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Abstract

This master’s thesis examines how teachers and parents experience the facilitation of
everyday school life for middle school pupils with autism spectrum disorders in the covid-19
period. There is a lot of research on facilitation in school, but there is little to be found on the
impact of the covid-19 period on middle school pupils with ASF. What we do know, is that
the period break with ordinary routines and limits social encounters. Both can be challenging
for people with ASF for several reasons. Among other things it is already known that pupils
with ASF are dependent on a school day adapted with structure, predictability and overview.
Therefore, the main question is as follows: How do teachers and parents experience the

facilitation of everyday school life for middle school pupils with ASF in the covid-19 period?

The purpose of this study is to increase awareness of how covid-19 impact the facilitation on
everyday school life for middle school pupils, and that increased awareness can lead to an
understanding of the need for facilitation. The study is limited to middle school pupils with
ASF. The research questions were explored through qualitative, semi-structured digital
interviews. The informants are four teachers and four parents from Norway. The study is
based on a phenomenological and hermeneutic approach. In the analysis of the data material,

both deductive and inductive methods are used.

Teachers and parents showed a range of experiences, where the main findings were that the
corona period has been demanding for the pupils with ASF. Varying training options,
infection control measures that permeate everyday life, and the occurrence of new framework
factors that affect pupils' relationships. The problem of creating a feeling of security in the
covid-19-period with constant shifts between restrictions, has created unpredictability and
little overview. The pupils' social and academic learning and development has reflected this.
In addition, the framework of the corona period places new demands on the teacher's

competence in accommodating both the students and the parents’ needs.



Sammendrag

Denne masteravhandlingen belyser lerere og foresatte sopplever av tilpasningen 1 skolen for
ungdomsskoleelever med autismespekterforstyrrelser 1 koronatiden. Bakgrunnen for valg av
tema er at det er mye forskning pa tilpasning i skolen, men lite & finne om ungdom med
autismespekterforstyrrelser 1 koronatiden. I tillegg er dette kunnskap som kan styrke min
videre praksis som lerer og spesialpedagog. I prosjektet ensket forskeren a utforske bade
leerer- og foresatteperspektivet, samt ha fokus pé skolehverdagen til ungdomsskoleeelver med
autismespekterforstyrrelser. Med bakgrunn 1 dette ble problemstilling som felger: Hvordan
opplever lcerere og foresatte tilpasningen av skolehverdagen for ungdom med

autismespekterforstyrrelser i koronatiden?

Studien innhentet dataene ved kvalitative intervjuer med en semistrukturert intervjuguide,
hvor fenomenet utforskes gjennom et fenomenologisk- og hermeneutisk vitenskapsteoretisk
perspektiv. Lerere og foresattes opplevelse av tilpasningen av skolehverdagen til ungdom
med ASF 1 koronatiden har statt i1 fokus. Dataene ble samlet inn via digitale intervjuer med
fire leerere og fire foresatte til ungdom med ASF 1 Norge. Studien benyttet en tematisk
analysestrategi ved hjelp av Giorgis (1997) modell for fenomenologisk analyse 1 kombinasjon
med den hermeneutiske sirkelen. Studien har benyttet tekstdata og et lite utvalg, som gjer at
studiens funn bare er gyldige for deltakerne 1 studien. Samtidig er funnene et produkt av
forskerens ferdigheter, kunnskaper og analytiske evner. Det tas 1 betraktning at resultatet

kunne blitt et annet om studien ble gjennomfert av en annen forsker.

Lerere og foresatte viste et spekter av opplevelser, hvor hovedfunnene var at koronatiden har
veert krevende for elevgruppen med ASF, med varierende oppleringstilbud, smittevernstiltak
som gjennomgriper hverdagen, samt forekomst av nye rammefaktorer som pévirker elevenes
relasjoner. Problematikken med & skape en folelse av trygghet i koronatiden med stadige
skifter mellom gult og redt niva, har skapt uforutsigbarhet og lite oversikt. Elevenes sosiale
og faglige lering og utvikling har vist igjen dette. Samt stiller koronatidens rammer nye krav

til leererens kompetanse 1 mote med bade eleven og de foresatte.
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Forord

Jeg visste tidlig at & jobbe med mennesker var noe for meg, og begynte som vikar 1 skolen
like etter videregdende skole. I skolen fikk jeg 1 oppgave a hjelpe en rekke elever, deriblant
elever med autismespekterforstyrrelser, 1 klasserommet, pa enerom og 1 friminuttene, men
uten gode forklaringer pa hvem elevene var, hva de trengte eller hvilke forventinger som var
realistiske 4 stille. I samtaler med kolleger ble det uttrykt en mangel pa spesialpedagoger, som
var grunnen til vikarer ble satt til & hjelpe elevene som trengte annen tilpasning enn ordinar
undervisning. Det var tydelig at det var behov for kompetente lerere, som ble bakgrunn for

min grunnskolelererutdannelse med spesialpedagogikk.

Som larer og spesialpedagog har jeg et engasjement for elevers lering og utvikling, og i
kombinasjon med at jeg var blant de forste studentene som kunne belyse koronatiden, handler
denne masteravhandlingen om skolen 1 koronatiden, som det siste aret er blitt et internasjonalt
dagsaktuelt forskningstema. Studien tar opp autismespekterforstyrrelser ut fra et pedagogisk
perspektiv, hvor fokus rettes mot hvordan larere og foresatte opplever tilpasningen av
skolehverdagen for ungdom med autismespekterforstyrrelser 1 koronatiden. Underveis 1
prosessen har jeg reflektert over tidligere erfaring, samt har lerere og foresattes bidrag gitt
meg dypere forstaelse av og ny kunnskap om autismespekterforstyrrelser. Dette er et
temaomrdde som engasjerer meg, samt vekker nysgjerrighet. Jeg haper flere ensker a fordype

seg 1 dette temaet, og kanskje noen plukker opp traden etter studien.
Takk til lererne og de foresatte som har tatt seg tid til & delta i prosjektet, tross av en ellers
hektisk hverdag. Det stir ogsé en stor takk til veileder Anne-Kari Remoy, familie og venner

som har stilt opp med stette og konstruktive tilbakemeldinger gjennom prosessen.

Volda, 1. juni 2021
Inga Lade Gjervad
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1. Innledning

Temaet som skal utforskes i denne studien er tilpasningen av skolehverdagen for elever i
Norge 1 koronatiden. Som en av mine intervjupersoner sa: «Noen ganger er det vanskelig a
vite hva som er korona og hva som er ungdom og hva som er ASF», og dette er treffende for
det som skal studeres i1 denne avhandlingen. Koronapandemien traff samfunnet varen 2020,
og de forutsigbare rammene 1 skolen ble drastisk endret innen kort tid. Det er et viktig tema a
ha kunnskap om, da koronatiden handler om mer enn sykdom og smitte. Skolehverdagen har i
ulik grad og 1 perioder vert knyttet til hjemmet, og bidratt til begrensende muligheter til &
treffe andre mennesker (Lund, 2020). Livet er pA mange maéter satt pd vent, men som
Helseminister Bent Haie uttalte 1 «en tale til ungdommeny, kan ikke tiden settes pa vent, for
den kommer ikke tilbake. | NOVA-rapporten, gjennomfert av 12 600 ungdommer seks uker
etter skolene stengte og landet gikk i1 «lockdowny, gar det frem at koronatiden har hatt bade
positive og negative virkninger pa ungdommenes liv (Bakken, Pedersen, von Soest, & Sletten,

2020, s. 1), noe som vekker nysgjerrighet.

1.1 Problemstilling
Det er fa ferdigstilte studier om elever med rett til spesialundervisning i koronatiden, og det er
dermed krevende & vite noe sikkert om mulige gevinster eller skader av pandemihandteringen
for denne elevgruppen (Nass, 2020). Imidlertid viser en kartlegging at over 14 000 elever i
grunnskolen fikk farre timer spesialundervisning enn normalt 1 perioden fra skolene &pnet
etter skolenedstengingen og frem til sommeren 2020 (Ertesvag, 2020). I tillegg viser Garrels
(2020) til at koronatiden kan vare spesielt krevende for unge med autismespekterforstyrrelser,
da de forstas som sdrbare 1 mate med tiltakene for & redusere smitte (Smile, 2020). Personer
med autismespekterforstyrrelser har omfattende forstaelsesvansker som kjerne 1 utfordringene
som preger deres dagligliv (Tellevik, Martinsen, Narland, & Tetzchner, 2007). Derfor er det
interessant & utforske ungdom med autismespekterforstyrrelser 1 koronatiden, da elevgruppen
er avhengig av en skolehverdag med struktur, forutsigbarhet og oversikt (Kaale & Nordahl-
Hansen, 2019). Med bakgrunn 1 dette gnsker studien & belyse folgende problemstilling:

Hvordan opplever lerere og foresatte tilpasningen av skolehverdagen for ungdom med

autismespekterforstyrrelser 1 koronatiden?



Prosjektet ensker & belyse hvordan ungdom med autismespekterforstyrrelser har det, hvordan
skolehverdagen har fungert og hvordan tiden har pavirket skole-hjem-samarbeidet og elevens
relasjoner. Studiens deltakere er lerere og foresatte til elever med autismespekterforstyrrelser

pa ungdomstrinnet. Til problemstillingen er det fire forskningsspersmal, som lyder slik:

1. Hvordan opplever lerere og foresatte faglig tilpasning for ungdomsskoleelever med
autismespekterforstyrrelser 1 koronatiden?

2. Hvordan opplever lerere og foresatte sosial tilpasning for ungdomsskoleelever med
autismespekterforstyrrelser 1 koronatiden?

3. Hvordan opplever lerere og foresatte til ungdomsskoleelever med
autismespekterforstyrrelser elevens relasjoner i koronatiden?

4. Hvordan opplever lerere og foresatte til ungdomsskoleelever med

autismespekterforstyrrelser skole-hjem-samarbeidet 1 koronatiden?

1.2 Begrepsavklaringer
Begrepsavklaringer redegjor for hvordan forskeren forstar begrepene som tas 1 bruk, hvor
bade definisjoner og forskningsspersmal operasjonaliserer begrepsforstaelsen. Pafalgende
defineres begrepene autismespekterforstyrrelser, leerere og foresatte, samt tilpasning av

skolehverdagen og koronatiden.

1.2.1 Autismespekterforstyrrelser (ASF)
Studien bruker begrepet autismespekterforstyrrelser (ASF), hvor avhandlingen videre benytter
forkortningen ASF. Studien definerer ASF som folgende:

Autismespekterforstyrrelser kjennetegnes av vedvarende svikt i sosial fungering og
kommunikasjon samt repetitiv, begrenset og ensformig atferd. Symptomene ved

autismespekterforstyrrelse varierer fra person til person. Noen har alvorlig psykisk
utviklingshemning og sveert lite sprak, mens andre har gode intellektuelle evner og

normalt sprak. (NOU 2020: 1,s. 11)

Definisjonen forstar ASF som en kompleks utviklingsforstyrrelse. I forskning, utredning og
diagnostisering benyttes diagnosekriterier fra to manualer: The Diagnostic and Statistical

Manual of Mental Disorders (DSM) og The International Classification of Diseases (ICD).



Sistnevnte, er et system utviklet av Verdens helseorganisasjon (WHO), som dokumenterer
diagnoser, tegn, sykdommer og symptomer og sosiale omstendigheter. Mens DSM er et
klassifikasjonssystem for psykiske lidelser, som er en amerikansk variant av ICD. Manualene
pavirker hvordan den enkelte forholder seg til diagnoser (Bjastad, Sagstad & Iversen, 2016). I
forhold til ASF, brukes manualene som utgangspunkt i observasjoner av atferd samt i samtale

med foresatte eller andre ressurspersoner, for & kunne stille diagnose (Ozerk & Qzerk, 2013).

Fra 1992 og frem til i dag gjelder ICD-10 1 Norge, hvor diagnosene asperger syndrom,
atypisk autisme, barneautisme og uspesifisert giennomgripende utviklingsforstyrrelse, gar
frem under kapitlet «gjennomgripende utviklingsforstyrrelser». Disse begrepene vises igjen i
litteratur og forskning, samt 1 intervjupersonenes uttalelser i studien. Men jevnlig revideres og
videreutvikles manualene, og 1 2019 ble ICD-11 godkjent av WHO (2018), der de overnevnte
diagnosene samles i begrepet autismespekterforstyrrelser, et begrep som samsvarer med
diagnosenavn og -kriterier i DSM-5. Per dags dato er ikke ICD-11 implementert i Norge, og
tidspunktet for dette er ikke satt. Imidlertid benyttes DSM-5 allerede i klinisk praksis (NOU
2020:1). Studien har valgt begrepet ASF, til tross for at ICD-11 ikke er implementert og flere
av intervjupersonenes uttalelser viser til begrepene 1 ICD-10, da NOU 2020: 1 (2020)
anbefaler implementering av ICD-11 i forskning, for at den nye autismediagnosen brukes
riktig, nér spesialisthelsetjenesten gar over til ICD-11. I tillegg har forstielsen av vansker og
nyttige tiltak til ungdom med ASF flere likhetstrekk, samt kan det for mange virke forvirrende
a bruke ulike diagnosenavn (Bjéstad et. al., 2016).

1.2.2 Learere og foresatte
Studien bruker begrepet lerere gjeldende ungdomsskolelarere til elever med ASF, hvor
assistenter, spesialpedagoger eller andre ressurspersoner i skolen ikke er del av studien. |
tillegg er begrepet skolen koblet til lereren. Mens begrepet foresatte viser til de eller den som
har hovedomsorgen for ungdommen, hvor ogsé begrepet hjemmet forstas som de foresatte.
Det er et konsekvent valg & benytte begrepet foresatte fremfor foreldre, da dette er en gruppe
som er like mangfoldig som elevgruppen lareren star overfor til daglig (Westergérd, 2015),

og det er ikke alltid foreldrene som har ansvaret for eleven (Olsen & Traavik, 2010).



1.2.3 Tilpasning av skolehverdagen
Studien skal belyse tilpasning av skolehverdagen, og 1 begrepet inngér dette bdde den faglige-
og sosiale tilpasningen i skolen. Skolens hovedoppgave er a ivareta elevens faglige og sosiale
leering, bade gjennom arbeid med fagene og i1 skolehverdagen. Skolen skal sikre at elevene far
best mulig forutsetninger for leering, gjennom tilpassede arbeidsformer og metoder, samt 1
valg av leremidler, organisering, og 1 arbeid med vurderinger, leringsmiljoet og laereplaner
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). I tillegg for & ivareta skolens oppgave er lererne avhengig
av de foresatte, da samarbeidet med hjemmet er avgjerende for elevens lering og utvikling

(Lassen & Breilid, 2012; Nordahl, 2007; Westergérd, 2015).

1.2.4 Koronatiden
Begrepet koronatiden viser 1 studien til tiden fra koronaviruset ble pavist 1 Norge 1 februar
2020, frem til datamaterialet ble innhentet 1 januar/februar 2021. I koronatiden har norsk
regjering iverksatt de mest inngripende tiltakene siden fredstid (Kunnskapsdepartementet,
2021). For a illustrere koronatiden 1 Norge og markere hvor studiens datamateriale tidsmessig
er innhentet, har jeg utarbeidet en tidslinje for & «fryse» intervjupersonenes opplevelser.
Tidslinjen presenterer et utvalg tiltak fra regjeringen (2020-2021) i koronatiden, for a skape et
mer helhetlig bilde og synliggjere utviklingen 1 tiden for datainnsamlingen (se figur 1).

Januar 2021

Mars 2020 Nasjonale tiltak

Alle skoler, Mai 2020 September/ viderefores, men

barnehager, Folk ma holde én oktober 2020 lettelser for barn

universitet og Mars 2020 meter avstand og  Mai 2020 Anbefaling om 4 og unge. Tilbake

hoyskoler blir  Alle eksamener i tillat med 20 Trafikklys- pruke munnbindi Desember 2020  til gult nivé for

stengt, samt idrett, ~ grunnskolen  personer samleti modellen enkelte Smittevernstiltak  ungdomsskoler
svemmehaller o.1. avlyses grupper innfores situasjoner opprettholdes og VGS

Februar 2020 Mars 2020 April 2020 Mai 2020 August 2020 November 2020  Januar 2021  Januar/februar
Koronaviruset ~ Folk ma holde to  Barnehager og ~ Skolene dpner Barne- og Alle oppfordres Ingen fir ha 2021
pavistiNorge  meter avstand SFO apens foralle trinn  ungdomsidretten til 4holde seg  besek hjemme. Studiens
innenders og ikke delvis gjendpnes hjemme og ha Rodtnivd for  datainnsamling
vare mer enn fem minst mulig landets
personer sammen sosial kontakt ungdomsskoler
utenders og VGS

Figur 1: Tidslinje for datainnsamlingstidspunktet i koronatiden.

Det er tidlig a uttale seg om hva endringene av skolehverdagen i koronatiden har betydd, da

en rekke undersegkelser enda systematiseres og analyseres (Thuen & Gilje, 2020). Jeg har



benyttet meg av et utvalg tilgjengeliggjort teori og forskning publisert til og med mai 2021,
for a belyse hvordan laerere og foresatte opplever tilpasningen av skolehverdagen for ungdom

med ASF.

1.3 Avgrensninger
Studiens temaomrade er elevene i koronatiden, hvor det er mye a stille spersmal ved og som
er interessant & underseke. Temaet er tilpasning av ungdomsskolehverdagen i norske skoler
for elevgruppen med ASF. Problemstillingen fokusere pé skolehverdagen via faglig- og sosial
tilpasning, som rommer smittevernstiltak, ressurser, relasjoner og skole-hjem-samarbeidet.
Studien avgrenses til og gir innsikt 1 bdde larer- og foresatteperspektivet, hvor empiri og teori
styrker det faglige grunnlaget ved & studere flere aspekter ved samme tema. Det var et bevisst
valg & ikke inkludere elever med ASF i utvalget, da dette er en sarbar gruppe, som begrunnes
naermere 1 metodekapitlet. I tillegg er ungdomstrinnet valgt, for a sikre foresatte med tidligere
erfaringer med tilpasning av skolehverdagen, slik de i sterre grad kunne uttale seg 1 mate med
koronatiden. Det finnes lite forskning pa ungdom med ASF i koronatiden, og derav avgrenses
kunnskapsgrunnlaget til et utvalg lover og forskrifter, og tilgjengelig teori og forskning pa

ungdom med ASF, samt 1 tilknytning til koronatiden.

1.4 Disposisjon
Videre vil kunnskapsgrunnlaget presentere skolens mandat og et teoretiske rammeverk med
relevans for a belyse hvordan lerere og foresatte opplever tilpasningen av skolehverdagen for
ungdom med ASF i koronatiden. Deretter introduseres forskningsmetode med tilherende
vitenskapsteoretiske perspektiver, hvor en rekke valg og beslutninger beskrives og begrunnes,
for a ivareta en hederlig og redelig forskningsprosess. Péfolgende vises det til analysen av
intervjuene, hvor resultatet presenteres og opplevelsene til utvalget utforskes, for resultatet
dreftes opp mot kunnskapsgrunnlaget. Avslutningsvis oppsummeres funnene, hvor studiens

implikasjoner og veien videre ogsd gar frem.



2. Kunnskapsgrunnlag

Studiens kunnskapsgrunnlag presenteres som en trakt, fra det generelle til spesifikke. Forst
fremheves skolens mandat gjennom et utvalg lover og forskrifter med relevans for ungdom
med ASF. Deretter belyses inkluderingsprinsippet, for tilgjengelig teori og forskning
gjeldende elevgruppen med ASF, gar frem. Forekomst, typiske vansker og utfordringer,
relasjoners betydning, samt tilpasning og tiltak gjeres rede for. Avslutningsvis trekkes det
frem hva vi vet per 1 dag om skolehverdagen til ungdom med ASF i koronatiden. Det er et
bevisst valg a plassere denne delen etter de andre teoretiske perspektivene er redegjort for, da

det er nyttig & ha kunnskap om ungdom med ASF for & forsta de 1 koronatidens kontekst.

2.1 Skolens mandat
Skolen reguleres av lover og forskrifter som skal sikrer en opplaering som ivaretar elevens
utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2021b), og 1 Norge eksisterer tankegangen om fellesskolen,
hvor inkluderingsprinsippet og tilpasset opplaering star sentralt (Thygesen et. al., 2011).

2.1.1 Tilpasset opplering
I Verdenserklaringen for menneskerettigheter gir det frem at alle mennesker har de samme
rettighetene (FN-sambandet, 2020a). Barn og unge har rett til liv og helse, skolegang og
utvikling, omsorg og beskyttelse, deltakelse og innflytelse, uavhengig av hvem de er eller
hvor de bor (Barnekonvensjonen, 2003). Norge skal sikre menneskerettighetene med hensyn
til Grunnloven, hvor barnets beste skal ivaretas for & sikre gkonomisk, helsemessig og sosial
trygghet (§ 104). Oppleringsloven (1998, § 1-1, 1-3) viser til barns rett til en opplaering som
er tilpasset den enkeltes forutsetninger og behov, som tilpasset oppleering. Malet er a utvikle
eleven til & mestre eget liv, for & kunne delta i samfunnets fellesskap. Skolen har et dannings-
og utdanningsoppdrag, hvor undervisningen skal danne mennesker og gi alle muligheter til &
utvikle egne evner. Lareplanverket for kunnskapsleftet (LK20, 2020) lafter frem at tilpasset
opplaring 1 sterst mulig grad skal skje via variasjon og tilpasninger til elevgruppen innenfor
fellesskapet. Noe som forutsetter mennesker med nedsatt funksjonsevne har rett til tilpasset
informasjon (FN-sambandet, 2020b). For evrig skal arbeid med fagene og skolehverdagen
bidra til sosial leering og utvikling, men faglig laering ma sees 1 lys av sosial lering, da sosial

leering skjer 1 undervisning og 1 alle andre aktiviteter 1 skolen (Utdanningsdirektoratet, 2020a).



Utdanningsdirektoratet (2020a) belyser at 1 ungdomsérene er utvikling av et positivt selvbilde
og en trygg identitet avgjerende for elevens lering, hvor ens identitet, selvbilde, holdninger
og meninger skapes 1 samspill med andre. Idealet er en skole som gir alle like muligheter til
lering og utvikling, og derav skal undervisningen bidra til & fremme god psykisk og fysisk
helse, slik elevene lerer a takle medgang og motgang, personlige og praktiske utfordringer,
samt & handtere tanker og folelser. Dette er nadvendig for at elevene skal tilegne seg og lerer
a anvende kunnskaper og ferdigheter. Imidlertid, pé tross av elevens egeninnsats og bruk av
leringsstrategier, vil enkelte elever ha utfordringer med & lere, hvor arsakene er ulike og
sammensatte. Det kreves da en bred tilnerming fra skolen for & utvikle elevens evne til
leering. For tilpasset opplaring er stadig under lupen og det har vist seg & vere krevende 4 fa
til 1 praksis, som er uheldig, da desto bedre den ordinare opplaringen er, desto mindre blir
behovet for andre spesielle tiltak (Haug, 2017). Samtidig vil det alltid vare elever som den
ordinzre skolen ikke mestrer & handtere, selv 1 et skolesystem med ambisjoner om a vare en

skole for alle (Thygesen, 2011).

2.1.2  Spesialundervisning
Elever som ikke har eller kan fa et tilfredsstillende utbytte av det ordinare opplaringstilbudet,
har retten til spesialundervisning (Oppleringsloven, 1998, § 5-1). Nar en sakkyndig vurdering
av utviklingsutsiktene til eleven tilsier rett til spesialundervisning, skal denne vurderingen og
kommunens enkeltvedtak operasjonaliseres 1 en individuell opplaringsplan (IOP), som skal
std 1 forhold til gjeldende lareplan, skolens plan og klassens plan, samt andre bestemmelser
nedfelt 1 norsk lovverk (NOU 1995: 18). En IOP viser til undervisningens mél og innhold,
samt hvordan opplaringen skal drives. Dokumentet er dynamisk og skal justeres 1 takt med
elevens behov. Minst én gang 1 aret skal skolen vurdere elevens utvikling, hvor vurderingen
sendes til eleven eller foresatte, samt kommunen eller fylkeskommunen (Opplaringsloven,
1998, § 5-4, 5-5). Med hensyn til elever med ASF ofte har behov for spesialundervisning
(Martinsen & Tellevik, 2016), og skolens rytme i liten grad er tilpasset undervisning av elever
med ASF, trenger skolen lerere med formell utdanning og arbeidserfaring med elever med
ASEF, for & sikre eleven et likeverdig oppleringstilbud. Laereren ma utarbeide individuelle
tiltaksplaner, samt kunne planlegge, koordinere og iverksette tjenester rundt eleven. I tillegg
ma det tilpasses for veksling mellom individuell- og sosial lering, slik elevens faglige og
sosiale ferdigheter ivaretas. For det er ssmmenheng mellom oppleringens kvalitet og elevens
funksjonsniva i voksen alder (NOU 1989: 17). I Tjenester til personer med ASF og mennesker

med Tourettes syndrom (NOU 2020: 1) erkjennes det at uten tilpasning vil mange elever med



ASF ikke fa utvikle sitt potensiale. I tillegg fremheves utfordringer knyttet til bade varierende
og manglende tilpasning for elever med ASF i skolen, som er sentralt, da det siden 1980-tallet
har vaert en gkning 1 andelen barn som har fatt ASF-diagnose. Dette er interessant, da bedre
tilpasset opplering kan gi mindre spesialundervisning, om larer tilpasser opplaringen med

utgangspunkt i mangfoldet i elevgruppen (NOU 2003: 16).

2.1.3 Skole-hjem-samarbeid
Verdenserklaeringen viser til foresatte har fortrinnsvisrett til & bestemme hvilken undervisning
deres barn skal f4 (FN-sambandet, 2020a). Oppleringsloven (1998, § 1-1, 5-4) ivaretar dette
synet, da opplaringen skal utformes i1 samarbeid med hjemmet. Skolen vil 1 samarbeid med
hjemmet danne en bedre forstielse for eleven 1 en utvidet kontekst og dermed mulighet til &
evaluere og tilpasse oppleringen (NOU 2020: 1), da foresatte innehar verdifull kunnskap om
eleven. Gjennom & gi foresatte nedvendig informasjon, har de mulighet til & ha innflytelse.
God kommunikasjon bidrar positivt til elevens oppvekstmiljo og skolens leringsmiljo, men
det er et gjensidig ansvar a ivareta en god og tillitsfull dialog (Utdanningsdirektoratet, 2020a).
Videre vil involvering av hjemmet gjore at en kan samordne opplaringen med andre omrader
1 livet til eleven, og pa denne maten unnga store brudd i struktur. Elevgruppen med ASF er
avhengig av tilpasning gjennom strukturer (NOU 1989: 17), og dermed kan involvering og
medvirkning fra hjemmet forebygge stress hos ungdom med ASF og unedvendig bekymring
hos foresatte (NOU 2020: 1). Meld. St. 6 Tett pa — tidlig innsats og inkluderende fellesskap i
barnehage, skole og SFO (2019-2020) fremhever forventningen om at skolen tilpasser for et
godt samarbeid og meter foresatte med respekt og anerkjennelse. Dette forutsetter en laerer

med relasjonell kompetanse i mote med eleven og foresatte (Utdanningsdirektoratet, 2016).

2.1.4 Trygt og godt skolemiljo
I opplaeringsloven (1998) i kapittel 9 A elevene sitt skolemiljo, gar det frem at elevene har rett
til et trygt og godt skolemiljo, som fremmer helse, trivsel og lering, med nulltoleranse mot
krenking. Dette forutsetter at skolen tilpasser undervisningen, samt fremmer et inkluderende
fellesskap, hvor mangfold anerkjennes som en ressurs (Utdanningsdirektoratet, 2020a). I St.
Meld. 30 Kultur for leering (2003-2004) vises det til elever med spesielle behov skal fa ga pa
sin lokale skole, mate utfordringer tilpasset egne forutsetninger og tilhere et inkluderende
fellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2003). Inkludering gér ogsa igjen 1 Meld. St. 6 Tett pd —
tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO (2019-2020), da skolen

skal gi muligheter til alle, som forutsetter tidlig innsats og et inkluderende fellesskap. Det



skolemiljoet eleven meter er avgjerende for utbytte av undervisningen. For det er elever i
skolen som utvikler seg og leerer mindre enn de kunne gjort med et bedre tilpasset tilbud
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Skolemiljoet bestar av alt fra fellesskap og opplevelsen av
trygghet, til rammefaktorer og leringsmiljeet (Solheim & Gabrielsen, 2017). Skolemiljoet
omfatter de faktorene elevene til enhver tid meter 1 skolen. Dermed kan en omsorgsfull og
tydelig voksen, som meter elevene med respekt og anerkjennelse, skape gode forutsetninger
for elevens opplevelse av tilherighet og trygghet, som er viktig, da et utrygt milje kan hemme
leering (Utdanningsdirektoratet, 2020a). I tillegg slr Opplaringsloven (1998, § 8-2) fast at
alle elever har rett til & vaere del av en klasse som ivaretar elevens behov for sosial tilherighet,
men for bestemte deler av opplaringen kan elevene organiseres pa annen mate. Elevene skal
leere & fungere sammen med andre, hvor de mestrer & sette seg inn 1 hva andre tenker, foler og
erfarer. Dette setter premissene for dannelse av vennskap, hvor vennskap videre kan gi en
opplevelse av tilherighet og gjer elevene mindre sirbare (Utdanningsdirektoratet, 2020a).
Péfolgende skal det fysiske miljoet pa skolen tilpasses med hensyn til trygghet, helse, trivsel
og lering hos elevene, samt ma skolen ha tilgang til nedvendig utstyr, inventar og leeremidler

(Oppleringsloven, 1998, § 9-3), da dette er rammefaktorer som virker inn pa skolemiljoet.

2.2 Inkluderingsprinsippet
Inkludering er et viktig prinsipp for oppleringen bade nasjonalt og internasjonalt. Imidlertid
er det ingen entydig definisjon av begrepet, slik inkludering arter seg ulikt etter hvordan
begrepet operasjonaliseres hos den enkelte (Haug, 2014). I studien forstés inkludering med
utgangspunkt i Salamancaerkleringen (UNESCO, 1994), som fremhever at skolen mé endres
for a tilpasses mangfoldet, forebygge ekskludering og ake elevdeltakelse, slik ulikhetene i
elevgruppen sees som en berikelse. For skolen skal vere for alle: «Schools have to find ways
to successfully educating all children, including those who have serious disadvantages and
disabilities» (UNESCO, 1994, s. 6-7). Det er ikke elevene som skal inkluderes, men skolen
som skal bli inkluderende, som er en kontinuerlig prosess 1 det faglige og sosiale fellesskapet
(Stremstad, Nes, & Skogen, 2004). I det faglige fellesskapet er det sentrale & oke leering, i
form av det faglige utbyttet, for & sikre inkludering. Mens 1 det sosiale fellesskapet handler det
om & gke deltakelse, hvor eleven er aktivt med, har gode relasjoner med lerere og medelever,
samt mulighet til & bli hert (Nes, 2017). Faglig-, sosial- og psykisk inkludering skjer via faglig
tilpassede opplegg, deltakelse i et sosialt felleskap og felelsen av & vere inkludert (Nordahl &

Overland, 2015). For elever som holdes utenfor likeverdige muligheter til deltakelse og lering



1 fellesskapet, er ifolge Nes (2017) ekskludert, som kan vaere innen eller fra opplaringen,

samt aktivt eller passivt (se tabell 1).

EKSKLUDERING

Aktiv ekskludering Passiv ekskludering

Eksempler Eksempler
Ekskludering fra 1 Bortvisning. 2 Drop-out.
oppleringen i fellesskolen Spesialskole, spesialavdeling. Skulk.

Alternative eksterne opplegg.

Ekskludering innen 3 Utskilling av elever fra klassen. | 4 Elever far ikke brukt sitt
oppleringen i fellesskolen Utskilling av elever innen klassen. | laringspotensial.
Elever er mobbet eller sosialt Elever er sosialt isolert.

utstoett.

Tabell 1: Ekskludering fra og innen oppleeringen (Nes, 2017, s. 148).

I Norge gér omtrent 96 % av elever i alderen 6-16 ar 1 den offentlige skolen (SSB, 2020).
Intensjonen er ingen permanent nivddeling, hvor de som trenger spesialundervisning fér det 1
den ordinzre skolen. Imidlertid nar opplaringen ikke tilpasses slik elevene far utnyttet sitt
leeringspotensial, selv ndr de er til stede 1 skolen, kan det forstds som passiv ekskludering
innen opplaringen. Mens elever som har spesielle tiltak og som stadig er ute av klassen kan
oppleve ekskludering aktivt innen opplaringen. Dette gjaldt 52 % av elevene 1 2020-2021,
hvor vedtaket viste til spesialundervisning utenfor klassen (Utdanningsdirektoratet, 2020b). 1
tillegg kan aktiv ekskludering forekomme via mobbing og utestenging. Ekskludering har en
tendens til & oke med elevalderen, ikke minst nar det gjelder elever med problematferd,
funksjonsnedsettelse eller andre spesialpedagogiske behov (Ianes, Demo & Zambotti, 2013;
Ytterhus & Tassebro, 2006). Ekskludering fra oppleringen skjer aktivt hos 4 % av elevene,
som ikke gér 1 offentlig skole (SSB, 2020), samt nar elever far eksterne tiltak 1 ordinzr skole.
Mens passiv ekskludering fra opplaringen skjer ved drop-out eller skulking (Nes, 2017). Det
ma tilstrebes en inkluderende praksis 1 skolen, da noen elever har behov for ekstraordinzre

tiltak og er avhengig av stette for & fa utbytte av & vere pa skolen (Haug, 2014).

2.2.1 Spesialundervisning skal bidra til inkludering
I fjor fikk 7,7 % av elevene 1 norsk grunnskole spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet,
2020b). Likevel far mange av disse elevene ikke et forsvarlig utbytte av opplaringen, de kan
ha et dérligere psykososialt skolemiljo enn andre, og de blir i liten grad hert eller far medvirke

1 oppleringen (Barneombudet, 2017). De fleste har spesialundervisning som et supplement til
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den ordinzre opplaeringen, som understreker en komplementaer forstielse av undervisningen
(Haug, 2017). For spesialundervisningen skal bidra til inkludering, men da mé den samordnes
og koordineres med den ordinzre undervisningen (Stremstad et. al., 2004). Det er viktig at
undervisningen preges av koherens, som er elevens opplevelse av sammenheng i opplaeringen
(Festoy & Haug, 2017). For det er kjent at ensomhet og sosial isolering er konsekvenser av
manglende samordning (Nordahl & Overland, 2015). Inkludering handler om hva som blir
gjort for & gjere skolen inkluderende (Florian, 2008), hvorav oppvekstmiljoet, foresatte,
elevens vansker, samt medelever og kvaliteten pa den ordinare opplaringen, avgjer 1 hvilken
grad eleven erfarer et inkluderende fellesskap (Haug, 2017). I tillegg er leereren og ens

holdninger av betydning for om en spesialundervisning bidrar til inkludering (Ogden, 2016).

2.2.2  Mellom lereplan og inkludering
Inkludering omhandler a tilpasse for mangfoldet, forebygge og redusere barrierer knyttet til
leering og deltakelse av alle elever, som pévirkes av lererens vektlegging og organisering av
undervisningen, samt hvordan lereplanen brukes (Booth, Nes, & Stromstad, 2003). For &
ivareta skolens mandat mé& undervisningen gis av lerere som mestrer a strukturere for og vite
hva elevene trenger 4 arbeide med (Barneombudet, 2017; Imsen, 2016; Lyngsnes & Rismark,
2014). Det er en lang vei fra utformingen av LK20 til undervisningen og dens konsekvenser
for elevens lering, sa planlegging og gjennomfering er ett av lererprofesjonens kjennetegn
(Nordahl & Overland, 2015). Imidlertid hadde 4,7 % av lererne i norsk grunnskolen ingen
leererutdannelse 1 skoledret 2020-2021 (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Dette viser laerere
uten formell kompetanse, som pavirker forstaelsen og utarbeidingen av undervisningen.
Goodlad (1979) belyser fem lereplannivaer, fra hvordan lereplanen bygger pa en idé til
hvordan den realiseres 1 praksis: Ideenes lcereplan, den formelt vedtatte lcereplanen, den
oppfattede leereplanen, den iverksatte lcereplanen og den erfarte leereplanen. Forstnevnte, er
tankesettet og ideologien bak lereplanen. Den formelt vedtatte leereplanen er dokumentet,
som kan vere ulikt idéens lereplan, gitt kompromisser mellom motsetningsfylte idéer. Mens
den oppfattede lereplanen er lererens tolkning av planen, og den iverksatte planen er det som
foregar 1 undervisningen. Den erfarte leereplanen er elevens oppleves av undervisningen, sa
fra idéens plan til den erfarte plan, kan det vare forskjell pé lereplanen som fakta og den
leereplanen eleven meter 1 undervisningen gitt egne forutsetninger, kunnskaper og erfaringer

(Gundem, 1990; Imsen, 2016; Lyngsnes & Rismark, 2014).
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Lererens planarbeid pavirker ogsa spesialundervisningen og utformingen av IOP, da mal og
retningslinjer ma ligge til grunn for & sikre elevens rett til tilpasset opplaering. En IOP er et
saksdokument og et pedagogisk redskap, sa det er viktig at dokumentet ikke bare utarbeides
fordi det er palagt, for da forsvinner den pedagogiske nytten. I utgangspunktet skal planen
vaere tidsbesparende for lereren, gjennom & utformes med konkrete mal og vise til innholdet i
undervisningen sammen med arbeidsmater som skal benyttes, samt omfatte eventuelle
konsekvenser for elevens inkludering. IOP-en skal vare en rettesnor for den planlagte delen
av opplaringen, men ogsa for det uforutsette i praktiske situasjoner. Planen skal evalueres
gjennom skoleéret, hvor endringer ber skje nér vurderingen tilsier det. Eksempelvis, nar
undervisningen ikke kan gjeores i samsvar med IOP-en (Nordahl & Overland, 2015). Ofte
forholder foresatte seg til leereplanen gjennom elevens IOP, som kan vare grunn nok til en gkt
bevissthet rundt planarbeid, da dialog kan minimere avstanden mellom iverksatt og erfart
leereplan (Nordahl & Overland, 2015). For hvert &r fir Barneombudets kontor en rekke
henvendelser fra elever og foresatte om manglende spesialundervisning. Det finnes ikke
kontrollsystemer og virkemidler som fullt sikrer at kommunene folger opp forpliktelser etter
skolens mandat (Barneombudet, 2017), som er uheldig, da det er ikke tilstrekkelig med et
omfattende oppleringstilbud om skolens mandat ikke ivaretas. Eleven og foresatte ber ha
mulighet til & gi innspill for IOP-en ferdigstilles, da planen har liten effekt om det som star
nedskrevet ikke oppleves i praksis (Nordahl & Overland, 2015), hvor den skjulte lcereplanen
vil blomstre. Engelsen (2006) viser til en klargjering av Goodlads (1979) lereplannivéer, hvor
den skjulte leereplan eksisterer nar forhold 1 skolehverdagen medferer at elevene tilegner seg

noe uten at det er planlagt fra skolens side.

2.3 Vansker og utfordringer hos ungdom med ASF
Andelen barn og unge som diagnostiseres med ASF har gkt siden 1990-arene, bade 1 Norge
og 1 andre land. I Norge dokumenterer Surén et. al. (2019) et anslag av rundt 0,7 % forekomst
av diagnostiserte barn med ASF ved 8 drsalderen. Mens Autismeforeningen 1 Norge (2019)
operer med en nerliggende forekomst pa rundt 1 %. Pé tross av at antallet diagnostisert med
ASF gker, er det ikke nedvendigvis at det er en ekning 1 forekomst av ASF, da gkningen kan
pavirkes av flere forhold. Trolig kan en konkretisering av diagnosekriterier ha gjort det
enklere & oppdage og stille diagnosen. I tillegg kan det ha vert en underdiagnostisering av
mildere former for ASF de tidligere arene (American Psychiatric Assoociation, 2013; Hem &

Husum, 2008; Surén et. al., 2019). Uavhengig av bakenforliggende érsak til gkningen, vil
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skolen mete flere elever med ASF-diagnose, som stiller krav til l&rerens kompetanse. For det
er ingen utseendemessige fellestrekk hos elevgruppen med ASF. Diagnosen er en biologisk
betinget utviklingsforstyrrelse, som pavirker flere av menneskets utviklingsomrader. ASF kan
bidra til vansker med persepsjon, sosial utvikling og samspill, kognitiv utvikling og utvikling
av sprak og kommunikasjon, samt uvanlig snevre interesser, og repeterende og stereotyp
atferd (Attwood, 2006; Bogdashina, 2006; Kaale & Nordahl-Hansen, 2019; Kaland, Smith &
Mortensen, 2008; Lai, Lombardo & Baron-Cohen, 2014; Martinsen et. al., 2016; Surén et. al.,
2019; Winter-Messiers, 2007; Wood et. al., 2009). Vansker fremtrer ulikt hos ungdom med
ASF avhengig av alder, intellekt, personlighet, kjonn, miljo og kognitiv kapasitet (Martinsen
et. al., 2016). Den enkelte vansken péavirkes av ungdommens erfaringer, hvor senere vansker
kan ha rot 1 tidligere sertrekk, som videre blir utgangspunkt for nye vansker (Martinsen et.
al., 2016). Dermed forstas vansker og utfordringer som relasjonelle, en konsekvens av ulike
kontekstuelle forhold, og ikke en karakteristikk av eleven (Hattie, 2009; Haug, 2017, Helmke,
2013; Nordenbo et. al., 2008).

2.3.1 Forstéelsesvansker
Forstaelsesvansker er kjernen i utfordringene som preger dagliglivet til ungdom med ASF.
Uten oversikt over hva som foregér eller forventes til enhver tid, kan de oppleve en kaotisk
hverdag (Jordan, 2001; Romhus et. al., 2004; Tellevik et. al., 2007). Dette gjelder bade
manglende praktisk og sosial forstielse, hvor ungdom med ASF ofte oppfatter og retter
oppmerksomheten mot andre forhold enn jevnaldrende i samme situasjon (Martinsen, et al.,
2016). Forstdelsesvansker kan kobles til svak sentral koherens, som handler om menneskets
evne til & se bak detaljer for & forstd helheten. For gvrig evner ungdom med ASF & skille flere

detaljer 1 miljoet rundt seg, men har svak evne til 4 se detaljene 1 sammenheng (Frith, 2012).

2.3.2 Sprak- og kommunikasjonsvansker
Spréklige og kommunikative ferdigheter hos ungdom med ASF spenner fra personer som ikke
har verbalt sprék, til de med et formelt godt sprak med stort vokabular, frie setninger og god
grammatikk (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019). Imidlertid, uavhengig av spraknivaet, avviker
den sosiale bruken av spréket hos alle med ASF (Martinsen et. al., 2016). Spraklige og
kommunikative ferdigheter er innvevd i sosial omgang. Ifelge sosiokulturell leeringsteori og
Vygotsky (1978) ma mennesket ses i en sosial sammenheng, hvor barn leerer 1 samhandling
med andre og spriket er et redskap. Dermed vil manglende evnen til & gjore seg forstatt og

forsta andre skape vansker, som gjor mennesket avhengig av andre til & tyde deres kroppslige
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gester og mimikk, samt at de er tydelige og presise 1 kommunikasjonen (Martinsen et. al.,
2016; Romhus et. al., 2004). For eksempel, er personlig hygiene krevende for ungdom med
ASF, da det er vanskelig & forklare og forstd hva & vere «ren» betyr. Det mangler en entydig
definisjon av begrepet, og dermed ber beskrivelser av prosedyren fremkomme (Martinsen et.
al., 2016). Begrenset sprak hos ungdom med ASF forer ofte til utfordrende atferd (Bakken,
2020), som pavirker det & ha et godt og gjensidig sosialt samspill (van Geel & Flaten, 2021).
Ungdom med ASF har en bokstavelig forstaelse av spraket, og ikke-spraklig kommunikasjon
gjor det krevende a forsta den sosiale konteksten og regler for sosial atferd (Attwood, 2004;

Tellevik et. al., 2007; von Tetzchner et. al., 2007).

2.3.3 Vansker med sosialt samspill
Ungdom med ASF har en form for avvik knyttet til sosial omgang, og mangler ofte en del
kunnskaper og ferdigheter for a lykkes sosialt (Siegel, 2003). Imidlertid finnes det personer
med ASF som er utpreget sosiale mennesker (Martinsen, et al., 2016). Dermed for & forsta
hvorfor denne elevgruppen har sosiale vansker, mé en forstd hva sosiale ferdigheter og -
kompetanse er. Sosial kompetanse handler om hvordan sosiale og kognitive ferdigheter bidrar
til sosial kompetent atferd. Mens sosiale ferdigheter er den spesifikke og laerte atferden
mennesker bruker for & utfere en sosial oppgave (Drugli, 2008; Ogden, 2016). For 4 lare
sosiale ferdigheter, avhenger det av kognitive og spraklige forutsetninger, samt interesse for
sosial deltakelse. Sistnevnte, er avgjerende for utvikling av sosiale ferdigheter, da sosial
omgang er en kilde til indirekte lering. Lite interesse kan forekomme nar mennesker opplever
ubehag tilknyttet sosiale situasjoner. Eksempelvis, nar andres oppmerksomhet rettes direkte
mot ungdom med ASF, eller 1 ustrukturerte situasjoner, hvor eleven ikke alltid vet hva en skal
gjore (Martinsen, et al., 2016). Mange med ASF har manglende mentaliseringsevne, og
mestrer 1 liten grad a reflektere over sinnet (Baron-Cohen, 1995). Mentalisering handler om &
vare oppmerksom pa andre menneskers sinn med mentale tilstander, som kan skille seg fra en
selv. Forst nér elevene forstar andres sinn, kan de kommunisere effektivt og opptre sosialt, da
manglende mentaliseringsevne gjor det krevende a vite hva som er rett og galt 1 kontekster
(Baron-Cohen, 2000). Mennesker med ASF forstér ikke automatisk andres sinn, og har behov
for informasjon mer eksplisitt (Fletcher-Watson & Happé, 2019). For gvrig mé mentalisering
forstés 1 lys av kontekstuelle forhold, som pévirker mennesker med ASFs vansker med & sette
seg inn 1 andres tanker og deres evne til 4 tolke sosiale signaler, som kan fere til en elev som

er utrygg, utilpass og engstelig (Kaland, 2018).
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2.3.4 Psykiske vansker
Ifolge Verdens Helseorganisasjon er psykisk helse: «en tilstand av velveere der individet kan
realisere sine muligheter, kan hdndtere normale stress-situasjoner i livet, kan arbeide pd en
fruktbar og produktiv mdte og er i stand til a bidra overfor andre i samfunnety (som sitert 1
Nes & Clench-Aas, 2011, s. 11). Arsakene til psykiske vansker pavirkes av bade biologiske,
sosiale og psykologiske faktorer (Tetzchner, 2012), og debuterer ofte i lopet av barne- og
ungdomstiden (Knudsen & Mykletun, 2010). Mange unge har utfordringer med psykiske
plager, og ungdom med ASF har sterre risiko for & utvikle psykiske vansker (Attwood, 2006;
Kaland, 2009; MacNeil, Lopes & Minnes, 2009; White et. al., 2009). Angst og depresjon er
de hyppigste lidelsene (Helland & Mathiesen, 2009), og kan relateres til stressreaksjoner
(Tetzchner, 2012; Tellegen, et al., 1988). Stress opplever de fleste mennesker, men for de med
ASF kan stress vaere mer problematisk. Elevgruppen har 1 utgangspunktet hoyere stressniva
enn de fleste andre, da belastningene som forstaelsesvanskene forer med seg gjor de mer
utsatt for stress og psykiske lidelser (Kaland, 2018; Lamache et. al., 2009; Uhrshow &
Jorgensen, 2007). Psykiske vansker kan skape mer komplekse vanskebilder, med ytterligere
utfordringer 1 kommunikasjon og relasjoner, samt sterre krav til tilpasning (van Geel &
Flaten, 2021). Imidlertid kan psykiske vansker fore til skolevegring, hvor elever forbinder
skolen med et sa stort ubehag at de ikke klarer & mete pé skolen (Havik, Bru, & Ertesvag,
2015). Dermed vil skolevegring ha negative konsekvenser for elevens laring (Fremont,
2003). Havik (2018) pépeker at for & fa elever med skolevegring tilbake pé skolen, méa
faktorer som ligger til grunn for skolevegringen kartlegges, samt faktorene som gir de lyst a
g4 pa skolen. En god psykisk helse er sentralt for lering og utvikling, da psykiske vansker gir
utfordringer med & utvikle evnen til mestring og til ta hand om seg selv og sitt liv pa en god
mate. Faglig leering og psykisk helse er gjensidig pavirket av hverandre, og det ikke er mulig
a ivareta elevens utvikling uten fokus pa elevens psykiske helse (Ogden & Hagen, 2013).
Elever med psykiske vansker har s@rlig behov for et inkluderende fellesskap, hvor lereren

etablerer gode relasjoner og tilpasser etter elevens behov (Bru, Idsee & @verland, 2016).

2.3.5 Sensoriske vansker
A vare sensitiv pa stimuli, som eksempelvis hersel, syn eller berering, viser til sensoriske
vansker (Adamson, O'Hara, & Graham, 2006). Det oppleves ubehagelig eller smertefullt, og
kan resulterer 1 uro, sinne, tilbaketrekning eller isolasjon (Bakken, 2015; Fletcher-Watson &
Happé, 2019). Sensoriske vansker er et alvorlig problem hos ungdom med ASF, da vanskene

forstyrrer mulighetene for laering 1 skolen, og gjor det krevende for personen & fungere i det
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daglige (Dawson & Watling, 2000; Goldstein, 2000, Hill & Frith, 2003, Martinsen et. al.,
2016; Ornitz, Guthrie & Farley, 1977; Tellevik et. al., 2007). Vanskene kan ogsa pavirkes av
ungdommens dagsform, hvor en kan vare plaget av svake lyder i en situasjon, mens i andre
situasjoner ikke bry seg om ekstrem stgy. Det er mulig & trene opp toleranse for det som er
ubehagelig, men ikke 1 alle situasjoner. Dermed ber situasjoner som erfaringsmessig forer til

ubehag vare kortvarige og helst unngas (Martinsen, et al., 2016).

2.3.6 Motstand mot forandring
Elevgruppen med ASF er ofte sterkt interessert 1 hva som skal skje, hva de skal gjore og hvem
de skal vere sammen med (Martinsen, et al., 2016). Kanner (1943) viser til tvangsmessig
opptatthet av at ting skal forbli like, som en karakteristisk hos personer med ASF, som tilsier
at de ofte reagerer negativt pa nyhet, er opptatt av at ting skjer pa samme maéte og 1 lik
rekkefolge, samt at aktiviteter har en fast tilknytning. Dette viser motstand mot forandring,
som gjerne anses som et uttrykk for rigiditet (Martinsen, et al., 2016). Mennesker med ASF
ensker ofte ting skal vaere uforandret, og har vansker med & forestille seg det ukjente. Flere er
ogsa sansevare, som gjor de opplever det som andre viser til som smé, ubetydelige eller
gledelige endringer, som stressende. Dager med vikarer, haytidsfeiringer og utflukter pé
skoledager oppleves stressende for elever med ASF (Ryhl, 2019). For enkelte med ASF er det
nedvendig at deres forventninger til struktur blir en realitet, for & gjennomfere en aktivitet.
Forventningsbrudd ber forberedes godt eller unngés, da a ikke vite hva som skjer eller skal
skje, samt a ikke forsta den sosiale situasjonen er ubehagelig og kan fore til frustrasjon, sinne,
angst og depresjon. For gvrig er det noen ganger ikke mulig & forhindre forandringer
(Martinsen, et al., 2016). Skolen er et skologisk system, og ekologiske systemer kjennetegnes
av at endringer av ett element i et system fir konsekvenser for hele systemet. Eksempelvis,
kan skifte av laerer fore til uro. I tillegg kan endringer av hvordan ulike systemer samhandler
fa konsekvenser. For nar skolen og hjemmet begynner med et reelt samarbeid, kan det gi

positive konsekvenser for eleven pa skolen og 1 hjemmet (Nordahl & Overland, 2015).

2.4 Det relasjonelle perspektivet
Nar det relasjonelle perspektivet legges til grunn, vektlegges det at ungdommens lering og
utvikling, samt vansker og utfordringer, har ssmmenheng med kontekstuelle strukturer, som
undervisningen og de mellommenneskelige relasjonene (Hattie, 2009; Nordahl & Overland,
2015; Nordenbo et. al., 2008). Relasjoner utvikler seg i mate med andre, da de bygger pa den

oppfatningen en har av andre mennesker (Linder, 2010).
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2.4.1 Lerer-elev-relasjonen
Lerer-elev-relasjonen er av betydning for elevens trivsel og laring 1 skolen (Davis, 2003;
Reite, 2017). Relasjonen mellom larer og elev er naert knyttet til behovet for annerkjennelse,
da signaler fra leereren i form av ros, stette eller oppmuntring, legger grunnlaget for elevens
arbeidsinnsats og trygghet (Nordahl & Overland, 2015). Lareren m4 ha evne og vilje til 4 ta
ansvar for kvaliteten pé relasjonen, samt se den enkelte elev pa dets premisser (Jensen & Juul,
2003). A kjenne eleven godt er en forutsetning for 4 gi eleven et tilfredsstillende skoletilbud
(Martinsen, et al., 2016). En god lerer-elev-relasjon gir lereren tilgang til elevens behov og
forutsetninger, som er nedvendig kunnskap for & utforme undervisningen, samt gi tilstrekkelig
oppfelging og stette til eleven. For ndr lereren har innsikt 1 hva eleven mestrer pa egenhénd
og med stotte, fremmes elevens lering (Walker, 2009). Dette er i trdd med Vygotskys (1978),
som fremhever at leering foregar 1 den proksimale utviklingssonen, mellom det faktiske
utviklingsnivéet, hva eleven mestrer pa egenhand, og det potensielle utviklingsnivéet, hva
eleven kan mestre ved hjelp. Dermed har klasseledelse sammenheng med hvordan elevene
handler 1 undervisningen og hvilket utbytte de far (Hattie, 2009; Helmke, 2013). Baumrind
(1976) viser til fire lederstiler ut fra grad av kontroll og varme: autoriter, autoritativ,

ettergivende og forsemmende (se figur 3).

Kontroll

Autoriter Autoritativ

Varme

Forsemmende Ettergivende

Figur 3: Baumrinds fire lederstiler (Nordahl & Overland, 2015, s. 79).

Det er en positiv ssmmenheng mellom en autoritativ lederstil og elevens leringsutbytte. Dette
innebefatter en lerer som viser faglig og sosial statte med hey grad av kontroll, i form av
oversikt, struktur og tydelighet, samt hoy grad av varme via en god lerer-elev-relasjon

(Hattie, 2009; Nordahl & Overland, 2015; Nordenbo et. al., 2008; Utdanningsdirektoratet,
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2016). Dermed blir leereren blir en samarbeidspartner og tilrettelegger, snarere enn en
informasjonsgiver (Greene, 2014). Larerens forutsigbarhet, reaksjonsmenstre, anerkjennesler
og tilgjengelig oker elevens opplevelse av trygghet og lering (Serlie, 2011). En god larer-
elev-relasjon er viktig for alle elever, men serlig for elever som av ulike grunner strever pa
skolen (Utdanningsdirektoratet, 2016). For den mest palitelige faktoren som gjer at noen
endrer seg, er relasjonen de har til personen som hjelper dem med endringene, hvorav lereren
kan vere 1 stand til & statte barna som strever (Greene, 2014). I tillegg er det sammenheng
mellom larer-elev-relasjonen og elev-elev-relasjonene, sa hvis en elev strever med & ta del i
fellesskapet, ber en fokusere pa elevgruppen og hvordan laereren forholder seg til elevene, da
leereren er den som etablerer den sosiale atmosfearen 1 klassen (Farmer, Lines, & Hamm,
2011). Imidlertid fremhever Greene (2014) at noen lerere er sé fanget i de daglige kravene i
undervisningen og alle nye tiltak som palegges dem, at de ikke har tid til a reflektere over
hvordan de bedre kan hjelpe den enkelte. A hjelpe ungdom med vansker krever hardt arbeid,

samarbeid og tdlmodighet, samt innebarer det a stille spersmél ved egen praksis.

2.4.2 Elev-elev-relasjoner
Elever fremhever det sosiale aspektet som viktig, hvor de er minst like opptatt av sosiale mal
som laeringsmal nér de er 1 skolen (Bjerrum, 2009; Frenes, 2006; Nordahl, 2010; Wenzel,
1989). Elever er stadig pa utkikk etter vennskap, godkjennelse og aksept (Spurkeland, 2011),
da alle har behov for anerkjennelse og & bli sett av sine medelever (Roffey, 2012). Elev-elev-
relasjoner preget av krenkelser utgjor risiko for psykiske vansker og redusert lering, og slik
kan en god elev-elev-relasjon fungere som en beskyttelsesfaktor i ungdommens liv (Masten,
2007). I tillegg er lerer-elev-relasjonen avgjerende for dannelse av vennskap, da elevene
henter informasjon fra leereren for & bestemme seg for om de skal like en medelev. Elevene
trenger derfor hjelp fra skolen 1 arbeidet med & like hverandre (Spurkeland, 2011). Ogsa
spesielt, nar ungdommer med atferdsutfordringer over tid kan bli fremmedgjort i forhold til
jevnaldrende, og dermed trekkes mot andre som er fremmedgjort pd samme mate (Greene,
2014). For det har lenge vaert en oppfatning om at elever med ASF ikke trenger venner, men
tvert imot har en funnet at unge med ASF ofte er svaert ensomme (White & Roberson-Nay,
2009). Elever med ASF har vansker med & etablere og vedlikeholde elev-elev-relasjoner, hvor
noen har gjentatte mislykkede forsek pa & danne relasjoner bak seg, mens andre ikke har
interesse for sosial interaksjon (Siegel, 2003). Ifolge Bandura (2000) vil et menneske legge
lite ressurser 1 & mestre noe nar en tidligere har flere opplevelser av nederlag. Det er dermed

forstaelig hvorfor en kan erfare noen elever foretrekker & vere alene (Greene, 2014).
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2.4.3 Skole-hjem-samarbeidet
Skole-hjem-samarbeidet laftes frem i skolens mandat, som viser betydningen av samarbeidet
for elevens faglige og sosiale lering. Foresatte er betydelige ressurser for sine barn (Nordahl,
2007) og det viktigste nettverket for eleven med ASF, da de med utviklingshemming ofte har
faerre personer 1 nettverket sammenlignet med andre jevnaldrende uten utviklingshemming
(Shivers, McGregor, & Hough, 2019). Nordahl (2007) viser til ulike nivéer 1 samarbeidet:
Informasjon, dialog og droftinger, og medvirkning og medbestemmelse. Informasjon er det
laveste nivaet, og omhandler gjensidig utveksling av informasjon om hvordan det gar pa
skolen og hjemme. For mange foresatte er det nok a fi vite om hvordan ungdommen klarer
seg pa skolen, mens andre foresatte har behov for et n&ermere samarbeid (Overland, 2007).
Det er viktig & oppna en samlet forstaelse for elevens situasjon, for laerere og foresatte med
ulike formeninger om hva som er elevens vansker, vil skape sma eller ingen fremskritt, da
skole og hjem kan arbeide med forskjellige omrader pé ulike méter. Foresatte mé inkluderes
for & forbedre skolesituasjonen for ungdom med ASF (Greene, 2014). Dialog og dreftinger er
neste nivaet, og er kommunikasjon om elevens undervisning, leeringsmilje og utviklingen pa
skolen (Nordahl, 2007). De fleste foresatte er ivrige etter 4 samarbeide med skolen for &
handtere elevens utfordringer, men de er ikke alltid sikre pa hvordan (Greene, 2014). Det
heyeste nivaet, medvirkning og medbestemmelse, er nar skolen og foresatte har innflytelse pa
beslutningene og den pedagogiske praksisen som bererer eleven. For foresatte handler dette
om at skolen og hjemmet tar avgjerelser ssmmen (Nordahl, 2007). Samarbeidet skal ikke
drives pa skolens premisser, men ta utgangspunkt i foresattes situasjon (Nordahl & Overland,
2015), hvor lereren for gvrig ma arbeide med & myndiggjere foresatte, slik de far tro pa at de
er en ressurs 1 barnets oppvekst (Nordahl, 2007). Et godt samarbeid preges av gjensidighet,
tillit og anerkjennelse, hvor begge parter blir sett og hart (Westergard, 2015). A satse pa et
godt skole-hjem-samarbeid er nedvendig, da det gir bedre muligheter for a stette eleven i
leering og utvikling, som pa sikt kan medfere at flere kan ga ut av grunnopplaringen med

studie- eller yrkeskompetanse (Nordahl & Overland, 2015).

2.5 Tilpasning av skolehverdagen for ungdom med ASF
I et vidt aspekt kan skolen forstds som et sted for & laere, hvor barn og unge plasseres 1 en
sosial kontekst med rolle som elever (Frones, 1979). I utgangspunktet soker mennesker
miljeer som matcher en selv, men pa bakgrunn av at skolemiljeet ikke kan velges bort, ma

skolen ogséa vere et sted hvor elevene trives & vare, for & skape best mulig faglig og sosial
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utvikling (Kvello, 2011). Skolen har mulighet til & pavirke hvordan elevene oppfatter seg selv
(Skaalvik & Skaalvik, 2014), hvor elever far negativ pavirkning pé deres selvbilde nar de
opplever & mislykkes faglig, a ikke passe inn, bli avreagert pa, tatt avstand fra eller ignorert
(Kvello, 2011). Mennesker med ASF anses som en relativt heterogen gruppe, selv med store
variasjoner innad 1 gruppen (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019). I tillegg finnes det stereotypier
om personer med ASF: «unngé gyekontakt», «liker & sitte alene i friminuttene» eller «liker
ikke gruppearbeid», som er utsagn som ikke er uvanlig & here (Skafle & Nordahl-Hansen,
2020). P4 tross av at utsagnene kan stemme for noen, er vansker hos elevgruppen med ASF
sammensatte og produkt av personens utvikling, som er én av flere grunner til at det ikke
finnes bestemte tiltak som folger av de diagnostiske kjennetegnene (Martinsen, et al., 2016). I
mete med ungdom med ASF er det viktig 4 ikke trekke automatiske slutninger, og heller ikke
benytte samme tilpasningsstrategier som tidligere, da den enkelte er unik og trenger egen
tilpasning. Skolen ma mete ungdom med ASF basert pd den enkeltes forutsetninger, for
uavhengig av like grunnleggende kjernevansker, varierer elevgruppen 1 personlighet og
funksjonsnivé (Bjastad et al., 2016). Noen elever har behov for omfattende tilpasning, mens
andre trenger mindre bistand for & fungere 1 hverdagen (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019).
Nordahl & Overland (2015) viser til at de ideelle tilpasningene og tiltakene tar utgangspunkt i
strukturer, regler og rutiner, samt relasjoner, forventninger, leringskultur, vurderinger og
skole-hjem-samarbeidet. Hvor de viktigste formene for tilpasning for ungdom med ASF er
strukturering, unngéelse av stressende situasjoner, samt tilpasning av sosialt samver og 4
benytte didaktikk rettet mot eleven (Martinsen, et al., 2016). Imidlertid ma noen utfore
tilpasningen, som tar tid, men det & stadig handtere ungdommens vansker pad mater som ikke

fungerer, tar enda mer tid (Greene, 2014).

2.5.1 Den didaktiske relasjonsmodellen
Martinsen et. al. (2016) papeker at det er et underbruk av fysiske og miljemessige tilpasninger
av leringsmiljoet for ungdommer med ASF. Dette aktualiserer lererens undervisningspraksis,
hvor den didaktiske relasjonsmodell av Bjorndal & Liebergs (1978) er sentral 1 reflekterende
arbeid. Modellen viser til hvordan undervisningens mal, elevforutsetninger, rammefaktorer,
innhold, aktiviteter og evalueringer, pavirker hverandre gjensidig (se figur 4). Disse omriddene

ma vektlegges likeverdig 1 planleggingsarbeidet, da dette utgjer undervisningens dynamikk.
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Figur 4: Den didaktiske relasjonsmodellen (Bjorndal & Lieberg, 1978, s. 135)

Maél omhandler hva som skal leres med hensyn til skolens mandat. Innhold er det konkrete
temaet og arbeidsmater er hva som skal gjores. Elevforutsetninger er egenskaper hos eleven,
som eksempelvis alder, behov og forkunnskaper. Evaluering viser til hvem, hva, hvorfor og
nar det skal vurderes. Mens rammene er faktorer som tid, rom, klassesterrelse, skonomi og

utstyr, samt leererens faglige, sosiale og didaktiske kompetanse (Bjorndal & Lieberg, 1978).

2.5.2 Tilpasset leringsmiljo
Leringsmilje tilpasset elevens behov er av stor betydning (Bru et. al., 2016), men 1 altfor
mange klasserom vinner gruppens hensyn frem, pé tross av at det leereren gjor for 4 ivareta
enkeltelevens behov, styrker gruppen (Greene, 2014). For 4 tilpasse leringsmiljoet for elever
med ASF er det nyttig med kunnskap om kognitive sartrekk som kjennetegner elevgruppen
og forstaelse for hvilke belastninger disse forer med seg. En felles forstdelse i1 skolen vil fore
til et bedre emosjonelt klima, farre konflikter og mer effektiv undervisning (Martinsen et. al.,
2006). Tradisjonelt har skolen et leringsmilje som er prestasjonsorientert, noe som ikke er
optimalt, da det alltid er to faktorer til stede: hapet om suksess og frykten for nederlag.
Dermed utvikler ofte elevene mestringsstrategier for & redusere denne frykten, strategier som
kan oppfattes som uensket atferd. Laringsmiljoet mé tilpasses i samsvarer i1 elevens evner og
kompetanse, samt faglige og sosiale prestasjoner, hvor lereren mestrer a skille mellom
elevegenskaper og atferd (Nordahl & Overland, 2015). Skaalvik & Skaalvik (2014) fremhever
at et mestringsorientert leringsmiljo fremmer positiv skolefaglig selvoppfatning, giennom
vektlegging av kunnskaper og forstaelse, samt individuell forbedring og innsats. Opplevelser
av mestring er avgjerende for & ga aktivt inn 1 leeringsprosesser. Lareren ma tilpasse
utfordringene 1 skolen mot elevenes forutsetninger, slik en unngar for heye og urealistiske

forventninger, da dette kan ha negative virkninger pa elevens lering (Barneombudet, 2017;

21



Nordahl & Overland, 2015). Det er en gjensidig sammenheng mellom faglige prestasjoner og
mestringsforventninger (self-efficacy), hvor elever med haye forventninger om mestring
presterer bedre enn elever med lave forventinger (Hattie & Yates, 2014; Skaalvik & Skaalvik,
2014). Elever som har svake faglige prestasjoner kan utvikle forventing om mestring som
kognitivt handler om at de ikke far til noe i faget eller resignasjon, som felelsesmessig kan
fore til manglende motivasjon, tristhet, frustrasjon eller angst, og atferdsmessige vises som

liten innsats, unnvikelse eller skulk (Nordahl & Overland, 2015).

2.5.3 Undervisningsmetoder
Mange elever med ASF, som ut fra sine ressurser skulle gjort det godt pa skolen, blir i praksis
skoletapere. Hovedarsaken er at undervisningen og omgangsformene i skolen 1 liten grad er
egnet for denne elevgruppen. Skoletiden kan representerer en belastning som gjor de sirbare
for a bli mistilpassete og utvikle psykiske vansker, som er vansker en kunne unngétt gjennom
et tilstrekkelig skoletilbud (Martinsen et. al., 2006). I norske skoler star den individualiserte
undervisningen sterkt, pd tross av at det er dokumentert et svakere leringsutbytte 1 skoler med
denne typen undervisning. Elevene arbeider 1 stor grad individuelt, og méa vare selvregulert 1
leeringen med begrenset stotte fra andre. [ tillegg er organisatorisk nivadifferensieringer en
konsekvens av den individualiserte undervisningen, hvor elever deles inn i mestringsgrupper
ut fra faglig nivd, aldersblanding eller lignende. Dette er utfordrende med tanke pad manglende
stabilitet, da deltakelse 1 flere undervisningssituasjoner og sosiale fellesskap 1 lopet av kort
tid, kan erfares utrygt av elevene (Hattie, 2009; Haug, 2010; Nordahl, Kostal & Mausethagen,
2009). Nordahl & Overland (2015) pépeker at en undervisningsmetode preget av tydelig
klasseledelse, samt strukturerte arbeidsmater med variasjon, er den undervisningstypen som

gir elever det beste utbyttet (Nordahl & Overland, 2015).

2.5.4 Strukturering
Mange ungdommer med ASF er sarbare, grunnet behov for godt planlagte oppleringstilbud,
da lite forutsigbarhet skaper usikkerhet (Martinsen, et al., 2016). Lareren ma ta hensyn til
elevgruppens behov for struktur (Kaland, 1996). For det & ha oversikt kan fjerne ubehag og gi
elever med ASF en opplevelse av 4 ha kontroll, og dermed trygghet og mulighet til & mestre. I
tillegg vil strukturering gi lereren mer oversikt over det fysiske- og sosiale miljoet, og hva
eleven skal gjore. Dette er spesielt nyttig nar flere leerere samarbeider, eller nye personer blir

delaktige 1 opplegg. Laereren ma bruke tid pa 4 relatere det som skal skje til elevens egen
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forestillinger, og for egvrig ber strukturering skje 1 alle mulige situasjoner eleven meter. Det
ber foretas en kartlegging av elevens forventninger, hvor en unngar a bryte forventningene, da
avbrytelser kan fore til stress hos elevgruppen med ASF (Martinsen, et al., 2016). Martinsen
& Siverts (1990) viser til rammestruktur, situasjonsstruktur og holdepunkter, som ulike niva
av struktur. Rammestruktur er alle situasjonene 1 lopet av en dag, planlagt eller ikke. Det som
skiller en planlagt rammestruktur fra en tilfeldig, er hvor mange situasjoner som er fastlagt pa
forhdnd, som viser til hvor forutsigbar hverdagen til eleven er. I tillegg har hver situasjon ulik
grad av fastlagt innhold, som er situasjonsstrukturen, gjeldene hvor, hvem og hva som skal
skje. I ordinger undervisning har ungdom med ASF ofte behov for mer detaljert informasjon
om ramme- og situasjonsstrukturer enn medelever (Martinsen, et al., 2016), grunnet deres

omfattende forstielsesvansker (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019; Tellevik et. al., 2007).

Elever med ASF har ofte behov for en spesialundervisning og IOP bestdende av gjennomtenkt
planlegging av innholdet (Aarnes, 2000), for & skape struktur 1 skolehverdagen til eleven.
Imidlertid kan det oppsté utfordringer ved gjennomferingen av IOP-en, da det er fare for at
planen ikke finner plass mellom de andre rutinene. Laerere kan erfare sin hovedoppgave som &
undervise klassen, og ha en tanke om at en for sterk fokusering pa IOP-en gar pa bekostning
av den ordinare undervisningen (Stangvik, 2001). Dette pa tross av at spesialundervisningen
ma sees 1 sammenheng med ordinar undervisning og evrige planer for klassen (NOU 1995:
18). Ungdom med ASF trenger tilpassede undervisningsopplegg som ikke er for komplekse,
sa ofte far denne elevgruppen den planlagte rammestrukturen representert i en dagsplan, som
konkretiserer hva som skal skje, samt hvor og nar. Planene ber utformes for korte gkter, men
for lenger tidsrom nar det skal skje noe spesielt (Martinsen, et al., 2016). Dette aktualiserer
betydningen av dialog mellom voksne rundt eleven, for & vurdere gyldigheten av planen nar
den meter praksisfeltet (Stangvik, 2001). Det gjor struktur gjeldende holdepunkter relevant.
Holdepunkter er det en bygger pa for 4 forstd andre, samt for & oppfatte hvordan andre forstar
en selv. For a ivareta en tilstrekkelig utvikling hos eleven med ASF, er det nyttig at voksne
rundt eleven har like holdepunkter (Martinsen, et al., 2016). Slik det er en enighet om hvor
hovedvekten i elevens opplaering ber ligge (Aarnes, 2000). Alt i alt, vil gode strukturer fore til

okt selvstendighet, aktivisering og sosialt samvar, og dermed muligheter for sosial lering.

2.5.5 ke og sikre sosial deltakelse
Bakgrunnen for & gke og sikre sosial deltakelse for ungdom med ASF, er at utviklingen av

sprak, kommunikasjon og ferdigheter henger sammen 1 sosialt samspill (Ozerk & Ozerk,

23



2013). For 4 tilpasse for sosial deltakelse ber skolen 1 samarbeid med eleven, vurdere elevens
grad av sosial interesse, sosiale ferdigheter og enske om & utvikle seg sosialt (Martinsen, et
al., 2016). For skolen er en faglig og sosial leeringsarena (Webster-Statton, 2006), hvor elever
trenger & utfordres sosialt (Skafle & Nordahl-Hansen, 2020). Mestring av sosialt samspill
pavirker elevens utvikling, via mestringsfolelse, trivsel og videre motivasjon for sosial
deltakelse. Imidlertid er sosialt samspill sammensatt og komplisert, hvor sosiale regler ikke er
entydige, sa hvordan en skal opptre 1 ulike situasjoner ma leres gjennom korte, klare regler og
metoder. For gvrig ber ferdigheter trenes pd der de skal finne sted, slik en unngér a legge
oppleringen til kunstige situasjoner, for sa a overfore ferdigheten til den naturlige situasjonen.
I tillegg ber ferdigheter brukes jevnlig for & ikke glemmes (Kaland, 1996; Martinsen et. al.,
2016). Nér eleven fér tilfredsstilt sosiale behov, er eleven 1 bedre stand til & fokusere pé faglig
leering (Wang & Eccles, 2012). For gjennom sosial deltakelse kan en forhindre ensomhet og
et fattig sosialt liv for elever med ASF. Det er ikke uten grunn det organiseres sosiale tilbud
tilpasset ungdom med ASF, med mal om & bidra til en opplevelse av a ikke vaere alene om
diagnosen. Slike grupper har ogsa vist seg & fungere som en erstatning for en vennegjeng for
enkelte med ASF. Alt 1 alt, trenges et inkluderende miljo preget av forstaelse av ASF-
diagnosen og hva den inneberer. Lareren bor etablere felles aktiviteter 1 klassen, gitt eleven
ensker a delta og aktiviteten oppleves meningsfull. I tillegg kan plassering i rommet, oversikt

og forberedelser pavirke elevens mulighet for sosial deltakelse (Martinsen et. al., 2016).

2.6 Skolehverdagen til ungdom med ASF 1 koronatiden
Verdens helseorganisasjon (WHO) erklerte pandemi varen 2020, som bidrog til stor grad av
usikkerhet og en rekke spersmal (FHI, 2020b). Det ble besluttet & stenge alle skoler i en
periode, men det skulle fremdeles finnes et tilbud for barn med sarlige omsorgsbehov pa
skolen (Helsedirektoratet, 2020). Det er tidlig & hevde noe sikkert om tilpasningen av
skolehverdagen for ungdom med ASF 1 koronatiden, da forskning tar tid, men pedagogiske
rapporter og studier publiseres kontinuerlig. Péfolgende presenteres tilpasninger i skolens

mandat, og et utvalg forskning som er tilgjengeliggjort med relevans for dette prosjektet.

2.6.1 Tilpasninger i skolens mandat
Tilpasninger 1 skolens mandat viser at det har skjedd mye pa kort tid, som har patvunget
endringer. Utdanningsdirektoratet (2021a) papeker at skolen har en avgjerende rolle i elevens
utvikling, og ma ivareta elevene ogsa i koronatiden. Forskrift om smitteverntiltak mv. ved

koronautbruddet (Covid-19-forskriften, 2020, § 12b) fastsetter at det skal iverksettes tiltak for
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a sikre smittevernfaglig forsvarlig skoledrift med rutiner for handvask og renhold, samt
informasjon til foresatte. Mélet er elevene skal ha sa lav tiltaksbyrde som mulig, og det &
holde skolene dpne er viktig, da de samlede negative effektene av stengte skoler er store. Det
er utformet en veileder om smittevern for skolen med rad og feringer for drift 1 koronatiden,
hvor en nivainndeling av smitteverntiltak, trafikklysmodellen for barnehager og skoler,
skalerer tiltak etter lokalt smittenivd. Hovedtrekkene ved modellen for ungdomstrinnet er
tiltak for & redusere kontakt mellom personer, som varierer fra grent nivd med ordinaer
skolehverdagen, gult nivd hvor elevene holder seg til klassen og ber ha minst én meter
avstand, til redt nivd med mer omfattende tiltak med mindre, faste grupper (kohorter) og
starre avstand mellom elevene (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Videre 1 Midlertidig lov om
tilpasninger i barnehageloven, oppleeringslova og friskolelova for a avhjelpe konsekvenser av
utbrudd av covid-19 (2020) gér det frem 1 kapittel 3 at § 9 A om det psykososiale miljoet,
gjelder tilsvarende nér elevene har hjemmeskole, med de begrensningene som felger av at
elevene ikke er fysisk pa skolen, og at skolen ikke rér over elevenes hjemmeforhold. I tillegg
vises det til at departementet kan avgjere hvilke elever som skal fa tilbud pé skolen nér skolen
er stengt eller hjemmeundervisning nér skolen er dpen (Kunnskapsdepartementet, 2020). Hvor
det ble bestemt at 7533 elever med vedtak om spesialundervisning og 12 369 elever som var
sarbare eller utsatte av andre grunner, skulle vare pa skolen under skolenedstengingen

(Utdanningsdirektoratet, 2020c).

2.6.2 Smitteverntiltak

Smitteverntiltak i skolen viser seg i1 gjentatt spriting av hender, avstand mellom elevene og
vasking av overflater (de Vibe, 2020). Mange engster seg for smitte, og det er lett & kjenne
ekstra etter hva som skjer 1 kroppen. Imidlertid er det & vere tungpustet et symptom pa
koronasmitte, men kan ogsa vere en folge av redsel (Kildahl, 2021). Elever med ASF ber fa
regler om smittevern skriftlig og muntlig med pedagogiske hjelpemidler, tilpasset evner til
kommunikasjon, og for & vere sikker pd at innholdet er forsttt av eleven, ma den voksne ha
tdlmodighet og gjenta samtalen. I tillegg sper jevnlig hvordan eleven har det, for 4 tilpasse

med tilstrekkelig stotte (Innstrand, 2020).

2.6.3 Hjemmeskole
For koronatiden var hjemmeskole et noksa ukjent begrep, som i praksis har vist seg a fungere
nok sé ulikt for lerere, foresatte og elever. Bubb & Jones (2020) finner at hjemmeskole ble

godt mottatt av elever og foresatte, da det gav mer fleksibilitet, kreativ lering, fremgang, mer
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nyttige tilbakemeldinger og sterre elevuavhengighet. Elevene likte & jobbe ut fra en dagsplan
og ikke folge timeplanen slavisk, slik som tidligere. Videre finner SIFO-rapporten at atte av ti
foresatte erfarer barna mestrer skolearbeidet godt hjemmefra (Slettemeas & Storm-Mathisen,
2020). Imidlertid, 1 Nordahls (2020) undersekelse vises det til at elevene var mindre forngyde
med hjemmeskole enn med ordiner skole, hvor 23 % av elevene svarte de ikke laerte like mye
som ved fysisk oppmete. Funn som stettes av NOV A-rapporten, hvor seks av ti ungdommer
erfarte de leerte mindre under hjemmeskole. For gvrig var nesten halvparten av elevene
forneyd med hvordan undervisningen fungerte (Bakken et. al., 2020). Fafo-undersgkelsen
finner ogsa lignende funn, hvor étte av ti foresatte opplever digitale undervisning har gatt bra,
men ¢én av fire foresatte erfarer barna har leert mindre (Kindt & Rogstad, 2020a). Da skolene
stengte fikk norske elever skolen hjem til seg digitalt. SIFO-rapporten viser store variasjoner
blant skolene i tilbud til elevene av digitale ressurser til hjemmebruk, hvor 49 % av barna
brukte datamaskin eller nettbrett fra skolen, 32 % brukte private enheter, mens 17 % brukte
begge deler (Slettemeas & Storm-Mathisen, 2020). FIKS (2020) rapporterer om at over 81 %
av landets elever har tilgang pa digitale enheter 1 grunnskolen, som antyder elevene var godt
rustet med digitale midler i mete med koronatiden. Det er ogsd vist store forskjeller 1 bruk av
digitale verktey, da i form av tilgang og kjennskap til digitale plattformer. Det er interessant
at 10 % av elevene pa ungdomstrinnet ikke kjente til utstyret eller den digitale plattformen for
hjemmeskolen (Roe et. al., 2020). Dette stattes ved at bruken av digitale tjenester ekte, hvor
eksempelvis aktiviteten pa Feide ble doblet under skolenedstengingen (Gilje, Thuen, &
Bolstad, 2020).

For avrig er digitaliseringen av undervisningen opp til leereren, men funn viser ni av ti lerere
hadde digital undervisning daglig eller ukentlig, og brukte primart digitale leremidler som
skolen hadde lisens pé (Fjortoft, 2020a). Bade Sintef-undersgkelsen og TRIO-prosjektet
finner at leererne 1 liten grad var forberedt pa digital hjemmeskole, men mestret overgangen pa
en god méte (Fjortoft, 2020b; Gudmundsdottir & Hathaway, 2020). Imidlertid arbeidet flere
leerere mer enn ellers for a fa det til (Fjertoft, 2020a). I tillegg viser studier til okt digital
kompetanse 1 skolen (Bubb & Jones, 2020; Federici & Vika, 2020). Flere laerere mestret det
digitale for, men na har alle mattet leere seg & bruke det digitale, som gjor det enklere &
fortsette bruken, for trolig vil det digitale ta sterre del av undervisning fremover (Holterman,
2020a). For ovrig har bruk av teknologi 1 skolen en tendens til & forsterke individuelle
arbeidsmaéter (Klette, et al., 2018), noe som stemmer overens med Roe et. al. (2020) som

finner foresatte som opplever lererne 1 liten grad benytter det sosiale rommet som digitale
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plattformer innehar. Samt finner Sandvik et. al. (2020) at elevene savner a samarbeide med
andre elever. For digital hjemmeskole har bidratt til mer individuelt arbeid, samt mindre bruk
av lerebok og faglig dialog enn i det fysiske klasserommet (Gilje et. al., 2020). Imidlertid
erfarer lerere og elever ogsd nye arenaer & samarbeide via digitale verktay til undervisning og

gruppeoppgaver hjemmefra (Bubb & Jones, 2020).

2.6.4 Spesialundervisning i koronatiden
Elevene med det storste behovet for tilpasset undervisning lider mest 1 koronatiden (Ertesvag,
2020). Leerere nddde ikke tilstrekkelig frem til sarbare elevgrupper, og mange fikk ikke den
spesialundervisningen de hadde krav pa (Federici & Vika, 2020). Dette samsvarer med at
familier med barn med spesielle behov rapporterer om manglende opplaringstilbud (Nekleby,
Berg, Muller & Ames, 2021). Utdanningsdirektoratet (2020d) har registrert 14 026 elever som
ble fratatt spesialundervisning i perioden fra gjenapningen av skolen etter skolenedstengingen
til sommerferien 2020. For selv etter skolene dpnet igjen fikk én av tre elever med vedtak om
spesialundervisning feerre timer enn normalt, og timer med assistent fremfor timer med lerer.
Dette kan kobles til at 1400 spesialpedagoger ble ekstra lererressurser grunnet inndelinger 1
kohorter (Utdanningsdirektoratet, 2020c). I utgangspunktet var skolen underbemannet i mote
med koronatiden, da mangel pa larere 1 lererstillinger har vaert et problem 1 arevis. Imidlertid
har kombinasjonen av koronatiden og smittevernregler gitt ekstraarbeid og -utgifter, som ma
dekkes av regjeringen for at skolene skal ha nok ansatte (Handal, 2020). For elever med
vedtak skal fa undervisningstilbudet, uavhengig av om skolen er stengt, hvor tilbud som utgar
ma erstattes (Utdanningsdirektoratet, 2020¢). Pa den ene siden ma elever med vedtak som
mister timer som ikke erstattes, anses som kritisk, da det er neye vurderinger bak hvert
enkeltvedtak (Ertesvdg, 2020). Pa den andre siden ber elevene ha lave skuldre og ikke
bestrebe seg pa 4 ta igjen tapt leering, da det viktigste er & skape trygghet og indre motivasjon
for lering, slik elevene gjenvinner mestringstro og leringsglede, fremfor mer ytre press om

pafyll av tapt kunnskap (Ertesvag, 2021).

2.6.5 Skolefraver i koronatiden
Skolefravaer er nar elever ikke mater opp pé skolen, deriblant er skolevegrere de elevene som
vil, men ikke klarer & gé pa skolen (Strand, 2021). Hjemmeundervisningen kan vare spesielt
krevende for elever med heyt fravaer og andre utsatte barn og unge, hvor det er avgjerende

hvordan skolene har lgst denne utfordringen under koronatiden (Federici & Vika, 2020).
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P& den ene siden finnes det elever som sliter med fraver, som opplevde for hver dag skolen
var stengt at det ble mer krevende & komme tilbake til fysisk undervisning, og dermed deltok
de mindre enn for. P4 den andre siden ble koronatiden en befrielse for noen elever som synes
skolen var et krevende sted a vere, da de fikk fri fra stresset og angsten de erfarte pé skolen.
Det er meldt om elever som sliter med skolefravaer som har mindre fraver 1 hjemmeskolen,
samt deltar de mer enn for (Strand, 2020). Dermed er elever som ikke mette péd skolen for, nd
del av fellesskapet 1 hjemmeskolen. Dette aktualiserer om kravet til nerver pa skolen ikke
nedvendig ber gjelde for alle, da koronatiden har vist skolen har nddd deler av elevgruppen
med skolevegring som tidligere ikke kunne nds. Imidlertid mé det omorganiseres dersom
elever med langtidsfravaer skal fa det samme opplegget som var under skolenedstengingen 1
tiden fremover, da det ikke kan forventes at skolen skal undervise elevene som er pa skolen

samt lage opplegg og felge opp elevene som er hjemme (Holterman, 2020b).

2.6.6 Det relasjonelle perspektivet 1 koronatiden
Koronaviruset har pavirket vaner, sosialt samver, arbeidsliv og barnas utdannelse (de Vibe,
2020), som er inngripen 1 relasjonelle forhold. FIKS-undersgkelsen (2020) finner at lerere ble
lettet nar skolene apnet etter skolenedstengingen, da de erfarte at kommunikasjon ansikt til
ansikt med elevene er nedvendig for & ha en god undervisningspraksis. For kontakten mellom
leerer og elev har foregatt mye digitalt under hjemmeskolen, hvorav 60 % av lerere har sendte
arbeidsoppgaver og -planer til elevene minst én gang i uken (Federici & Vika, 2020). I tillegg
er det rapportert at leererne var bekymret for 4 ikke fa kontakt med sarbare elever og at det
skulle gé darlig med elevenes psykiske helse nar skolen var stengt. Det fysiske naerveret gir
leererne direkte kommunikasjon med elevene, og mulighet til & fange opp sinnsstemning og
engasjement, og dermed ha bedre muligheter til & gi elevene respons (Gilje et. al., 2020).
Imidlertid finner en ogsé funn hvor elever erfarer tillit fra lereren, samt fleksibilitet 1
undervisningen, ogsd under hjemmeskolen (Sandvik, et al., 2020). Samt elever som opplevde
bedre kontakt med laereren nar samtalen foregikk digitalt uten forstyrrelser (de Vibe, 2020).
Det digitale aspektet har pavirket kommunikasjonen mellom elevene ogsé, hvor mange har
savnet vennene sine og lengtet etter det sosiale livet pa skolen, som har predikert psykisk
uhelse og ensomhet. Dette gjelder ogsa barn med funksjonshemmede, som 1 stor grad mistet
kontakten med andre barn 1 koronatiden (Nekleby et. al., 2021). I tillegg vil ungdom som
foler seg annerledes enn andre, opplever at de ikke passer inn eller foler pd ensombhet, sjelden
eller aldri forteller det til noen voksne (Gusfre, 2021), som er uheldig, da elever erfarer at

leeringen preges av den sosiale rammen med andre elever og lerere. Det er dermed forstéaelig
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at sosialt samvaer kan gi unge en opplevelse av press, som hjemmeskole kan minske (Nekleby
et. al., 2021). Flere elever har uttrykt at det var godt & slippe andres blikk pa seg, hvor det
sosiale presset mellom elevene ble redusert under hjemmeskole (de Vibe, 2020). For gvrig er
kontakt med foresatte viktig for kvalitet 1 undervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2021a).
Flere skoler har etablert retningslinjer og felles digitale losninger for kontakt mellom skole og
hjem (Federici & Vika, 2020). I tillegg viser funn mer engasjerte foresatte 1 koronatiden
(Bubb & Jones, 2020), hvor 31 % av lererne hadde mer kontakt med foresatte etter skolene
stengte, 50 % hadde like mye kontakt, mens 4 % opplevde mindre kontakt enn for (Federici &
Vika, 2020). Kommunikasjonen har vaert viktig for & skape forstielse for betydningen av at

elevene er pa skolen og smittevern mé ivaretas (Utdanningsdirektoratet, 2021a).
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3. Metodologi

For & belyse problemstillingen har det vert gjennomfort en kvalitativ eksplorativ studie med
intervjuer, som pafelgende beskrives og begrunnes ut fra vitenskapsteoretiske perspektiver,
forskningsdesign, tilnerming til empiri og teori, samt valgt intervjuform, forberedelser, utvalg
og analysestrategi. I tillegg viser reliabilitet og validitet, samt forskningsetiske vurderinger, til
overveielser for en redelig og hederlig forskningsprosess. I forkant av dette, kan det papekes
et bevisst valg & bruke begrepet intervjiupersoner om deltakerne i studien, da interaksjonen
mellom forskeren og deltakerne har dannet datagrunnlaget. Intervjuperson samsvarende mer
med studiens forméal enn begrepet informanter, som skaper assosiasjoner til intervjuer hvor

forskeren meater opp, informeres og deretter reiser derfra (Thagaard, 2013).

3.1 Vitenskapsteoretiske perspektiver
Forskerens vitenskapsteoretiske perspektiver har betydning for hva studien seker informasjon
om, som videre blir utgangspunkt for den forstéelsen forskeren utvikler (Thagaard, 2015).
Dette forskningsarbeidet er pavirket og inspirert av bade fenomenologien og hermeneutikken,
som er vitenskapsteoretiske perspektiver med vekt péa det subjektive (Brinkkjer & Hoyen,
2011). For evrig kan studien hverken forstds som rent fenomenologisk eller hermeneutisk, da

det er vanskelig & gjennomfore et prosjekt helt 1 den ene eller andre anden.

3.1.1 Fenomenologi
Fenomenologi handler om medviten (Giorgi, 1997), hvor personers subjektive opplevelser og
erfaringer star i fokus (Befring, 2016). I en bred forstdelse av et fenomenologisk perspektiv,
omfatter det & inkludere alle opplevelsene til en person. Dette prosjektet har ikke ivaretatt
perspektivet fullt ut, da fokuset har vert opplevelsene til intervjupersonene 1 tilknytning til et
gitt fenomen. Creswell (2013) viser til at fenomenologiske studier omfatter meninger om
fenomener fra en individuelt opplevd livsverden. Livsverden gér igjen som et sentralt begrep 1
fenomenologien, og forstds som hvordan en person meter og direkte opplever verden, uten
forklaringer og tolkninger (Kvale & Brinkmann, 2015). Prosjektet har tatt utgangspunktet 1
intervjupersonenes livsverdener, uten & vektlegge 1 hvilken grad det som ble sagt stemte eller
ikke, da deres skildringer av livsverdene var i1 fokus. Dette samsvarer med Husserls variant av
fenomenologi, i lys av selve erfaringens eksistens er det viktige (Giorgi, 1997), som viser til
beskrivelser fremfor forklaring (Brinkkjer & Hoyen, 2011). I studien har jeg tatt stilling til

Giorgis (1997) trinn for fenomenologi som filosofisk metode: fenomenologisk reduksjon,
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beskrivelser og sok etter essensen. Forskeren skal ikke inkludere forforstdelsen 1 mete med
fenomenet, da en skal mete fenomenet som det er, og beskrive fenomenet spriklig uten
tolkninger. Studien ivaretok ikke dette fullt ut, da intervjuguiden ble utformet i forkant av
intervjuene, som gjorde det krevende & ikke tolke underveis. Videre er trinnet om sgket etter
essensen, den fundamentale meningen ved fenomenet, presentert 1 analysen og dreftingen. I
tillegg har Giorgi (1997) fem trinn for fenomenologiske metode, som er brukt i analysen:
innsamling av verbale data, lesing av data, sortering av data i kategorier, organisere og
uttrykke dataene gjennom et faglig sprak, og syntese av data for presentasjon. Dette stilte

krav til forskerens fagdisiplin 1 forskningsprosessen.

3.1.2 Hermeneutikk
Hermeneutikk handler om ulike prinsipper for analyse og tolkning av tekstdata (Befring,
2016; Brinkkjer & Heayen, 2011; Thagaard, 2015). Det hermeneutiske perspektivet har vert
sentralt 1 studien, da datamaterialet er innhentet i form av tekst, samt basert pd & stadig gd mer
og mer 1 dybden. Befring (2016) viser til den hermeneutiske metode som en sirkuler prosess,
hvor interaksjon mellom tekst og tolkning star sentralt. Dette kan illustreres gjennom den
hermeneutiske sirkel, som viser til hvordan forskeren beveger seg 1 en tolkningsprosess
mellom del og helhet, der delen gir forstéelse for helheten, som igjen gir forstaelse for delen
(Brinkkjer & Hoyen, 2011). Tolkningen tar utgangspunkt i forskerens forforstaelse, som
videreutvikles 1 analyse og tolkning av tekst, med videre betydning for analysering og
tolkning (Befring, 2016). Det hermeneutiske perspektivet &pnet for at forskeren kunne tolke
gjennom & utforske et dypere meningsinnhold (Thagaard, 2015).

3.2 Eksploderende design
Studiens forskningsdesign viser til en plan for hvordan forskningsarbeidet skal legges opp,
hvor det finnes ulike design knyttet til det enkelte prosjektets formal (Befring, 2016). Forste
fase 1 et prosjekt er a utarbeide problemstillingen og planlegge prosjektet med utgangspunkt 1
den (Thagaard, 2015). Det var og er fremdeles lite forskning gjeldende elever og koronatiden,
og den forskningen som finnes belyser i liten grad elever i norske skoler og ASF. Derav ble
problemstillingen utformet for & gi innsikt og skape forstaelse. Studien har et eksploderende
design, et design godt egnet til spersmal som 1 liten grad er belyst, da & eksplorere handler om

a oppdage (Bryman, 2012; Ringdal, 2018).
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3.2.1 Abduktiv tiln@erming
Valg av forskningsdesign inkluderer 4 ta stilling til forholdet mellom empiri og teori, hvor
vitenskap anses som en induktiv eller deduktiv virksomhet. I induktivisme dannes teori via
erfaring og observasjon, hvor data og empiri brukes til teoribygging. Induktive design gér fra
empiri til teori, hvor en sgker ny kunnskap pd omrader hvor det finnes lite forkunnskaper. I
deduktivismen brukes data og empiri til teoritesting, der teorien gér forut for empirien. Design
som er deduktive gér fra teori til empiri, hvor en bekrefter eller avkrefter antagelser pa
omrader med mye forkunnskaper (Jacobsen, 2018). Kvernbekk (2002) papeker det komplekse
forholdet mellom empiri og teori, da det ofte brukes former for kombinasjoner av induktiv- og
deduktiv tenkning, sa det er ingen grunn til & velge det ene fremfor det andre. Fangen (2019)
fremhever abduksjon som en kombinasjon av induktiv- og deduktiv tilneerming. En abduktiv
tilneerming er relevant nér kvalitative studier analyseres deduktivt, men med frihetsgrad til &
oppdage nye menstre i empirien (Thagaard, 2015). Denne studien har en abduktiv tilneerming,
da analysen tok utgangspunkt 1 og belyste relevant teori gjeldene ungdom med ASF, men med

en dpenhet om at funnene kunne skape nye teorier.

3.3 Kvalitativt forskningsintervju
Studien har utforsket leerere og foresattes opplevelser om et gitt fenomen. Dataene ble hentet
inn via kvalitative forskningsintervjuer, da intervjuer kan seke 1 dybden og gi informasjon om
personers opplevelser (Thagaard, 2015). Kvalitative intervjuer er relevant for temaomrader
med lite forskning, samt for problemstillinger som kan formuleres ved hjelp av sperreordet
hvordan (Kvale & Brinkmann, 2015), sentralt for studien. Ettersom prosjektet ensket & belyse
temaer som forskeren eller intervjupersonene ikke nedvendigvis hadde tenkt pd 1 forkant, ble
semistrukturerte intervjuer tatt 1 bruk, da de apner for narrativ og beskrivelser mer spontant
enn intervjuer med mer fastsatt struktur (Thagaard, 2015; Kleven & Hjardemaal, 2018).
Studien hadde satt visse retningslinjer, temaer og spersmal i forkant av intervjuene, men
intervjusituasjonene var mer som en hverdagssamtale, med méal om & forsta livsverdenene til
intervjupersonene. Til tross for at intervjuene bar preg av en form for hverdagssamtale, var
det ikke samtalene 1 seg selv som var malet, men hvordan samtalene kunne bidra til & belyse
problemstillingen. For & muliggjere dette, ble det stilt krav til forskerens kunnskaper og

ferdigheter bade for, under og etter intervjuene.
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3.3.1 Intervjuguide og forberedelser
I forkant av intervjuene var det viktig 4 tilegne seg god kunnskap innenfor forskningsfeltet,
for 4 stille forberedt og utforme en relevant intervjuguide (Kvale & Brinkmann, 2015). I
intervjuet setter intervjuguiden rammene for intervjuet, og preges av forskerens forforstéelse.
Intervjuguiden (se vedlegg 1) har bakgrunn i teorigrunnlaget, som bidro til & gjere intervjuene
mer dynamiske (Kvale & Brinkmann, 2015). Rekkefolgen pa spersmélene ble vurdert, for
selv om intervjuene var semistrukturerte, ble intervjuguiden lagt opp med neytrale spersmal 1
starten for spersmélene ble mer spisset, for & ufarliggjere situasjonen og tilpasse for en god
atmosfaere. Dette er 1 trdd med Thagaard (2015), som pépeker at begynnelsen pd intervjuene
er viktige, da det er der den interpersonlige kontakten etableres. Datamaterialet ble dannet 1
interaksjon, hvor begge parter pavirket hverandre. Det er viktig & fremheve at partene ikke
kan forstas som likeverdige, da intervjusituasjonene bar preg av et asymmetrisk maktforhold,
hvor forskeren hadde mer makt 1 form av kunnskap innenfor forskningstemaet. Det var derfor
viktig at forskeren ikke gav intervjupersonene meninger, selv om meningene var tvetydig
eller ikke. Derav ble det gjennomfert et proveintervju, hvor forskeren fikk provd seg i
intervjusituasjonen (Thagaard, 2015), samt ble intervjuguiden og det digitale utstyret testet.
Praveintervjuet forte til finjustering av spersmélene, slik de i1 enda sterre grad tilrettela for
fleksibilitet. Det ble vurdert om spersmélene var krevende, for mange, eller om begrepene

virket ukjente. Ettersom justeringene var sma, ble det ikke gjennomfert et nytt proveintervju.

3.4 Utvalg
For a sikre et utvalg som kunne belyse problemstillingen, brukte studien tilgjengelighetsbasert
og systematisk utvelgelse, hvor personene métte ha visse egenskaper som passet prosjektets
formél, samt vere tilgjengelige for deltakelse (Creswell, 2013; Thagaard, 2018). Det totale

utvalg bestod av to utvalg, og de valgte egenskapene, 1 lys av kapittel 1.3 Avgrensninger, er:

Egenskaper

Utvalg 1 Personene métte vere lerere til ungdom med ASF, samt kunne uttrykke

sine opplevelser med hensyn til skolehverdagen 1 koronatiden.

Utvalg 2 Personene métte vere foresatte til ungdom med ASF, samt kunne uttrykke

sine opplevelser med hensyn til skolehverdagen 1 koronatiden.
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Gjeldene utvalgets storrelse, er antall personer 1 kvalitative intervjuer en kombinasjon av
hvilke ressurser som er tilgjengelige, samt & statte seg til loven om fallende utbytte, hvor det
intervjues s mange personer som det trengs for & finne ut av det en trenger a vite (Kvale &
Brinkmann, 2015). Kvale & Brinkmann (2015) trekker frem at tallet pd intervjuundersekelser
ligger mellom 5-25 intervjuer. Mens Creswell (2013) viser til flere fenomenologiske studier
med mellom 1-325 personer. Dette 1 kombinasjon med oppgavens rammer, gjorde mélet 4 fa
mellom 6-8 intervjupersoner, da ogsd med en tanke om at et mindre utvalg gav mer tid til &
forberede og analysere intervjuene for & komme 1 dybden (Kvale & Brinkmann, 2015). Mer
konkret for & finne intervjupersoner, ble det kontaktet ungdomsskoler kjent for & arbeide med
elever med ASF. I tillegg gav medlemskap 1 Autismeforeningen i Norge tilgang til deres
offisielle Facebook-grupper, hvor det ble publiserte innlegg med informasjon om prosjektet.
Samt ble det delt et innlegg péd en egen Instagram-konto som jeg har opprettet for & dele mine
erfaringer og kunnskaper innen det spesialpedagogiskefeltet, for & né ut til enda flere mulige
deltakere. For & ivareta personvernet til eventuelle intervjupersoner, ble kommentarfeltene
sperret. Det ble informert om a ta kontakt via personlig melding eller e-post ved interesse. I
utgangspunktet var tanken & ha et utvalg hvor lerere og foresatte var tilknyttet samme
ungdom, og ha fokus pd lerere og foresatte til to eller tre ungdommer. Flere foresatte meldte
interesse, men flere sa tidlig at leererne var overarbeidet og at de ikke hadde lyst & sperre dem
om & delta. Noen foresatte kontaktet laererne og oppgav studiens kontaktinformasjon, hvor
leererne kunne ta kontakte ved interesse. Enkelte laerere var raske med & gi tilbakemelding,
mens andre herte jeg aldri noe fra. Tidlig 1 prosjektet var lerer og foresatt til én ungdom del
av utvalget, men etter gjentatte forsek uten a finne flere lerere og foresatte tilknyttet samme
ungdom, ble kravet om tilknytning ikke et av studiens kriterier. Det endelige utvalget er basert
pa tilgjengelighet, men anses a representere et mangfold. Utvalget bestar av fire lerere, to av

hvert kjonn, som dekker 8.-10. trinn, samt fire kvinnelige foresatte.

3.5 Intervjuprosessen
Det er kjent at konteksten intervjuene finner sted i er viktig (Kvale & Brinkmann, 2015), som
var utgangspunktet for at intervjuene skulle vaere ansikt til ansikt, for & unngé avstand mellom
forskeren og intervjupersonene (Thagaard, 2015). Videre refleksjoner rundt at utvalget kunne
bestd av intervjupersoner fra hele landet, samt at enkelte kunne vaere mer komfortable med
andre intervjuformer. Dette 1 kombinasjon med at prosjektet fant sted i en tid med usikkerhet
tilknyttet koronasituasjonen, ble det besluttet & ha digitale intervjuer via plattformen Zoom.

Til tross for at digitale intervjuer skaper fysisk avstand, kan valgfriheten til hvor personene
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kunne sitte og gjennomfoere intervjuene, ha gjort dem tryggere og potensielt mer apne, da
intervjuene inneholdt personlige temaer. Hele utvalget viste en positiv innstilling til 4 ha
samtalene via Zoom, da spesielt grunnet fleksibilitet og smittevern. I forkant av intervjuene
ble det sendt informasjonsskriv og innhentes samtykke, hvor Nettskjema ble tatt i bruk, en
selvbetjent skjemalesning (UiO, u.d.). Informasjonsskriv og samtykkeerklaering ble utformet
som to sperreskjemaer (se vedlegg 2), et til leerere og et til foresatte, med innlogging via ID-
porten (niva 3). Link til skjemaene ble sendt kryptert via e-post, hvor de samtykket ved

avkryssing. Dette belyses naermere 1 de forskningsetiske vurderingene.

Under intervjuene var det viktig & skape en god atmosfare bygget pa tillit (Thagaard, 2015).
Jacobsen (2018) fremhever at 1 ansikt-til-ansikt-intervjuet er intervjuerens opptreden
avgjerende. Dermed startet intervjuene med at forskeren fortalte litt om seg selv og studiens
rammer. Det gikk frem at jeg var 1 en lereprosess og ikke ute etter en fasit, hvor prosjektets
interesse var a finne ut hvordan de som star i det opplever tilpasningen av skolehverdagen til
ungdom med ASF i koronatiden. Dette hadde en positiv effekt pa atmosfaeren. Videre under
intervjuene var forskeren bevisst pa & folge med pé det som ble sagt og nikke bekreftende. For
a vaere nysgjerrig og interessert 1 det som ble fortalt forte trolig til at de delte mer enn om jeg
ikke hadde virket uinteressert. Videre vurderte jeg hvilke klaer og omgivelser som preget
videobildet 1 intervjuene. I tillegg har det vart en bevissthet rundt kroppssprak og tonefall, da
kroppen og ordene ikke alltid samsvarer (Thagaard, 2015). P4 tross av at digitale intervjuer
pavirker muligheten til 4 ta tonefall og kroppssprak i betraktning, samt dialekt og tekniske
problemer kan medfere kommunikasjonsproblemer, anerkjenner studien intervjuene totalt sett
som gode, da det var lite tekniske komplikasjoner og bruk av lydopptaker, som gav mulighet
til & stille oppfelgingsspersmal og oppklare uklarheter. Forskeren spurte ogséd avslutningsvis i
intervjuene om det var mulig & ta kontakt pd et senere tidspunkt, om det skulle veere noe som
var glemt & sperre om, som viste seg a ufarliggjore situasjonen i enda sterre grad. Samlet sett
har ingen av intervjuene vert like, til tross for at intervjuguiden og forskeren var lik. Felles
for intervjuene var at de hadde en viss form, starten og slutten var relativt like, men hvordan
samtalen foregikk og hvor mye de formidlet var styrende for intervjuenes form. Totalt sett var

intervjuprosessen vellykket, da det digitale fungerte og deltakerne var imetekommende.
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3.6 Analyseprosessen
Studiens vitenskapsteoretiske perspektiver pavirket analyseprosessen, hvor den hermeneutiske
sirkelen viser til at forskeren startet 4 tolke det som ble sagt, allerede i intervjuene. Det har
veert en gjensidig pavirkning mellom forforstielsen og analyseprosessen, som for gvrig star i
kontrast til en fenomenologisk metode, hvor forforstaelsen skal utelates og analysering skal
starte ndr en har funnet mening 1 datamaterialet. Det har vart en prosess & ikke vektlegge
forforstéelsen og heller ta stilling til fenomenet slik det viser seg, som har gjort at trinnene 1
fenomenologi som metode er gjennomfort, til tross for de hermeneutiske trekkene. Under
intervjuene brukte forskeren ogsa kontrollspersmaél for & fa forstielse av opplevelsene til
utvalget. | etterkant av intervjuene ble lydopptakene transkriberte pa normert bokmal, hvor
intervjupersonene fikk fiktive navn. Datamaterialet ble ikke storre enn at det gikk fint & holde
oversikt ved & bruke navn, slik alle fikk holde pa sin unike stemme. For a redusere, forenkle
og fa mening ut av datamaterialet ble det benyttet kvalitative analysestrategier. Det ble utfort
en tematisk nettverksanalyse, hvor innholdet ble gruppert 1 relevante kategorier, for a styrke
forutsetningene for & finne det sentrale tekstinnholdet (Befring, 2016). Forskerens oppgave
var & ngste opp 1 dataene og gi mening til intervjupersonenes uttalelser, som var en subjektiv
prosess (Attride-Stirling, 2001). Funnene er et produkt av forskerens analytiske evner, som

gjor at resultatet kunne blitt et annet om studien ble gjennomfoert av en annen forsker.

Studien ensket & belyse gitt problemstilling, men mange rammefaktorer griper inn, da det er
en del forhold rundt hver enkelt situasjon som er ekstraordinar, som preger hvert intervju. Det
ble forskerens oppgave & sortere og finne ut hva som var opplysende for prosjektet, samt vare
bevisst hva som gjorde bildet mer «rotete». Det ble relevant & lofte frem det asymmetriske
maktforholdet pd nytt. I forstdelsen av forholdet mellom hjem og skole (Nordahl, 2007), hvor
utvalget bestar av bade lerere og foresatte, samt er forskeren leererutdannet, som kan prege
deres situasjon og dermed deres uttalelser. Fangen (2010) fremhever det er viktig & tolke
ytringer 1 ytringens situasjon. Maktforholdet er ogsé sentralt i analysedelen, da forskeren er
den som tolker og formidler det som blir sagt i intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg
har kontinuerlig vurdert om valgt teori er egnet til & tolke datamaterialet (Fangen, 2010), s&
analysen har vert preget av en bevissthet om egen pavirkning, samt stilt krav til & kunne

beskrive fenomener med ulike nyanser uten a vare bastant.

Kvale & Brinkmann (2015) har fem trinn som har vert til hjelp 1 analyse av intervjuene: lese

hele intervjuet, bestemme de naturlige «meningsenheteney, uttrykke temaet som dominerer

36



den naturlige meningsenheten, undersoke meningsenheten i lys av undersokelsens formdl, og
binde de viktigste temaene sammen i et deskriptivt utsagn. For & fa en helhetlig oversikt over
datamaterialet ble transkripsjonene samlet i et felles dokument (Befring, 2016), skrive ut og
lagt 1 en perm. Videre ble det lest og brukt markeringstusjer for & sortere innholdet inn 1
kategorier (Nilssen, 2012). Forskeren leste forst alle transkripsjonene uten 4 ta notater eller &
analysere, for jeg leste gjennom intervjuene en gang til og skrev ned memos, som er sma
kommentarer ved siden av teksten som forklarer hva en tenker (Thagaard,2015). Dette 1
kombinasjon med & tolke tekstmaterialet fra den fenomenologiske tankegangen, om & finne
meningsinnholdet som herer til livsverdene til intervjupersonene (Giorgi, 1997). Basert pa

strukturene 1 datamaterialet, ble det fire hovedkategorier:

1. Learere og foresattes opplevelser av smittevernstiltak
Lerere og foresattes opplevelser av opplaringstilbudet 1 koronatiden

Lerere og foresattes opplevelser av relasjoner i koronatiden

Sl

Lerere og foresattes opplevelser av koronatidens innflytelse

Det ble ogsa utarbeidet underkategorier, som gér frem i kapittel 4 Resultat. Resultatkapitlet
bruker sitater for & illustrere utvalgets opplevelser. Pafelgende dreftes funnene mot tidligere
forskning og teori, der den abduktive tilnermingen dpnet for at funnene kunne bidra til en
utvidelse av de teoretiske perspektivene som studien hadde som fundament (Nilssen, 2012).
Teorigrunnlaget som benyttes 1 studien er tilgjengeliggjort pd en mate som gjor at det er
etterpravbart. Imidlertid er noe av litteraturen, publikasjoner og studier som ikke er utgitt via
forlag eller 1 et tidsskrift, kjent som grd litteratur (FHI, 2020a). Dette pa bakgrunn av at det er
fa ferdigstilte studier om elever i1 koronatiden. I tillegg tas det forbehold om at det finnes
undersgkelser jeg ikke kjenner til eller har fatt innsyn 1, og dermed peker prosjektet bare pé

mulige tendenser.

3.7 Reliabilitet og validitet
For & gjennomfore en forskningsprosess pa en redelig og hederlig mate mé studien ha hoy
grad av validitet og reliabilitet (Befring, 2016). Det er krevende 4 fastsla validiteten og
reliabiliteten av intervjuer, da det tas utgangspunkt 1 unike meter mellom mennesker, uten

mulighet for & fa samme resultat om en studerer den samme situasjonen gjentatte ganger
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(Thagaard, 2015). Dermed argumenteres det ofte for reliabilitet og validitet 1 kvalitativ
forskning gjennom troverdighet, det & vare kritisk og studiens kvalitet (Golafshani, 2003).

3.7.1 Reliabilitet
Reliabilitet omhandler studiens pélitelighet, som viser til 1 hvilken grad forskningsarbeidet
kan etterproves. I kvalitativ forskning sekes det ikke etter pélitelighet, men argumenteres for
reliabilitet gjennom & vise til hvordan datamaterialet er innhentet (Thagaard, 2015), hvor
tilsiktede- og utilsiktede feil har blitt vurdert. Tilsiktede feil begrenses og forhindres gjennom
a foreta forskningsetiske vurderinger, som bidrar til & gjennomfere en forskningsprosess pa en
verdig og forsvarlig mate. Mens utilsiktede feil er gitt forskerens egen metodiske kunnskap
(Befring, 2016). De utilsiktede feilene er begrenset ved at det rettes et kritisk blikk pa
forskerrollen. Forskeren har satt seg inn i teori og forskning pa feltet og valgt metodikk, samt
beskrives fremgangsmaten for datainnsamling og analysering. I tillegg er det benyttet en god
lydopptaker, som styrker reliabiliteten 1 transkriberingen, da en lett horer hva som blir sagt.
Dermed avgjeres kvaliteten av forskerens tolkninger (Kvale & Brinkmann, 2015). Siden det
ble benyttet oppfolgingsspersmal styrkes reliabiliteten, da en sikres bedre forstaelse av
utvalgets opplevelser. Videre vil den grad en studie ivaretar reliabilitet, veere en forutsetning
for studiens grad av validitet (Jacobsen, 2018). For et krevende aspekt i mote med reliabilitet
og validitet er at intervjupersonene formidlet opplevelser om et fenomen som bade er her og
na, men ogsa tilbake 1 tid. Ingen husker alt, som preger utvalgets utsagn. For gvrig kunne
utvalget ha darlige opplevelser tilknyttet deres ungdom med ASF i koronatiden. Og det mé tas
1 betraktning at det ikke er med sikkerhet at utvalget har vaert representativt, som 1 sé fall kan

vaere en svakhet for bade prosjektets validitet og reliabilitet.

3.7.2  Validitet
Validitet viser til studiens gyldighet, som handler om at en treffer det en sikter etter. |
kvalitativ forskning forstds validitet som hvorvidt funnene belyser problemstillingen, samt 1
hvilken grad forskerens tolkninger er gyldige 1 forhold til prosjektet. Datamaterialet 1 denne
studien er uttalelsene til intervjupersonene, som gir hey validitet (Thagaard, 2015). Imidlertid
er det lerere og foresatte som har sagt mye om hvordan de opplever tilpasningen for ungdom
med ASF, og studien sier lite om hvordan ungdommene selv opplever disse fenomenene.
Likevel vil ungdommenes stemmer komme frem via utvalgets beskrivelser, og gitt studiens
rammer vurderes det at dybdekunnskap med utgangspunkt i lerer- og foresatteperspektivet,

ville belyse problemstillingen best mulig grunnet etiske hensyn til & inkludere sérbare grupper
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som deltakere 1 forskning. Videre, vil studiens validitet forst svekkers nér forskeren tolker
dataene, for ikke alle tolkninger eller beskrivelser av et fenomen er like valide. Validitet 1
kvalitativ forskning viser ikke til data eller metoder 1 seg selv, men tolkning og gjengivelse av
data og metoder (Maxwell, 1992). For & ivareta hoy validitet, har prosjektet gjort greie for
tolkningsgrunnlaget og trinn 1 analysen, vist til forskningens fremgangsmaéte og begrunnet
valg, vert kildekritisk, redegjort for teoretiske begreper, samt vurdert forskerens posisjon i
forhold til intervjupersonene og relasjonenes mulige konsekvenser for funnene. Leseren kan
folge forskningsprosessen trinn-for-trinn og vurdere tolkningene, samt felge med pa hva som
er utvalgets utsagn og hva som er forskerens tolkninger. I tillegg rettes et kritisk blikk pa

forskningsprosessen og forskerens tolkninger.

Maxwell (1992) viser til fem typer validitet, som har vart relevant 1 arbeid med validitet i
studien: deskriptiv validitet, tolkningsvaliditet, teoretisk validitet, generalisering og
evalueringsvaliditet. Forstnevnte, er 1 hvilken grad forskeren beskriver akkurat det som blir
sagt 1 intervjuene, som er viktig, da de andre overnevnte typene validitet avhenger av god
deskriptiv validitet. I studien ble det brukt lydopptaker og tatt notater underveis, som la
grunnlag for & transkribere og beskrive utsagnene pa best mulig méte, slik de kan ha ment det.
Mens tolkningsvaliditet omhandler & finne meningen bak det som beskrives 1 intervjuene, med
utgangspunkt i konteksten og begrepsforstaelsen (Maxwell, 2012). Det er utvalgets meninger
som skal frem, ikke forskerens. Funnene i studien er konstruert av forskeren, som har preget
prosjektet. De to overnevnte validitetstypene handler om hvor presist fenomenet beskrives
eller tolkes, og skiller seg fra teoretisk validitet, som er & vise 1 hvilken grad de teoretiske
begrepene passer inn i1 fenomenet (Maxwell, 2012). Dette gjelder teoretiske begreper som
benyttes 1 beskrivelsene til intervjupersonene, samt deres beskrivelser av teorier tilknyttet
fenomenet. I studien har jeg satt meg inn 1 fagomradet for intervjuene, samt hatt et bevisst
forhold til prosjektets begreper og teorier. Det er likevel slik at en alltid kunne stilt bedre
forberedt eller tilegnet seg mer kunnskap om teorier og begreper, men basert pad oppgavens

rammer har jeg gjort det som var mulig & gjore for & sikre studien en hoy teoretisk validitet.

Péfolgende er generalisering et sentralt begrep innenfor validitet, som handler om funnene er
gyldige for andre enn de som deltok 1 studien, som pavirkes av metodevalg og utvelgelse av
deltakere, preget av designet, samt problemstillingen og dens operasjonalisering (Kleven &
Hjardemaal, 2018). Maxwell (2012) viser til generalisering som ytre validitet, som rommer

bade intern- og ekstern generalisering. Ekstern generalisering, viser til mulighet for & utvide
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funnene til andre grupper eller miljoer enn de som er studert. Studien kan ikke generaliseres
eksternt, da det er benyttet intervjuer og utvalget var lite, samt tilgjengelighetsbasert og
systematisk utvalgt. Det vektlegges 1 storst grad intern generalisering i kvalitativ forskning,
som handler om & gjere funnene gjeldende innenfor en gruppe eller et miljo. For & vurdere
intern generalisering ble det tatt 1 betraktning at intervjuene var korte sammenlignet med
tidsperspektivet utvalget formidlet opplevelsene sine fra. Noe som stiller krav til forskeren
tolkninger, da en kan gé glipp av indirekte synspunkter (Maxwell, 2012). I tillegg rettes et
kritisk blikk pd at utvalget var annerledes enn jeg forst hadde tenkt, men fordelen er at det
ikke ble sé stort fokus pa enkelteleven, men péd de generelle erfaringene fra leerergruppen og
de foresatte. Funnene er bare gyldige for deltakerne og deres situasjoner i prosjektet, men
opplevelsene som gér frem har gitt viktig kunnskap a ta med seg videre (Thagaard, 2015).
Imidlertid kan ungdom med ASF anses som en minoritet 1 det norske skolesamfunnet, som
har skapt rom for intern generalisering, men da avhengig av de vurderingene forskeren har
gjort av de ulike validitetstypene. Deretter kan evalueringsvaliditet fremheves, som er en
vurdering av hvor riktig og troverdige funnene studien presenterer er (Maxwell, 2012). 1
studien var det ikke mulig & vurdere hvor riktig utvalgets utsagn var, noe som heller ikke har
veert prosjektets mal. For evrig er ungdom med ASF' i koronatiden et fenomen uten en klar

standard, som gjer at evalueringsvaliditeten ikke kan viderefores i denne studien.

3.8 Forskningsetiske vurderinger
Forskning er verdifull, men kan gjere skade (NESH, 2016), som gjer at etiske vurderinger
inkluderes 1 all forskning (Kvale & Brinkmann, 2015). Forskeren ma ha faglig og metodisk
kompetanse til & gjennomfore studien med hey grad av reliabilitet og validitet for & arbeide
hederlig og redelig (Befring, 2016). Prosjektet ber ogsa ha formél utover den vitenskapelige
verdien, da med mél om a forbedre situasjonen til de som studeres (Fangen, 2019). Sistnevnte,
er relevant ved at studien har belyst et tema med lite forskning per dags dato. Forskningsetikk
skal regulere forskningsaktiviteten, slik forskeren viser respekt for menneskeverdet (NESH,
2016). P4 bakgrunn av at studien innhentet sensitiv informasjon om en sérbar gruppe, samt
skulle gi informasjon, hente samtykke og ta lydopptak digitalt, gjennom Nettskjema og
Nettskjema-diktafon (UiO, u.d.), ble prosjektet meldt til Personvernombudet for forskning
(NSD, 2019), for a sikre etiske hensyn. Prosjektet ble godkjent av NSD (se vedlegg 3), og for
a ivareta utvalgets personvern har informert samtykke og konfidensialitet, samt vurderinger

av konsekvenser og forskerens rolle statt sentralt (Befring, 2016; Kvale & Brinkmann, 2015).
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Informert samtykke forutsatt at intervjupersonene fikk tilstrekkelig informasjon om studiens
formél, gjennomfoering og deltakernes rolle, samt at de kunne trekke seg nir som helst uten
konsekvenser (Befring, 2016). Ettersom forskeren forstdr ungdom med ASF som en sarbar
gruppe, hvor en skal vise hensyn til barn og aktsomhet for deltakerrisiko (Befring, 2016), har
det preget valg av problemstilling, samt stilt en rekke etiske spersmal. Ungdom med ASF ble
dermed ikke del av utvalget, men ettersom laerere og foresatte delte sensitiv informasjon om
de aktuelle ungdommene, var informasjonsskriv og samtykkeerklaring tilpasset deretter (se
vedlegg 2). Utvalget métte samtykke til & ha mottatt og forstétt prosjektets informasjon. De
foresatte samtykket ogsa til deltakelse 1 intervju, at personopplysninger om ungdommen
kunne benyttes i1 studien, samt eventuelle barn under 15 ar, som det skulle gis sensitive
opplysninger om, var informert om deltakelsen 1 prosjektet. I tillegg samtykket de til &
oppheve lerernes taushetsplikt, da opplaeringsloven (1998, § 15) viser til forvaltningslovens
regler om taushetsplikt. Derav samtykket laererne til & delta i1 intervju, gitt at foresatte eller
elever over 15 ar samtykket til & oppheve taushetsplikten. Dette aktualiserer konfidensialitet,
som viser til hvordan prosjektet handterte dataene med hensyn til private data, som kunne
identifisere deltakerne i studien (Kvale & Brinkmann, 2015). For & verne om privatliv og
hindre skadelig bruk av sensitiv informasjon hadde deltakerne 1 studien konfidensialitet
(Befring, 2016). Det ble lagt ut innlegg pé sosiale medier for & finne deltakere, men da var
kommentarfeltene sperret, slik andre ikke kunne vite hvem som ble del av utvalget. Videre ble
Nettskjema og Nettskjema-diktafon brukt i innhenting av samtykke og som lydopptaker, som
er tjenester som ivaretar personvern. I tillegg ble det brukt nummerering 1 transkriberingen,
hvor hvilket nummer som var koblet til hvilken intervjuperson var lagret pd forskjellige

steder. Pafolgende ble dataene slettet ved prosjektets slutt.

Forskerens rolle har ogsé vart del av de etiske vurderingene, da forskeren pavirker studiens
kvalitet (Kvale & Brinkmann, 2015). I vurderingene har forskereffekten gjennom forskerens
rolle og evne til & vaere bevisst den gjensidige effekten mellom seg og intervjupersonene, vaert
sentral. Det forutsetter en forsker som fremtre profesjonelt, samt innehar metodisk kunnskap
(Thagaard, 2015). Befring (2015) viser til research bias, hvor forskerens forforstaelse kan
vaere et hinder 1 analysearbeidet, som reduserer validiteten. Jeg gikk i mate med prosjektet
med en forstaelse om at tilpasningen av skolehverdagen for ungdom med ASF i koronatiden
har veert varierende, hvor koronatiden gav direkte endring av struktur og rutiner, som méa ha

pavirket elevene. Dette var vage tanker og forskeren har mett prosjektet med et &pent sinn,
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selv om en ikke kan fri seg helt fra forforstaelsen. Videre i intervjuene var fokus & holde
samtalen sé faglig som mulig og transkripsjonene skulle bare inneholde det av relevans for
studien, noe som var viktig, da enkelte kan bli for &pne (Thagaard, 2015). I tillegg er det
provd a tilpasse prosjektet pa best mulig mate, for & minimalisere mulige konsekvenser for
intervjupersonene (Kvale & Brinkmann, 2015). Forskeren har anerkjent det asymmetriske
maktforholdet, da utvalget deler sensitive opplysninger som de kan oppleve a angre pé i
ettertid. I tillegg er det gjentatte ganger vert nevnt at de kan ta kontakt ved spersmal, samt
trekke seg om de ensker det. Ingen av deltakerne kan gjenkjennes i studien, og det har derfor

vert lite konsekvenser ved a delta.
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4. Resultat

I dette kapitlet presenteres analyseresultat, hvor den tematiske analysen viste fire kategorier:
smittevernstiltak som gjennomgriper hverdagen, varierende oppleeringstilbud, forekomst av
nye rammefaktorer som pavirker relasjonene, og en uenighet i koronatidens innflytelse. 1
fremstillingen av dataene vises et utvalg sitater fra intervjuene, hvor det gjentakende og det
som skiller seg ut, fremheves. Resultatet fra leerere og foresatte presenteres samlet, da det var

ingen systematiske forskjeller, samt har det totale resultatet av opplevelser stétt 1 fokus.

4.1 Intervjupersonene
I analysen har intervjupersonene fiktive navn som samsvarer med deltakernes kjonn. Laererne
er Malin, Lise, Hans og Ola, og foresatte er Siri, Mari, Britt og Hanne. For resultatene gar
frem, fremheves noe relevant informasjon om utvalget og ungdommene. Det vektlegges ikke

andre diagnoser eller forhold hos ungdommene enn de som gar frem her.

4.1.1 Foresatte
Hanne har en senn pa 8. trinn, som ble utredet og diagnostisert for ASF pa barnetrinnet. Han
har ikke vedtak om spesialundervisning, men skolen er informert om diagnosen. Sennen har

gode karakterer, men utfordringer med samarbeidsoppgaver.

Mari har en gutt pa 9. trinn, som fikk utredning og diagnosen ASF 1 barnehagen. Han har
vedtak om spesialundervisning, med en-til-en-undervisning. Det faglige fungerer greit, men

han har sosiale utfordringer, som gjor det krevende & vere 1 klasserommet.

Britt har en senn pa 9. trinn, som ble utredet og diagnostisert for ASF pa barnetrinnet. Han
har vedtak om spesialundervisning. Han folger ordinzr klasse, men har faste tider ute av

klasserommet. Sennen gjor det bra faglig, men har sosiale vansker pé skolen.

Siri har en gutt pa 10. trinn, som ble utredet og diagnostisert med ASF pa barnetrinnet. I host
byttet han til en privat skole, pé tross av det var tilrettelagt med spesialundervisning i den
offentlige skolen. Ungdommen ensker ikke 4 skille seg ut og vil veere med klassen. Han er

sosial og gjer det greit faglig, selv om han ikke alltid har fatt tilstrekkelig tilpasning.
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4.1.2 Lerere
Malin er lerer med spesialpedagogikk. Hun har kontaktlereransvar pé 9. trinn for en gutt,
som ble utredet i barnehagen og diagnostisert med ASF pa barneskolen. Han har vedtak om

spesialundervisning. Det faglige fungerer, men han har sosiale utfordringer.

Lise er leerer med spesialpedagogikk, med ansvar for en gutt og ei jente med ASF pa 8. trinn.
Utredning og diagnostisering er gjort 1 8. klasse, sa ingen har vedtak ennd, men gutten har hatt
IOP. Begge elevene har rigid oppfersel, som pévirker de faglig og sosialt. Jenta er innesluttet

og bestemt, med behov for tydelige rammer. Gutten er mer dpen, men har skolevegring.

Hans er lerer pa 8. trinn, hvor han har en gutt som ble utredet og diagnostisert med ASF pa
barnetrinnet. Eleven har tilpasning innenfor det ordinzre tilbudet. Gutten arbeider godt faglig,

men samarbeid og dialog blir utfordrende, da han liker best & arbeide pé egen hénd.

Ola er lerer og har mye erfaring med elever med ASF. Han er kontaktlarer pa 8. trinn med
ansvar for ei jente som ble utredet og diagnostisert med ASF pé barnetrinnet. Hun har vedtak
om spesialundervisning. Jenta har sosiale utfordringer og faller imellom 1 klasserommet, men

gjor det hun skal faglig ved hjelp av konkrete opplegg.

4.1.3 Lerernes kompetanse
Kompetanseaspektet er interessant, da to av fire laerere har spesialpedagogisk bakgrunn, mens
de to andre har kunnskap fra erfaring. Laererne med spesialpedagogikk uttaler 1 flere tilfeller:
«Det er typisk tegn ved ASF» eller «Hvis vi sammenligner det med andrey», som viser en viss
kunnskap og refleksjon gjeldende ASF. Tross av en utdanning som skaper gode forutsetninger
for 4 tilpasse oppleringen, er det i mote med eleven at en lerer om den enkelte eleven, og seg
selv: «Du lcerer mye av a ha sanne elever. Du lcerer om deg selv og, og mye om talmodighet».
Erfaringsbasertkunnskap er grunnlag for tilpasningen av opplearingstilbudet, hvor lererne
uten spesialpedagogisk bakgrunn ogsé har gode forutsetninger for & tilpasse for sine elever, da
gjennom & bli kjent med elevenes behov: «Det er spennende og frustrerende at elevene med
ASF er forskjellige. Du kan ikke bruke mye tidligere erfaringer. Det blir noe nytt, for hver
elev du hary. 1 tillegg kan erfaringsbasert tilpasning ikke vere tilstrekkelig, men det vil forst
vises med tiden: «Det jeg har d forholde meg til, er det han produserer, hvordan han forstar
oppgaver og gir respons. Sd finner vi ut over tid: «Tar jeg feil?». Kanskje har han storre

behov enn jeg forstary.
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4.2 Lzrere og foresattes opplevelser av smittevernstiltak

4.2.1 Trafikklysmodellen
I analysen gar det frem flere intervjupersoner som benytter begrepene «gult niva» og «radt
nivay 1 sine uttalelser, som viser til at trafikklysmodellen har fétt sitt feste 1 skolen. Modellen
regulerer smittevernstiltakene 1 skolen gjennom stadige nivaskifter, som har vist seg 4 vere

begrensende, uforutsigbart og utfordrende for elevene:

Forst pa gult niva. Fra & ga der de vil pa skolen og ha friheten til & vaere sammen med
alle pa tvers av trinn, til redt niva i kohorter, sa gar det tilbake til gult, sa til radt. Den
uforutsigbarheten er utfordrende, og spesielt for elever som har ekstra behov. (Lise,

leerer)

Fra radt til gult. Redt. Gult. Det har ikke vert struktur. Han skal bare vare med dem,
sé plutselig skulle de over pa radt, ogsd matte han deles enda en gang. Og da det var
det helt nye lerere, igjen. Det er krevende for det sosiale. Kanskje har han venner i

andre klasser, sd far de ikke ha den sosiale kontakten de har hatt for. (Britt, foresatt)

Radt nivé betyr at elevene er pa skolen annen hver dag, for a skille kohortene fra
hverandre. Snn en kort periode, sé tilbake til gult niva. Det er tungt for dem a holde
orden pa alle skjemaene, og videometer. De sterkeste elevene jobber pd, men de med

organiseringsvansker, for dem er det veldig belastende. (Hans, larer)

Stadige nivaskifter uten struktur for nar skiftene skjer er krevende for elevene & forholde seg
til, da den sosiale og fysiske kontakten elevene har med larere og medelever begrenses. Rodt
niva har regulert klassene inn 1 mindre kohorter, fort til adskilte dager trinnene kan mete opp,
samt begrenset leerernes kontakt med enkelte elevgrupper. Dette er forhold som gjelder for
alle 1 skolen, men enkelte elever preges i storre grad enn andre. I tillegg kan et niva fungere

bedre enn et annet for elevene:

I radt splitter de tre klasser 1 fire, og sist kom han med folk han ikke var trygg pa og

ikke kjente. Det var slitsomt for han. Gult niva fungerer bra. De har provd at han har
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de faste voksene pa seg, men det har vaert mye endringer. Det tar tid 4 bli trygg pd en

ny voksen, sd det ser vi har veert slitsomt for han. (Britt, foresatt)

Hun bruker a gé til 10. klasse og vaere sammen med s@steren og hennes venner, for
hun har ikke egne venner. Sé stengte vi til radt nivd og hun fikk ikke lov til & g8 inn 1
klasserommet til andre. Helt krise. Hun satt 1 trappen og grét. Sa gult nivd. Hun kunne

vaere med trinnet, men det ble for mye mas. (Lise, lerer)

Elevene trenger tid til & bli trygge, sa gult niva kan fungere bedre enn redt, da de kan mate
elevene fra trinnet 1 friminuttene, men begge nivéene er ugunstig for vennekretser pa tvers av
klassetrinn. I tilfeller som sistnevnte, kan redt niva fungere bedre enn gult nivé, da elevene er
med klassen 1 tryggere omgivelser med lavere stoyniva enn med hele trinnet. Det er viktig &

oppleve trygghet 1 skolen, noe som tar tid & opparbeide.

4.2.2 Overgang til ungdomstrinnet
Flere elever hadde overgang til ungdomsskolen i koronatiden, og det gar frem noen tiltak som

ble gjort 1 forkant av skolestart, for & gi ungdommen tid til & fole seg trygg:

Eleven fikk ekstra tid 1 sommer. Fikk besegke skolen, der eleven var med meg og
avdelingsleder. Hun ble vist rundt pé skolen og fikk ha litt medbestemmelsesrett til
hvor & sitte 1 klasserommet og sanne ting, for & bli trygg pé skolen. Ogsd hadde hun

selvtolgelig besoksdag sammen med de andre 8. klassingene. (Ola, lerer)

De fikk velge to elever som de ensket & g& sammen med. Det som er spesielt med den
skolen han gar p4, er at fire barneskoler samles 1 en ungdomsskole. Han kom 1 klasse
med bare tre gutter, men to av de hadde han ensket seg. Ellers var dem fra andre
skoler. Det er en fordel, at det er mange som er ny og som ikke kjenner sd mange.

(Hanne, foresatt)

For & skape trygghet fikk de besgke skolen en ekstra gang sammen med lereren, samt nevnes
muligheten til & enske seg noen de er trygge pa som de vil ga i klasse med pa ungdomsskolen.
Tiltak som med god tro ville veert gjennomfert tross av koronatiden, men reguleringen av

nivaer har 1 seg selv gjort at flere har hatt en positiv overgang til ungdomstrinnet:
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Det har veert positivt for han som blir utrygg og stresset i nye sosiale situasjoner, at de
har hatt klassen som kohort og adskilte omrader de kan vare med klassen. Jeg ser for
meg at det kan vere toft & finne sin plass der med mange nye, og hvis han skulle
forholde seg til alle klassene, sa kunne det vart voldsomt for han, s det har jeg hele

tiden tenkt er en styrke. (Hanne, foresatt)

Koronaen i seg selv gar greit for han, men tiltakene med gult niva, finner han ikke sin
plass pa trinnet. S& kom redt nivd og han ble tryggere, for da fikk han vaere inne 1

klassen. N4 begynner han & fi venner. (Lise, larer)

Kohorter og adskilte omréder har hjulpet ungdommene 4 tilpasse seg nye sosiale situasjoner,
da med faerre personer & forholde seg til samtidig. Det blir lettere finne sin plass i klassen,
som skaper trygghet. Imidlertid utvikler jevnaldrende nye interesseomrader 1 ungdomsérene,
og det kan bli krevende for ungdommene med ASF. Lareren maé tilpasse for et fellesskap,

som oppleves naturlig av alle:

Nér man kommer pd ungdomsskolen og medelever far litt andre interesser. Sliter med seg
selv og alle hormonene sine. Da blir forskjellen storre, og det er vanskeligere & finne disse
felles interesse eller felles arenaene, hvor man kan skape en fellesskapsfelelse, uten at det

blir veldig unaturlig for noen av dem. (Malin, lzrer)

Det er avgjerende med et fellesskap preget av aksept, hvor leerer Lise viser til: «Vi har
snakket mye om det a godta folk som de er, veere snill med hverandre og a stotte opp om
hverandrey, samt Britt sier sennen hadde noen teffe ar pa barneskolen, men straler mer pa
ungdomsskolen, da han har funnet sin plass: «De er mer rause i den klassen, for hvem han er.

De har veert veldig flinke leererne som har tilrettelagt for hany.

4.2.3 Regler og rutiner
Det har ogsé vaert krevende & fole seg trygg i koronatiden, da skiftende smittevernregler og -

rutiner har skapt uforutsigbarhet og mye omstilling:

Vaske, vaske, vaske hender. Mange rutiner, som er trasige og krevende. Bare det at de
skal g& inn om morgenen, s har de tre forskjellige innganger, og en periode skal de ha

musikk pa klasserommet, men neste uke skal de veere pa musikkrommet. Ogsé far de
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ikke lov & bruke hallen til gym, men neste uke sa far de det. Uforutsigbart hva de skal,
og det pavirker veldig. (Lise, lerer)

Det var stressende for han at det var mye omstilling. Han métte vaske pulten og ha
avstand. Dette her med endringer kan vare litt vanskelig, men han har blitt vandt med

det na. (Siri, foresatt)

Elevene har tilpasset seg regler og rutiner for vasking og & holde avstand. Rutiner som skifter
med nivaene. Det varierer hvor undervisningen tar sted, samt hvor de skal g& inn og ut av

skolebygget, men ingen av ungdommene har vansker med & forstd hvorfor reglene ma folges:

Jeg syns det gikk fint dette med & forsta hvorfor man matte vaskene hendene og ha
avstand. Hvorfor man métte gjore det og holde avstand. Han trenger jo litt pAminning

av og til, men det er ikke noe problem & forsta hvorfor. (Mari, foresatt)

Den eleven her klarer a forsté viktigheten av & folge smittevernstiltak og sént. Jeg har
hatt elever med ASF for, og jeg er ikke sikker p4 om de hadde hatt samme forstdelsen
som det den eleven her har. Men den eleven her takler dette med regler veldig bra.

(Ola, laerer)

I begynnelse var det litt «ja, ja», men han er veldig 1 forhold til reglene, som nesten ble
«hang ups» pa skolen. Han var ikke forneyd med hvordan lererne kom inn, spritet og
vasket seg. Og 1 forhold til munnbind. Han tar taxi og ville ikke ta taxi, fordi sjdferen

ikke brukte munnbind. Han far med seg alt dette. (Britt, foresatt)

[ sitatene vises det til at ungdommene forstar smittevernstiltakene, men kan trenge paminning,
som er naturlig for andre jevnaldrende ogsd. Det som skiller ungdommene med ASF fra andre
ungdommer, kan vaere tendensen til & folge regler til punkt og prikke, som er krevende 1 mate
med andre som ikke folger rutinene like noyaktig. Regler og rutiner kan ogsé bli tvangstanker

grunnet redsel for smitte, som kan vere utfordrende for ungdommen og de foresatte:

Hygienemessig tok det litt overhand. Jeg matte begrense han, da han har vert blodig
pa fingrer og knoker fordi han har vasket og spritet seg sd mye. Det har nesten blitt en

tvangstanke hos han, som jeg har métte jobbe med a begrense. (Hanne, foresatt)
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Vaskingen har nesten blitt en tvangstanke, men ikke pa bakgrunn av angst, sier mor Hanne:

«Han har ikke veert redd eller utrygg. lkke noe angst knyttet til regleney.

4.2.4 Bekymring i uforutsigbare situasjoner
Det kan vere en bevisst holdning & felge regler, uavhengig av ungdommen har ASF og uten

tilknytning til tvangstanker eller angst:

Han er den som mest konsekvent spriter seg. Inn fra friminuttene og i pauser, og av og
til 1 en time, ma han frem og sprite hendene. De andre kan glemme det. Men det er
ikke noe som styrer atferden hans. Heller et tegn pé at han er bevisst smittefaktoren.

(Hans, lerer)

Jeg tror ikke han har angst, men jeg tror han er bekymret. Fordi han liker a ha svar pa
ting, og her er det ikke noe svar. Vi vet ikke hvordan dette ender, og vi kan ikke gi han

noen gode svar pa det heller. Men han har vart bekymret, det har han. (Britt, foresatt)

Bekymring kan oppst4 i uforutsigbare situasjoner, som koronasituasjonen. A vare i en
ukontrollerbar tid kan skape behov for & kontrollere omrader som kan styres. Eksempelvis,

har ene ungdommen delvis utviklet en spiseforstyrrelse 1 koronatiden:

Vi begynner & fa kontroll pa spiseforstyrrelsen nd, men vi vet ikke hva som gjor det.
Kanskje det er noe med 4 ta kontroll pd de omrddene som man kan kontrollere. Vi vet
ikke om vi kan skylde pd koronaen eller ikke, men det har 1 hvert fall vert en psykisk

belastning 1 denne tiden. (Hanne, foresatt)

Det er usikkert om koronatiden har skyld i utviklingen av psykiske vansker, men det er kjent
at psykiske belastninger har funnet sted 1 koronatiden. Samt har ungdom vert mer hjemme na
enn tidligere, bade regulert av smittevernregler, men ogsa selvvalgt grunnet bekymring. Britt
omtaler sennen, og sier: «Han distanserer seg fordi han er bekymret for a bli smittet, og d
smitte mormoren. Han vil ikke ga ut og handle lengery, og foresatt Siri opplever: «Han var
mye engstelig i starten, men det har gdtt gradvis over, men han er jo nesten isolerty.
Bekymring har gjort at flere holder seg hjemme, men bekymringen har stagnert noe med

tiden. Det er flere omrader som kan pavirke graden av bekymring, hvor dialog om sykdom og
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viruset er en av dem. Malins klasse hadde om svartededen hesten 2019, hvor eleven uttrykte
bekymring for sykdom allerede da, s& kom koronaviruset: «Forst var det snakk om korona i
Kina. Det var nesten litt spennende, for det var sa langt unna. Men da korona kom hit, var
han bekymret». A samtale om viruset har ogsa lettet pa bekymringene, ifolge Mari, da hennes
sonn ikke har vist bekymring: «Vi har veert litt sann, i hvert fall i begynnelsen, sd var det vel
sagt at barn ikke far det eller at barn som far det ikke blir syke. Jeg tror vi hadde litt fokus pd
det». Det er ikke alle som har uttrykt & veere redd eller bekymret, samt sier Ola at elevens
bekymring ikke nedvendigvis skiller seg fra jevnaldrende: «Eleven har ikke uttrykt da veere

redd for smitte mer enn andre elevery.

4.2.5 Skolefraver
Halvparten av utvalget opplever endret fravar 1 koronatiden hos ungdommene, hvor Mari
erfarer lavere fravaer hos sennen enn tidligere: «Han har veert plaget med migrene, men i host,
i hvert fall etter jul, har han ikke veert borte. For har han veert borte minst to ganger i

maneden med migreney. Mens de andre opplever forheyet fraver:

Hvis han er sliten, det har skjedd noe eller han hoster litt, sier han at han er syk og mé
vaere hjemme. Den har han brukt mer etter koronaen kom. Det kan vaere sammenheng
med mer slitsomme dager. Det er mye mer pé skolen og det er ikke den strukturen han

er vandt med. (Britt, foresatt)

Koronaen har antakelig forsterket hans skolevegring. Fordi terskelen for & ga ut av
deren har blitt starre. Og da skolen apnet igjen etter «lockdowneny, var han kanskje pa
skolen et par dager for han sluttet. Jeg tror det har en sammenheng med at han merker

selv at han ikke far den hjelpen han behever. (Siri, foresatt)

Reglene for nar elever skal vaere hjemme har blitt utnyttet for a slippe skolen. Dette kan
kobles til hvordan strukturen er endret, men opplaringen ma tilpasses, da et mangelfullt tilbud
kan gi skolevegring. Koronatiden har forsterket elevers skolefraver til & g mot skolevegring,
noe larer Lise opplever: «Det er strengt av koronaen og han er redd for alt som heter

sykdommer. Han begynner d bli skolenekter».
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4.3 Larere og foresattes opplevelser av oppleringstilbudet 1 koronatiden

4.3.1 Hjemmeskole
Elevene har hatt hjemmeskole 1 ulik grad, som har skapt mer avstanden mellom eleven og
skolen. Péfelgende fremheves forst sitater fra de som opplever hjemmeskole som fungerende
for ungdommene med ASF. Deretter sitater fra intervjupersonene som opplever en fungerende
hjemmeskole, men mindre laering enn ved fysisk oppmete. For det gar frem sitater fra de som
erfarer hjemmeskole som ikke-fungerende for ungdommene med ASF. For analysen indikerer
elever med serskilte behov pavirkes i stor grad av hjemmeskole. Likevel har skolesituasjonen
viste seg & fungere for flere ungdommer med ASF. Skoledager hjemmefra gav mindre stress
og mulighet til & styre tiden selv. Det tas 1 betraktning at resultatet har vaert godt av blant

annet foresatte som fulgte opp hjemmefra, samt digital kompetanse og riktig utstyr:

Vi har en infrastruktur som gjer at vi kan takle hjemmeskolen. Hver elev har en Ipad. Vi
har brukt mye samtaler og undervisning via Teams. Jeg syns elevene er flinke. De klarer &

forholde seg til faste oppmetetidspunkt og sanne ting. (Ola, lerer)

Han var glad og forneyd, virket det som. Jeg vet ikke om han egentlig savnet skolen s&
mye, men samtidig var han glad for & vare tilbake 0g. Det funket greit sdnn som pé det

faglige, men jeg tror det var fordi de hjemme var flink & felge opp. (Malin, lerer)

Med jenta funket det bra. Hun er ekspert pa dataen og elsker & ha kontroll pa tiden sin.
Hun er mer sosial nar hun sitter pd nett. Slipper & meote face-to-face. Hun liker ikke store

grupper, s for hun var det perfekt. (Lise, leerer)

Det fungerte greit pd hjemmeskole, men for han er det forutsigbarhet som er viktig. Og
det er jo ikke skolen som nd setter premissene, for nar de dpner og nér de stenger, sé vi

skal ikke holde det mot dem. Men jo mer forutsigbart, jo bedre. (Hanne, foresatt)
Det er ikke skolen som setter premissene for nar det skal veere hjemmeskole eller ikke. Og

selv om flere intervjupersoner omtaler hjemmeskole som fungerende, ble ikke det faglige

aspektet ivaretatt pd samme maten som ved fysisk oppmete:
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Selvtolgelig, sa har han bedre leringsutbytte pa skolen, nér han blir fulgt opp og har
noen med seg 1 alle fag. Det handler om den disiplinen og motivasjonen for & holde det

giende, ndr skolen stenger. (Malin, lerer)

Vi er til stede og tilgjengelig, men hvis de er 1 tvil eller ikke har fitt med seg alt, lar de
heller noen ting vaere. Det kan hende det er en helhjertet innsats, men de far med seg
halve instruksjonen. For de svakeste elevene er leringsutbyttet darligere. Narheten 1

klasserommet fungerer bedre til 4 stille spersmal (Hans, lerer)

Det er et faglig hull der, men det var jo det beste de kunne gjere. De hadde ikke
ressurser, men det kan vare flere ting som spiller inn 0g. Det var ikke den strukturen

som han pleier & ha, og de la opp fagene annerledes. (Britt, foresatt)

Uten tvil var hjemmeskole et dérligere tilbud enn det & vere fysisk pa skolen. Jeg tror
det er generelt for de svake gruppene i skolen, at de gar tapende ut av hjemmeskolen.

De trenger fysisk oppmete. Hun fér ikke gjort pa langt neer sd mye faglig. (Ola, lerer)

Det var ogsé intervjupersoner som ikke opplevde et fungerende hjemmeskoletilbud 1 det hele
tatt for ungdommen med ASF, hvor forutsigbarheten og rutiner ble for krevende. Ansvaret for
skolearbeidet ble overlatt til eleven og familien, og det var stor omstilling for ungdommene &

ikke ha et klart skille mellom skole og fri:

Hjemmeundervisning og korona, det géir ikke. Med gutten, fungerer ingenting pa data.
For det forste fikk han ny PC til hesten, der vi kunne ha samtaler hvis det var noe, men
han knuste PC-en sin, fordi han har et vanvittig sinne. Og ikke tdlmodighet eller ikke

forstéelse for bruk av PC, og heller ingen 1 familien. (Lise, larer)
Den ordinare skolen hadde ikke noen tilbud til han. Det var vanskelig, for han ville
ikke gjore noe hjemme. Det handler litt om at det ikke var god nok tilrettelegging for

han, og etter det, gikk det bare nedover egentlig. (Siri, foresatt)

Da vi begynte med hjemmeskole, raknet verden hans. Hans friplass ble tatt vekk. Det

var vanskelig & gjore ting hjemme. Strukturen pd dagene ble forskjellig fra det han
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hadde. Han skjonte ikke kodene for hjemmeskole. Du er hjemme, men du skal ikke

sitte og snakke med vennene dine. (Britt, foresatt)

4.3.2 Det sosiale aspektet

Generelt, uavhengig av koronatiden, benyttes sosiale forhold til & tilpasse skolehverdagen for

elever med ASF, hvor medelever kan medvirke til faglig utvikling. Pa den maten introduseres

elevene ogsa for mangfoldet 1 klassen, hvor lereren kan tilpasse med leringspartnere, men det

er krevende om ingen ensker eller passer & vaere 1 par med eleven med ASF:

Han har spesielt én i klassen, som er avgjerende for at han skal fungere 1 kroppseving
og mat og helse. Skolen er flinke til & se hvem som kan veere med han over tid uten a
bli sliten. Hvem som tar han for den han er, for han kan bli intens i1 perioder. (Britt,

foresatt)

Vi har ikke klart 4 fa til den sosiale biten. Det & finne en person som han kan vare
sammen med, og kanskje komme overens med og ha aktiviteter med, eller 1 det hele

tatt bare vaere flinkere til & dra han i1 gang med gruppearbeid. (Mari, foresatt)

Tilretteleggingen som er, er & pare han med riktige personer. Han ma lere & forholde
seg til alle slags mennesker. Vi kan ikke skjerme han helt heller, s han mé prove a

samarbeide med de som har ADHD ogsé, og ja, rake motsetninger. (Hanne, foresatt)

Vi har samarbeidslaering som en sentral del av metoden vér. Han kan oppleves som en
litt vanskelig partner & ha, men ikke fordi at han er ubehagelig pa noen mate. Han er

bare ikke sd interessert. Han liker best & jobbe pa egen hand. (Hans, lerer)

Samarbeidslaring er ogsa en del av ungdommens sosiale trening, men koronatiden begrenset

sosiale meter til kohorter og avgrensede omréader, samt til digitale plattformer. Flere mistet

den jevnlige sosiale treningen, som gjorde det mer krevende & mote andre mennesker, samt &

komme tilbake i klasserommet. Ungdom med ASF kan bli sliten av stoy og mange mennesker

a forholde seg til, hvor tilpasning og tilegnelse av strategier kan hjelpe de & mestre sosiale

situasjoner, og bedre utgangspunktet for & delta 1 skolens felleskapet og 1 samfunnet pa sikt:
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Det hadde gjort noe med han a vare borte s lenge. For var det enklere & fa han inn 1
klassen. N4 blir han sliten og overstimulert av gjengen. Vi fir han inn 1 klassen hver
dag, men det er ofte sdnn: «Nar kan vi gd ut igjen?». Og friminuttene er vanskelige.
Han foler et stort ubehag rundt de andre. Jeg tror han opplever dem som skremmende.
Kanskje fordi det er mye stoy. Sé 1 fellesskap, tror jeg ikke han trives sa bra. (Malin,

leerer)

Hun har én time 1 uken ute med miljeterapeut, der de jobber med sosiale historier og
over pa a bli mer selvregulert, slik at hun etter hvert kan tilegne seg strategier, som
gjor at hun kan fa flere venner og takle sosiale situasjoner bedre enn hun gjer. (Ola,

leerer)

Han har ikke noe sosialt utenom hjemmeskole, s& nar det har vert hjemmeskole 50/50
eller mer, har det vart tungt. Han har ikke hatt noen sosial omgang med andre og har
problemer med 4 finne pé ting. Jeg forslar, men det blir panikk med tanke pa & vare

sammen med noen, sa han kjeder seg. (Hanne, foresatt)

4.3.3 Tilpasninger gjennom opplegg og timeplaner
I koronatiden har det vert foretatt tilpasninger av opplegg, time- og dagsplaner, for & gi
ungdommer med ASF et best mulig oppleringstilbud. Enkelte hadde kortere skoledager enn
for, for & redusere arbeidsmengden og antall elever som var pa skole samtidig. Larer Malin
sier: «Trinnet har hatt kortere dager, for a ikke ha for mange elever pad skolen samtidig», og
foresatt Britt uttaler: «Vi provde hjemmeskole i 1,5 uke. Det fungerte ikke, sa fikk han litt
mindre noen dagery. Det har vist seg a vaere vellykket med kortere dager, samt a regulere
timeplanens daglige innhold med mindre fag per dag, og & utarbeide detaljerte dagsplaner for

hvem, hvor og hva som skal skje:

Under hjemmeskolen jobbet han med planen og da var det gjerne at han tok ett eller to
fag om dagen. P4 skolen hadde dem ogsd samme fag hele dagen, for leererne ikke
kunne ga mellom klassene. Og vi ser at den vanlige timeplanen hans med matte, norsk
og alt, 1 lapet av én dag, blir mye for han. Det er en ting vi vil endre pé videre. Det &

ha mer bolkevis hadde god effekt pa han i forhold til &4 holde fokus. (Malin, lerer)
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De har fétt egne timeplaner. Det er viktig at alt er avtalt pa forhand. Forutsigbarhet er
alfa omega for disse elevene. Hva vi skal gjore i timen og hvor vi skal vare. Jeg méa

ogsa ha en plan B. Jeg ma vite hva som vi skal gjer, hvis at det ikke gér. (Lise, leerer)

Jeg lager dagsplan dagen for og sender bade til hjemmet og til eleven. Slik eleven og
foreldrene far snakket om det som skal skje i forkant. Det handler om trygghet og
forutsigbarhet. Det er en dagsplan som gar pa hvilken laerer eleven skal ha, hvilke rom
hun skal vare pa, hvilke tema som skal gjennomgés, og oppskrift pa hva som skal skje
1 timene. Det gjor at hun klare & vaere 1 klasserommet og f4 med seg undervisning, selv

om hun ikke produserer s mye selv. (Ola, lerer)

Det & sende planer for neste dag per epost til foresatte og eleven hjalp dem & forberede seg,

samt skapte forutsigbarhet. Det er viktig at det finnes en viss struktur pa dagene, da foresatt

Hanne sier: «Det at det er noen holdepunkter, at de har noen faste tidspunkt a forholde seg til,

selv om de sitter alene hjemme pa rommet. Det funker bray. Det er ogsé nyttig for laereren a

ha en «plan By, for det er vanskelig & forutse hva som skal skje til enhver tid. Ungdommer

med ASF trenger tid og ro, og ber skjermes for stadige skifter, som er krevende i koronatiden:

Han trenger tid. Han trenger ro. Han blir veldig overfelsom for stimuli, pa lyder, mye
folk og skifter. En stund hadde han et nytt fag for hver time, og en ny laerer som kom
inn for hver time, da ble han helt utslitt. Nar vi fikk snudd om pa det, fungerte han
bedre igjen. (Mari, foresatt)

De mé ha rammer og tidspunkt. Hvis vi skal skrive fortelling, ma de vite akkurat antall
ord. Det er viktig at jeg er tydelig, og at de ikke far noe valg, eller de fér valg: « Vil du
ha gym med klassen eller vil du veere i en liten gruppe d ga tur?», men ikke andre

valg, som er tenkt ut pd forhand. (Lise, lerer)

I sitatene gar det ogsa frem egne tilbud pa skolen for elever med ASF i hjemmeskoletiden,

samt tilbud etter skoletid, da skoledagene ble kortere enn normalt. Ingen av tilbudene som gar

frem er serlig faglig rettet, men fokuset har heller vert sosiale aktiviteter. I tillegg kan det

oppleves vanskelig & fa egne tilbud, da en ikke vil skille seg ut fra klassen.
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Han har et tilbud etter skoletid, som er for elever som ikke kan dra hjem alene, til folk
er hjemme eller til han blir hentet. De har vert ute pa tur, laget mat eller svemt, og
sanne ting. Det fungerte bra for han, at han hadde fag halve dagen og var med dem

andre halvdelen. (Malin, lerer)

Han var ikke forberedt pd «fra mandag av skal du vaere hjemmey», men han prevde det,
sé fikk han et tilbud pé skolen, der han var pa skolen i to timer hver dag. Men det var
ikke, ja. Han har flinke assistenter som gjeor en unik jobb, men han fikk ikke gé
gjennom noe fag, det var mer & ga tur. De var en liten gruppe pé skolen. Han hadde
noen leretimer etter hvert, der leereren hans kom inn og hadde noe med han (Britt,

foresatt)

Pé forrige skole sa de: «Ja, han kan kanskje komme pa skolen noen dager hvis han vil
det», men han ville vaere med klassen og ikke fole seg annerledes. Det ville kanskje
bare vaere han som hadde kommet pa skolen. Forskjellen né, er at den andre skolen
alltid har et dpent tilbud, hvor de fikk han til & gjere ting han ikke har gjort pé lang tid.
(Siri, foresatt)

I tillegg nevnes overgang til fysisk leringsmateriell grunnet manglende datakompetanse, hvor
leerer Lise sier: «Jeg har bestilt boker til han i alle fag, for vi har mye boker pad nett». Videre
nevnes lekser, som ma tilpasses til lite, enkle og forenklede oppgaver, slik elevene med ASF
opplever mestring. Lise uttrykker: «Lite og enkle lekser. Tilrettelagte og forenklede oppgaver,
slik de foler mestring, for de md fole mestring». Generelt 1 hjemmeskolen har ungdommene
hatt mindre lekser, da det er krevende a gjore badde skoleoppgaver og lekser hjemme. Elevene
er vandt til at skolearbeidet tilknyttes skolen, sd & skulle gjore begge deler hjemme er

krevende, da hjemmet ofte har vart et fristed:

Fordi nar det var hjemmeskole og han var hjemme, sa jobbet dem jo med planen. Na
sd har han ikke jobbet med skole hjemme, fordi han blir sépass tappet av skoledagen.

Derfor har han ikke jobbet med lekser hjemme. (Malin, lerer)

Han gir mye nér han er pa skolen, sd nar han kommer hjem, er det fri. Da har han
pause. Han har ikke lekser eller noe sént, s hjemme er hans friplass. Det er der han

slapper av. Det er der han henter seg inn for & klare skolen. (Britt, foresatt)
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4.3.4 Tilpasset IOP
I analysen forstas det som IOP-ene ikke ble oppdatert med hensyn til koronatiden. Foresatte
kjente ikke til endringer, eller sd hadde det vaert en sak de hadde tatt opp med skolen. Mari
svarte: «Det vet jeg faktisk ikkey, Siri sa: «Det var vel det den ikke ble», og Britt opplevde:
«Det var et «issuey jeg hadde med skolen, fordi jeg mente sd lenge han har vedtak, sa har han
100 % oppdekning pd skolen». Larerne 1 studien hadde ikke oppdatert IOP-ene 1 trad med
koronatiden, og selv lererne pa 8. trinn, som utarbeidet IOP-ene 1 koronatiden, mente planene
ikke var tilpasset koronatiden. Tilpasningene handlet om andre generelle forhold, samt ble
nedvendige endringer heller tilpasset 1 dagsplanene fremfor i IOP-en, sier Ola: «Eleven far
heller oppdatering gjennom en konkret dagsplan. Na har vi nesten ikke hatt hjemmeskole, sa
det har ikke veert et problem, d oppdatere IOP-en til en «korona-IOP»». Hadde det blitt mer
hjemmeskole enn det var, ville IOP-en blitt oppdatert, men pa tross av at leererne fulgte opp,
var det elever som ikke fikk det vedtaket gav de rett pa under skolenedstengingen og 1 lopet

av koronatiden, hvor mye ansvar ble lagt p4 hjemmet:

Det skulle den ha blitt, og sikkert med stor hensikt. Det er noe vi har snakket om 1 ettertid.
Han fulgte nettundervisningen hjemmefra, men 1 hans situasjon skulle han hatt litt annen
tilrettelegging 1 den perioden. Det var ogsd vanskelig, for vi var ikke sikker pa hvor lenge
det skulle vare og hvilken tid man skulle komme tilbake. Sé fikk han tilbud om a4 komme
pa skolen, men det er vel et tilbud han skulle hatt mye tidligere, slik jeg har forstatt det.
Du har sikkert sett det 1 media, at mange som har krav pa spesialundervisning ikke fikk
det under «lockdowny». Han var dessverre en av dem, men han fikk oppfelging. Bade jeg
og miljeterapeuten ringte han, og de var flinke hjemme & folge han opp, sd han ikke datt

av, men vi pa skolen burde sikkert tatt mer av det ansvaret. (Malin, larer)

4.3.5 Manglende ressurser
Ressurser kan vare 1 form av tid, penger eller kompetanse. Elevene har fremdeles rett pa
ressursene 1 vedtaket 1 koronatiden, men problematikken knyttes til mangel pa ressurser, da

koronatiden har taert pd ressursene som allerede var der:

Han har flinke larere, men det ble ikke tilpasset slik som ut fra planene hans, for det

hadde de nok ikke kapasitet til 1 begynnelse. De hadde knapt ressurser til & ta han imot pa
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skolen. Du har prevd: «Ja, men han har et vedtak», ogsa er kommunen: «Men vi har ingen
folk». Det er ikke mitt problem. Han har et vedtak, hvor det star tydelig hva han skal ha.
De mener at vi som foreldre skal vere rause, for det er en pandemi, men jeg foler ikke det
er min plikt & vaere raus 1 forhold til min unge. Vi kan ikke vare raus 1 mange ar. Jeg har
veert raus 1 hvert fall en liten stund. Jeg tenker det er hans liv og hans fremtid det stér pa.
Jeg har bedt om et mete med skolen, for & diskutere dette, for hvis ikke ma de endre
vedtaket, om det ikke er gjeldende lenger. Men jeg skjenner de bare har de ressursene de

har, og de kan ikke trylle frem voksne eller penger. (Britt, foresatt)

Foresatte blir bedt om & ha forstdelse for ressursmangelen i koronatiden, men ungdommens
fremtid rammes om en tilstrekkelig tilpasning ikke ivaretas. Ressursaspektet har vist seg som
mangel pé lerere, men ogsd 1 form av tid, da foresatt Siri sier: «Det virket som lcereren brukte

all tiden pa dem andre. At hun omtrent ikke hadde energi til da tenke pa noe annety.

4.4 Lerere og foresattes opplevelser av relasjoner 1 koronatiden

4.4.1 Lerer-elev-relasjonen
Hjemmeundervisningen skaper avstand mellom lerer og elev, som gjor det krevende & utvikle
og ivareta en god relasjon, noe som larerne viser til, da Ola sier: «Man mister fort relasjonen
til elevene ndr en ikke far mate de hver dagy, samt Lise fremhever: «Disse ungdommene er
avhengig av face-to-face. At de har ncerhet og blir sett. Det tror jeg ikke blir pd samme mdte
pa en hjemmeskole, som ndr de er pa skoleny. Elevene trenger & bli sett, sa selv om lererne
har hatt kontakt med elevene minst én gang 1 uken per telefon eller epost, blir det ikke pa
samme maten som ved fysisk oppmete. Det tar tid & bygge en god relasjon, hvor laererne pa 8.
trinn viser til tidsaspektet. De ma ha tid til & bli kjent og bygge opp tillit med elevene. Hans
sier: «Jeg driver fremdeles med a bli kjent med dem», Lise uttrykker: «De md ha tillit, og det
tar tid d opparbeide tilliten, og det tar kort tid a bryte, sd jeg har brukt mye tid pa det», og
Ola viser til: «Det er vanskelig a lage en «formely, som ASF-elevene skal passe inn i. En md
lage nye planer og oppskrifter for hver enkelt elev, for de er sd forskjellige». Elevene med
ASF er like ulike som andre elever, sa lereren trenger tid til & bli kjent med de for & kunne
tilpasse oppleringen. I tillegg er trygghet viktig faktor 1 skolen, hvor Malin fremhever: «Han
er trygg pd de voksne som er sammen med han, sd det tror jeg gjor mye for trivselen hansy,

og Lise sier: «Han sa at han ikke klarte a bytte klasse, fordi han ikke fikk ha meg, for han var
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trygg pa meg». Trygghet er avgjerende for lering og trivsel 1 skolen, hvor elever som foler

seg utrygge vil ha vansker med 4 ta del 1 leringsmiljoet:

Det er enkelt for meg & skjonne at en elev som ikke trives eller ikke er trygg, har mange
hindringer for leering. Altsa, trivsel og at gruppen fungerer, er si tett vevd sammen med
leeringsaspekter, at det ikke gér an & gi seg selv den ene eller andre rollen, sa vi jobber

ganske mye med gruppen. (Hans, larer)

4.42 Elev-elev-relasjonen
I koronatiden har elev-elev-relasjonen blitt preget av retningslinjene, som har begrenset hvor,
hvordan og med hvem ungdommene har hatt kontakt. Den sosiale kontakten har vaert mindre,

samt foregatt 1 storre grad over nett:

Det er enda vanskeligere & fé det til, nar det er s& begrenset hva vi kan gjere og hvor
mange vi kan vaere med. Det er klart at han som felger regler. Han har et argument

mot & vere med noen, sa det har blitt mindre sosial omgang. (Hanne, foresatt)

Han har venner pé skolen, men han bruker ikke sa mye fritid pd de utenom & spille
med dem. Han er veldig sosial, s& han har kanskje én venn der og én venn her. Men

det ble vanskelig nér han ikke fikk veere med de han ville. (Britt, foresatt)

Det sosiale har etter hvert blitt mindre og mindre. Kontakten har vart mest pa nettet,
etter hvert. Selv om dem var mer hjemme hos hverandre for. Han har en gjeng han

gamer med hver dag. Ellers mater han ingen utenfor. (Siri, foresatt)

Generelt er vennskap krevende for ungdom med ASF, hvor de sosiale kodene gér igjen som
utfordrende, da de ofte kan oppfore seg pa en méte som skiller seg fra jevnaldrende. Noe
leererne viser til, da Ola sier: «Det er vanskelig for alle med ASF a fd innpass i sosiale
settinger. Hun sliter med de sosiale kodene, og kan bdde si og gjor en del rare ting, som
andre reagerer pa», og Mari opplever: «Han sliter med de sosiale reglene, og savner a ha en
venn. Det far han ikke til, sa det blir ofte negativt, trist og leity. Det oppleves sért & ikke ha
venner, og det er vanskelig & here og se pa for bade lerere og foresatte, nar elevene med ASF
blir trist og lei seg, og uttrykker et enske om vennskap, men de ikke far det til. Foresatt Hanne

sier: «Han forstdr at han ikke far det til selv, sd det at han ikke har venner er et sart tema for
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hany, og selv om medelever kan si at de er venner med eleven med ASF, er ikke vennskapet

nedvendigvis slik som dem er venner med andre jevnaldrende:

I det siste har han begynt & gi uttrykk for at han feler seg annerledes og ingen vil vare
venn med han. Og at han har lyst pd venner, men han syns det er vanskelig og at han
ikke fér det til. Der er elever som foler de er vennene hans, men kanskje ikke pd lik

linje som de er venner med andre. (Malin, leerer)

Bare det & ha én eller to venner viser seg & vaere «nok» for ungdom med ASF, som gér igjen
hos lererne. Ola sier: «Hun har heldigvis ei god venninney, og Hans viser til: «Han har
funnet 2-3 stykker som han har fellesinteresser med. Han er komfortabel der og viser ikke noe
behov for d soke utover det». De sosiale kodene er ogsa preget av indirekte regler, som kan
veere utfordrende for ungdom med ASF, da de ofte folger regler svert noye. Lerer Lise sier:
«Gutten er paragraf-lytter. Passer pa alle, men ikke seg selvy, og foresatt Hanne opplever:
«Han tar ofte denne politirollen og trives ikke nar andre ikke folger regleney. 1 tillegg kan det
vaere krevende 1 samarbeidsgrupper, hvor lerer Hans sier: «Han kommuniserer ikke sa mye.
De md mase pd han, for a fa han med, men det er ingen uvilje fra han. Han lager ikke

konflikter eller oppleves negativ fra andre. Han er bare uinteresserty.

4.4.3 Skole-hjem-samarbeidet
De fleste 1 utvalget opplever et godt skole-hjem-samarbeid, med en god dialog, engasjement,
apenhet og tilgjengelighet. Blant leererne sier Malin: « Vi har en god dialog pa hvordan vi gjor
det og hvordan ting skal veere. Vi tar et mote rett som det er», og Ola uttrykker: «Jeg har
veldig god dialog med demy». Mens Lise fremhever: «Foreldrene er oppegdende. Veldig pd,
hvis det er noe. lkke redd for a si meningen sin. Det er greit d forholde seg til», og Hans
uttrykker: « Vi sender en del informasjon hjem og tenker innsyn fra foreldre er bra. Altsa,
kobler de pa. Det virker som foreldrene er tilfredse med det». Gjeldende foresatte, sier Britt:
«Jeg har hatt et tett samarbeid med skolen og leererne. De er veldig pa», Mari uttaler: « Vi har
et samarbeid som har veert dpenty, og Hanne trekker frem: «Jeg opplever de som flinke, som
gjor sd godt de kany». Imidlertid er det én foresatt som ikke opplever et velfungerende skole-

hjem-samarbeid 1 koronatiden:

De speor ikke hvordan vi har det eller hvordan det gdr med han pé den nye skolen. Laereren

er ung og fersk 1 faget, men jeg foler hun kan mye om elever med ASF og undervisning.
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Men spersmélet er: «Kan hun hvordan & ivareta elev og parerende?». Vi fikk en mail for
jul, om en plan for nyéret, og da hadde ikke han vaert pa skolen pd over én maned. Og de
bare: «Her har dere planen for januar. God jul!». Det syns jeg har vart spesielt. (Siri,

foresatt)

Det er ikke nok at leererne innehar faglig kompetanse, da de ogsd ma kunne ivareta eleven og

hjemmet, for det er krevende om foresatte mé std 1 det alene:

Man skal sté 1 det, kunne og gjere alt selv. Du skal ha en fulltidsjobb ved siden av. Det
gjelder nok for mange. Jeg er utbrent. Det har gétt pa helsen los. Jeg jobber 60 % og
prover & fi til en ny ordning, fordi han er hjemme hele tiden, og det ingen her som kan

passe pa han. (Siri, foresatt)

Det kan vere utfordrende nér skole-hjem-kontakten uteblir. I koronatiden har kontakten vert
via epost og telefon, men fysiske meoter ved behov. I tillegg har applikasjonen Messenger vaert
benyttet, hvor Ola sier: « Vi har dpen kontakt via Messenger. Vi diskuterer ikke sensitive ting,
men det er en dpen kanal der vi kan snakke om ting, hvis foreldre onsker det». Messenger er
en uformell samtaleplattform, som kan gjere terskelen mindre for 4 ta kontakt. Angaende
hyppighet av kontakt mellom skole-hjem, har tre av fire leerere og én av fire foresatte, som
utgjer fire av étte 1 utvalg, hatt kontakt minst €én gang i uken, da primart for & here hvordan
det gér og sending av tilpassede planer. Mens den resterende delen, én av fire lerere og tre av
fire foresatte, totalt fire av atte i utvalget, har hatt sporadisk kontakt, nar det har vert noe
spesielt, som endring av nivéer eller fravaer. Flere foresatte opplever endret kontakt 1
koronatiden, hvor laererne ikke har like mye kapasitet til & ta kontakt med hjemmet som for
pandemien. Foresatt Siri sier: «Det virket som lcereren var mest opptatt av de andre, sa man
blir litt nedprioritert». Nar kontakten blir mindre, er det ogsa mer krevende & vite hvordan
skoledagen har vert for ungdommen. De foresatte ma synse, fremfor & informeres, men

samtidig fremstér det en god forstaelse for at ressursene taeres pa i koronatiden:

Larerne har mindre tid. For var de flinkere med & gi oppdateringer om hvordan det
gér. Det ble mindre av det, for dem har ikke helt kapasitet. Det er lenge siden vi har
hatt samarbeidsmeter eller ansvarsgruppemeter, men de er flinke. De har andre elever

0g, s jeg skjeonner det er travelt. For kunne de kanskje ringe om det hadde vert en
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darlig dag. Det er ikke sa ofte de gjor nd. Jeg har matte synset meg mer frem til det,

nar han har kommet hjem fra skolen. (Britt, foresatt)

4.5 Larere og foresattes forstdelse av koronatidens innflytelse
Intervjupersonene nevnte forhold rundt ungdommen og i1 koronatiden, men ikke alle opplevde
koronasituasjonen som bakgrunnen for pavirkninger. Da utvalget ble spurt om koronatiden
hadde pavirket ungdom med ASF, svarte bide én av fire lerere og én av fire foresatte «nei»,
som viser til to av atte 1 utvalget. Mens én av fire laerere, opplevde det krevende a besvare
spersmaélet, da det ikke finnes et entydig svar: «Noen ganger er det vanskelig d vite hva som
er korona og hva som er ungdom og hva som er ASF». Den resterende delen, to av fire lerere
og tre av fire foresatte svarte «ja», som totalt utgjer fem av étte i utvalget. Imidlertid gér det
frem, at noen ville besvart spersmalet annerledes, om det hadde vart mer hjemmeskole: «/
den fysiske skolen, sa «neiy. Jeg tror jeg ville svart «ja», hvis det var mye mer hjemmeskoley.
For hvordan har koronatiden egentlig pdvirket ungdommene med ASF? Analysen viser til at

koronatiden har pavirket bade det sosiale og faglige aspektet:

At han ikke fikk det jevnlige inne 1 klasserommet med klassen, gjorde terskelen storre
for a komme seg inn der. Det sosiale har blitt vanskeligere for han, og det tror jeg ikke

hadde vert like vanskelig hvis alt hadde vart som normalt det siste dret. (Malin, larer)

Det er vel litt med han som med andre, at man er mer inne, men han gjeor ingenting
annet enn 4 sitte pa rommet foran PC-en. Jeg foler det har gkt skoleangsten. Terskelen
for 4 komme seg ut har blitt verre. Man ser hvor fort de faller ut nr samfunnet endrer
seg. Det er de svake det gar utover. De blir litt «glemty, foler jeg. Det er en kamp

uansett, men jeg foler det har blitt verre. (Siri, foresatt)

Det sosiale, som han trenger trening pé, har stagnert. Og jeg ser kohorten han er 1, ikke
bare gjor han godt. Han savner & vere rundt over alt. Ogsa er det den faglige biten.
Den er jeg bekymret for. Han far ikke det faglige utbyttet, som han trenger. Jeg skulle
onske det kom andre rutiner og regler, fra regjeringen og sént, for det er disse sarbare

barna, de blir enda mer sarbare na. (Britt, foresatt)
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Koronatiden har begrenset fysiske meter, som har gjort det sosiale mer krevende for ungdom
med ASF. Terskelen for & mete opp pa skolen har blitt sterre, som pavirker det faglig samt
mister mange den jevnlige sosiale treningen. Det er enskelig med tydeligere retningslinjer, for

a sikre et likeverdig tilbud, da de sarbare blir enda mer sérbare i koronatiden.

63



5. Drofting

I denne delen dreftes studiens analyseresultater opp mot tidligere teori og forskning, for &
belyse hvordan lerere og foresatte opplever tilpasningen av skolehverdagen for ungdom med
ASF 1 koronatiden. Forst dreftes utvalgets opplevelser av ressurser, for de uforutsigbare
rammene av skiftende smittevernregler loftes frem, samt overgangen til ungdomstrinnet,
forekomst av psykiske vansker og skolefravar 1 koronatiden. Pafelgende dreftes faglige
tilpasning via muligheter for & skape struktur, grad av utbytte og om en digital skolehverdag
er egnet for alle. Deretter vil elevens relasjoner til leereren og jevnaldrende i koronatiden
dreftes. Avslutningsvis samles dreftingen 1 en oppsummering, hvor det reflekteres rundt

mulige implikasjoner og veien videre for studien.

5.1 Larere og foresattes opplevelser av ressurser
En kan diskutere hvem som péavirkes av koronatiden, men funn viser ressurser som tidligere
ble benyttet i mote med elever med vedtak har blitt tert pd 1 koronatiden. Foresatte til ungdom
med ASF har kontaktet kommunen om manglende spesialundervisning, men far beskjed om a
ha forstéelse for ressursmangelen. Dette pa tross av at elevene har rett pa ressursene i vedtaket
1 koronatiden 0g (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Det er elevenes fremtid som rammes om
tilpasningen ikke ivaretas. Imidlertid mé skolen forstds som et gkologisk system (Nordahl &
Overland, 2015), hvor endringer 1 skolens kontekst far konsekvenser for hele skolesystemet.
Manglende spesialundervisning preges av kontekstuelle forhold, som ogsa kan kobles til den
didaktiske relasjonsmodellen (Bjorndal & Lieberg, 1978). For analysen belyser ressurser i
form at tid og penger, samt lererens utforming av IOP-en og spesialundervisningen, og skole-
hjem-samarbeidet, som gjensidig avhengige og avgjerende for skolehverdagen for ungdom

med ASF 1 koronatiden.

5.1.1 FraIOP til «korona-IOP»?
I studien har seks av dtte ungdommer vedtak om spesialundervisning, noe som samsvarer med
at 1 Norge har elever med ASF ofte behov for spesialundervisning (Martinsen & Tellevik,
2016). Mange ungdommer med ASF er sdrbare, og sarbarheten knyttes 1 stor grad til behov
for godt planlagte tilbud (Martinsen, et al., 2016). Dermed, nér en sakkyndig vurdering gir rett
til spesialundervisning, skal vurderingen og enkeltvedtaket operasjonaliseres i en IOP
(Oppleringsloven, 1998, § 5-1), som star i forhold til leereplan, skolens- og klassens plan, og
bestemmelser nedfelt i norsk lovverk (NOU 1995: 18). Pafoelgende skal IOP-en justeres
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jevnlig 1 trdd med elevens behov (Nordahl & Overland, 2015), men pa tross av koronatidens
endringer, gar det frem 1 studien at lererne ikke hadde oppdatert IOP-ene med hensyn til
koronatiden. For en vet koronatiden har pavirket vaner, sosialt samver og barns utdannelse
(de Vibe, 2020), og IOP-en er et dynamisk dokument som ber inneholde hva og hvordan,
samt mulige konsekvenser for elevens inkludering (Nordahl & Overland, 2015). Det er da et
interessant funn at selv larere pa 8. trinn, som utformet IOP-ene 1 koronatiden, mener planene
ikke er tilpasset koronatiden. Det gér frem at IOP-ene er tilpasset andre generelle forhold,
hvor endringer gjeldende koronatiden heller gikk frem i elevens dagsplaner eller pa andre
mater. I utgangspunktet skal IOP-en vere en rettesnor for bdde den planlagte og uforutsette
delen av opplaringen (Nordahl & Overland, 2015), men i en tid med skiftende rutiner, kan en
stille spersmél ved om planen fér plass mellom de andre rutinene. Spesialundervisningen skal
sees 1 sammenheng med ordingr undervisning og evrige planer for klassen (NOU 1995: 18),
men [OP-en er ogsé et saksdokument, og 1 verste fall kan dokumentet utarbeides bare fordi
det er lovpélagt (Nordahl & Overland, 2015). Stangvik (2001) fremhever lerere, som
uavhengig av koronatiden, opplever at en for sterk fokusering pa IOP-en kan gé pa bekostning
av den ordinare undervisningen. Dette gar imot forstdelsen av planen som et pedagogisk
redskap, som skal vare tidsbesparende for lereren (Nordahl & Overland, 2015). Imidlertid
kan rammefaktorer som lererens kompetanse, arbeidstid og -forhold pévirke hvor lett det er &
bruke IOP-en som et fungerende arbeidsdokument. Oppleringsloven (1998, § 5-4, 5-5) slar
fast at planen skal endres i takt med elevens behov, men koronatiden har bidratt med store

omveltninger pd kort tid (se figur 1).
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Figur 1: Tidslinje for datainnsamlingstidspunktet i koronatiden.
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Det gar frem 1 funnene at storre grad av hjemmeskole ville fort til behov for & endre IOP-en til
en «korona-IOPy», som kan vare en vurdering pa bakgrunn av at det ville vert tidskrevende a
stadig endre planen etter skiftende tiltak. Det er ogsa interessant & lafte frem at de foresatte 1
studien enten ikke kjente til om IOP-en til ungdommen var endret, eller sa hadde de tatt opp
dette med skolen, at planen burde justeres. Dette er uheldige funn, sett i lys av at for & ivareta
en best mulig utvikling hos eleven, burde IOP-en vare et redskap 1 samarbeid med eleven og
de foresatte (Martinsen et. al., 2016). For uavhengig av koronatiden, viser Aarnes (2000) til at
det er nyttig at skolen og hjemmet har en enighet om hvor hovedvekten 1 elevens opplaring
ber ligge, og muligens enda viktigere ndr skolearenaen flyttes inn 1 hjemmet. For selv om
leererne 1 studien mente de fulgte opp elevene pd andre mater enn ved & endre IOP-en, ble mye
av ansvaret for skolearbeidet overlatt til eleven og familien. Ungdom med ASF har som regel
behov for mer detaljert informasjon enn andre jevnaldrende (Martinsen, et al., 2016), da med
tanke pd det s&rskilte behovet for stabilitet og forutsigbarhet denne elevgruppen har (Kaale &
Nordahl-Hansen, 2019; Tellevik et. al., 2007). For & skape struktur i skolehverdagen til eleven
bestar IOP-en og dagsplaner ofte av det konkrete innholdet i undervisningen, hvor planene
ber lages for korte gkter, men for lenger tidsrom ndr det skal skje noe spesielt (Aarnes, 2000;
Martinsen et. al., 2016). Det & lage planer 1 en tid nér det stadig og uforutsett kan skje noe
spesielt, belyser den grad tiden vi er 1 nd pavirker elevene med ASF, og kanskje nettopp
derfor spiller IOP-en en desto en sterre rolle 1 & kunne gi elever og foresatte trygghet og

dermed bidra til et bedre utbytte av opplaringen (Aarnes, 2000; Nordahl & Overland, 2015).

5.1.2  Manglende spesialundervisning
I analysen gér det frem flere ungdommer som ikke fikk den undervisningen de hadde rett pd 1
koronatiden. Disse elevene er blant de 14 026 elevene som ble fratatt spesialundervisning
under og 1 tiden etter skolenedstengingen (Nekleby et. al. 2021; Utdanningsdirektoratet,
2020d). Foresatte har gitt uttrykk for at de savner tydeligere retningslinjer for & sikre et
likeverdig tilbud for deres ungdommer. Imidlertid er avvik fra enkeltvedtak ikke et nytt
fenomen. Barneombudet (2017) far hvert &r henvendelser om manglende spesialundervisning.
Likevel er det 1 dag ingen statlig kontrollsystem eller virkemidler som sikrer at kommunene
folger opp forpliktelser etter gjeldende lover og forskrifter, pa tross av at funn viser de sirbare
barna blir enda mer sarbare 1 koronatiden. Dette kan sees i sammenheng med Ertesvag (2020),
som fremhever at elevene med det storste behovet for tilpasset undervisning lider mest under
pandemien. For det er ikke nok med et omfattende opplaringstilbud om skolens mandat ikke

ivaretas (Nordahl & Overland, 2015). I tillegg skal avvik i undervisningstid erstattes
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(Utdanningsdirektoratet, 2020¢), som har vart omdiskutert den siste tiden. P4 den ene siden
ma elever med spesialundervisning som mister timer som ikke erstattes, anses som kritisk, da
det er noye vurderinger bak hvert enkeltvedtak (Ertesvdg, 2020). Avvik fra vedtak bidrar ogsa
til at «den skjulte lereplaneny» far blomstre (Engelsen, 2006). P4 den andre siden ber elevene
unnga mer ytre press om pafyll av tapt kunnskap (Ertesvag, 2021). For denne elevgruppens
vansker pavirkes av erfaringer, hvor senere vansker kan ha rot i tidligere sartrekk, som kan
bli utgangspunkt for nye vansker (Martinsen et. al., 2016). Skolen har dermed en avgjerende
rolle 1 elevens utvikling og ma ivareta elevene ogsa i1 koronatiden (Utdanningsdirektoratet,
2021a). Der det viktigste blir & skape trygghet og indre motivasjon for laering, for a bidra til
mestringstro og leringsglede (Ertesvag, 2021).

Imidlertid viser funn at uforutsigbarheten i de stadige nivaskiftene problematiserer det & skape
trygghet for elevene med ASF 1 koronatiden. Denne elevgruppen er avhengig av struktur,
forutsigbarhet og oversikt 1 skolen, da de kan oppleve en kaotisk skolehverdag, uten oversikt
over hva som skjer eller forventes til enhver tid (Jordan, 2001; Romhus et. al., 2004; Tellevik
et. al., 2007). De stadige skiftene 1 koronatiden stiller starre krav til laererens forutsigbarhet,
tilgjengelighet, reaksjonsmenstre og anerkjennesler, for & gke elevens opplevelse av trygghet
og lering (Serlie, 2011). Lareren tilpasser skolehverdagen, s lerer-elev-relasjonen er av stor
betydning for elevenes trivsel og lering (Reite, 2017). Imidlertid tar det tid & bygge en god
relasjon, hvor lereren kjenner elevenes behov. Tidsaspektet er spesielt problematisk med
tanke pa sdrbarheten knyttet til de elevene som er pa 8. trinn, hvor lereren har mattet bli kjent
med elevene periodevis med begrenset avstand over nett og telefon, samt 1 kohorter, som har
veert krevende. For lererens kunnskap om eleven pévirker undervisningen, oppfelgingen og
stotten som gis, som aktualiserer elevens utvikling i1 enda sterre grad i forhold til Vygotskys
(1978) proksimale utviklingssone. Det tar tid & bli kjent med hva eleven mestrer pa egenhand
og hva eleven mestrer ved hjelp av stotte (Walker, 2009). I koronatiden vil det trolig ta enda
lenger tid for laererne & bli kjent med elevene sine, som er uheldig, da det & kjenne den enkelte
er grunnleggende for 4 tilpasse opplaringen (Martinsen, et al., 2016). Lareren m4 bruke
klasseledelse mer for & mete elevene i koronatiden, 1 lys av Hattie (2009) og Helmke (2013),

da det er sammenheng mellom klasseledelse, elevens atferd og deres faglige utbytte.

Studien finner ogsé foresatte som kontaktet kommunen om manglende undervisning, som fikk
beskjed om at det ikke var nok larerressurser. Dette er ikke unikt for studien, for l&rermangel

har vert en utfordring i arevis, og skole-Norge var underbemannet i mote med koronatiden
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(Handal, 2020). Koronatidens kontekst gjorde at én av tre elever med vedtak fikk farre timer
enn normalt selv etter skolenedstengingen, og gjerne timer med assistent fremfor timer med
leerer. For gvrig ble 1400 spesialpedagoger satt som ekstra lererressurser pa hver fjerde skole,
grunnet inndelinger 1 kohorter (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Dette er ikke helt heldig, da vi
vet det tar tid for leereren & bli kjent med eleven for & kunne tilpasse opplaringen pa best
mulig méte. Det er tydelig at koronatiden har bidratt til ekstraarbeid og -utgifter, hvor laerere
fort kan fanges 1 de daglige krav i undervisningen, samt nye tiltak som palegges dem, med
mindre tid til & reflektere over hvordan de bedre kan hjelpe den enkelte elev (Greene, 2014).
Sistnevnte, aktualiseres 1 enda sterre grad i1 funnene, da en foresatt opplever at leereren er mest
opptatt av de andre elevene i klassen under hjemmeskolen, og hennes ungdom med ASF blir
nedprioritert. Imidlertid er det ikke ukjent at klassens hensyn vinner frem, pa tross av at det
leereren gjor for a ivareta enkeltelevens behov, styrker gruppen (Greene, 2014). For & sikre
ungdom med ASF et likeverdig oppleringstilbud, trengs lerere med formell utdanning og
erfaring med elever med ASF (Barneombudet, 2017; Imsen, 2016; Lyngsnes & Rismark,
2014; NOU 1989: 17).

5.1.3 Kompetanseaspektet
To av fire lerere 1 studien har spesialpedagogisk bakgrunn, og viser kunnskap og refleksjon
gjeldende ASF, men det er forst i mote med eleven at leererne blir kjent med den enkelte elev.
Dermed har de to andre leererne med hovedsakelig erfaringsbasertkunnskap om ASF, ogsa
gode forutsetninger for & ivareta skolens dannings- og utdanningsoppdrag (LK20, 2020). For
ovrig er det en del forutsetninger som ma vare pé plass, for 4 tilpasse opplaeringen godt nok
til mangfoldet av elever. Booth et. al. (2003) papeker at for & ivareta inkludering 1 skolen ma
lereren vektlegge og organisere opplaringen til mangfoldet, samt forebygge og redusere
barrierer knyttet til leering og deltakelse av alle elever. For skolen mater stadig flere elever
med ASF-diagnose (NOU 2020: 1; Surén et. al., 2019), og leereren kan ikke benytte seg av
samme tilpasningsstrategier som ved tidligere elever med ASF, da den enkelte er unik og
trenger egen tilpasning. Laereren ma mete elevgruppen uten & trekke automatiske slutninger
(Bjastad et. al., 2016). I tillegg finnes det en del stereotypier om ASF (Skafle & Nordahl-
Hansen, 2020), sé lererens kompetanse og holdninger preger oppleringen (Bjerndal &
Lieberg, 1978; Ogden, 2016). Det er ogsa sentralt & se lererens kompetanse 1 mote med
smitteveilederen (Utdanningsdirektoratet, 2021a), hvor rad og feringer ma tolkes av laereren.
For lererens forstéelse og planlegging er broen mellom innholdet i leereplanen og laererens

praksis, og dersom skolehverdagen skal tilpasses, ma lereren sette 1 gang prosessen, samt
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mestre & stille spersmal ved egen praksis. Det tar tid & tilpasse for elever med ASF, og trolig
enda mer tid 1 koronatiden, men det & stadig hindtere elevens utfordringer pa méter som ikke
fungerer, tar mye mer tid (Greene, 2014). Videre i funnene fremheves det ogsa at det ikke er
nok at leererne innehar faglig kompetanse, da de ogsd ma kunne ivareta eleven og hjemmet.
Lareren trenger relasjonell kompetanse 1 mate med eleven, men ogsa for & mate foresatte pa
en profesjonell mate. Foresatte har ulike behov, og er like mangfoldig som elevgruppen
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Nar leerere trenger kompetanse om eleven med ASF, innehar
de foresatte verdifull kunnskap om eleven. For elevgruppen med ASF har ofte faerre personer
1 nettverket sammenlignet med jevnaldrende, hvor familien er det viktigste nettverket (Shivers
et. al., 2019). Dette er noe av bakgrunnen for at opplaringen skal utformes 1 samarbeid med
hjemmet, for & stotte elevens lering, samt danne en forstielse for eleven 1 en utvidet kontekst

(NOU 2020: 1; Oppleringsloven, 1998, § 1-1, 5-4; Utdanningsdirektoratet, 2020a).

5.1.4 Foresatte som ressurs
Flertallet i1 studien opplever et samarbeid mellom skole og hjem preget av en god dialog,
engasjement, apenhet og tilgjengelighet, som er nadvendige faktorer 1 et godt samarbeid
(Kunnskapsdepartementet, 2019; Utdanningsdirektoratet, 2020a; Westergard, 2015). Skole-
hjem-samarbeidet loftes frem 1 skolens mandat (Opplaringsloven, 1998, § 1-1, 5-4), som
viser hvor viktig samarbeidet er for elevens lering. Foresatte er en ressurs 1 tilpasningen av
skolehverdagen for elever med ASF, hvor involvering og medvirkning fra foresatte kan
forebygge stress hos eleven (NOU 2020: 1). Gitt at skolen tilpasser for et godt skole-hjem-
samarbeid (Kunnskapsdepartementet, 2019), hvor begge parter blir sett og hert (Westergard,
2015). For evrig mé lerere arbeide med & myndiggjere foresatte som samarbeidspartnere
(Nordahl, 2007), for & bidra positivt til elevens oppvekst- og leringsmiljo (Federici & Vika,
2020; Utdanningsdirektoratet, 2020a). Dette er i tradd Nordahl (2007), som viser til det hoyeste
nivaet av samarbeid, hvor skole og hjem tar avgjerelser ssmmen. Studien finner at kvaliteten
pa undervisningen 1 koronatiden i stor grad er preget av foresatte som fulgte opp hjemmefra.
Bubb & Jones (2020) viser til mer engasjerte foresatte 1 koronatiden, som kan komme av at
det ble lagt mer ansvar pa hjemmet nér elevene med vedtak ikke fikk undervisningen de
hadde rett pa. Det var krevende for foresatte som stod i det alene, da samarbeid med skolen
ikke fungerte 1 koronatiden. Likevel fremstar det en forstdelse for at ressursene taeres pa 1
koronatiden, men uavhengig av tilgang pa ressurser, skal foresatte ha fortrinnsvisrett til &
bestemme hva slags undervisning deres barn skal fa (FN-sambandet, 2020a), 1 et samarbeid

som tar utgangspunkt 1 foresattes situasjon (Nordahl & Overland, 2015). Dermed méi foresatte
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inkluderes for & forbedre opplaringen til ungdom med ASF. Generelt er foresatte ivrige etter
a samarbeide med skolen for & handtere utfordringer som oppstar, men de er ikke alltid sikre
pa hvordan (Greene, 2014). Noe som kan ha vart enda mer krevende da kontakten mellom
skole og hjem uteble 1 koronatiden. Manglende kontakt forstds som kritisk, da opplaeringen
ber samordnes pa flest mulig omrader 1 livet til eleven med ASF, for 4 unngd store brudd 1
strukturen (NOU 1989: 17), grunnet elevgruppens behov for stabilitet og forutsigbarhet
(Kaale & Nordahl-Hansen, 2019; Tellevik et. al., 2007). Formidling av informasjon er
avgjerende for & ivareta struktur. Nordahls (2007) laveste niva i samarbeidet har fatt en enda
starre betydning i koronatiden, da kommunikasjon har vert desto viktigere for & holde
foresatte informert om skolens tiltak (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Dette samsvarer med
studiens funn, pé tross av at studien ikke finner noen utarbeidet retningslinjer for kontakt
mellom skole og hjem 1 koronatiden, hadde fire av étte 1 utvalget sporadisk kontakt nir det var
endringer av nivaer 1 trafikklysmodellen eller ved fravar. Den resterende delen, fire av dtte
hadde kontakt mellom skole-hjem minst én gang i uken, om sending av tilpassede opplegg og
planer samt om hvordan det gikk. Sistnevnte, viser til nivaet av samarbeid som inkluderer
dialog, hvor det vektlegges hvordan det gar med ungdommen pa skolen og hjemme (Nordahl,
2007), som er hoayst relevant i en tid med skiftende rutiner, hvor skolens arena har funnet sted

1 hjemmet og det benyttes digitale kommunikasjonsveier.

Det er ogsa interessant at det er vist endringer 1 hyppigheten av kontakt i koronatiden, da bade
1 form av mer og mindre kontakt, som samsvarer med tidligere funn (Federici & Vika, 2020).
For ovrig har nivaene av samarbeid beret preg av ressursmangelen, hvor skolen og foresatte
ikke har hatt like stor innflytelse pé de beslutningene og den pedagogiske praksisen som
berarer elevene, som i tiden for koronatiden, som med god tro har gjort forventninger og
meninger om skolens mél og praksis, samt spenninger, mer krevende for skolen & hindtere
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Flere foresatte opplever lererne ikke har like mye kapasitet til
a ta kontakt med hjemmet som for pandemien, som kan ha fort til unedvendig bekymring hos
de foresatte, da de ikke har fatt tilstrekkelig informasjon (Greene, 2014; NOU 2020: 1). Det
har veert mer utfordrende for bade laerere og foresatte a vite hvordan skoledagen har vert for
ungdommen, som kan knyttes til skolens kontekst. I det fysiske klasserommet har lereren
vanligvis direkte kommunikasjon med elevene, som gir mulighet til & fange opp elevenes
sinnsstemning og engasjement (Gilje et. al., 2020). Dette blir omvendt 1 hjemmeskolen, hvor
foresatte sitter pd denne direkte kommunikasjonen. I tillegg kan mindre kontakt fra leereren

komme av tidsaspektet, at lererne ikke har like mye ressurser til & gi beskjed. Uavhengig av
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bakenforliggende drsaker, har leerere og foresatte mattet synse fremfor & informeres, som ogsa
gjor det mer utfordrende & oppné en samlet forstaelse mellom skolen og hjemmet av elevens
skolesituasjon. Dette kan skape mindre fremgang for ungdommen, da skolen og hjemmet ber
forholde seg til like holdepunkter for & ivareta en tilstrekkelig utvikling hos eleven med ASF
(Greene, 2014; Martinsen et. al., 2016; Overland, 2007). For pa sikt kan en samlet forstéelse
mellom skole og hjem forbedre elevens muligheter for & gé ut av grunnopplaringen med

studie- eller yrkeskompetanse (Nordahl & Overland, 2015).

5.2 Larere og foresattes opplevelse av uforutsigbare rammer
Da WHO erklarte pandemi bidrog det til stor grad av usikkerhet og en rekke spersmél (FHI,
2020). Det ble besluttet & stenge alle skoler i en periode, som medferte digital hjemmeskole,
men det skulle ogsa fremdeles finnes et tilbud for barn med s@rlige omsorgsbehov pa skolen
(Helsedirektoratet, 2020). For a belyse skolehverdagen for ungdom med ASF i koronatiden,
vil uforutsigbare rammer av skiftende smittevernregler, samt overgangen til ungdomstrinnet,

forekomst av psykiske vansker og skolefraver dreftes.

5.2.1 Skiftende smittevernregler er lik uforutsigbarhet
Fra redt til gult, og tilbake igjen. Begrepene «gult nivd» og «radt nivd» gar igjen 1 intervjuene,
som indikerer at trafikklysmodellen har fitt sitt feste 1 skolen. Laerere og foresatte opplever
modellen som begrensende og uforutsigbar for elevene med ASF, da det er krevende for de &
forholde seg til stadige nivaskifter, uten noen struktur for nar det vil skje. For ungdom med
ASF er struktur og oversikt viktig (Martinsen et. al., 2016; Kaland, 1996), og knyttes til de
omfattende forstielsesvanskene (Jordan, 2001; Romhus et. al., 2004; Tellevik et. al., 2007).
Elevene har mattet tilpasse seg regler og rutiner for vasking og & holde avstand, rutiner som
skifter med nivéene. I lys av Martinsen et. al. (2016) er personlig hygiene vanskelig for
ungdom med ASF & lere seg, da det er krevende & forsta hva det & veere «ren» egentlig betyr.
Prosedyren for a bli ren ber beskrives, samt fremhever Innstrand (2020) at ungdommene ber
fa regler om smittevern skriftlig og muntlig med pedagogiske hjelpemidler, tilpasset evner til
kommunikasjon, grunnet denne elevgruppens sprak- og kommunikasjonsvansker (Attwood,
2004; Tellevik et. al., 2007; von Tetzchner et. al., 2007). Manglende mentaliseringsevne gjor
det ogsa krevende for ungdom med ASF 4 forsta ulike kontekster (Baron-Cohen, 2000). Med
tanke pd koronaviruset opplever lerere og foresatte flere ungdommer med ASF som har vist

bekymring, men ikke alle har uttrykt & veere noe mer redd eller bekymret enn jevnaldrende.
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Bekymringen har ogsa stagnert noe med tiden, hvor det er flere omrader som kan ha pavirket
graden av bekymring. Hvorav 4 samtale om viruset har lettet pa bekymringene. Lareren mé
bruke tid pd & relatere informasjon til ungdommens egen forestillinger (Martinsen, et al.,

2016), da elevgruppen har rett til tilpasset informasjon (FN-sambandet, 2020b).

Lerere og foresatte opplever i studien at ungdommene med ASF forstar smittevernstiltakene
og hvorfor reglene ma folges. Imidlertid er det krevende & vere helt sikker pa at eleven har
forstatt innholdet, og ideelt sett burde laereren gjentatt samtalen kontinuerlig 1 koronatiden,
som er krevende 1 lys av skifter i nivaer og implikasjonene dette har 1 form av eksempelvis
hjemmeskole, tid, deling av grupper og andre rammefaktorer som ressursmangel. Det gar
frem 1 studien at noen av ungdommene trenger paminning av reglene, men dette skiller ikke
elevgruppen fra andre jevnaldrende. For evrig det som skiller ungdommene med ASF fra
andre ungdommer, er tendensen til & folge regler til punkt og prikke. Dette kan pavirkes av
flere forhold, deriblant svak sentral koherens (Frith, 2012) og elevgruppens bokstavelige
forstaelse (Attwood, 2004; Tellevik et. al., 2007; von Tetzchner et. al., 2007), som kan gjore
det krevende for eleven 1 mote med andre som ikke folger reglene like nayaktig. Det er ogsa
viktig & ikke trekke automatiske slutninger (Bjastad et al., 2016), pa tross av at en kjenner til
elevgruppens repeterende og stereotype atferd (Martinsen et. al., 2016). Funnene fremhever
en foresatt som mener vaskerutinene nesten har blitt en tvangstanke hos ungdommen grunnet
redsel for smitte, som har vert krevende for bdde ungdommen og de foresatte. Voksne ma ta
seg tid til 4 stille spersmal ved om elevens rutiner har utviklet seg til psykisk vansker eller om
det er en bevisst holdning & folge reglene slavisk. For psykiske vansker opptrer hyppigere hos
personer med ASF enn 1 befolkningen ellers (Kaland, 2018), og kan fore til mer komplekse
vanskebilder hos denne elevgruppen (van Geel & Flaten, 2021). Dermed vil automatiske
slutninger konstatere nettopp dette, at eleven har tvangstanker, som ogsé kan vere tilfellet.

Imidlertid ma kontekstuelle forhold og elevens tidligere vansker ogsaé tas 1 betraktning.

Videre har de ulike niviene periodevis begrenset den fysisk og sosiale kontakten eleven har
med laerere og medelever, 1 sterre eller mindre grad, hvor nivaene har regulert klassene inn 1
kohorter og adskilte dager pa skolen, samt har lerere bare kontakt med et begrenset utvalg
elever. Dette er forhold som gjelder for alle elevene 1 skolen, men enkelte elever preges i
starre grad enn andre. Elevene med ASF er ofte sterkt interessert i hva som skal skje, hva de
skal gjere og hvem de skal veere sammen med, samt opptatt av at ting skal skje pd samme

mate og 1 lik rekkefolge (Martinsen et. al., 2016; Kanner, 1943). I tillegg ensker de ofte ting
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skal vaere uforandret, og de kan ha vansker med a forestille seg det ukjente. Flere er ogsa
sansevare, som viser til at de opplever det som andre vil beskrive som sma, ubetydelige eller
gledelige endringer, som stressende. Ryhl (2019) fremhever dager med heytidsfeiringer,
vikarer og utflukter som eksempler pa skoledager som kan oppleves stressende for elever med
ASF. Og koronatiden kan trolig tilfeyes pa listen, da varierende sted for undervisning, samt
hvor de skal ga inn og ut av skolebygget, og hvem de skal veere med, kan skape stress hos
elevgruppen. Ungdom med ASF har flere stressfaktorer enn de fleste andre mennesker,
grunnet forstaelsesvanskene (Lamache et. al., 2009; Uhrshov & Jergensen, 2007). En ber
unnga a bryte forventningene deres, da avbrytelser kan fore til stress, samt er flere avhengig
av at deres forventninger til struktur blir en realitet for & gjennomfere aktiviteter. Imidlertid er
det noen ganger ikke mulig & forhindre forandringer (Martinsen, et al., 2016). I koronatiden er
det vanskelig & forutsi hva som skal skje til enhver tid, som er uheldig. Oversikt kan fjerne
ubehag og gi eleven med ASF en opplevelse av & ha kontroll, som legger grunnlaget for en

opplering preget av trygghet og mestringsopplevelser (Martinsen, et al., 2016)

Strukturering gir ogsa lereren kontroll over det fysiske- og sosiale miljoet, samt er det nyttig
nar flere leerere skal samarbeide og ndr nye personer blir delaktige 1 opplegg (Martinsen, et
al., 2016). Kohort-inndelingen har gjort det mer krevende for lereren & ta kontroll, samt har
utskifting av lerere og digital undervisning skapt utfordringer i strukturdanningen. Kohort-
inndelingen kan ses 1 sammenligning med Nordahl & Overland (2015) som viser til elever
opplever det utrygt ved mangel pa stabilitet. De stadige nivaskiftene skaper ulike rammer for
elevene, og det er vist at et nivéa kan fungere bedre for en elev enn et annet niva. Elevene
trenger & fole trygghet 1 skolen, da et utrygt miljo kan hemme leringen. Imidlertid tar det tid &
tilpasse for trygghet, hvor det er en rekke forhold som inngér i skolemiljeet som pévirker i
hvilken grad elevene foler seg trygge (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Det er vist at gult niva
kan fungere bedre enn rodt, da elevene fir mote jevnaldrende fra klassetrinnet 1 friminuttene.
Mens begge niviene vil vare ugunstig for elever med vennekrets pa andre klassetrinn, hvor
rodt niva fungere bedre enn gult 1 slike tilfeller, da de ofte vil mete tryggere omgivelser i
klassen fremfor hele trinnet, deriblant grunnet steynivéet. Dette kan kobles til at elevgruppen
med ASF sine sensoriske vansker, samt deres behov for & ha oversikt og struktur (Dawson &

Watling, 2000; Goldstein, 2000; Hill & Frith, 2003; Ornitz et. al., 1977).
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5.2.2  Overgang til ungdomstrinnet 1 skiftende nivaer
Flere av ungdommene hadde overgang til ungdomsskolen 1 koronatiden, og i forkant av
skolestart fikk noen besgke skolen en ekstra gang med lareren, mens andre fikk mulighet til &
enske seg noen de ville ga 1 klasse med, for a skape trygghet. Dette er tilpasning i tradd med
det Martinsen et. al. (2016) papeker som nedvendig for & gjere sosialt samvaer mulig, da i
form av neye forberedelser. Imidlertid er dette tiltak som med god tro ville vert gjennomfort
tross av koronatiden. Reguleringen av nivéer har i seg selv gjort at flere ungdommer har hatt
en mer positiv overgang til ungdomstrinnet. Ungdom med ASF har en form for avvik knyttet
til sosial omgang, og mangler ofte en del av den kunnskapen og de ferdighetene som skal til
for 4 lykkes sosialt (Siegel, 2003), men kohorter og adskilte omréder har hjulpet ungdommene
a tilpasse seg nye sosiale situasjoner. Feerre personer a forholde seg til samtidig har skapt
gode forutsetninger for & finne sin plass i klassen. Dette kan ses 1 lys av ungdommene med
ASF ikke automatisk forstdr andres sinn, og har behov for informasjon mer eksplisitt
(Fletcher-Watson & Happé, 2019). Dette henger sammen med mentaliseringsteorien, hvor
kontekstuelle forhold er avgjerende, da de med ASF har vansker med 4 sette seg inn 1 andres
tanker og mistolker sosiale signaler, som pavirker sprak- og kommunikasjon (Kaland, 2018).
Det a forholde seg til ferre medelever og lerere samtidig, har gjort overgangen enklere med

faerre tanker og signaler som skal tolkes.

5.2.3 Koronatiden og belastning pa den psykiske helsen
Psykiske belastninger har funnet sted 1 koronatiden, men det er usikkert om koronatiden har
skyld 1 utviklingen av psykiske lidelser. P& den ene siden har mange unge utfordringer nar det
gjelder psykiske plager (Attwood, 2006; Kaland, 2009; MacNeil et. al., 2009; White et. al.,
2009), uavhengig av koronatiden. P4 den andre siden, kan koronatidens uforutsigbarhet i
kombinasjon med forstielses- og tilpasningsvanskene ungdom med ASF forer med seg, vaere
store og gjore de mer utsatt for stress og psykiske lidelser enn folk flest (Kaland, 2018).
Koronatiden har bestatt av store deler uforutsett omstilling, og det fremheves at & vere i en
ukontrollerbar tid, kan skape behov for a ta kontroll over de omradene som kan styres.
Eksempelvis, har ene ungdommen i studien delvis utviklet en spiseforstyrrelse 1 koronatiden.
P& denne maten kan det forstds som om forhold i koronatiden kan ha fort til et mer komplekst
vanskebilde hos eleven, hvor ytterligere vansker stiller sterre krav til tilpasning (van Geel &
Flaten, 2021). Dette er muligens bakgrunnen for at en av de storste bekymringene for lerere
under hjemmeskole var at det skulle ga darlig med elevenes psykiske helse nar skolen var

stengt (Gilje et. al., 2020). For i skolen vil elever med psykiske vansker ha serlig behov for
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en inkluderende skole som erkjenner mangfoldet, samt en larer som avdekker deres behov,
etablerer gode relasjoner og tilpasser leringsmiljoet til behovene (Bru et. al., 2016). Det blir
sentralt & sperre seg om koronatidens rammefaktorer setter kjepper 1 hjulene for & ivareta
skolens samfunnsoppdrag. I LK20 vektlegges det at undervisningen skal bygge pé folkehelse
og livsmestring, for & utvikle kompetanse hos elevene som fremmer god fysisk og psykisk
helse, slik de lerer a takle medgang og motgang, personlige og praktiske utfordringer, samt
evner a ta ansvarlige valg (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Imidlertid vil elever med psykiske
vansker ha utfordringer med & utvikle evne til mestring og til 4 kunne ta hand om seg selv og
sitt liv pd en god méte (Bru et. al., 2016). I tillegg er faglig leering og psykisk helse gjensidig
pavirket av hverandre (Ogden & Hagen, 2013), hvor en god psykisk helse er sentralt for
leering. For & sikre inkludering 1 det faglige fellesskapet handler det om okt laering (Nes,

2017), men har eleven psykiske vansker problematiseres laringsaspektet.

5.2.4 Endret skolefravaer
Halvparten av lererne og de foresatte opplever endret fravaer hos ungdommene 1 koronatiden,
bade i form av lavere og forhayet skolefravar 1 forhold til tidligere. Koronatiden ble en
befrielse for flere elever som synes skolen var et krevende sted a veare, hvor de fikk fri fra
stresset de tidligere erfarte pd skolen (Strand, 2020). Digital undervisning stiller mindre krav
til sosial atferd, som kan ha gjort det enklere for ungdom med ASF, da deres bokstavelige
forstaelse av spriket gjor regler for sosial atferd krevende (Attwood, 2004; Tellevik et. al.,
2007; von Tetzchner et. al., 2007). Med andre ord kan en digital skolehverdag ha fort til gkt
deltakelse, noe som Nes (2017) fremhever er en forutsetning for & sikre inkludering 1 det
sosiale fellesskapet. Flere av elevene som ikke mette pa skolen for, er na del av fellesskapet i
hjemmeskolen, og en kan stille spersmal ved den norske skolens praksis og kravet til nervaer
pa skolen, som kanskje ikke er like nedvendig for alle som forst tenkt. Koronatiden har vist at
skolen kan na deler av elevgruppen med skolevegring, som tidligere ikke kunne nds, men det
ma omorganiseringer til dersom elevene skal fa det samme tilbudet som under hjemmeskolen
1 tiden fremover. For det kan ikke forventes at skolene bade skal undervise elevene som er pa
skolen og lage opplegg og folge opp dem som er hjemme (Holterman, 2020b), som i enda

storre grad aktualiseres av ressursmangelen.

Skolevegring har ogsa blitt forsterket hos noen elever 1 koronatiden. Ungdommene har veert
mer hjemme enn tidligere, bade regulert av smittevernregler, men ogsa selvvalgt grunnet

bekymring. Strukturen i koronatiden har begrenset fysiske meter, som har gjort det sosiale
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mer krevende for ungdom med ASF. De har ikke far den jevnlige sosiale treningen, som
gjorde terskelen for & mete opp pa skolen storre. Studiens funn samsvarer med det en kjenner
fra tidligere: Digital undervisning og hjemmeskole fungert ikke like bra for alle, samt deltok
enkelte elever mindre enn for, og for hver dag skolen var stengt, ble det mer og mer krevende
a komme tilbake til det fysiske klasserommet (Strand, 2020). I tillegg viser funnene reglene
for koronasymptomer har blitt utnyttet for a slippe skolen. Det er dermed interessant & belyse
at mange som engster seg for & koronasmitte kjenner ekstra etter hva som skjer i kroppen.
Hvor en elev som foler seg tungpustet har rett i at det er et koronasymptom, men det er ogsa
et symptom som folge av redsel (Kildahl, 2021). For a fa elever med skolevegring tilbake pa
skolen ma voksne finne faktorene bak skolevegringen (Havik, 2018), som er viktig, da

skolefravaer pa sikt har konsekvenser for den skolefaglige leringen (Fremont, 2003).

5.3 Larere og foresattes opplevelser av faglige tilpasning
Elevene har hatt hjemmeskole 1 ulik grad, men felles for alle er at koronatiden har skapt mer
avstand mellom eleven og skolen, og de med sarskilte utfordringer har blitt pavirket 1 storst
grad. For det er nettopp elevene med det sterst behov for tilpasset undervisning som lider
mest 1 koronatiden (Ertesvag, 2020). Det er fa ferdigstilte studier (Ness, 2020), sa hvordan

har skolen gjennomfert den faglige tilpasningen for ungdom med ASF 1 koronatiden?

5.3.1 Strukturering 1 koronatiden
I koronatiden har det vert viktig med en viss struktur pa dagene, hvor tilpasninger av
opplegg, time- og dagsplaner har foreckommet, for & gi ungdommer med ASF et best mulig
oppleringstilbud. Strukturering i1 koronatiden har vart gjennom laerere som har lagt en «plan
b» for undervisningssituasjonene, samt det & sende dagsplaner for neste dag hjem til eleven og
foresatte, slik de kunne forberede seg til neste dag. Dette er i trdd med Martinsen & Siverts
(1990) som fremhever strukturering av situasjoner og situasjonenes innhold som avgjerende i
tilpasning for elevgruppen. Ungdom med ASF er sarbare, og sarbarheten knyttes 1 stor grad til
behov for godt planlagte tilbud, da lite forutsigbarhet skaper usikkerhet. I skolen vil graden av
for forutsigbarhet vises 1 hvor mange situasjoner i lgpet av en dag som er fastlagt pa forhand
(Martinsen et. al., 2016). Det har lenge vert erkjent at skolens rytme 1 liten grad er tilpasset
undervisning av elever med ASF (NOU 1989: 17), og pa bakgrunn av at skolemiljeet ikke kan
velges bort, mé skolen vere et sted hvor elevene trives & vere for & skape best mulig utvikling
(Kvello, 2011). Skolen reguleres av lover og forskrifter, som tilsier opplaringen skal ivareta

elevens lering, ogsd 1 koronatiden (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Lareren m4 tilpasse
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skolehverdagen til elevene med ASF med struktur, slik en unngar stressende situasjoner. |
tillegg tilpasse for sosialt samvar og benytte didaktikk rettet mot eleven (Martinsen et. al.,
2016). Ungdom med ASF ber skjermes for stadige skifter, da de trenger tid og ro. Imidlertid
er det krevende & forutse hva som skal skje til enhver tid 1 koronatiden. P4 tross av dette, ma
leereren tilpasse utfordringene elevene meter 1 skolen mot deres forutsetninger, slik de gis

mulighet til & oppleve mestring (Barneombudet, 2017; Nordahl & Overland, 2015).

Funn viser innholdet 1 undervisningen ma besté av lite, enkle og forenklede oppgaver, for
elevene med ASF skal oppleve mestring. P4 denne maten vil laereren signalisere tro pé at
eleven mestrer utfordringene, uten for haye og urealistiske forventinger (Barneombudet,
2017; Nordahl & Overland, 2015). Elever med ASF trenger undervisningsopplegg som ikke
virker for komplekse og med tilpassede instruksjoner. Det kan ogsa vere utfordrende a forsta
nar en aktivitet er pakrevd eller fullfort, sa aktiviteter ber ha markert start og slutt (Martinsen,
et al., 2016). Dette kan vare spesielt sentralt, da skolesituasjonen innen kort tid ble digitalisert
og flyttet til elevens hjemmesituasjon. Strukturering i koronatiden har blant annet fort til
kortere skoledager enn for, for a redusere bade arbeidsmengden og antall elever som var pa
skole samtidig, samt regulering av timeplanens daglige innhold med mindre fag per dag og
utarbeiding av konkrete dagsplaner for hvem, hvor og hva som skal skje, som har vart
vellykket. Bubb & Jones (2020) fant ogsa at elevene likte & jobbe ut fra dagsplaner og ikke
folge timeplanen slavisk. Dette kan antyde at Martinsen et. al. (2016) har rett, nar de fremmer
en mulig underbruk av bade fysiske og miljgmessige tilpasninger av leringsmiljoet for elever
med ASF. For det gar elever 1 norsk skole som utvikler seg og leerer mindre enn de kunne

gjort med et bedre tilpasset pedagogisk tilbud (Kunnskapsdepartementet, 2019).

5.3.2 Digital skolehverdag egnet for alle?
Skoledager hjemmefra fungerte greit for flere av ungdommene med ASF, da de opplevde
mindre stress og sterre mulighet til & styre tiden selv. Dette er 1 trdd med tidligere funn, som
viser hjemmeskole passet godt for flere elever, da skolesituasjonen skapt mer fleksibilitet,
kreativ laering, storre elevuavhengighet, bedre fremgang og nyttige tilbakemeldinger (Bubb &
Jones, 2020). Samtidig viser funnene at koronatiden og hjemmeskole begrenset fysiske meter,
som gjorde det sosiale mer krevende for ungdom med ASF, da mange mistet den jevnlige
sosiale treningen, som pavirket skolefravaret og det faglige utbytte. Dette stemmer overens
med Wang & Eccles (2012), som sier tilfredsstillelse av sosiale behov gjer elever bedre 1

stand til & fokusere pa leringsoppgavene. For skolen er en faglig og sosial leringsarena
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(Webster-Statton, 2006). I studien vises det til samarbeidslaering, som tidligere har vert en del
av den sosiale trening, men koronatiden har begrenset sosiale moter til avgrensede omrader og
kohorter, samt til digitale plattformer, som er uheldig for elevene med ASF, da utviklingen av
sprak, kommunikasjon og ferdigheter i1 sosialt samspill henger sammen (OQzerk & Ozerk,
2013). Uten den jevnlige sosiale treningen, har det blitt mer krevende for ungdommene med
ASF & mete andre mennesker, samt & komme tilbake 1 klasserommet. Skafle & Nordahl-
Hansen (2020) fremhever at elever med ASF trenger & utfordres sosialt, hvor skolen er en
arena for & trene seg, hvor mestring av sosialt samspill pavirker elevens utvikling, trivsel,
mestringsfolelse og videre motivasjon for sosial deltakelse. I tillegg ber ferdigheter brukes
jevnlig for 4 ikke glemmes (Kaland, 1996; Martinsen et. al., 2016). Det er ogsa utfordrende
for ungdom med ASF 4 trene seg 1 sosialt samspill over digitale plattformer. For det forste,
ber ferdigheter trenes pé der de skal finne sted, for 4 unngd & bruke tid pa & overfore lerte
ferdigheter fra en kunstig situasjon, til den naturlige situasjonen (Martinsen et. al., 2016).
Eksempelvis, om eleven trener pé ferdigheter hjemme eller digitalt, som har formél om a
brukes i det fysiske klasserommet. I tillegg har det vart stor omstilling for ungdommene a
ikke ha et klart skille mellom skole og fri. Derav viser funn mindre lekser 1 koronatiden, da
det er krevende & gjore bade skoleoppgaver og lekser hjemme, da elevene er vandt til at
skolearbeidet har veert tilknyttet skolen og hjemmet har vart et fristed. Dette kan henge
sammen med at mange mennesker med ASF har behov for at gjeremal eller aktiviteter har en

fast tilknytning (Martinsen et. al., 2016; Kanner, 1943).

For det andre, er kjent at bruk av teknologi 1 skolen har en tendens til & forsterke individuelle
arbeidsmaéter (Klette, et al., 2018). Den individualiserte undervisningen star sterkt i norske
skoler, tross av det er dokumentert et svakere laeringsutbytte 1 skoler som individualiserer
undervisningen 1 stor grad (Hattie, 2009; Haug, 2010; Nordahl et. al., 2009). I koronatiden har
hjemmeskole bidratt til mer individuelt arbeid og mindre samarbeid mellom elevene enn
tidligere, samt har det sosiale rommet som flere digitale plattformer innehar 1 liten grad blitt
benyttet (Roe et. al., 2020 Sandvik et. al., 2020). I lys av sosial deltakelse pavirker utviklingen
av sosiale ferdigheter, som en kilde til indirekte leering (Martinsen et. al., 2016), har ikke en
digital skolehverdag veart like godt egnet for alle elever. I analysen er det intervjupersoner
som opplevde et ikke-fungerende hjemmeskoletilbud for ungdommen med ASF, hvor den nye
skolehverdagens forutsigbare rammer ble for krevende. Mange elever med ASF, som ut fra
sine ressurser skulle ha gjort det godt pa skolen, blir i praksis skoletapere nar metoder som er

lite egnet for denne elevgruppen benyttes. Det blir da fare for at skoletiden representere en
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belastning som gjor ungdommene med ASF sdrbare for & bli mistilpassete og utvikle psykiske
vansker, som er vansker som kan veart unngétt ved et mer tilstrekkelig skoletilbud (Martinsen
et. al., 2006). For undervisning preget av tydelig klasseledelse, samt strukturerte arbeidsméter
med variasjon, er den undervisningstypen som gir alle elever det beste utbyttet (Nordahl &

Overland, 2015). Hvordan skolen tilpasser opplaeringen med utgangspunktet 1 mangfoldet, vil

avgjere om elevene med ASF far utvikle sitt potensiale (NOU 2003: 16; NOU 2020: 1).

Imidlertid er det ikke skolen som setter premissene for nar det skal vaere hjemmeskole eller
ikke, men Fjertoft (2020a) vektlegger at digitaliseringen av undervisningen er opp til den
enkelte lereren. Opplaringsloven (1998, § 9-3) viser til det fysiske miljeet pa skolen skal
med hensyn til trygghet, helse, trivsel og laering hos elevene, da de har rett til en arbeidsplass
tilpasset sine behov, samt ma skolen ha tilgang til nedvendig utstyr, inventar og leeremidler. I
koronatiden, nar skolens arena flyttes hjem, problematiseres den delen av samfunnsmandatet
som viser til tilgang pé ressurser, og det er nettopp dette som gar frem i funnene. Det ma tas i
betraktning at hjemmeskole-resultatet har vart godt for flere ungdommer med ASF, blant
annet grunnet digitale kunnskaper og riktig utstyr. Imidlertid pépekes det ogsé en overgang
tilbake til fysisk laeringsmateriell under hjemmeskole, for & tilpasse undervisningen til ene
ungdommen med ASF sine manglende digitale ferdigheter. Studier har nemlig vist det er store
forskjeller 1 bruk av digitale verktoy under hjemmeskole, bade i form av tilgang og kjennskap
til digitale plattformer og utstyr (Roe et. al., 2020; Slettemeéds & Storm-Mathisen, 2020). Alt i
alt, tenkes det at en digital skolehverdag ikke er egnet for alle elever uten tilgang pa utstyr og

tilpasset opplegg etter enkeltelevens forutsetninger.

5.3.3 Oppleringstilbud med mindre faglig utbytte
Flere intervjupersoner fremhever at hjemmeskolen var fungerende, men elevenes faglige
utbytte ble ikke ivaretatt pd samme maten som ved den fysiske skolen. Dette er funn som
samsvarer med tidligere studier, hvor hjemmeskolen ble godt mottatt og fungerte greit for
elevene (Bakken et. al. 2020; Bubb & Jones, 2020; Kindt & Rogstad, 2020a), men elevene
leerte mindre 1 hjemmeskolen med digital undervisning (Bakken et. al., 2020; Nordahl, 2020;
Kindt & Rogstad, 2020b). Imidlertid var det ogsa elever som mestret skolearbeidet godt
hjemmefra (Slettemeds & Storm-Mathisen, 2020). Skolens rammefaktorer er avgjerende for
elevens utbytte, hvor det er en gjensidig sammenheng mellom faglige prestasjoner og self-
efficacy (Hattie & Yates, 2014; Skaalvik & Skaalvik, 2014). Det er viktig & unngé at elever

presterer lavere enn forutsetningene deres tilsier over tid, da de kan utvikle forventing om
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mestring som kognitivt handler om at de ikke far til noe i faget, eller resignasjon, som kan
fore til manglende motivasjon, tristhet, frustrasjon eller angst, og atferdsmessige kan det vises
som liten innsats, unnvikelse og skulk (Nordahl & Overland, 2015). Dette kan muligens ses 1
sammenheng med forekomsten av psykiske vansker og endret skolefravear i1 koronatiden. Det
fremhever ogsa viktigheten av en laerer som klarer a skille mellom elevegenskaper og atferd,
og tilpasse for elevens evner, kompetanse og faglige prestasjoner (Nordahl & Overland,

2015).

I funnene gér det frem egne tilbud pa skolen for elever med ASF 1 hjemmeskoletiden, bide 1
og etter skoletiden, da skoledagene var kortere enn normalt. Ingen av tilbudene var sarlig
faglig rettet, men heller med fokus pé sosiale aktiviteter. Dette er 1 trdd med at det under
skolenedstengingen ble bestemt at 7533 elever med vedtak om spesialundervisning og 12 369
elever som var sarbare eller utsatte av andre grunner, trengte alternative opplegg pa skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2020; Utdanningsdirektoratet, 2020b). Imidlertid skal tilpasset
opplering 1 sterst mulig grad skje via variasjon og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen
innenfor fellesskapet (Utdanningsdirektoratet, 2020e). I tillegg viser studien at det var ikke
alle elevene som onsket 4 skille seg ut fra klassen. For gvrig fremhever Martinsen et. al.
(2016) at sosiale tilbud tilpasset ungdom med ASF er vanlig, hvor det overordnede mélet er &
bidra til en folelse av a ikke vaere alene. Med hensyn til at koronatiden har fert til begrenset
kontakt, har tilbudene pa skolen muligens hatt en lignende baktanke og heller hatt fokus pé
sosiale aktiviteter, trolig for & hindre ensomhet og et fattig sosialt liv, og spesielt kanskje

siden denne elevgruppen ofte har vansker med & omgas jevnaldrende (Martinsen et. al., 2016).

5.4 Larere og foresattes opplevelse av elevens relasjoner 1 skolen
I koronatiden har kontekstuelle strukturer fétt et annet preg enn det ungdommene var vandt til
fra tidligere, som er relevant & belyse, da ungdommens lering og utvikling, samt vansker og
utfordringer, har sammenheng med strukturene 1 undervisningen og de mellommenneskelige

relasjonene (Hattie, 2009; Nordahl & Overland, 2015; Nordenbo et. al., 2008).

5.4.1 En lerer som ivaretar enkelt eleven
Hjemmeskolen har bidratt til sterre avstand mellom lerer og elev, og gjort det mer krevende &
utvikle og ivareta en god relasjon, noe som er uheldig, da lerer-elev-relasjonen er avgjerende
for elevens utvikling og leering i skolen (Davis, 2003; Nordahl & Overland, 2015). Kontakten

mellom laereren og eleven med ASF under hjemmeskolen har vert via ukentlige samtaler per
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telefon, for & here hvordan det gér samt sending av dagsplaner og opplegg per epost. Dette er
samsvarende funn med Federici & Vika (2020), hvor kontakten har veert digital i sending av
arbeidsoppgaver og -planer. Det tenkes at la&reren trer inn 1 rollen som informasjonsgiver nar
kontakten foregér digital via informasjonsending. I lys av Baumrinds (1976) autoritative
lederstil, ma lereren fremdeles mestre a rose, ha empati og innlevelse, samt anerkjenne
elevene (Hattie, 2009; Nordenbo et. al., 2008), ndr kommunikasjon er digitalisert, for 4 ivareta
den positive sammenhengen mellom klasseledelsen og elevens utbytte. Samt for & fungere
som tilrettelegger og samarbeidspartner, snarere enn en informasjonsgiver (Greene, 2014).
Lareren pdvirker undervisningens strukturer, og dermed det totale skoletilbudet eleven fér
(Bjerndal & Liebergs, 1978), som i koronatiden stiller storre krav til lererens kompetanse.
Med hensyn til dette, finnes det elever som har uttrykt en opplevelse av bedre kontakt med
leereren ndr samtalen var digital uten forstyrrelser (de Vibe, 2020). I tillegg rapporteres det om
elever som opplever tillit fra leereren og fleksibilitet 1 undervisningen under hjemmeskolen

(Sandvik, et al., 2020), som belyser mulighetene til & ivareta en god relasjon 1 koronatiden.

Studiens funn viser leererne opplever elever med ASF like ulike som andre elever. Det er
viktig at leereren kjenner elevene for & kunne ivareta den enkelte, for selv om ungdom med
ASEF har like grunnleggende kjernevansker, varierer de 1 personlighet og funksjonsniva
(Bjastad et. al., 2016). Noen har behov for omfattende tilpasning, mens andre trenger mindre
bistand for a fungere i1 skolen (Kaale & Nordahl-Hansen, 2019). Sett bort 1 fra dette, trenger
alle elever 4 bli sett, ogsé i koronatiden. Péa tross av at leererne har hatt direkte kontakt med
elevene per telefon eller epost minst én gang i1 uken, blir det fremdeles ikke pa den samme
maten som 1 det fysiske klasserommet. Dette gir ogsa igjen 1 tidligere studier, hvor lererne
savnet det fysiske klasserommet under hjemmeskolen, da kommunikasjon ansikt til ansikt
anses som ngdvendig for & ha en god undervisningspraksis (Gilje et. al., 2020). Dette kan sees
1 sammenheng med at elevens relasjoner preges av deres opplevelse av anerkjennelse fra
leereren, gjennom de signaler lereren gir eleven, som videre legger grunnlaget for elevens
arbeidsinnsats og trygghet (Nordahl & Overland, 2015). Dermed mé lereren ta ansvar for
kvaliteten pa relasjonen og se eleven pa dets premisser (Jensen & Juul, 2003). Lareren ma se
eleven 1 lys av koronatidens kontekstuelle forhold og tilpasse deretter. For elever som har et
godt forhold til leereren trives bedre pa skolen (Nordahl & Overland, 2015). Det gar frem at
for a skape en god relasjon mé lereren ha vilje til & bry seg om elevene, vise interesse for hver

enkelt og deres situasjon, ha forventinger og vere stottende (Utdanningsdirektoratet, 2016).
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Disse forholdene problematiserer av koronatidens digitale og avstandsmessige rammer, da det

stilles starre krav til en lerer som mestrer a ivareta en elev som blir sett ogsa hjemmefra.

Bade for og 1 koronatiden har laererne brukt sosiale forhold i tilpasningen av skolehverdagen
til ungdommene med ASF, hvor medelever brukes som grunnlag for faglig utvikling. Pa
denne maten introduseres elevene ogsa for mangfoldet 1 klassen. Eksempelvis, tilpasser
leereren via laringspartnere, men det er krevende nar ingen uttrykker et enske om eller passer
til & vaere 1 par med eleven med ASF. En god lerer-elev-relasjon er viktig for alle elever, men
serlig for elever som av ulike grunner strever pa skolen (Utdanningsdirektoratet, 2016), da
den mest palitelige faktoren som gjor elever utvikler seg, er relasjonen de har til personen som
hjelper dem med endringene (Greene, 2014). Det gjor lereren kan veare 1 stand til & hjelpe
elevene som strever, gjennom faglig- og emosjonell stotte (Utdanningsdirektoratet, 2016),
hvor lereren tilpasser undervisningen og fremmer et inkluderende og inspirerende fellesskap,
der elevene anerkjenner mangfold som en ressurs (Utdanningsdirektoratet, 2020¢). Imidlertid
vil forstaelse for mangfold 1 skolen fore til et bedre emosjonelt klima, faerre konflikter og mer
effektiv undervisning (Martinsen et. al., 2006), men en rekke faktorer i koronatiden kan ha

pavirket forutsetningene for & skape et inkluderende leringsmiljo.

5.4.2  En inkluderende tiln@erming i koronatiden
Trygghet gar frem som en avgjerende faktor for lering og trivsel i skolen for ungdom med
ASF, da elever som foler seg utrygge vil ha vansker med 4 ta del leringsmiljoet. Dette er 1
trad med Frenes (1979), som belyser at skolen ma forstis som et sted for 4 laere, men ogsa et
sted hvor elevene trives a vere. Og det er heller ikke uten grunn at § 9 A om det psykososiale
miljeet 1 oppleringsloven (1998) ogsa gjelder tilsvarende nér elevene har hjemmeskole
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Elevene har rett til et skolemiljo som fremmer helse, trivsel
og lering. Dette forutsetter et inkluderende laringsmiljo, som er en kontinuerlig prosess i
mete med det faglige og sosiale fellesskapet. Imidlertid er det ikke elevene som skal
inkluderes, men skolen og miljeet som skal bli inkluderende (Stremstad et. al., 2004), hvor
inkludering skjer via tilpassede opplegg, deltakelse 1 felleskap, samt gjennom folelsen av &
vaere inkludert (Nordahl & Overland, 2015). I studien gér sju av atte ungdommer med ASF i
den offentlige skolen, som er illustrerende for skole-Norge, hvor omtrent 96 % av elever i
alderen 6-16 r gér 1 ordiner skole (SSB, 2020). Intensjonen er ingen permanent nivadeling,
hvor elevene som trenger spesialundervisning féar det i den ordinaere undervisningen. |

analysen vises det til flere ungdommer med ASF som ikke fikk spesialundervisningen de
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hadde rett pd 1 koronatiden. Dette kan anses som en form for passiv ekskludering innen
oppleringen (Nes, 2017), nar undervisningen ikke tilpasses slik eleven far utnyttet sitt
leeringspotensial, selv nér eleven er til stede 1 skolen. Opplaringen ma tilpasses den enkeltes
behov (Bru et. al., 2016), som er bakgrunnen for at flere ungdommer med ASF fikk egne
tilpassede skoletilbud, nér resten av elevene hadde hjemmeundervisning. Imidlertid er dette
en ny form for ekskludering aktivt innen opplaringen (Nes, 2017), hvor elevene 1 mindre grad
er fysisk delaktige 1 fellesskapet 1 koronatiden. Det aktualiserer skolens ansvar for & ivareta
elevenes behov for sosial tilherighet, da opplaringsloven (1998, § 8-2) belyser elevens rett til
a veere del av en klasse. I tillegg er det relevant 4 vise til aktiv ekskludering fra opplaringen
(Nes, 2017), hvor manglende faglig tilpasning forte til at ene ungdommen byttet til en privat
skole 1 koronatiden. Dette pa tross av at eleven skulle ha mett utfordringer tilpasset sine egne
forutsetninger i den ordinere skolen (Kunnskapsdepartementet, 2003). Funn viser ogsa at
koronatiden har pavirket skolevegring og gjort terskelen for & mate pa skolen heyere for noen
ungdommer med ASF, som kan forstds som en form for passiv ekskludering fra oppleringa
(Nes, 2017). Skolen ma 1 enda sterre grad tilstrebe en inkluderende tiln@rming 1 koronatiden,
men Haug (2014) fremhever likevel at noen elever har behov for ekstraordinare tiltak og er

helt avhengig av stette og hjelp for a fi utbytte av & vaere pa skolen.

I studien gar det frem funn som viser det er avgjerende med et fellesskap preget av aksept,
ogsa 1 koronatiden. Leereren ma tilpasse for et fellesskap som oppleves naturlig av alle, men 1
ungdomsarene utvikler jevnaldrende nye interesseomrader som kan vare krevende for
ungdom med ASF, grunnet deres forstaelsesvansker (Jordan, 2001; Romhus et. al., 2004;
Tellevik et. al., 2007). Skolen har en viktig rolle, samt mulighet til & pavirke hvordan elevene
oppfatter seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2014), da elevens identitet og selvbilde, holdninger
og meninger, blir til 1 samspill med andre (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Elever far negativ
pavirkning pa deres selvbilde nar de erfarer a mislykkes faglig, a ikke passe inn, bli avreagert
pa, tatt avstand fra, ignorert eller lignende (Kvello, 2011). Derfor mé lereren tilpasse for et
inkluderende laeringsmiljo preget av forstaelse, hvor larere, foresatte og medelever har en
forstéelse av diagnosen og hva den innebarer. Ungdom med ASF har vansker med 4 omgés
andre mennesker (Martinsen, et al., 2016), som i stor grad preger deres utvikling, da eleven
ma sees 1 en sosial sammenheng (Vygotsky, 1978). Faglig leering kan ikke isoleres fra sosial
leering (Utdanningsdirektoratet, 2020a), og elever er like opptatt av sosiale mal som
leeringsmal (Wenzel, 1989). Dette belyser viktigheten av en laerer som har kjennskap til

elevens sosiale situasjon, deriblant relasjoner mellom ungdommen og de jevnaldrende.
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5.4.3 Ungdommen og de jevnaldrende
Elev-elev-relasjonen har blitt preget av retningslinjene 1 koronatiden, som har begrenset hvor,
hvordan og med hvem ungdommene har hatt kontakt. Den sosiale kontakten har vaert mindre,
samt foregatt i1 storre grad digitalt. Nekleby et. al. (2021) viser til lignende funn, hvor barn
med funksjonshemning har mistet kontakten med andre barn 1 koronatiden. Fra tidligere er det
kjent at det sosiale aspektet er viktig (Bjerrum, 2009; Freones, 2006; Nordahl, 2010), hvor en
god elev-elev-relasjon kan fungere som en beskyttelsesfaktor 1 ungdommens liv inn mot
psykiske vansker, samt for a ivareta elevens lering og utvikling (Masten, 2007). Imidlertid er
vennskap krevende for ungdommene med ASF. De sosiale kodene gér igjen som utfordrende,
da de ofte kan oppfere seg pa en méte som skiller seg fra jevnaldrende. Et interessant funn er
en lerer som papeker at de som er venner med eleven med ASF, ikke nedvendigvis opplever
vennskapet pd samme maten som med andre jevnaldrende. Elevgruppen med ASF har
vansker med sosial forstaelse, og kan ofte oppfatte og rette oppmerksomheten mot andre
forhold enn medelever i samme situasjon (Martinsen et. al., 2016). Funnene viser til at de
sosiale kodene er preget av indirekte regler, som kan vare problematisk for ungdommen med
ASF, da de ofte folger regler svert noye. Denne opptattheten av regler og om hva som er rett
og galt, kan knyttes til elevgruppens omfattende forstdelsesvansker (Martinsen, et al., 2016),
som kan skape utfordringer for eleven til & gjore seg forstatt og & forsta andre. For forst nér
elevene mestrer 4 sette seg inn 1 andres sinn, kan de danne vennskap, hvor vennskapet gjor
eleven mindre sérbar (Utdanningsdirektoratet, 2020e). Imidlertid, & tolke sosiale settinger er
utfordrende for ungdom med ASF, som kan fore til at eleven opplever a vere utrygg, utilpass
og engstelig (Kaland, 2018; Martinsen et. al., 2016). Dette er opplevelser en vil unnga for &
ivareta elevens utbytte. Ungdommene er dermed i storre grad avhengig av at andre mennesker
tyder elevens kroppslige gester og mimikk, samt er tydelige og presise 1 kommunikasjonen
(Martinsen et. al., 2016; Romhus et. al., 2004). Imidlertid er dette forhold som kan vere mer

krevende 1 en tid hvor kommunikasjonen foregar digitalt og den fysiske kontakten begrenses.

I analysen gér det frem at det kan vare «nok» for ungdom med ASF & bare ha én eller to
venner for & ikke vaere ensom. Et interessant funn, da det fra tidligere har vart en oppfatning
om at elever med ASF ikke trenger venner, men tvert imot har en funnet at unge med ASF
ofte er sveert ensomme (White & Roberson-Nay, 2009). Det har vert krevende for lerere og
foresatte 1 studien & here og se pa ungdommene som blir triste og lei seg av a ikke ha venner,

og spesielt nir de uttrykker et enske om vennskap, men at de ikke mestrer det. Et begrenset
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sprék hos ungdom med ASF forer ofte til annerledes atferd enn andre jevnaldrende (Bakken,
2020), som pavirker det & ha et godt og gjensidig sosialt samspill (van Geel & Flaten, 2021).
Flere elever med ASF har vansker med & etablere og vedlikeholde elev-elev-relasjoner, hvor
noen har gjentatte mislykkede forsek pa & danne relasjoner bak seg, mens andre ikke har
interesse for sosial interaksjon (Siegel, 2003). Ifolge Bandura (2000) vil et menneske legge
lite ressurser 1 & forsgke & mestre noe nér en tidligere har flere historier med opplevelser av
nederlag. Derfor ma lareren hjelpe elevene 1 arbeidet med & like hverandre (Spurkeland,
2011). For over tid kan ungdom med en annen type atferd enn jevnaldrende bli fremmedgjort
1 forhold til medelevene, og dermed trekkes mot andre ungdommer som er fremmedgjort pa
samme maten (Greene, 2014). Dette kan vare uheldig, da elever har behov for anerkjennelse
og a bli sett av sine medelever (Roffey, 2012). For & tilpasse for sosial deltakelse ber skolen 1
samarbeid med eleven og hjemmet, vurdere elevens sosiale interesse, sosiale ferdigheter samt
enske om & utvikle seg sosialt (Martinsen, et al., 2016). Og muligens svert nadvendig, nar det
er godt dokumentert at barn og unge som foler seg annerledes enn andre, opplever at de ikke

passer inn eller foler pa ensomhet, sjelden eller aldri forteller det til voksne (Gusfre, 2021).

Funnene viser ungdom med ASF blir sliten av stoy og mange mennesker & forholde seg til 1
skolen. Denne elevgruppen kan fremsta med lite interesse for sosial kontakt nir de opplever
ubehag tilknyttet de sosiale situasjonene (Martinsen, et al., 2016). Ubehag kan opptre 1
ustrukturerte sosiale situasjoner som eleven meter i skolen, som koronatidens stadig endrede
rammefaktorer bidrar til. Hvor eleven ikke alltid vet hva en skal gjore eller hva de andre
elevene holder pa med (Martinsen, et al., 2016). P& denne maten er det forstielig hvorfor
ungdom med ASF kan oppleves som om de foretrekker & vaere alene (Greene, 2014). For
ovrig har hjemmeskolen ogsd minsket opplevelser av press (Nekleby et. al., 2021), hvor
elever har uttrykt at det var godt 4 slippe andres blikk péd seg under hjemmeskolen (de Vibe,
2020). Dette kan ogsé gjelde for elever med ASF, da denne elevgruppen kan oppleve ubehag
nar andres oppmerksomhet rettes direkte mot dem (Martinsen, et al., 2016). Derfor ma
leereren fokusere pé fellesskapet og laerer-elev-relasjonen nér en elev strever med a ta del i
fellesskapet, da lereren er den som etablerer den sosiale atmosfaren i klassen (Farmer et. al.,
2011). For elevene er stadig er pa utkikk etter vennskap, godkjennelse og aksept, hvor lerer-
elev-relasjoner og leringsmiljoet pavirker elev-elev-relasjonene (Spurkeland, 2011). Alt 1 alt,
stilles det storre krav om tilpasning av skolehverdagen for ungdom med ASF 1 koronatiden,

hvor lereren har en betydningsfull rolle.
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5.5 Oppsummering
Denne avhandlingen har utforsket lerere og foresattes opplevelser av skolehverdagen for
ungdom med ASF i koronatiden. Hovedfunnene er at koronatiden har vert krevende for
denne elevgruppen, med smittevernstiltak som gjennomgriper hverdagen, varierende
oppleringstilbud, samt forekomst av nye rammefaktorer som pévirker elevenes relasjoner. |
lys av Bjerndal & Liebergs (1978) didaktiske relasjonsmodell, vet en at undervisningen er
dynamisk, hvor koronatidens kontekstuelle rammer har pavirket det totale opplaringstilbudet
elevene meter i skolen. Studien finner at koronatidens stadige skifter mellom gult og redt
niva, uten struktur for nér skiftene skjer, er krevende for elevene a forholde seg til. Det har
blitt vanskeligere 4 fole seg trygg i skolen, som er uheldig, da trygghet ogsé er en forutsetning
for a4 danne vennskap. For ungdom med ASF, pa bakgrunn av elevgruppens omfattende
kjernevansker, er de avhengig av en skolehverdag med struktur og oversikt for a oppleve
trygghet og forutsigbarhet. Koronatiden begrenser sosiale meter 1 skolen til kohorter og
avgrensede omrader, samt til hjemmeskole og mer bruk av digital kommunikasjon. Ettersom
ungdom med ASF har vansker med kommunikasjon og sosiale settinger, og det er en naer
sammenheng mellom det sosiale og faglige aspektet 1 skolen, gar det frem at leringsutbyttet
samt elevens sosiale omgang og trening, ikke ivaretas 1 lik stor grad 1 koronatiden som 1 tiden
for. Dette er ogsé forhold som stiller starre krav til laererens klasseledelse og kompetanse 1
mote med bide eleven og de foresatte, som henger sammen med at digital kommunikasjon
gjor de mer utforende a tolke signaler og tilpasse undervisningen til elevens behov. Det er
krevende & planlegge og strukturere for en skolehverdag med oversikt i en tid med stadige
nivaskifter, men det er ikke nok at leererne innehar faglig kompetanse, en ma ogsé kunne

ivareta eleven og hjemmet.

Studien har funnet at tilpasninger i1 koronatiden kan presentere at det kan ha vert en tidligere
underbruk av mulige tilpasningsmuligheter for elevgruppen med ASF, da noen elever som
tidligere ikke var del av fellesskapet deltar mer 1 den digitale hjemmeskolehverdagen enn ved
det fysiske oppmetet. Og nér det ogsa har vert vellykket med kortere skoledager og regulert
timeplan, er spersmalet om vi kan ha lart noe av tilpasningen og videre utnytte det ogsa nér
koronatiden er over? Det handler om & tenke annerledes og ikke glemme hva erfaringene 1
koronatidens kontekst har gitt oss. Imidlertid ma ressursaspektet ogsa tas 1 betraktning og
forstds som et mulig hinder, da manglende spesialundervisning og ikke nok lerere gjor det

krevende 4 ivareta en tilstrekkelig lering og utvikling.
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Videre ma det erkjennes at det er skolehverdagen som skal tilpasses, og ikke eleven med ASF
som skal tilpasse seg skolehverdagen. Studien har frem til na utforsket tilpasningen av
skolehverdagen for atte ungdommer med ASF i koronatiden og prevd & gjere dette bildet mer
forstéelig. Den kunnskap kan en videre benytte som grunnlag for en funksjonell tilpasning 1
skolen. Imidlertid er det slik at selv om larerne tilegner seg mer kunnskap og prever a tilpasse
skolehverdagen etter elevens forutsetninger og foresattes rad, samt gjeldende forskrifter,
teorier og forskning, er det ingen garanti for at tilpasningene fungerer for alle med ASF, men
sjansen for & lykkes er storre. For gvrig er vi i1 en spesiell tid og nye forskningsresultater vil
publiseres kontinuerlig i tiden fremover. Denne avhandlingen er mitt bidrag til & fryse tiden,

hvor det jeg har funnet er unikt og kan vere med pd & gi et bidrag inn 1 skoledebatten.

5.5.1 Implikasjoner
Det at ungdommene ikke har uttalt seg kan vere en svakhet i studien. Utvalget har fortalt mye
om hvordan de opplever tilpasningen av skolehverdagen for ungdommene med ASF, men
studien sier lite om hvordan ungdommene selv opplever disse fenomenene. Tross av deres
stemmer kommer frem gjennom lerere og foresattes beskrivelser. I tillegg har ikke flere
leerere, assistenter og skoleledelsen tilknyttet ungdommene, uttrykt seg. De kunne bidratt med
andre opplevelser og skapt en mer nyansert fremstilling av skoleperspektivet. Forskerrollen
kan ogsa leftes frem som en mulig svakhet, da forskeren preges av a vere utdannet lerer, som
gir en viss n&rhet til forskningsfeltet, hvor en kan bli blind pa nyanser andre med distanse
kunne tatt tak 1 (Thagaard, 2018). Dette er forhold som ogsé kan vare en fordel for studien.
Gitt studiens rammer ble det vurderte at dybdekunnskap med utgangspunkt 1 leerer- og
foresatteperspektivet ville belyse problemstillingen pa best mulig mate, da med etiske hensyn
til deltakelse av sérbare grupper i forskning. I tillegg har lereren overordnet ansvar for &
tilpasse oppleringen, da 1 samarbeid med hjemmet. Utvalget har gitt ulike innfallsvinkler og
opplevelser, men har et felles enske om & tilpasse skolehverdag for sine ungdommer med
ASF pé best mulig méte. Den kunnskapen, og de erfaringene forskeren har til skolefeltet, har

lagt grunnlag for den samlede forstaelse som har gatt frem 1 studien (Thagaard, 2018).

5.5.2 Veien videre
Veien videre for & belyse tilpasningen av skolehverdagen for ungdom med ASF i koronatiden,
kan vere a inkludere ungdommenes og andre i skolens perspektiv. Det ville vart interessant &
utforske elevenes opplevelser og hva de mener skal til for en tilstrekkelig god tilpasning av

skolehverdagen. I tillegg kan opplevelsene til flere ansatte 1 skolen gke oppmerksomheten
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rundt elevgruppens vansker. Det er ogsd behov for a studere hva som er praksis pa andre
skoler utover studiens utvalg. Sterre studier, bdde kvalitative og kvantitative metoder, kan
kartlegge tilpasningen pa landsbasis. I tillegg ville en dokumentanalyse av IOP-er kunne okt
forstaelsen av fenomenet. Og hvordan vil en eventuell «korona-IOP» vere utformet med de
stadige uforutsigbare nivéskiftene? Omfanget av koronatiden ber ogsa dreftes, da ingen vet

hvor lenge koronatiden vil vare. Er stadige nivaskifter den nye hverdagen?
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7. Vedlegg

7.1 Vedlegg 1: Intervjuguide

7.1.1 Spersmail til leerere om deres ungdomsskoleelev med ASF og koronatiden

1. Kan du fortelle litt om deg selv, og din rolle 1 mete med eleven?
- Hvor henter du din kunnskap om ASF, og om ungdommen?
2. Kan du fortelle litt om eleven?
- Faglige- og sosiale utfordringer
- Trivsel
- Vennskap
3. Hva bestar opplaringstilbudet av?
- Vedtak om spesialundervisning
o Er IOP-en oppdatert i koronatiden?
- Organisering av opplering
- Hvem har timer med eleven?
4. Hva opplever du som avgjerende tilpasning for eleven?
5. Opplever du at de foresatte har pavirkning pa skolesituasjonen?
6. Hvordan opplever du samarbeidet med hjemmet for koronatiden?
- Hvordan og hvor ofte hadde dere kontakt?
- Hva har kontakten handlet om?
o Skolearbeid
o Skolenekt
o Faglige- og sosiale utfordringer
7. Hvordan opplever du elevens skolehverdag 1 koronatiden?
- Endring 1 fraveer?
- Angstproblematikk - Redd for smitte? Tvangstanker?
8. Hyvilken tilpasning har eleven hatt i koronatiden?
- Kan du gi noen eksempler pé det du opplever som avgjerende og/eller ikke
fungerende tilpasning for eleven 1 koronatiden?
- Digital undervisning eller fysisk oppmeate?
- Har skolens ressurser satt noen begrensninger?
9. Hvordan opplever du samarbeidet med hjemmet i koronatiden?

- Hvordan og hvor ofte har dere hatt kontakt med hjemmet?
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- Hva har kontakten handlet om?
o Skolearbeid
o Skolenekt
o Faglige- og sosiale utfordringer
- Opplever du at de foresatte hatt pavirkning pé elevens skolesituasjon?
- Hva skal til for & fa et optimalt samarbeid med hjemmet 1 koronatiden?
10. Hvordan opplever du at eleven har blitt pivirket av koronatiden?

11. Er det noe mer du vil formidle om temaet?

7.1.2  Spersmaél til foresatte om deres ungdom med ASF og koronatiden

1. Kan du fortelle litt om deg selv?
2. Kan du fortelle litt om ungdommen din?
- Faglige- og sosiale utfordringer
- Trivsel
- Vennskap
3. Hva bestar opplaeringstilbudet til ungdommen av?
- Vedtak om spesialundervisning
o Er IOP-en oppdatert i koronatiden?
- Organisering av oppleringen
- Hvem har timer med eleven?
4. Hva opplever du som avgjerende tilpasning for ungdommen uavhengig koronatiden?
1. Opplever du at du a ha pavirkning pa skolesituasjonen?
5. Hvordan opplever du samarbeidet med skolen for koronatiden?
- Hvordan og hvor ofte hadde dere kontakt tidligere?
- Hva har kontakten handlet om?
o Skolearbeid
o Skolenekt
o Faglige- og sosiale utfordringer
6. Hvordan opplever du ungdommens skolehverdag 1 koronatiden?
- Endring 1 fraveer?
- Angstproblematikk - Redd for smitte? Tvangstanker?

7. Hvilken tilpasning har ungdommen hatt i koronatiden?
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- Kan du gi noen eksempler pé det du opplever som avgjerende og/eller ikke
fungerende tilpasning for eleven i koronatiden?
- Har ungdommen hatt digital undervisning eller fysisk oppmete? Eller en
kombinasjon?
- Opplever du at skolens ressurser har satt noen begrensninger?
8. Hvordan opplever du samarbeidet med skolen i1 koronatiden?

- Hvordan og hvor ofte har dere hatt kontakt med hjemmet?

Hva har kontakten handlet om?
o Skolearbeid
o Skolenekt

o Faglige- og sosiale utfordringer

Opplever du pavirkning pa ungdommens skolesituasjon?

Hva skal til for & fa et optimalt samarbeid med skolen i koronatiden?
9. Opplever du at ungdommen har blitt pavirket av koronatiden, og hvordan?

10. Er det noe mer du vil formidle om temaet?
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7.2 Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklaring

7.2.1 Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til lerere

Ungdom med autismespekterforstyrrelser i koronatiden

Dette er et sporsmal til deg om 4 delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & studere
hvordan lerere og foresatte opplever tilpasningen av ungdomsskolehverdagen for elever med
autismespekterforstyrrelser (ASF) 1 koronatiden. I dette skrivet gir vi deg informasjon om

malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formail

Prosjektet har som formaél & undersgke koronapandemiens pavirkning pé elevenes
skolehverdag, noe som mé ha pévirket elevene pa en eller annen mate. Per dags dato finnes
det lite forskning innenfor temaet, og da spesielt pé elever i norsk skole, samt ASF. Grunnet

dette vil jeg rette fokuset mot elever med ASF, hvor problemstillingen lyder som folger:

«Hvordan opplever lcerere og foresatte tilpasningen av skolehverdagen for ungdom med

autismespekterforstyrrelser i koronatiden? »

Jeg haper dette prosjektet vil kunne styrke min kompetanse som spesialpedagog og larer.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Heogskulen 1 Volda er ansvarlig for prosjektet. Prosjektet blir gjennomfoert av masterstudent

Inga Lade Gjervad.

Hvorfor far du spersmal om 4 delta?

Du blir invitert til & delta i studien da du oppfyller de kriteriene satt for ene utvalget, samt har
du vist interesse 1 a delta 1 prosjektet. Det er lagt vekt pé at deltakerne 1 utvalget skal vere
leerere til elever med autismespekterforstyrrelser pa ungdomstrinnet, som 1 tillegg har hatt

tilknytning til elevene 1 lapet av koronapandemien.

Hva innebaerer det for deg a delta?
Datainnsamlingen i denne studien vil vere 1 form av individuelle- eller gruppeintervjuer, da
flere laerere tilknyttet en og samme elev kan delta 1 gruppeintervjuer. Det er vanskelig & ansla

neyaktig varighet pé intervjuet pa forhand, men det vil trolig vare rundt én time. Det vil bli
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brukt lydopptaker for a fa med alle nyansene 1 intervjuet, med utgangspunkt 1 en intervjuguide
om dine opplevelser. Intervjuet blir transkribert umiddelbart 1 etterkant og lydfilen vil bli

slettet. Alle data vil bli anonymisert.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta 1 prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nér som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a

trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om 1 dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Ansvarlig student og veileder vil ha tilgang ved Hogskulen i Volda.

e For & sikre at ingen uvedkommende far tilgang til personopplysningene gjennom
lydopptaket blir f.eks. navnet og kontaktopplysningene dine erstattet med en kode som
lagres pd egen navneliste adskilt fra evrige data. I tillegg vil datamaterialet bli lagret
pa forskningsserver ved Hogskulen i Volda.

e Masterstudent Inga Lade Gjervad skal samle inn, bearbeide og lagre data. I tillegg vil
veileder ha tilgang pa data (Anne-Kari Remoy).

Deltakerne vil ikke kunne kjennes igjen 1 publikasjonen.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes og oppgaven er godkjent, noe som etter

planen er 1 juni 2021. Etter prosjektets slutt vil alle data veere anonymisert og lydfiler slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- a fa rettet personopplysninger om deg,
- afa slettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.
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Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra Hegskulen i Volda
har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger

1 dette prosjektet er 1 samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmaél til studien, eller ensker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Inga Lade Gjorvad (ingalgj@stud.hivolda.no) ved Hagskulen i Volda. Veileder Anne-

Kari Remgy (anne-kari.remoy@hivolda.no).

e Vart personvernombud: personvernombod@hivolda.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester@nsd.no)

eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Student

(Forsker/veileder)
Samtykkeerklaering — lerere

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet Ungdom med
autismespekterforstyrrelser i koronatiden, og har fatt anledning til a stille spersmaél. Jeg

samtykker til:

O & delta i intervju, med forbehold om at foresatte/elever over 15 ar samtykker til at

taushetsplikten om eleven kan oppheves

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 1 juni 2021.

(Dato og signatur fra prosjektdeltaker)
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7.2.2 Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til foresatte

Ungdom med autismespekterforstyrrelser i koronatiden

Dette er et sporsmal til deg om 4 delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & studere
hvordan lerere og foresatte opplever tilpasningen av ungdomsskolehverdagen for elever med
autismespekterforstyrrelser (ASF) 1 koronatiden. I dette skrivet gir vi deg informasjon om

malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formal

Prosjektet har som formaél & undersgke koronapandemiens pavirkning pé elevenes
skolehverdag, noe som mé ha pévirket elevene pa en eller annen mate. Per dags dato finnes
det lite forskning innenfor temaet, og da spesielt pé elever i norsk skole, samt ASF. Grunnet

dette vil jeg rette fokuset mot elever med ASF, hvor problemstillingen lyder som folger:

«Hvordan opplever lcerere og foresatte tilpasningen av skolehverdagen for ungdom med

autismespekterforstyrrelser i koronatiden? »

Jeg haper dette prosjektet vil kunne styrke min kompetanse som spesialpedagog og larer.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Heogskulen 1 Volda er ansvarlig for prosjektet. Prosjektet blir gjennomfoert av masterstudent

Inga Lade Gjervad.

Hvorfor far du spersmal om 4 delta?

Du blir invitert til & delta i1 studien da du oppfyller de kriteriene satt for ene utvalget, samt har
du vist interesse 1 & delta 1 prosjektet. Det er lagt vekt pé at deltakerne 1 utvalget skal vere
foresatte til elever med autismespekterforstyrrelser pa ungdomstrinnet, som i tillegg har hatt

tilknytning til eleven i lapet av koronapandemien.

Hva innebaerer det for deg a delta?

Datainnsamlingen i denne studien vil vere 1 form av individuelle- eller gruppeintervjuer, da
foresatte til samme barn kan delta sammen om de ensker det. Det er vanskelig & ansla
neyaktig varighet pé intervjuet pa forhand, men det vil trolig vare rundt én time. Det vil bli

brukt lydopptaker for a fa med alle nyansene 1 intervjuet, med utgangspunkt 1 en intervjuguide
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om dine opplevelser. Intervjuet blir transkribert umiddelbart 1 etterkant og lydfilen vil bli

slettet. Alle data vil bli anonymisert.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta 1 prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nér som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a

trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om 1 dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Ansvarlig student og veileder vil ha tilgang ved Hogskulen i Volda.

e For & sikre at ingen uvedkommende far tilgang til personopplysningene gjennom
lydopptaket blir f.eks. navnet og kontaktopplysningene dine erstattet med en kode som
lagres pd egen navneliste adskilt fra evrige data. I tillegg vil datamaterialet bli lagret
pa forskningsserver ved Hogskulen i Volda.

e Masterstudent Inga Lade Gjervad skal samle inn, bearbeide og lagre data. I tillegg vil
veileder ha tilgang pa data (Anne-Kari Remoy).

Deltakerne vil ikke kunne kjennes igjen 1 publikasjonen.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes og oppgaven er godkjent, noe som etter

planen er 1 juni 2021. Etter prosjektets slutt vil alle data veere anonymisert og lydfiler slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- a fa rettet personopplysninger om deg,
- afa slettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.
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Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra Hegskulen i Volda
har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger

1 dette prosjektet er 1 samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmaél til studien, eller ensker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Inga Lade Gjorvad (ingalgj@stud.hivolda.no) ved Hagskulen i Volda. Veileder Anne-

Kari Remgy (anne-kari.remoy@hivolda.no).

e Vart personvernombud: personvernombod@hivolda.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester@nsd.no)

eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Student

(Forsker/veileder)
Samtykkeerklaering — foresatte

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet Ungdom med
autismespekterforstyrrelser i koronatiden, og har fatt anledning til a stille spersmaél. Jeg

samtykker til:

[0 adeltaiintervju

O at personopplysninger om barnet mitt kan benyttes i prosjektet

I at leerernes taushetsplikt om eleven kan oppheves

O at eventuelle barn under 15 ar, som det skal gis sensitive opplysninger om, er

informert om deltakelsen i prosjektet

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 1 juni 2021.
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(Dato og signatur fra prosjektdeltaker)
Samtykkeerklzering — barn over 15 ar

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet Ungdom med
autismespekterforstyrrelser i koronatiden, og har fatt anledning til a stille spersmaél. Jeg

samtykker til:

[0 at mine leerere og foresatte kan gi opplysninger om meg til prosjektet

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 1 juni 2021.

(Dato og signatur fra barnet til prosjektdeltaker)
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7.3 Vedlegg 3: Svaret fra Personverntjenesten NSD
Behandlingen av personopplysninger er vurdert av NSD. Vurderingen er:

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger 1 prosjektet vil vare 1 samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes 1 trdd med det som er dokumentert 1
meldeskjemaet den 22.12.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og

NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vere
nedvendig & melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en
endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nodvendig & melde:

nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-

meldeskjema

Du ma vente pé svar fra NSD for endringen gjennomferes.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet behandler serlige kategorier av personopplysninger om helse og alminnelige

kategorier av personopplysninger frem til 01.06.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Vér vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene 1 art. 4 nr. 11
og art. 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan

dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.
Lovlig grunnlag for behandlingen er dermed den registrertes uttrykkelige samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a, jf. art. 9 nr. 2 bokstav a, jf.

personopplysningsloven § 10, jf. § 9 (2).

PERSONVERNPRINSIPPER
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NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene 1
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen

- forméalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal
- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og nedvendige for formélet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn

nedvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres 1 datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: &penhet
(art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning
(art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og

innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Viminner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til & svare innen en méned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om

riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere folge interne retningslinjer og eventuelt

radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Kontaktperson hos NSD: Karin Lillevold
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

Behandlingen av personopplysninger er vurdert av NSD. Vurderingen er:

NSD har vurdert endringen registrert 21.01.2021.

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare 1 samsvar

med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes 1 trdd med det som er dokumentert 1

meldeskjemaet med vedlegg den 23.02.2021. Behandlingen kan fortsette.

Nettskjema er databehandler i prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller
kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til videre med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Karin Lillevold
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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