva er barnet flink til?

ckolen.

Owergang fra innledende del: «N& har jeg lyst til & snakke litt om hvordan (NAVN) har det pa

Hoveddel
Tidsramme: 30-45 minutter
Nekkelsporsmal:
Hvordan oppfatter dere at barnet trives pd skolen?
Hvordan klarer barnet seg faglig?
Hvordan fungerer barnet sosialt?
Har barnet noen tilleggsvansker utover autismediagnosen?
» Nar fikk barnet konstatert eventuelle tilleggsvansker?
Hvilket inntrykk har dere av den tilretteleggingen skolen har gjort for barnet?
1 hvilken grad feler dere at barnets behov blirr mett av skolen?
Hyvilket inntrykk sitter dere med om kontaktlzrerens kompetanse pa
autismespekterdiagnoser?
Hvilket inntrykk har dere av forholdet mellom barnet og kontaktlaerer?
Hvordan mener dere at undervisningen fungerer for barmet?
Har dere inntrykk av at barnet har veert deprimert eller angst?
» 1safall, hva tror dere er arsaken til at barnet ble deprimert/fikk angst?

Overgang til avsluttende del:

Hovedmal & avslutte en potensielt emosjonelt sterk samtale pa en god mite.
» Stille mer overfladiske sporsmal
# Tuakke for at dere har delt dette med meg
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Avsluttende del
Tidsramme: > [0 minutt
Nokkelspersmal:

s (Gjenta hovedirekkene for informaasjonen giit

» [larjeg forstatt dette riktig?

s Frdet noe mer dere vil fortelle?

»  Hir dere noen spersmal knvtlet Gl matl videre arbend?

Avsiutning: «lgjen, tesen takk for at dere onsket 4 delta. Dersom i ettertid har noen sparsmdl eller
kormmentiarer, =8 er dere velkommen til § (o kontakl med megn
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Intervjuguide for kontaktlererne. semistrukturert intervju.

Teknisk informasjon som tidsrammer, lvdopptak etc gis for intervjuet starter. Minner om at
jeg har taushetsplikt og at informantens svar ikke vil kunne spores tilbake til han/henne.

Innledende del:

Tidsramme: 5-10 minutter

Nekkelsporsmal: Kan du fortelle litt om deg selv?

Hvor lenge har du jobbet som lerer?

Hva er grunnen til at du valgte & utdanne deg innen lereryrket?
Hvor lenge har du vaert ansatt ved denne skolen?

Hva er det du liker best med lzreryrket?

Owvergang til hoveddel: «Jeg har lyst til & snakke litt mer om dine perspektiver pd lereryrket»

Hoveddel
Tidsramme: 30-45 minulter
Nokkelsporsmal:
e Hvilke egenskaper synes du det er viktig 4 ha som lerer?
e Hvilke egenskaper mener du at gjor en lzrer til en god lerer?
e Hvilken type lerer anser du deg selv & viere?
» For eksempel streng, omsorgsfull, venn med elevene osv?
o [ hvilken grad synes du at du har mulighet til a utvikle deg? Har du inntrykk av at det
legges til rette for videreutdanning, kurs og lignende pa din arbeidsplass?
e Hvilke tanker og refleksjoner har du gjort deg angdende & ha en elev med en
autismespekterdiagnose”
# Hvilke utfordringer har du matt?
> Hadde du kjennskap til denne typen vansker for du kjente til(elevens navn)?
7 (Hvilke muligheter har du fitt for & lere mer om autismespekterdiagnoser)
Hva mener du er (elevens navn) sine sterke og svake sider?
Hvordan vil du beskrive relasjonen mellom deg og (elevens navn)?
I hvilken grad mener du selv at du klarer a tolke (elevens navn) sine behov?
» Hvilken tilrettelegging gjor du for eleven i klasserommet?
» 1 hvilken grad vurderer du at tilretteleggende tiltak satt inn overfor eleven
fungerer etter sin hensikt?

Overgang til avsluttende del
Hovedmdl: 4 avslutte intervjuet pd en god mite. A tone ned det emosjonelle og gi over til en
mer overtladisk samtale.

- Thimmes talds Frm dammn caminlan
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Avsluttende del
Tidsramme: 5-10 minutter
Nakkelsparsmal:
¢ (jenta hovedtrekkene for informasjonen gitt
» Har jeg forstint dette riktig?
s [rdet noe mer dere vil fortelle?
» Har dere noen spersmil knyvrtet ti] mitt videre arbeld?

Avslutning: «lzjen, tusen takk for at dere onsket 4 delta. Dersom 1 ettertid har noen sparsmal
cller kommentarer, 5 or dere velkommen Gl & ta kontakt med meg s

88



Vedlegg 4) Nodekart
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