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Sammendrag

Bakgrunn, formal og problemstilling: Jeg ensket & undersgke rundt problemstillingen
Overgangen fra barnehage til skole for barn med Autismespekterforstyrrelse (ASF), dens
pavirkning pa barn med ASF og samarbeidet rundt overgangen, da overgangen fra barnehage
til skole kan veaere vanskelig for mange barn, og da seerlig barn med
Autismespekterforstyrrelse (ASF). Barna vil mgte pa bade likheter og ulikheter mellom
institusjonene barnehage og skole. | barnehagen er dagen preget av rutiner, struktur, mindre
barnegrupper og starre voksentetthet, mens det omvendte kan sies om skolen. Overgangen fra
barnehage til skole og mgtet med ulikheter kan vaere vanskelig for barn med
Autismespekterforstyrrelse, pa grunn av deres varhet for nyhet, forandringer og overganger.
Det kan sies at de har et spesielt forhold til omgivelsene, da sarlig reaksjoner pa nyhet og
forandring. De kan ogsa reagere sterkere og mer negativt pa nye stimuleringar enn det andre
barn gjer. Overgangen fra barnehage til skole starter i barnehagen og forsetter opp gjennom
de farste arene pa barnetrinnet. Jeg gnsket & undersgke hvordan lerere opplevde at barn med
Autismespekterforstyrrelse takler denne overgangen og hvordan barnehage og skole
forbereder og samarbeider rundt denne overgangen. For a kunne undersgke problemstillingen
utarbeidet jeg forskningspgrsmalene: Hvorfor kan barn innenfor Autismespekteret veere
seerskilt sarbare for overgangen fra barnehage til skole?, Hvordan er samarbeidet mellom
barnehage og skole, nar starter samarbeidet og kva vektlegger lererne i dette samarbeidet? Og

Hvordan er forberedelsene rundt skolestart?

Metode: Jeg valgte & benytte meg av kvalitativ metode og kvalitativt intervju for & besvare
problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Jeg intervjuet to representanter fra to skoler med
spesialavdelinger for barn med Autismespekterforstyrrelse. Informantene har fleire ars
erfaring pa overgangen fra barnehage til skole for barn med ASF. Intervjuene ble tatt opp pa

lydband, og disse ble transkribert.

Resultat: Undersgkelsen viser at arsaker til at overgangen fra barnehage til skole kan vere
seerskilt sarbart for barn med Autismespekterforstyrrelse, kan skyldes deres vanskeligheter
med mgtet med nye mennesker, omgivelser, nyhet og forandring .Andre arsaker kan at de kan
fa sterke reaksjoner av forandringer og brudd i forhold til det vante og rutiner og at de kan
veere darlige til 8 kommunisere sine, behov, gnsker og tanker. Barn med ASF kan ogsa ha

vanskeligheter med a etablere vennskap og passe inn i en gruppe og deres omfattende behov
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for tilrettelegging kan ogsa bidra til sarbarheten. Andre faktorer som kan pavirke er:
sansevarhet, vanskeligheter med a forsta og tolke omgivelsene og de sosiale kodene i skolen,
. Begge informanter svarte at skolens samarbeidet med barnehage og foreldre starter med en
gang de far informasjon om elevene som skal starte, oftest i midten av april De vektlegger
kanskije begge tidlig start pa samarbeidet. Dette er i trad med de overordnede retningslinjene
som sier at samarbeidet ma etableres i god tid for barnet begynner pa skolen nar det er behov
for omfattende tilrettelegging. Informantene svarer noe ulikt pa hvem som har ansvaret for
koordineringen av samarbeidet. Pa skolen der informant 1 jobber er det bestemt pa forhand
hvem som har ansvaret for koordineringen, mens det kan se ut som det er noe mer uklare
retningslinjer for koordineringen pa skolen der informant 2 jobbe, at det varierer hvem som
har ansvaret. Klare retningslinjer for ansvaret av koordineringen kan bidra til at samarbeidet
kan starte sa tidlig som mulig. Informantene vektlegger noe likt i samarbeidet med
barnehagen. Informant 1 mener at det som er vesentlig i samarbeidet er informasjonen til
skolen sa oppstart skal bli god for eleven og informant 2 mener at det er vesentlig med
observasjon av eleven direkte i barnehagen, snakke med foreldre og fa pa plass sa mye
informasjon som mulig far skolestart. Informant 2 svarte at arbeidet med forberedelser av
skolestart starter med a ringe rundt og lage avtaler, avtale besgk og ha flere overfaringsmater.
Begge informanter svarer at skolen besgker barnehagen flere ganger og at barnehagen besgker
skolen. Informant 2 sier at leererne er ute i barnehagen for & observere barnet i vante
omgivelser. Det kan dermed virke som begge informanter vektlegger gjensidig
informasjonsutveksling mellom barnehage og skole, noe de overordnede retningslinjene
omtaler. Begge informanter gnsker informasjon som flere sider ved barnets utvikling, evner g
ferdigheter, grad av selvstendighet, samt informasjon om praktiske forhold som spisevaner og
allergier, for a kunne forberede skolestart pa en god mate. Informant 2 uttrykte at jo mer
informasjon de far, jo bedre er det.

Konklusjon: Overgangen fra barnehage til skole kan veare serlig utfordrende for barn med
ASF pa grunn av deres vanskeligheter med kommunikasjon, sosial interaksjon, spesielle
reaksjoner pa omgivelsene, da sarlig reaksjoner pa nyhet og forandring og store
forstaelsesvansker. Siden barn med ASF er sarlig sarbare i overgangen fra barnehage til
skole, bar det etableres et neert og systematisk samarbeid mellom barnehage og skole, som
fokuserer pa gjensidig informasjonsutveksling, glidende overgang og sa tidlig som mulig
oppstart av samarbeidet. Selv om det ligger til grunn et godt samarbeid og mye informasjon
om barnet, betyr ikkje det at overgangen gar lett, det kan tid & skape relasjon til barnet.
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Forord

Arbeidet med masteroppgaven og undersgkelsene har veert en leererik og interessant prosess.

Jeg vil takke min veileder, Kolbjgrn Varmann, for uvurderlig stgtte og veiledning under

oppgaveprosessen. Det har vert veldig nyttig & ha en a lufte sine tanker og utfordringer meir.

Jeg vil ogsa takke mine informanter for at de ville og tok seg tid til & delta i undersgkelsen og

at de bidro med god informasjon.
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1 Innledning

Arbeidstittel:

Overgangen barnehage - skole for barn med

Autismespekterforstyrelse.

1.1 Bakgrunn og tema

| Oppleringsloven, lov om grunnskolen og den videregaende opplaringen (2014) § 11-1
samarbeidsutvalg ved grunnskoler, star det at: "Kommunen skal skipe et felles
samarbeidsutvalg for grunnskole og kommunal barnehage”. Det kan ogsa lages avtaler
mellom grunnskolen og private barnehager. Dette samarbeidsutvalget skal besta av to
representanter for elevene, en representant for andre tilsatte ved skolen, to representanter for
de tilsatte i barnehagen, to representanter fra foreldreradet i skolen, og to representanter fra
foreldreradet i barnehagen. I tillegg kan eieren av barnehagen hente opptil to medlemmer. Det
er altsa lovfestet at det skal vaere et felles samarbeidsutvalg for grunnskolen og barnehager,
for & sikre et samarbeid og brukermedvirkning. Det finnes derimot ikke noen tilsvarende
lovmessige krav fra barnehagens siden om samarbeid med skolen. Dette kan kanskje fare til
at det kan oppsta en skjevhet i fokuset pa hva samarbeidet ber vektlegge i samarbeidet, i faver

av skolen.

Overgangen fra barnehage til skole kan for mange barn en viktig periode og et skille med
mange falelser, forventninger og tanker knyttet til. Denne overgangen kan vere vanskelig for
mange barn. Barn med Autismespekterforstyrrelse (ASF) kan vere sarlig sarbare for
overgangen fra barnehage til skole. Det er mange likheter og ulikheter barnet kan mgte pa
mellom barnehage og skole, og barn med ASF har et spesielt forhold til omgivelsene og kan
ha sterke reaksjoner pa nyhet og forandring.

I Kunnskapslgftet (2006), Prinsipp for opplaringen - samarbeid med lokalsamfunnet, star det
om samarbeid mellom barnehage - skole og overganger: "Godt og systematisk samarbeid

mellom barnehage og barnetrinn, barnetrinn og ungdomstrinn, ungdomstrinn og videregaende
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opplaring skal medvirke til & lette overgangen mellom de ulike stegene i opplaringslgpet".

Disse punktene gjelder for alle barn.

Om overgangen fra barnehage til skole star det i Kunnskapsdepartementets Rammeplan for
barnehagens innhold og oppgaver (2011) at: "Barnehagen skal, i samarbeid med skolen, legge
til rette for barns overgang fra barnehage til farste klasse og eventuelt skolefritidsordningen”
(s.59). Det star ogsa at planene for denne overgangen skal vare nedfelt i barnehagens arsplan.
Ved overgangen fra barnehage til skole vil barna mgte bade ulikheter og likheter mellom
institusjonene, det kan derfor veere viktig at barnehage og skole gir hverandre gjensidig

informasjon om virksomhetene.

I Kunnskapsdepartementets Rammeplanen for barnehagen (2011) star det ikke bare om at det
ma veere et nart samarbeid og nar dette ber starte, men ogsa hva malet med samarbeidet om
overgangen fra barnehagen til skolen. Det star: "Det ma legges til rette for at barn kan ta
avskjed med barnehagen pa en god mate, glede seg til & begynne pa skolen og oppleve at det
er en sammenheng mellom barnehage og skole” (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 59). Det
er kanskje ikke alle barn som gleder seg til a begynne pa skolen, noen gruer seg eller ikke vet
hva de kan forvente og for noen kan overgangen virke som en mgrk avgrunn de ma gjennom,

hvor utsiktene er usikre.

De overordnede retningslinjene sier altsa at det som er felles for alle barn ved overgangen fra
barnehage til skole, er at det skal veere et godt og systematisk samarbeid mellom barnehage og
skole som skal medvirke til & lette overgangen. Planene for overgangen skal vare nedfelt i
barnehagens arsplan og at det er viktig at barnehage og skole gir hverandre gjensidig

informasjon om virksomhetene.

| Utdanningsdirektoratets (2014) Veileder Spesialpedagogisk hjelp, kapittel. 8.4, star det at
alle overganger bgr forberedes og planlegges grundig og det star ogsa at: "for barn som har
serlige behov kan overganger veare mer utfordrende enn for andre barn ". "Godt samarbeid og
god dialog er avgjerende for a gjare slike overganger best mulig for barnet"
(Utdanningsdirektoratet, 2014,- veileder spesialpedagogisk hjelp 8.4).

| Rammeplanen for barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2013) star det: "Neert samarbeid
mellom barnehage og skole er serlig viktig for barn som har behov for serskilt tilrettelagt
omsorgs- eller leeringsmiljg” (s. 59). Nar det gjelder barn med seerskilte behov star det altsa at

nart samarbeid mellom barnehage og skole er serlig viktig. Det star ogsa at: "Dersom det er
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behov for omfattende tilrettelegging, ma samarbeidet etableres i god tid far barnet begynner

pa skolen" (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 59).

En kan altséa se pa overgangen fra barnehage til skole ogsa i et spesialpedagogisk perspektiv.
Her presiseres det at overgangen fra barnehage til skole kan veere mer utfordrende for barn
med seerskilte behov, og at et neert samarbeid mellom barnehage og skole er serlig viktig i
den forbindelse. Det kommer ogsa frem at samarbeidet ma etableres i god tid far skolestart,

hvis det er behov for omfattende tilrettelegging.

1.2 Formal

Jeg gnsker & undersgke mer rundt denne problemstillingen, da overgangen barnehage- skole
kan veere en vanskelig overgang for mange barn. Som nevnt i utdraget fra Rammeplan for
barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2013) vil barna mgate pa bade likheter og ulikheter
mellom barnehage og skole. | barnehagen er dagen preget av rutiner og struktur, mindre
barnegrupper og starre voksentetthet. Overgangen fra barnehage til skole og mgtet med
ulikheter kan som nevnt vere sarlig vanskelig for barn med autismespekterforstyrrelse, da de
er serlig sarbare for forandringer og overganger. Det kan sies at de har et spesielt forhold til
omgivelsene sine. Martinsen, Nerland, Steindal og Tetzchner (2010) skriver: "Serlig er det
barnas reaksjoner pa nyhet som framstar som spesielle. De reagerer sterkere og er negativt pa
nye stimuleringer enn det andre barn gjar"” (s. 28). Det er sezrlig opplevelsen rutinebrudd og
forventninger som ikke blir innfridd som er en kilde til negative emosjonelle reaksjoner.
Martinsen, Naerland, Steindal og Tetzchner (2010) skriver ogsa: "Uvisshet om hva som skal
skje fungerer naermest som et signal for dem om at noe kommer til & ga galt" (s. 81). Jeg
gnsker & undersgke hvordan lerere opplever at noen barn takler denne overgangen og hvordan

barnehage/skole forbereder og samarbeider rundt denne overgangen.

1.3 Problemstilling

Overgangen fra barnehage til skole for barn med Autismespekterforstyrrelse (ASF), dens

pavirkning pa barn innenfor spekteret og samarbeid rundt denne overgangen.

1.3.1 Mulige forskningsspgrsmal:



Hvorfor kan barn innenfor Autismespekteret vaere sarskilt sarbare for overgangen fra

barnehage til skole?

Hvordan er samarbeidet mellom barnehage, skole og andre eventuelle instanser? Nar starter

samarbeidet og hva vektlegger leererne i dette samarbeidet?
Hvordan er forberedelsene rundt skolestart?

Hvordan blir barn med Autismespekterforstyrrelse ivaretatt?

1.4 Presisering:

| oppgaven kommer jeg til & se pa hvordan barnehage og skole samarbeider rundt overgangen
mellom barnehagen og skole og, om barnet blir ivaretatt pa en god mate i denne fasen. Jeg
kommer ogsa til & se hvorfor barn med Autismespekterforstyrrelse kan vere saerskilt sarbare i
denne overgangen og hvordan de kan reagere. For & kunne svare pa hvorfor barn med ASF er
seerskilt sarbare i overgangen, har jeg valgt a fokusere mest pa problemomradene ved
diagnosen knyttet til deres spesielle reksjoner pa omgivelsene, da serlig reaksjon pa nyhet og

forandring.

Jeg kunne ogsa ha skrevet om overgangen fra hjem til farsteklasse/skole, da denne ogsa kan
vaere dramatisk for barn med ASF. Jeg har valgt derimot & fokusere pa overgangen fra
barnehage til skole, da de fleste barn gar i barnehagen. Jeg har ogsa valgt & fokusere pa
samarbeidet mellom skole og barnehage, da det er mellom disse to arenaene/systemene
overgangen i problemstillingen er mest gjeldende. Det er flere andre instanser som er viktige

aktarer i overgangen fra barnehage til skole, men flere av disse er taushetsbelagt.

Jeg har valgt & intervjue to ulike informanter som jobber pa barnetrinnet og pa skoler med
spesialavdeling/klasse for barn med Autismespekterforstyrrelse. Grunnen til at jeg valgte &
fokusere pa informanter som jobber pa barnetrinnet er at deres erfaring med overgangen fra
barnehage til skole er frisk i minne. Krav til informantene var at de hadde tidligere erfaring
med overgangen fra barnehage til skole for barn med ASF. Informantene jeg valgte a
intervjue hadde dermed relevant erfaring og kunnskap som kunne bidra til min undersgkelse.
Ved at begge jobber pa skole med spesialklasse for spekteret har de likere utgangspunkt, enn
med en som jobber ved ordinzr skole. Jeg har valgt a ikke spesifisere hvilket funksjonsniva
innenfor spekteret jeg skal fokusere pa, da jeg gnsker breddefokus pa problemstillingen.

4



1.5 Begrepsavklaring

Autismespekterforstyrrelse (senere omtalt som ASF): ogsa kjent som gjennomgripende
utviklingsforstyrrelse, er en samlebetegnelse for komplekse diagnoser som kan skape vansker
innenfor tenkning, falelser, sprak, samt kvalitative avvik i gjensidige sosiale interaksjoner og
kommunikasjonmgnster. Spekteret er ogsa kjennetegnet med begrensete, stereotype og
gjentakende interesser og aktiviteter. Diagnosen er gjennomgripende ved at den pavirker
personens funksjon i alle situasjoner. Det er stor individualitet innenfor spekteret nar det
gjelder i hvilken grad og hvordan personen blir pavirket. (DSM-5, 2013., ICD-10, 2010).

| begrepet overgang legger jeg det som Bronfenbrenner (1979) definerer gkologisk overgang:
"Overgang finner sted nar en persons posisjon i det gkologiske miljget endres som resultat av
en forandring i rolle, miljgsituasjon eller begge deler” (s. 26).

1.6 Disposisjon
Korte trekk hvordan jeg har disponert oppgaven og hvorfor jeg har valgt a disponere den slik.

Jeg har valgt & disponere oppgaven ved a dele den inn i en teoridel, metodedel, analyse og
drgftningsdel i ett og en avsluttningsdel. Teoridelen starter med et av hovedomradene, nemlig
Autismespekterforstyrrelse. Her starter jeg med a beskrive de generelle trekkene til
Autismespekterforstyrrelse og deretter de ulike internasjonale klassifikasjonssystemene som
benyttes ved diagnostisering av Autismespekteret og kriterier for diagnostisering. Sa kommer
et avsnitt med alder for diagnostisering, deretter beskrives vanskeomradene, Triaden knyttet
til ASF, med spesifisering av ulike uttrykk for forstaelsesproblemene og sa fokusering pa
vanskeomradet som gar pa spesielt forhold til omgivelsene, da sarlig reaksjon pa nyhet og
forandring. Sa kommer oversikt og struktur, strukturerte aktiviteter i barnehage og skole,
individuelle forskjeller innenfor spekteret, autisme som utviklingsrisiko og stress, engstelse

0g angst.

Neste hovedomrade er overganger, neermere bestemt gkologiske overganger, og noen kritiske
faktorer knyttet til disse, som blir etterfulgt av kriseteori, hvor de ulike definisjonene pa krise
presenteres, sa kritiske livsfaser og kriser og barn. Til slutt i teoridelen har jeg valgt & ha med

samarbeid i forbindelse med overgangen fra barnehage til skole.



Metodedelen er delt inn i temaene: valg av metode, fordeler og ulemper ved kvalitativ
metode, utvelging av enheter/informanter, Prosessen med a finne informanter, validitet og
reliabilitet, det kvalitative intervjuet, registreringsmetode, farforstaelse, bearbeiding av data,

analyse og tolkning av data og etiske hensyn/refleksjoner.

Analyse og dreftingsdelen er delt inn i hovedtemaene: Samarbeid mellom barnehage og skole,
samt andre instanser, struktur i barnehage i forhold til skole, hvordan barn med ASF kan
reagere pa skolestart/overgangen fra barnehage til skole, faktorer som kan fgre til negative
emosjonelle reaksjoner, barn med ASF og reaksjon pa nyhet og forandring, hva som
vektlegges i begynnelsen av skoleoppstart og det farste aret, hva som vektlegges generelt i
skolehverdagen for barn med ASF og forstaelsesgrunnlaget til det gvrige personalet. Jeg har
sa valgt & oppsummere drgftingen ved a strukturere disse under temaene: overgangens
pavirkning og hvorfor barn med Autismespekterforstyrrelse kan veere sarlig sarbare i
overfangen fra barnehage til skole, og hvordan samarbeidet mellom barnehage, skole og

eventuelt andre instanser.

Auvslutningen er strukturert ut i fra forskningsspgrsmalene, med en del med kortfattet
oppsummering av resultatene i undersgkelsen. Til slutt kommer en kort

konklusjon/avsluttende refleksjoner.



2 Teorl

Overgangen fra barnehagen til skole kan som sagt veere vanskelig for mange barn. Denne
overgangen kan innebere store forandringer for barna, med nye mennesker, nytt fysisk miljg,
nye forventninger som skal innfris, samt ny struktur og rutiner. For barn med
Autismespekterforstyrrelse kan denne overgangen vere en ekstra sarbar periode. Et av
kjennetegnene til barn med ASF er at de har et spesielt forhold til omgivelsene, og da serlig
reaksjoner pa nyhet og forandring. For & kunne si noe om overgangen fra barnehage til skole
for barn med Autismespekterforstyrrelse, ma en se pa hva som kjennertegner og hvilke
kriterier som ma oppfylles for a fa diagnosen. Jeg vil serlig fokusere pa vanskeomradene som
gar pa sosiale relasjoner og forhold til omgivelsene, da dette er mest relevant overfor

problemstillingen.

2.1 Autismespekterforstyrrelse (ASF)

Autismespekterforstyrrelse er en gjennomgripende utviklingsforstyrrelse som pavirker alle
funksjonsomrader som utvikles fra tidlig spedbarnsalder til voksenalderen, og vanskene
pavirker alle deres livsomrader og aspekter ved dagliglivet blir pavirket av diagnosen
(Martinsen, Neerland, Steindal og Tetzchner, 2010). Eknes, Bakken, Lgkke og Mahle (2009)
skriver at: "Autisme regnes som en medfgdt organisk dysfunksjon, og vanskene regnes som
livslange"” (s. 51). Diagnosen kan veere kombinert med flere tilleggsvansker eller komorbide
tilstander. Det at autismespekterforstyrrelse er definert som et syndrom krever at det er et sett
med kjennetegn som ma veere tilstede for & kunne stille diagnosen (Martinsen og Tellevik,
2009).

Noe som kjennetegner Autismespekterforstyrrelse er vansker med kommunikasjon, sosiale
relasjoner og samhandling, sarbarhet for nyhet og forandring i omgivelsene, samt stereotype
0g gjentakende interesser. Vanskene med kommunikasjon kan vise seg ved upassende respons
i samtaler, vanskeligheter med a tolke nonverbale kommunikasjon og etablering av
aldersadekvate vennskap. Kommunikasjonsvanskene gar pa bade bruken og forstaelsen av
sprak og kommunikasjon. Dette gjelder bade det implisitte og eksplisitte i sprak,

kommunikasjon og samhandling.



Vanskeligheter med a relatere til andre mennesker, ting og hendelser er ogsa et kjennetegn
ved diagnosen. Dette kan vise seg ved at de kan ha vanskeligheter for a etablere vennskap og
interaksjon med andre, vanskeligheter med & lese ansikter, passe avstand til samtalepartner og
unngaelse av blikkontakt. Noen har ogsa repeterende bevegelser eller oppfarsel. Det er
individuelle forskjeller innenfor spekteret og symptomene kan graderes fra milde til alvorlige.
Noen barn kan ha normale kognitive ferdigheter, mens andre har kognitive utfordringer
(APA, 2013).

Diagnosen pavirker ogsa deres sanseinntrykk, ved bade over- og undersensivitet. Noen kan
for eksempel veere ekstra sarbare for stay, lys og kroppskontakt mens andre kan ha hgyere
terskel for reaksjon pa sansestimuli. Deres begrensete og repeterende mgnster av aktiviteter
0g stereotype interesser kan ogsa pavirke samhandlingen med omgivelsene (Hulme og
Snowling, 2009).

Mange barn med Autismespekterforstyrrelse er veldig opptatt av rutiner, regler og likhet for
alle. Det kan bli problematisk hvis det oppstar uventede endringer i rutiner eller det kan veere
vanskelig & forsta at en regle har unntak og ikke gjelder i alle situasjoner.

Eknes, Bakken, Lakke og Mzahle (2009) mener at "Funksjonsforstyrrelsen pavirker og gir
ringvirkninger pa omrader som den generelle utviklingen, atferdsforstyrrelser, repertoar og
ferdighetsniva, tolkning av syns- og harselsinntrykk, overfaring av lzring (generalisering),
evne til & se sammenhenger (relasjoner) og motstand mot forandring (s. 54). Vanskene som
Autismespekterforstyrrelse innebeerer pavirker altsa flere omrader av barnas utvikling, atferd,
ferdigheter, tolkningen av sanseinntrykk, overfgring av leering til andre situasjoner og se
sammenhenger. Vanskene til barn med Autismespekterforstyrrelse kan ogsa pavirke slik at
det oppstar en motstand mot nyhet og forandring, at det oppstar et behov for struktur og
likhet.

2.1.1 Klassifikasjonssystemer.

For a sikre at en far riktig diagnose og for a formidle informasjon om karakteristika ved
Autismespekterforstyrrelse har en utarbeidet ulike diagnosemanualer. Disse er ment som
redskaper og hjelpemidler i diagnostiseringsarbeidet. To av mest brukte diagnosemanualene
er ICD-10 og DSM-V.



ICD-10

Verdens helseorganisasjon (WHO) sin diagnosemanual heter International Statistical
Classification of Diseases and Related Health Problems (ICD). Den tiende versjonen (ICD-
10) er den versjonen som er i bruk, ICD-11 skal veere klar til 2018. ICD-10 R definerer
Gjennomgripende utviklingsforstyrrelse (F84) som: "En gruppe av lidelser preget av
kvalitative avvik i gjensidige sosiale interaksjoner og i kommunikasjonsmgnster, og ved et
begrenset, stereotypt, repetitivt repertoar av interesser og aktiviteter” (WHO, 2010). De

kvalitative avvikene pavirker personens funksjon i alle situasjoner.

ICD-10 deler gjennomgripende utviklingsforstyrrelse inn i kodene F 84.0- 84.9 som star for:
Barndoms autisme, Atypisk autisme, Retts syndrom, Andre disintegrative forstyrrelser i
barndommen, overaktiv forstyrrelse assosiert med mental retardasjon og stereotypiske
bevegelser, Aspergersyndrom, Andre gjennomgripende utviklingsforstyrrelser,

Gjennomgripende utviklingsforstyrrelse uspesifisert.

Betegnelsen gjennomgripende utviklingsforstyrrelse brukes fordi diagnosen farer til vansker
pa sentrale omrader som sprak og kommunikasjon og samhandling med andre og at
funksjonsvanskene rammer flere utviklingsomrader samt hele personens utvikling (Eknes,
Bakken, Lgkke og Mahle, 2009).

DSM-V

American Psychiatric Association (APA) opererer med en annen diagnose manual: Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM). Den nye diagnosemanualen (DSM-V)
som kom i mai 2013 inneholder store endringer innenfor Autismespekteret. DSM-1V
(American Psychiatric Association, 1994) var designet for & korrespondere med koder fra
ICD.

DSM-V definerer Autismespekterforstyrrelse fortsatt som:”a range of complex developmental
disorders that can cause problems with thinking, feeling, language, and the ability to relate to
others. They are neurological disorders, which means they affect the functioning of the brain"
(APA, 2013).

Det som er de stgrste endringene er at de har nye diagnosekriterer for
Autismespekterforstyrrelse. | DSM-1V (APA, 1994) ble ASF delt inn i separate



underdiagnosene: Autisme, Retts Syndrom, Disintegrativ forstyrrelse hos barn, Aspergers
syndrom og Gjennomgripende utviklingslidelse INA (Ikke Neermere Angitt). Disse har de na
gatt bort ifra da forskere sa at diagnostiseringen ikke var konsekvent gitt pa tvers av ulike
klinikker og behandlingssentre. DSM-V er ment a bedre reflektere kunnskapen om Autisme.
Alle med en av de tidligere fire diagnosene skal fortsatt oppfylle kravet for diagnose
Autismespekterforstyrrelse (APA, 2013).

En deler na inn ASF i alvorlighetsgrad nar det gjelder sosial kommunikasjon og begrenset og
repeterende atferd. Det er tre nivaer av alvorlighetsgrad: Niva 1 krever veldig omfattende

hjelp/stette, niva 2 krever omfattende hjelp/stgtte og niva 3 krever hjelp/statte.

DSM-V har fem diagnostiske kriterier (A-E). Diagnosekriterie A gar pa: "Persistent deficits in
social communication and social interaction across multiple contexts, as manifested by
following, currently or by history (APA, 2013), og har fire underomrader som graderes etter
vanskeniva. Omrade 1 gar pa vansker med sosial- emosjonell gjensidighet, som kan graderes
etter evne til: sosial tilneerming og normal tosidig kommunikasjon. Omrade 2 handler om
vansker med nonverbal kommunikativ atferd i sosial interaksjon, graderes for eksempel etter
evnen til integrert verbal og nonverbal kommunikasjon. Det 3de omradet gar pa vansker med
a starte, opprettholde og forstaelse av relasjoner, for eksempel vansker med 4 tilpasse atferd til
ulike sosiale kontekster, vansker med fantasi lek og skaffe seg venner og manglende interesse

I jevnaldrende.

| kriterie B ma det vises begrensete, repeterende mgnstre av atferd, interesser og aktiviteter pa
minst to av omradene under, enten naveerende eller tidligere. 1 stereotype eller gjentagende
motoriske bevegelser, bruk av ting eller tale. 2. Insistering pa likhet, ufleksibel
holdning til rutiner eller mgnstre av ritualer eller verbal nonverbal atferd. 3. Hagyst
begrensede, fikserte interesser som er unormale i intensitet eller fokus. Siste omrade, nr 4 gar
pa over- eller undersensitivitet for sanseinntrykk eller uvanlige interesser i sansemessige
forhold i omgivelsene. Her skal en ogsa spesifisere ndvarende alvorlighetsgrad basert pa

vansker med sosial kommunikasjon og begrensete, gjentakende mgnstre av atferd.

Kriterie C er at symptomene ma vaere tilstede i tidlig utviklingsalder, selv om de ikke alltid er

fullt manifestert for sosiale krav overgar deres begrensete evner.

Kriterie D krever at symptomene ma fare til signifikante vansker med sosial, yrkes eller andre

viktige funksjonsomrader
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Det er ogsa et kriterie (E) at forstyrrelsene ikke bedre kan forklares med utviklingshemming,

helhetlig utviklingsforsinkelser. environmental factor.

2.1.2 Alder for diagnostisering

Symptomene for Autismespekterforstyrrelse er ofte synlige for 3 ars alderen, men for barn
med hgyt eller normalt evneniva vil de kanskije ikke vere tydelige far neermere skolealder.
Dette kan veere fordi kravene til sosial kompetanse er stgrre da, slik at det oppstar store
problemer med samhandling og lek med andre. Uheldig fremgangsmater kan ofte bli oppfattet
som hensynslgse. Nar mistanken om autisme oppstar kan dermed bli pavirket av personens
evneniva og gvrige vansker. Symptomene ma som sagt vare synlige i tidlig utviklingsalder,

selv om de ikke er fullt manifestert far senere (Eknes, Bakken, Lokke og Mahle, 2009).

2.1.3 Vanskeomrader

Som nevnt tidligere har barn med Autismespekter utfordringer pa flere nivaer av sin utvikling.
Det er serlig veert tre sentrale utviklingsmessige utfordringer som historisk har definert
diagnosen, nemlig: "omfattende sprakproblemer vansker med & omgas andre og avvikende

reaksjoner pa omgivelsene" (Martinsen og Tellevik, 2009, s. 411).

"Autisme er definert i forhold til tre sentrale dimensjoner, ofte kalt "Den autistiske triaden".
Den farste dimensjonen beskriver spraklige ferdigheter hos mennesker med autisme, den
andre hvorledes de forholder seg til andre mennesker, og den tredje deres spesielle reaksjoner
pa omgivelsene. De to siste av disse dimensjonene tar i vesentlig grad opp
personlighetsmessige forhold, og bruken av dem i diagnostiseringen impliserer at mennesker
med autisme kjennetegnes av bestemte personlighetstrekk™ (Martinsen og Tellevik, 2009, s.
415).

Wing (1980) (basert pa Kanner) definerte en triade av dimensjoner, ofte kalt "den autistiske
triade". De tre dimensjonene er vanskelighet med gjensidig sosial interaksjon,
kommunikasjon, og begrensede interesser og repeterende atferd. (Wing, 1980. | Hulme &
Snowling, 2009). Den farste dimensjonen beskriver vanskeligheter relatert til hvordan
mennesker med ASF forholder seg til andre mennesker, den andre beskriver spraklige og

kommunikative vansker og den tredje deres spesielle reaksjoner pa omgivelsene.
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Nar det gjelder sprak og kommunikasjon er det serlig det pragmatiske eller den sosiale
bruken av sprak som er utfordrende. Det er altsa spraket i bruk i uformelle sosiale kontekster
som by pa problemer. Det kan vere at deres annerledes og mangelfulle forstaelse av
kontekstuelle forhold farer til at de har utfordringer med a tolke hva andres ytringer betyr i
den kontekstuelle sammenhengen de er i, samt selv & kunne benytte spraket til & utrykke
gnsker og behov. Barn innenfor Autismespekteret leerer ikke dette implisitt, slik andre barn
ofte gjgr, men ma lare eksplisitt om kontekstuelle sammenhenger, nonverbale uttrykk og
kulturelle forhold som kan pavirke spraket (Martinsen, Neerland, Steindal og Tetzchner,
2010).

Eknes, Bakken, Lakke og Mahle (2009) skriver at "Autisme blir ofte omtalt som en sosial
lerevanske fordi mennesker med autisme ikke forstar a lese andre mennesker, ikke klarer &
forutsi andres veeremate, og darlig tolker ansiktsuttrykk og kroppssprak" (s. 52). Det at sosial
samhandling krever mye energi og kan oppleves som uforstaelig for barn med ASF kan fare
til at interessen for det minsker (Eknes, Bakken, Lgkke og Mahle, 2009).

Vanskelighet med sosial interaksjon og darlig evne til forestilling og fantasi kan en se i deres
lekemgnster og relasjoner til jevnaldrende. Barn med ASF har ofte en begrenset lek i forhold
til jevnaldrende. Nar de er sma foretrekker de ofte enkle funksjons- eller parallellek, altsa lek
med ting som kan manipuleres til & danne manster, lyder eller lys og lek som foregar parallelt
med andre barn, slik at det ikke kreves mye sosial samhandling. Rollelek og samlek som
inneberer en gjensidig interaksjon, krever ofte for kompleks sosial samhandling. Barn med
ASF kan ogsa ha vanskeligheter med "pa liksom" lek, pa grunn av deres darlige evne til
forestilling og fantasi, altsa til abstrakt tenkning. De kan trenge hjelp fra en stgttende voksen
til & utvide sitt lekemgnster (Duvold og Sponheim, 2010).

2.1.4 Forstaelsesproblemer

Det at mennesker med Autismespekterforstyrelse har store forstaelsesvansker gjar at de er
ekstra sarbare for stress, har sansevarhet og stor formvariasjon. Det at sa mye energi brukes
for & prave a forsta og tolke omgivelsene kan gjere at personer med ASF har mindre
overskudd til a takle uforutsette endringer og forandringer i omgivelsene. Vanlige faktorer

som kan utlgse stress er nyhet, krav, vare i fokus for andres oppmerksomhet, brudd pa vanlig
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struktur og rutiner, sosialt samveer, nye og ukjente situasjoner, samt overgang fra en situasjon

til en annen og endring i personalet (Martinsen, Nerland, Steindal og Tetzchner, 2010).

Forstaelsesvanskene kan manifestere seg ved bokstavelig forstaelse av det folk sier, og regler

for sosial atferd, filtreringsproblemer som kan fare til at de oppfatter og legger merke til andre
ting enn det andre gjer i samme situasjonen, samt at deres skjeve fokus gjer at de er opptatt av
og interessert i andre forhold enn det andre vurderer som viktige. Personer med ASF kan ogsa
ha vansker med & forholde seg til flere ting som foregar samtidig, samt forholde seg til uutalte
forhold (Martinsen, Neerland, Steindal og Tetzchner, 2010).

Det er serlig den tredje dimensjonen som beskriver mennesker med
Autismespekterforstyrelse sitt spesielle forhold til omgivelsene, da sarlig deres reaksjoner pa
nyhet og forandring som kan veere relevant i forhold til hvordan de kan reagere pa overgangen

fra barnehage til skole.

En forutsetning for et godt skoletilbud for barn med Autismespekterforstyrrelse er at leererne
har en solid forstaelse for elevenes forstaelsesvansker og at timene er planlagt i god tid for

undervisningen (Martinsen, Neerland, Steindal og Tetzchner, 2010).

2.1.5 Spesielt forhold til omgivelsene:

Barn innenfor Autismespekteret har ett spesielt forhold til omgivelsene og dette kan vises pa
flere mater. Blant annet reagerer de allerede fra spedbarnsalder annerledes, enn andre barn, pa
sanseinntrykk og stimulering fra omgivelsene, enten lavere eller hgyre terskel for reaksjon pa
stimuli. Dette kan gjelde alle sansene: syn, harsel, smak og den taktile (bergring) sansen.
Noen barn innenfor spekteret kan ha vanskeligheter med a konsentrere seg hvis det er for mye
stay, sterkt lys eller at for eksempel stolen fales ubehagelig a sitte pa, mens andre kan ha hgy
terskel for & reagere pa ytre stimuli. Barn med ASF og deres reaksjoner pa omgivelsene kan
pavirke deres samspill med andre mennesker og gjere at de har andre forutsetninger for sosial
0g kommunikativ utvikling enn andre barn (Martinsen, Neerland, Steindal og Tetzchner,
2010).

Barn med Autismespekterforstyrrelse kan allerede fra de er nyfadte fokusere og reagere pa
andre ting i omgivelsene enn jevnaldrende. Noen kan for eksempel heller fokusere pa skinn
fra lyset gjennom vinduet enn pa ansiktene til foreldrene. Lekemgnsteret til barn med
Autismespekterforstyrrelse kan som sagt tidligere ogsa skille seg ut fra jevnaldrende, ved at
13



de leker mest alene eller parallellek. Rollelek kan veaere serlig utfordrende for barn med ASF,
da det kan kreve abstrakt tenkning og fantasi. Hvis de er med pa rolleken, er dette ofte som
hund eller baby, roller som ikke er like krevende eller at en voksen organiserer leken og
sgrger for at alle er med. De kan altsa oppleves annerledes enn andre barn allerede i
smabarnsalderen, men det er ikke far senere i utviklingen, mot slutten av smabarnsalderen, at
det en opplever klare avvik. Dette kan veere fordi: "Milepzlene i utviklingen kommer som
regel til vanlig tid, og den motoriske utviklingen virker normal™ (Martinsen, Neerland,
Steindal og Tetzchner, 2010, s. 28).

Barn med ASF sitt spesielle forhold til omgivelsene kan sarlig sees i deres reaksjoner pa
nyhet og forandring.

2.1.6 Reaksjon pa nyhet og forandring:

Barn med Autismespekterforstyrrelse er som sagt tidligere searskilt sarbare pa forandringer
ved overganger, da de kan reagere sterkere og annerledes pa nyhet og forandringer i
omgivelsene enn andre barn. Det er dermed hensiktsmessig a utdype hva de sarskilt kan

reagere pa, pa hvilken mate og hvilke falger dette kan fa.

Deres sterke reaksjoner pa nyhet og endring kan bli sett pa som spesielle, da de kan reagere
sterkere og mer negativt pa nye stimuleringer. Det andre kan se pa som en bagatell og uviktig
kan oppleves som uoverkommelig eller en katastrofe for et barn med ASF. "Litt senere i
utviklingen er det sammenfall mellom de negative reaksjonene pa nyhet og negative
reaksjoner pa brudd pa rutiner, forandringer i omgivelsene, nye mennesker og nye
situasjoner™" (Martinsen, Neerland, Steindal og Tetzchner, 2010, s. 28). Det er ikke bare i
smabarnsalder det er et mgnster med negative reaksjoner pa nyhet og forandring, dette varer
0gsa gjennom barne-, ungdoms- og voksenarene. "Deres skjeve fokus gjgr at de ofte far
katastrofereaksjoner pa forhold som andre oppfatter som detaljer. Reaksjonsmegnsteret blir
forsterket av at de ofte danner seg urealistiske forventninger" (Martinsen, Naerland, Steindal
og Tetzchner, 2010, s. 51).

Det at barn med Autismespekterforstyrrelse reagerer sterkere pa nyhet og forandring, samt
deres negative erfaring med slike situasjoner, farer ofte til at de kan kvie for og unnga ulike
situasjoner. Det er serlig situasjoner hvor de pa forhand har vaert engstelige og anspente, og

sa fatt negative erfaringer, som kan fare til engstelse og vegring mot lignende situasjoner.
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Opplevelsen av rutine- og forventningsbrudd kan veere en kilde til negative emosjonelle

reaksjoner (Martinsen, Neerland, Steindal og Tetzchner, 2010).

Tanker om fremtiden og forventninger til innholdet i deres planer er noe som kan oppta mye
tankevirksomhet for. Det at de daglig mater pa nederlag og at deres forventninger ikke blir
innfridd, seerlig i sosiale sammenhenger, kan fare til at de far negative forventninger og lite
pagangsmot. De kan ha brukt mye tid og energi pa a forberede seg mentalt pa ulike fremtidige
situasjoner og laget seg forventninger til hva som skal skje, det fysiske miljget, hvem de
kommer til 3 mate, hva folk kommer til & si og hva som er forventet av dem. Nar det ikke blir
som de hadde forventet og brukt mye tid pa a forestille seg, kan dette fare til negative
reaksjoner. Martinsen, Nerland, Steindal og Tetzchner (2010) mener at: "Uvisshet om hva
som skal skje, fungerer naermest som et signal for dem om at noe kommer til & ga galt" (s. 51).
Det oppstar negative forventninger og lite pAgangsmot kan fgre til at personer med
Autismespekterforstyrrelse kan bli serlig opptatt av at ting skal bli uforandret, neermest
tvangsmessig. Leo Kanner trakk frem dette som et av hovedkjennetegnende i den farste
beskrivelsen av det autistiske syndromet i 1943. Opptattheten av at ting skal forbli uforandret
0g a gjare ting pa den riktige maten, kan fare til at barn med ASF viser katastrofereaksjoner
nar rekkefglgen eller rutinen de forventer blir brutt. De uforberedte forandringene kan serlig
skape en stor reaksjon hvis det er endringer i rutinene som gir dem trygghet og forutsigbarhet
(Martinsen, Neerland, Steindal og Tetzchner, 2010).

Det er ikke bare ting barn med ASF ikke liker de vegrer seg mot, det kan ogsa veere ting de
liker og er motivert til & gjare som kan fere til forventningsangst. Martinsen, Neerland,
Steindal og Tetzchner (2010) skriver: Det kan av og til synes som de gruer seg mest til det de

gleder seg mest til" ('s. 271).

"Angst og redsel kan trigges av endringer som andre oppfater som relativt ubetydelige, men
som er av stor betydning for barn med Asperger-syndrom. Det er om a gjere at bekymringene
og reaksjonene til barna blir tatt pa alvor" (Martinsen, Nearland, Steindal og Tetzchner, 2010,
s. 238).

2.1.7 Oversikt og struktur:

Mange personer med ASF har et behov for oversikt over situasjonene, hva som skal skje, til

hvilken tid, hvor det skal skje, de fysiske omgivelsene, hvem som er tilstede og hva som
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forventes av dem. Altsa: "Behovet for oversikt omfatter bade konkrete forhold og kulturelle
og sosiale aspekter ved situasjonen” (Martinsen, Nerland, Steinal og Tetzchner, 2010, s. 121).
Det at de kan lage seg konkrete forestillinger over situasjonen og konkrete forventninger kan
gjere at de foler seg tryggere og vegrer seg mindre for sosiale situasjoner og samveer.

Et verktgy som kan bidra til & skape oversikt og orden for barn med ASF er strukturering av
omgivelsene. Struktur kan hjelpe barna med ASF a skape orden, slik at den kan bidra til &
utvide deres handlingspotensial og muligheter for sosial deltakelse. Formalet med
struktureringen er ikke & begrense deres handlinger og aktiviteter (Martinsen, Neerland,
Steindal og Tetzchner, 2010).

Det kan se ut som forventningsangsten gker jo neermere en kommer den forekommende
hendelsen, og de kan komme i emosjonell ubalanse og bli generelt irritable. De kan dermed
bli involvert i smakrangling og kriser. "Hvis det er en stor hendelse i de engstelige elevenes
liv, som er planlagt lang tid i forveien, blir de som regel tiltakende urolige i dagene rett for

hendelsen skal finne sted" (Martinsen, Narland, Steindal og Tetzchner, 2010, s. 271).

2.1.8 Strukturerte aktiviteter i barnehage og skole

Barn som har fungert godt innenfor rammen av familien kan vise sviktende evne til sosial
samhandling, de gar fra & veere alene med jevnaldrende til en starre gruppe. Kravene til
tilpasning og sosiale ferdigheter gker betraktelig og det er ofte i denne alderen de far
diagnose. De kan ta lite initiativ til samvar og fremsta som likegyldige til kontakt, men det
betyr ikke at de ikke er interessert i eller har et gnske om a fa venner (Helverschou, Hjelle,
Neerland og Steindal, 2010).

Det kan vere store forskjeller mellom frilek og strukturerte og felles aktiviteter i barnehagen
og skolen. Nar barnet leker for seg selv, kan det bestemme selv hva hun/han vil leke og lage
regler selv, mens de strukturerte aktivitetene krever en rekke eksplisitte og implisitte regler
for oppfarsel. Det kan vere utfordrende for barn med Autismespekterforstyrrelse a falge disse
reglene, som for eksempel rekke opp handen, vente pa tur, sitte i ro og jobbe selvstendig med
oppgaver. Det at barn med ASF har mindre evne til a ta de andre barnas og laererens
perspektiv gjer at de ikke oppfatter de implisitte reglene og hvordan deres oppfersel kan
pavirke andre og dermed bryter reglene ofte. Barn med ASF kan ogsa ha en rigid og

bokstavelig regelforstaelse, noe som kan fgre til at de har problemer med unntak fra reglene.
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Et eksempel en jente som var sengeliggende pa sykehuset og sluttet a spise i lengre tid, hvor
det viste seg at hun bare fulgte regel om at en ikke spiser i sengen. Det at barn innenfor
spekteret kan bli oppfattet som "regelryttere" kan ogsa fare til negative reaksjoner fra andre
barn (Helverschou, Hjelle, Neerland og Steindal, 2010).

Det at alle barna som oftest skal utfgre de samme oppgavene i de strukturerte aktivitetene kan
veere problematisk hvis ikke oppgavene er tilpasset barnet med Ases ferdighetsniva, interesser
og tenkesett. (Helverschou, Hjelle, Naerland og Steindal, 2010).

2.1.9 Individuelle forskjeller

Jeg har tidligere nevnt en del momenter som er generelle for personer innenfor
Autismespekteret, men det er ogsa viktig a tenke over at det ogsa er store individuelle
forskjeller pa mange plan innad. Det er flere individuelle forskjeller i hvordan de har reagert
pa det & vokse om med autistiske problemer, hvordan de viser sin diagnose og vanlige
individuelle forskjeller som temperament, personlighet og vaeremate. (Martinsen og Tellevik,
2009).

2.1.10 Personlighets- og temperamentsforskjeller — vaeremater

Dimensjonene som gar pa hvordan mennesker med ASF forholder til andre mennesker og
deres spesielle reaksjoner pa omgivelsene, kan sees a ta opp personlighetsmessige forhold.
Martinsen og Tellevik (2009) beskriver 8 personlighetstrekk som fremhever de kjennetegnene
som sarpreger og skiller mennesker med autisme ut som en spesiell gruppe. Disse er: Sosial,
interessert, fryktsom, blid, rigid, fjern, aktiv og sjenert. Sentrale kjennetegn pa autisme ut ifra
diagnosekriteriene er representert i trekkene sosial, fjern og rigid. De to ferste trekkene er
knyttet til dimensjonen som gar pa hvordan de forholder seg til andre mennesker og rigid er
knyttet til dimensjonen som gar pa spesielle reaksjoner pa omgivelsene. | dag blir fjernhet
brukt som kjennetegn pa en undergruppe av autismebefolkningen. Nar det gjelder
personlighetstrekket sosial, beskriver en vanligvis sosiabilitet med liten sosial forstaelse og
mangelfull sosial forstaelse og ikke som tidligere, usosiale eller sosialt isolerte (Martinsen og
Tellevik, 2009).

Rigiditet som begrep omfatter flere forhold, mest sentralt er manglende fleksibilitet. De kan

veere opptatt av at aktiviteter og oppgaver skal bli utfert pa samme vis hver gang, eller er
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opptatt av at ting skal ha sin faste plass. Mange innenfor Autismespekteret har et sterkt fokus
pa hva som er rett mate & oppfare seg pa, og de hgytfungerende at ting skal veere rettferdig og
at regler skal etterfglges. "Det a veere rigid omfatter ogsa at personen reagerer negativt pa at
rutiner blir brutt, pa a bli gitt nye oppgaver eller gjgremal og pa forandringer i de fysiske
omgivelsene™ (Martinsen og Tellevik, 2009, s. 416). Reaksjonene pa nye og ukjente forhold

varierer mye og det er ikke alle som reagerer pa negativt.

2.1.11 Autisme som utviklingsrisiko

De omfattende problemene, som kommer av de sentralevanskeomradene innenfor diagnosen,
kan fare til sarbarhet for utvikling av psykiske- og tilpasningsvansker. Det er ofte langt
hagyere forekomst av disse og i andre ytringsformer enn hos andre i befolkningen. Det er
seerlig angst og depresjon som har hgy forekomst blant hgytfungrerende innenfor
Autismespekteret (Martinsen og Tellevik, 2009). (Eknes, Bakken, Lgkke og Mahle (2009)
mener at: "Selv om det ikke foreligger gode forekomstundersgkelser, er det bred enighet om
at mennesker med autisme har en gkt sarbarhet for a utvikle psykiske lidelser, serlig synes
forekomsten av angstlidelser stor” (s. 102). En kan dermed regne Autismespekterforstyrrelse
som en risikofaktor for tilpasningsproblemer og psykiske vansker.

2.2 Stress, engstelse og angst:

De fleste mennesker opplever stress i starre eller mindre grad i lgpet av livet. Barn med
Autismespekterforstyrrelse kan oppleve stress i betydelig sterre grad enn andre, pa grunn av
deres store forstaelsesutfordringer og for dem skolens nesten uovervinnelige krav til sosial
mestring. Sartrekkene ved Autismespekterforstyrrelse kan bli mer synlige nar personene med

diagnosen opplever stress.

Stress kan defineres som: "en negativ emosjonell opplevelse ledsaget av forutsigbare
biokjemiske, fysiologiske, kognitive og atferdsmessige endringer som er rettet mot enten a
forandre den stressfulle situasjonen eller a justere seg til effektene av den" (Taylor, 1995 i
Grimsmo og Tetzchner, 2010, s. 258).

Det er ulike stressorer som kan utlgse stress, forslag pa disse er: lys, mennesketrengsel,

livshendelser og tidspress. Det er individuelt hva som utlgser stress, det som kan virke
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stressende for en er kanskje ikke det for en annen. Det er menneskenes forstaelse og tolkning
av situasjonen som avgjer om situasjonen er stressende. Livshendelser, som overgangen fra
barnehage til skole kan veere stressende for barn med ASF, kan veare preget av forandring og
uoversiktelige nye situasjoner og omgivelser. Manglende forstaelse av det som skjer i seg selv

kan representere sarbarhet for stress for barn med ASF (Grimsmo og Tetzchner, 2010).

"Forskningen omkring stressorer har vist at hendelser eller situasjoner der ett eller flere
mulige utfall er negative eller ugnskede, gker sannsynligheten for stress™ (Grimsmo og
Tetzchner, 2010, s. 264). Ukontrollerbare og uforutsigbare situasjoner og situasjoner som
dreier seg om sentrale forhold i livet fgrer til mer stress enn andre forhold. Hvis mennesker
som befinner seg i en stressende livssituasjon, har fornemmelser for sammenheng og mening,
vil de ha starre forutsetninger for a klare seg bedre under stress (Grimsmo og Tetzchner,
2010).

Forstaelsesvanskene til barn med ASF kan fgre til at de er mer sarbare for a utvikle engstelse
og angst. "Det er szrlig de uforstaelige handlingene til andre mennesker og usikkerheten pa
hva de selv skal gjagre, som bidrar till angsten™ (Helverschou og Martinsen, 2010, s. 278).
Engstelse og angst kan fare til redusert oversikt og forstaelse av det som skijer, noe som er
viktig for barn med ASF & oppleve. Fokus pa & fremme bedre forutsigbarhet og oversiktighet
kan ogsa bidra til mindre engstelse og angst. Dette kan gjeres ved a forsgke a stotte elevens
selvregulering og bruk av regler og avtaler (Helverschou og Martinsen, 2010).

Engstelse og angst befinner seg pa samme skala, som gar fra usikkerhet til engstelse og uro til
frykt og panikk. Tilstanden blir regnet som en psykisk vanske nar "symptomene birker
hemmende pa personens gjennomfgring av alminnelige dagliglivsaktiviteter" (Helverschou og
Martinsen, 2010, s. 279).

23 Overganger

Alle overganger er omfattende, sa vel i barnealder som voksen alder. Det er som sagt mye
forandringer de kan mgte, som nye systemer, mennesker, omgivelser og sosiale og
kommunikative krav og ulike rolleforventninger. "Det at alle overganger er omfattende, har
fort til at temaet har lagt til grunn et sakalt systemisk perspektiv (Lage, Bg, Omdal og
Thorsen, 2003, s.10). Det er ulike teorier som gar pa et systemisk perspektiv, en av disse er
Bronfenbrenners (1979) utviklingsgkologiske modell.
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2.3.1 Jkologiske overganger:

Urie Bronfenbrenner (1979) utarbeidet en utviklingsgkologisk modell, som beskriver hvordan
individer sosialiseres inn i en kultur, hvordan individet blir pavirket av de kontekstuelle
faktorene pa ulike nivaer. Modellen bygger pa en forstaelse av individ og omgivelser i et
vekselsamspill, hvor de er gjensidig avhengig av hverandre. Bronfenbrennners modell bestar
av fire nivaer hvor individets kontekst kan plasseres, nemlig: Mikronivaet, mesonivaet,
eksonivaet og makronivaet. I tillegg kommer kronosystemet som brukes for & forklare
hvordan ulike livshendelser kan pavirke individet pa ett eller flere av de gvrige nivaene. Dette
har blitt lagt til senere for & legge til et tidsperspektiv. Mikronivaet beskriver de pavirkninger
som befinner seg nermest individet, over lengre tid og som er tilgjengelig for kontakt.
Mesosnivaet beskriver relasjonen mellom pavirkningsfaktorer i mikronivaet. Eksonivaet
beskriver faktorer som har indirekte pavirkning pa individet og Makronivaet beskriver ofte
faktorer som er abstrakte, med en felles forstaelse av samfunn og kultur innad samme kultur
(Boe, 2012).

Boe (2012) skriver at "Det er spesielt viktig for barn at det opplever struktur og ensartede

forventninger i det gkologiske miljget” (s. 172).

Bronfenbrenner (1979) bruker utrykket gkologiske overganger, som betegner forandringer og
definerer gkologisk overgang slik: "Overgang finner sted nar en persons posisjon i det
gkologiske miljget endres som resultat av en forandring i rolle, miljgsituasjon eller begge
deler"” (s. 26)

En kan si at en gkologisk overgang finner sted hver gang en person beveger seg fra en
mesosituasjon til en annen, noen daglige og andre som skyldes mer gjennomgripende
livsforandringer. Det er dermed hensiktsmessig a skille gkologiske overganger i to typer: 1
mer daglige/trivielle overganger og 2 mer varige/dramatiske overganger (Bge, 2012).

De trivielle overgangene finner sted nar individet skifter arena, altsa overgang fra en setting til
enn annen mesosammenheng. De mer varige eller dramatiske overgangene skyldes som sagt
mer gjennomgripende livsforandringer, som det a begynne i barnehagen eller pa skolen og a
miste et familiemedlem. De dramatiske overgangene innebaerer omfattende endringer og store
forventninger, opplevelser og krav til kompetanse og tilpasning. "Alle opptakelser,
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innskrivninger, overgangsritualer (f.eks. konfirmasjon) eller det at bestefar der er gkologiske
overganger for dem som opplever dgdsfallet” (Bge, 2012, s. 173). Slike pendlinger mellom
ulike arenaer, trivielle eller dramatiske, er knyttet til overgangsutfordringer, med mulighet for
vekst eller sarbar fase med mulighet for stagnasjon angst og feilutvikling. Ved de ulike
overgangene endrer personene det gjelder status, rolle og livsfelt. Alle overganger bar sees

som omfattende prosesser (Bge, 2012).

Bge (2012) mener at: "En rekke forhold vil veere avgjerende for hvordan barn reagerer pa
slike overganger: hvilke falelser omgir dem, hvem er involvert, og hvordan foregar det hele?

Dem det gjelder, ma ofte forberedes pa overgangen” (s. 173).

| et utviklingsgkologisk perspektiv er det serlig overganger hvor barn og ungdom er
involvert, og da mest overgang fra hjem/barnehage til fgrsteklasse som blir stadig mer aktuelt.
"Nar nettopp denne overgangen er sa viktig er det fordi den kan veere bestemmende for hele
skolegangen, for selvbildet og senere livskompetanse™ (Lage, Bg, Omdal og Thorsen, 2003, s.
10). Overgangen starter far skolestart og ender farst oppe i smaskolen. Overgangen starter
langt tidligere enn skolestart og foregar bade i hjemmet og barnehagen. Overgangen slutter
farst oppe i smaskolen. Overgangen fra barnehage til skole er en periode da systematisk
utvikling er mottakelig for nye pavirkninger. Det kan dermed veere viktig & falge med pa de

faktorene som pavirker overgangsprosessen (Lage, Bg, Omdal og Thorsen, 2003).

2.3.2 Noen kritiske faktorer.

En kan si at overgangens radikalitet i seg selv er kritisk. Utfallet kan bli kritisk, selv om
overgangene kan sees som trivielle, hvis det blir for mange overganger i en gitt periode.
Barna utsettes for store utfordringer og stressfaktorer, noe som kan fare til at mental og fysisk
motstandkraft reduseres og de kan bli mer sarbare. Noe barna kan trenge under overgangene
er kontinuitet, rutiner og stabilitet i verdimangfoldet (Lage, Bg, Omdal og Thorsen 2003).

Barn trenger kontinuitet, at de mater et repeterende sett av ensartede forventninger og
bekreftelser pa seg selv. "De trenger mennesker som innfrir disse behovene i henhold til faste
rutiner" (Lage, Bg, Omdal og Thorsen, 2003, s.15). Hvis en overgang mangler kontinuitet og

bruddet blir for stort, kan det fa store falger.

Hvis de ulike institusjonene har for forskjellig verdigrunnlag og overgangen blir for stor, kan
det bli vanskelig for barn med ASF. Det er viktig med stabilitet i verdimangfoldet, at
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institusjonene har en felles base av grunnleggende forventninger, normer og verdier (Lage,
Bg, Omdal og Thorsen, 2003). Det kan derfor vare viktig & jobbe med at overgangen fra
barnehage til skole blir mykest mulig, seerlig hvis det er store kulturforskjeller mellom
barnehagen og skolen (Bge, 2012).

2.4 Kriseteori

@kologiske overganger kan altsa veere kritiske utviklings- og livsfaser i barnas liv.
Overgangen fra barnehage til skole for barn med Autismespekterforstyrrelse kan dermed veere
kritisk og gjere dem sarbare. | Kunnskapslgftet (2006), veileder til spesialpedagogikk star det:
"for barn som har sarlige behov kan overganger veere mer utfordrende enn for andre barn".
Det at overgangen er en kritisk livsfase trenger ikke & bety at den ender med krise for barnet.
Nar en planlegger overgangen fra barnehage til skole for barn, da serlig for barn med ASF,

kan det veere hensiktsmessig med kunnskap om kriseteori.

2.4.1 Definisjoner pa krise:

"En krise forarsakes alltid av en ytre hendelse som tolkes som et tap eller en trussel om tap av
vesentlige mal/verdier for den det gjelder. Som ved sorg blir individet overveldet av sterke
falelser som kommer voldsomt til uttrykk, direkte eller indirekte. I tillegg er vedkommende i
en tilstand av sterk forvirring, og klarer seg ikke ved hjelp av sin vanlige

problemlgsningsevne” (Hillgaard, Keiser og Ravn, 1987, s. 32).

Det har veert flere ulike definisjoner pa krise og de mest sentrale internasjonalt kan sies a vare

Gerald Caplan og Lydia Rapoport.

2.4.2 Gerald Caplans (1964) krisedefinisjon:

Caplan (1964) mente at "En krise vil oppsta nar det hersker ubalanse mellom pa den ene siden
problemets styrke og vanskelighetsgrad, og pa den andre siden vare indre ressurser og evner
til 2 komme frem til en lgsning innen en viss tid" (Caplan, 1964, i Edvardson, 1995, s. 19).
En kan dermed si at en krise oppstar hvis personen ikke har kapasitet og ressurser nok til a

takle omfanget og styrke av problemet.
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Problemet kan innebzre hindringer eller trusler mot viktige mal i livet. | en krise strekker ikke
personens vanlige problemlgsningsmetoder og det kan oppsta en periode med desorganisasjon
med nytteslgse lgsningsforsgk. Personen kan etter hvert komme frem til mer eller mindre
hensiktsmessig tilpasning for de involverte. "Caplan understreket at kriser er sunne og

naturlige reaksjoner pa vanskelige hendelser" (Hillgaard, Keiser og Ravn, 1987, s. 80).

2.4.3 Lydia Rapoports definisjon:

Rapoport understreker at krise ikke ma forveksles med begrepene stress, problem og behov.
"Stress gjelder ofte bade hendelsen som har gatt forut og den péafelgende, subjektive
falelsestilstanden som individet svarer med"” (Hillgaard, Keiser og Ravn, 1987). Krise gjelder
individets reaksjonsmate overfor en bestemt hendelse og rommer ofte en vekstmulighet hvis
visse gunstige faktorer etableres. Lydia Rapoport beskriver krise som en naturlig og sunn
reaksjon pa voldsomme begivenheter, med mulighet for vekst (Hillgaard, Keiser og Ravn,
1987)

I Skandinavia er det seerlig de svenske psykiaterne Loma Feigenberg og Johan Cullberg som

har arbeidet med krisebegrepet.

2.4.4 Loma Feigenbergs definisjon:

Feigenbergs definisjon inneholder fem aspekter. Disse er at krisen utlgses av en ytre, reel
hendelse, hendelsen er sa sterk belastning for individet at den overstiger dets psykiske
ressurser og tilpasningsevne, samt at vesentlige mal og gnsker for individet truses eller
blokkeres. De to siste aspektene er at spenning og angst utlgses og gker til et maksimum for
det avtar eller bryter personen ned, og at krisene aktiverer sentrale problemer og konflikter fra
tidligere og senere livsperioder (Hillgaard, Keiser og Ravn, 1987).

2.4.5 Johan Cullbergs (1975) definisjon:

Cullberg mener at: "En psykisk krisetilstand kan en sies a befinne seg i nar en er havnet i en
slik livssituasjon at ens tidligere erfaringer og innlarte reaksjonsmater ikke er tilstrekkelige
for & forsta og psykisk beherske den aktuelle situasjonen” (Cullberg, 1975: i Hillgaard, Keiser
og Ravn, 1987, s. 81).
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Cullberg bruker fire aspekter for a beskrive krisesituasjonen: 1 Den utlgsende situasjonen, 2
den indre, individuelle betydning det inntrufne har for individet, sammen med kriserammetes
biografi og utviklingshistorie, 3 Individets aktuelle livs- og utviklingsperiodeperiode og 4
individets sosiale forutsetningene og familiesituasjonen pa bakgrunn av dem (Edvardson,
1995).

Cullberg beskriver livet "som en kontinuerlig prosess, der den ene livsfasen avlgser den
andre, og hvor forlgpet i de forskjellige fasene er avhengig av tidligere utviklingsfaser"
(Hillgaard, Keiser og Ravn, 1987). Han mener at traumatiske kriser er forarsaket av ytre tap
og er normale reaksjoner pa voldsomme hendelser, og at det er viktig at mennesker uten
psykoterapeutisk utdannelse ogsa blir trent opp til & magte menneskene som er utsatt pa en

hensiktsmessig mate (Hillgaard, Keiser og Ravn, 1987).

2.4.6 Kritiske livsfaser:

I alle mennesker liv vil det til tider skje forandringer av biologisk, psykologisk og sosial
karakter. Kriser utlgses derimot av dramatiske og unike hendelse i menneskelivet. Det er ulike
faser i livet som er kritiske, men hvor det ikke er snakk om en konkret, ytre hendelse som kan
tidfestes eller innebeerer tap eller trussel om tap. "Overgangene fra en fase i livet til en annen
vil ofte veere kritiske, fordi de kjennetegnes av at man blir sarbar, usikker, identitetsforvirret,
falelsesmessig ubalansert og engstelig. Tidsperspektivet her kan veere kort eller lengre”
(Hillgaard, Keiser og Ravn, 1987, s. 33).

Tilstanden kan veere mer avdempet, mindre voldsom enn ved sorg og krise. Det kan derfor
hensiktsmessig & forholde seg annerledes til en som befinner seg i en kritisk livsfase enn en
som er rammet av krise eller sorg (Hillgaard, Keiser og Ravn, 1987). Men ved noen tilfeller
kan barn visse sorglignende reaksjoner nar de forlater et utviklingsniva og gar over i et annet
(Edvardson, 1995).

De kritiske livsfasene omtales ogsa i litteraturen som: psykososiale utviklingsfaser,

utviklingskriser, livskriser, kritiske perioder eller eksistensielle kriser.

2.4.7 Kriser og barn
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Som sagt kan de ulike livsfasene, utviklingsfasene og overgangene mellom disse vere
kritiske. Dette gjelder de ulike fasene i barndommen, voksenlivet og alderdommen. De ulike
utviklingsfasene i barndommen kan seerlig veere kritiske fordi den ene utviklingsfasen avlgser
den neste raskere enn i voksenlivet, mer intensiv utvikling finner sted og at barndommen blir
sett pa som grunnleggende for personlighetsdannelsen. Hillgaard, Keiser og Ravn (1987)
mener at: "barndommen bestar av en rekke utviklingsfaser, og den maten vi voksne forholder
oss til barnet pa i disse ofte kritiske periodene far stor betydning for hvordan det senere
kommer til & mestre livets faser" (s. 128). | barndommen er det ogsa andre krisesituasjoner
som kan oppsta, pa grunn av at det en lang rekke opplevelser som virker uoverskuelige og
dramatiske for barnet. Barn kan ogsa reagere og uttrykke seg annerledes enn vokse og at det
er viktig at de voksne praver a forstd meningen i barnas mate a reagere og utrykke seg pa
(Hillgaard, Keiser og Ravn, 1987).

Hillgaard, Keise og Ravn (1987) mener at: "maten barnet far hjelp til 8 komme gjennom
krisesituasjoner pa, far stor betydning for hvordan det som voksen blir i stand til &
gjennomleve kriser (s. 129). Hvordan barnet handterer og takler de ulike fasene i livet, kriser

og krisesituasjoner danner grunnlaget for barnets utvikling (Hillgaard, Keiser og Ravn, 1987).

Den kritiske livsfasen som er mest relevant for problemstillingen i oppgaven er overgangen
fra barnehage til skole. Den er kritisk fordi en rekke normer og atferdsmgnstre som har
tidligere veert brukbare og tillate blir satt pa prgve. Barnet blir ogsa mer bevisst pa seg selv i
forhold til andre. Det & starte pa skolen kan oppleves som et kultursjokk, med mgte med ny
struktur, normer og regler, samt nye forventninger til atferd fra barnet. Barnet og dets
personlighet og atferdsmgnster har kanskje blitt beskyttet og lettere forstatt i hjemmet og i
barnehagen. Barnet kan fgle seg forvirret, dumt og annerledes og kan derfor trenge stgtte og
hjelp fra andre for a finne seg til rette i situasjonen og komme seg videre (Hillgaard, Keiser og
Ravn, 1987).

25 Samarbeid

Samarbeid mellom barnehage og skole er som nevnt en forutsetning for a lette overgangen fra
barnehage til skole, ikke bare for barn med ASF, men for alle barn. Et godt og systemisk
samarbeid mellom barnehage og barnetrinnet som nevnt kan bidra til & lette overgangen fra

barnehage til skole, og eventuelt skolefritidsordningen, samt mellom andre steg i
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utviklingsforlgpet (Kunnskapslgftet, 2006). Planene for overgangen skal vere nedfelt i

barnehagens arsplan (Kunnskapsdepartementet, 2011).

Som nevnt tidligere er det noen kritiske faktorer i forbindelse med gkologiske overganger,
som overgangen fra barnehage til skole kan sees som. Overgangens radikalitet er som sagt i
seg selv kritisk. Barna utsettes for store utfordringer og stressfaktorer, som kan fare til at
mental og fysisk motstandskraft reduseres og de kan bli mer sarbare. Barna kan dermed
trenge kontinuitet, mgte med et repeterende sett av ensartede forventninger og bekreftelser pa
seg selv. Dette er forhold som er sarlig viktige for barn med Autismespekterforstyrrelse. Hvis
det ikke er et samarbeid mellom barnehage og skole som sgrger for kontinuitet i overgangen
og at bruddet blir for stort kan dette fa store fglger. Hvis barnehagen og skolen har et for
forskjellig verdigrunnlag og overgangen blir for stor for barn med ASF. Samarbeid mellom
barnehage og skole kan med fordel fokusere pa stabilitet i verdimangfoldet og at de har en
felles base av grunnleggende forventninger, normer og verdier. Samarbeidet bar sarlig
fokusere pa at overgangen skal bli mykest mulig, serlig hvis det er store kulturforskijeller

mellom barnehagen og skolen.

Som sagt er Autismespekterforstyrrelse en gjennomgripende utviklingsforstyrrelse, som
pavirker alle funksjonsomrader i et livslgpsperspektiv. Disse kan manifistere seg i vansker
med kommunikasjon, sosiale relasjoner og samhandling, samt et spesielt forhold til
omgivelsene. | forhold til overgangen fra barnehage til skole, kan en si at vanskene som i
forbindelse med sosiale relasjoner og det spesielle forholdet til omgivelsene er de som kan
pavirke overgangen mest. Forstaelsesvanskene, og deres hgyere sjanser for a utvikle stress,
engstelse og angst, kan ogsa pavirke til at barna med Autismespekterforstyrrelse kan veere
seerlig sarbare i overgangen fra barnehage til skole. Det at barna med ASF bruker sa mye
energi for & prave a forsta og tolke omgivelsene, kan fere til at de har mindre overskudd til &
takle uforutsette endringer og forandringer i omgivelsene. Vanlige faktorer som kan utlgse
stress hos barn med Autismespekterforstyrrelse er som sagt tidligere: nyhet, krav, fokus for
andres oppmerksomhet, brudd pa vanlig struktur og rutiner, sosialt samveer, nye og ukjente
situasjoner, overgang fra en situasjon til en annen og endring i personalet. Overgangen fra
barnehage og skole kan inneholde mange av disse faktorene og gjer at barn med ASF er
seerlig sarbare for stress og at det kan veere en kritisk livsfase for dem. En kan dermed si at
barn med ASF har sarskilte behov for tilrettelagt omsorgs- og leeringsmiljg. |
Kunnskapslgftet (2006) star det som nevnt at for barn med sarskilte behov kan overganger
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veere mer utfordrende enn for andre barn. Alle overganger bar derfor forberedes og planlegges
grundig og et godt samarbeid og god dialog mellom barnehage og skole er avgjgrende for a

gjere overgangene best mulig for barnet.

I Rammeplan for barnehagens innhold og arbeidsoppgaver (Kunnskapsdepartementet, 2011)
star det: "Neert samarbeid mellom barnehage og skole er serlig viktig for barn som har behov
for seerskilt tilrettelagt omsorgs- eller leeringsmiljg” (s. 59). Alle overganger for barn med
serskilte behov bgr forberedes og planlegges grundig (Kunnskapslaftet, 2006). Og hvis det er
behov for omfattende tilrettelegging ma samarbeidet etableres i god tid for skolestart

(Kunnskapsdepartementet, 2011).

Det at barna mgter pa mange likheter i barnehage og skole, kan som sagt ogsa vaere serlig
utfordrende for barn med Autismespekterforstyrrelse. Det er dermed viktig med gjensidig
informasjon om virksomhetene, pa grunn av barnas mgte med likheter og ulikeheter mellom
barnehage og skole. | et samarbeid mellom barnehage og skole som fokuserer pa gjensidig
informasjonsutvikling kan bidra til at barna opplever en sammenheng mellom barnehage og
skole (Kunnskapsdepartementet, 2011).

Det star ogsa i Rammeplan for barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2011) at samarbeidet
mellom barnehage og skole bgr ha et mal om a sgrge for at barna far tatt avskjed med
barnehagen pa en god mate og at de gleder seg til skolestart. Det er ikke sikkert at
samarbeidet kan resultere i at barn med Autismespekterforstyrrelse gleder seg til & starte pa
skolen, men en kan bestrebe at barna har best mulig forutsetninger for & handtere overgangen
fra barnehage pa en god mate.

Et tett og godt samarbeid mellom barnehage og skole, med et fokus pa gjensidig
informasjonsutveksling, kan ikke bare bidra til & lette overgangen for barn med ASF, men
ogsa bidra til et godt skoletilbud. Martinsen, Narland, Steindal og Tetzchner (2010) skriver
om fem forutsetninger for et godt skoletilbud for barn med ASF. Det forste er at lzererne har
en solid forstaelse for elevens forstaelsesvansker, andre at det er utarbeidet en individuell
plan, tredje forutsetningen er at det er utarbeidet en individuell oppleringsplan og den siste
forutsetningen at timene blir planlagt i god tid fer undervisningen. Et naert og systemisk
samarbeid mellom barnehage og skole, med gjensidig informasjonsutveksling, som starter i
god tid far skolestart, kan sgrge for at skolen far den informasjonen de trenger for a bidra til et

godt skoletilbud for eleven. Et nert samarbeid mellom flere instanser, hvor lererne og
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assistenter som skal jobbe sammen med eleven deltar, kan bidra til at leererne for en solid
forstaelse for elevenes forstaelsesvansker og gi god bakgrunn for utarbeidelsen av den
individuelle planen og opplaeringsplanen. Hvis laererne ikke har forberedt skolestart og sgrget
for & innhente tilstrekkelig informasjon om de ulike sidene ved barnet, kan dette altsa veere
med pa a pavirke elevens skoletilbud.
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3 Metode

Forskningsmetode som et verktay og en fremgangsmate gar ut pa a fa ny kunnskap og svar pa
spgrsmal og informasjon innen et tema eller omrade. Forskningsmetode dreier seg om

hvordan vi innhenter, organiserer og tolker informasjonen vi far.

31 Valg av metode:

For at jeg kunne velge en metode matte jeg vite noe om hva jeg ville med
undersgkelsen/oppgaven, altsa oppgavens formal og hva slags informasjon og data jeg
trengte. Formalet mitt med undersgkelsen var ikke & kunne generalisere, men a fa en
helhetsforstaelse av temaet overgangen fra barnehage til skole for barn med
Autismespekterforstyrrelse. Jeg gnsket a finne ut av hva teorien sa om denne overgangen og
hvilke erfaringer, tanker, holdninger og opplevelser informantene hadde rundt dette temaet.
Jeg fant dermed ut at det var kvalitative data (nydata) jeg var ute etter i min undersgkelse,
altsd dataer som sa noe om kvalitative egenskaper. Det kan dreie seg om hvordan
informantens opplevelser, meninger og ulike forventninger. Jeg valgte dermed & bruke
kvalitativ metode siden mitt mal ikke var & kunne generalisere eller tallfeste med dataene,

men helhetsforstaelse (Larsen, 2007).

Valg av metode ble ogsa pavirket av mine forutsetninger og behov. Jeg har fra tidligere i
studiet mer erfaring med kvalitativ metode og intervju og dermed kanskje bedre
forutsetninger for kvalitativ metode. Kvantativ metode kan veere en mer omfattende og
tidkrevende metode enn kvalitativ metode. Det at kvantitativ metode kan kreve flere
informanter for a kunne generalisere og en prosess som tar lengre tid, valgte jeg pa grunn av
den begrensete tid, prosessen ved innhenting av kvantitative data kan veere mer tidkrevende,
tilgang pa informanter og ressurser jeg hadde til rade, a ha en kvalitativ problemstilling og
bruke kvalitativ metode (Larsen, 2007).

3.2 Fordeler og ulemper ved kvalitativ metode
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Ved bruk av kvalitativ og kvantativ metode er det bade fordeler og ulemper knyttet til
metoden. Da det er kvalitativ metode jeg benytter meg av i forskningen, er det fordeler og

ulemper ved den metoden jeg kommer til & skrive om.

3.2.1 Fordeler:

En av fordelene ved kvalitativ metode er at en mgter informanten ansikt til ansikt, og det kan
veere en fordel i forhold til bortfall. Det at en avtaler tid og sted for gjennomfgring av intervju
kan vaere en fordel ved at det kan skape mindre fortfall enn hvis en leverer ut for eksempel
sparreskjema til en stor mengde informanter uten garanti for at de blir utfylt. Kvalitativ
metode og kvalitativt intervju kan gi en bedre mulighet for helhetsforstaelse av temaet/omrade
i undersgkelsen. Det er fordi en har mulighet til & stille oppfglgende spgrsmal, som kan gi
utfyllende og/eller utdypende svar, samt at en kan oppklare eventuelle misforstaelser. Det at
en har mulighet til a stille flere og utdypende spgrsmal kan gjere at en far bedre forstaelse av
hva en studerer og bidra til & sikre god validitet. Informanten kan fgle at han/hun kan snakke
mer fritt og kan stille spgrsmal hvis noe er uklart. Det at en som tidligere nevnt har mulighet
til & rydde opp i eventuelle misforstaelser rundt spgrsmalene kan ogsa bidra til 4 sikre god
validitet (Larsen, 2007).

3.2.2 Ulemper:

Det er ogsa noen ulemper knyttet til bruken av kvalitativ metode. En av de sterste ulempene
kan veere at jeg ikke kan generalisere ut ifra de kvalitative dataene jeg har samlet inn. Det at
jeg ikke kan bruke kvantativ spgrreskjema med gitte svaralternativ, kan gjare at det kan veere
vanskeligere og mer tidkrevende & behandle informasjonen i ettertid og vanskeligere &
forenkle datamengden. En annen ulempe er det at informanten og intervjueren sitter ansikt til
ansikt kan fare til en intervju- og kontrolleffekt. Intervjueren kan gjare at informanten faler at
det er vanskeligere a svare erlig pa sparsmalene og heller svarer det han/hun tenker at
intervjueren gnsker av svar. Noe som kan virke inn pa dette kan veere at intervjueren bevisst
eller ubevisst utrykker seg verbalt eller nonverbalt pa en slik mate at det pavirker svarene til
informanten. Situasjonen og hvor intervjuet holdes kan ogsa pavirke denne effekten. Intervju-

og kontrolleffekten kan veere en av de starste ulempene ved kvalitativ metode (Larsen, 2007).
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3.3 Utvelging av enheter/informanter

Siden jeg har valgt & bruke kvalitativ metode, og malet ikke er & generalisere, har jeg mulighet
til 3 benytte meg av ikke-sannsynlighetsutvelgning. Jeg valgte dermed informanter som kunne
veere relevante i forhold til temaet og problemstillingen i undersgkelsen min, altsa en
skjgnnsmessig utvelging. Jeg gnsket at informantene skulle jobbe pa barnetrinnet eller i
barnehagen og ha relevant erfaring med temaet: overgangen fra barnehage til skole for barn
med Autismespekterforstyrrelse. Det var ogsa gnskelig med to informanter fra to forskjellige
skoler eller barnehager. Pa grunn av begrenset med tid, ressurser og med hensyn til en liten og
sarbar gruppe valgte jeg a ikke intervjue eller observere barn under 18 ar. Variabler som

kjgnn og alder var ikke like viktig i forhold til min problemstilling.

Jeg startet med a ringe noen styrere i ulike ordinaere barnehager og rektorer pa ulike ordineere
barneskoler. Jeg gnsket & kontakte ledelsen farst, da det er de som har det gverste ansvaret.
Da erfarte jeg at det var vanskelig & finne informanter som hadde erfaring med temaet pa
denne maten, eller at skolen hadde for fa antall elever med Autismespekterforstyrrelse, slik at
de mente det kunne bli synlig hvem det kunne vere snakk om. Jeg oppdaget ogsa at det var
vanskelig & fa kontakt med de ulike rektorene og styrerne. Jeg valgte dermed a kontakte
sosiallaerere pa to ulike skoler med egen avdeling/klasse for barn med
autismespekterforstyrrelses. Disse henviste meg videre til relevante informanter jeg kunne
sparre om ville delta. Alle informantene er anonymisert og det har ikke blitt oppbevart
personopplysninger om disse. Jeg har dermed i samrad med min veileder funnet at det ikke

var ngdvendig a sgke om godkjennelse fra NSD.

3.4 Validitet og reliabilitet

Reliabilitet og validitet handler om informasjonens og undersgkelsens relevans eller
gyldighet. Reliabiliten til undersgkelsen viser til dens palitelighet eller troverdighet og

validitet viser til undersgkelsens gyldighet eller bekreftbarhet (Tjora, 2010).

3.4.1 Reliabilitet:

En forskers engasjement for tematikken i prosjektet kan pavirke resultatene, men fullstendig
ngytralitet er ikke mulig innen den fortolkende tradisjonen. Forskerens engasjement kan sees
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pa som stgy og som ressurs. Det var dermed viktig at jeg som forskeren i prosjektet tenkte
over hvordan min egen posisjon kan komme til & pavirke undersgkelsen og resultatene. Som
Tjora (2010, s. 176) skriver: "For a styrke prosjektets palitelighet blir det viktig a reflektere
over om man har noe til felles med informantene, eller om man har spesiell kunnskap og
engasjement, og hvordan slikt kan ha pavirket tilgangen til feltet, utvalg, datagenerering,
analyse og resultater". Det er en balansegang a ha nok kunnskap om temaet til & stille presise

spgrsmal men ikke ha med seg en forutinntatthet (Tjora, 2010).

Jeg tenkte over at det var stor mulighet for at jeg, som informant, og intervjusituasjonen
kunne pavirke informanten og dermed reabiliteten til undersgkelsen. Det var dermed viktig at
jeg tenkte over hvordan jeg skulle opptre i forhold til informanten, rekkefglgen pa og
utformingen av sparsmalene, samt hvordan jeg hvordan jeg stilte disse. Jeg sa ogsa
viktigheten av at jeg handterte informasjonen og dataene fra intervjuene pa en ngyaktig og
ryddig mate. Hvis jeg hadde hatt rot i intervjudataene mine, ikke vert ngyaktig nok i
transkriberingen sa kunne dette pavirket reliablitetet til undersglsen. Det var lettere for meg a
fokusere pa hvordan jeg kommuniserte med informanten og ngyaktig gjengi hva informanten
sa ved & bruke bandopptaker. Ved bruk av lydopptak og detaljert og ngyaktig transkribering
kan jeg legge frem direkte sitater slik at informantens stemme gjares synlig og dermed styrke
undersgkelsens troverdighet. Det kan vere viktig a redegjere for hvordan sitatene er valgt ut,
hvilken kontekst de er tatt ut av. Utvelgingen av informantene og relasjonen mellom forsker
og informant kan ogsa vaere med pa & pavirke reliabiliteten til undersgkelsen. Jeg hadde ingen
relasjon til informanten i forkant av undersgkelsen og mener dermed at det var jeg som person

som intervjuet ikke pavirket resultatet nevneverdig (Tjora, 2010).

3.4.2 Validitet:

Validiteten, alltsa gyldigheten til undersgkelsen dreier seg om de svarene vi finner i
forskningen faktisk svarer pa de spgrsmalene en gnsker a stille. Deskriptiv
(forklarende)validitet handler om den faktiske ngyaktigheten av funnene i undersgkelsen, at
jeg som forsker ikke har funnet opp eller forvrengt det jeg har sett eller hart. Interpretive
(fortolkende) validitet handler mer om mentale enn fysiske tilstander og om hva objekter,
hendelser og handlinger betyr for dem de omhandler (Maxwell 1992, s. 1993). Dette er ikke
alltid like enkelt innenfor kvalitativ metode og en fortolkende tradisjon. Tjora (2010) skriver

at: "Vi kan styrke gyldigheten ved a veere apne pa hvordan vi praktiserer forskningen, ved a
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redegjare for de valg vi tar, og ved & vaere sensitive for faktorer som er vesentlige innenfor
tematikken var, og om dette endrer seg"” (s. 179). ("Den viktigste kilden til hgy gyldighet er at
forskningen pagar innenfor rammene av faglighet, forankret i relevant annen forskning"
(Tjora, 2010, s. 179).

Det var ogsa viktig for meg a fa god Begrepsvaliditet . Kleven (2002) skriver: "Med
begrepsvaliditet mener vi grad av samsvar mellom begrepet slik det er definert teoretisk og
begrepet slik vi lykkes med & operasjonalisere det" (s. 150). Begrepsvaliditet handler altsa om
i hvilken grad de operasjonaliserte variablene maler de relevante begrepene i
forskningsproblemet. Begrepsvaliditet gjelder bade avhengig og uavhengig variabel og

avgjares hver for seg.

En kan dele truslene mot begrepsvaliditet i to hovedgrupper: tilfeldige malingsfeil, hvor
feilene oppfarer seg tilfeldige og jevner seg i det lange lap og systematiske malingsfeil som
ikke jevner seg i det lange lgp (Kleven, 2002). Lund (2002) skriver at: "Begrepene i
forskningsproblemet ma operasjonaliseres slik at forskeren far indikatorer eller operasjonelle
variabler som maler de relevante begrepene mest mulig"” (s.89). Da vil de operasjonelle

variablene ha god begrepsvaliditet og begrepsslutningene vil ha god validitet (Lund, 2002).

3.5 Det kvalitative intervjuet.

Kvalitativ metode dreier seg som oftest om at en mgter informantene ansikt til ansikt og

intervju passet dermed godt for & kunne besvare min problemstilling.

Jeg valgte & bruke kvalitativt intervju da jeg ikke hadde mulighet for & observere
informantene sammen med barna. Det kvalitative intervjuet kan graderes fra ustrukturert til
strukturert intervju. Jeg valgte a benytte meg av semistrukturert intervju. Da hadde jeg en ytre
ramme, ytre struktur, som rommet enkelte temaer og omrader som var relevante til
undersgkelsen samtidig som jeg hadde frihet til & falge opp interessante temaer og stille
utdypende, oppklarende eller oppfglgende sparsmal. Jeg hadde altsa en struktur som jeg
kunne statte meg til med relevante temaer, utformede spagrsmal med forslag, i stikkordsform,
til oppfalgingssparsmal, men ikke trengte a falge slavisk. En viss form for strukturering kan
ogsa gjare at det kan veere lettere & sammenligne svarene til informantene og sarge for at

informasjonen er relevant i forhold til problemstillingen/omradet.
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3.5.1 Utforming og utarbeidelse av intervjuspgrsmalene:

Det er viktig a reflektere over hva en gnsker informasjon om og hvordan en formulerer
spgrsmalene og rekkefglgen pa disse, bade i forhold til reliabilitet, hvordan en kan pavirke
informanten og intervjusituasjonen samt informasjonen en far ut ifra intervjuet. Jeg tenkte
dermed over ordlyden i spgrsmalene, at de ikke skulle vare for ledende og at informanten
ikke skulle fale seg krenket eller at jeg bedemmer dem. Jeg bestrebet ogsa at sparsmalene
skulle veere klare, tydelige og ikke sparre om flere ting pa en gang. Jeg @nsket ogsa og ikke
benytte vanskelige fagbegreper og fremmedord, da informantene kan ha ulikt utgangspunkt,
eller for private sparsmal. Hvis informanten faler seg uttrygg, bedgmt, vurdert eller at
intervjueren ser pa dem som uvitende kan det pavirke apenheten til informanten og
gyldigheten av svarene og informasjonen. Det var ogsa viktig for meg a tenke over hvordan
jeg ikke bare blir oppfattet verbalt, men nonverbalt, altsa stemmeleie, mimikk og gester. Alt

dette kan veere med pa & minimere intervju- og kontrolleffekten (Larsen, 2007).

Jeg valgte som sagt a strukturere spgrsmalene/omradene i intervjuene ved bruk av en
intervjuguide. Den utformet jeg ved a dele opp i spgrsmalene i tre omrader/former for
spersmal, nemlig oppvarmingsspgrsmal, reflekterende spgrsmal og avsluttende sparsmal Jeg
starter med oppvarmningsspgrsmal, altsa enkle, konkrete sparsmal, fordi det er sparsmal det
ikke krever mye refleksjon for informanten & svare pa og som fremstar som uformelle og
ufarlige. Dette er for at informanten skal fa tid til & venne seg til intervjusituasjonen og samle
tankene sine, samt at det skal bli en mer avslappet stemning. Informanten har ogsa fatt ett
informasjonsskriv i forkant med informasjon om undersgkelsen, hvilke omrader vi skal ga inn
pa, hva undersgkelsen skal bli brukt til og hvordan dataene blir oppbevart underveis, slik at
informanten vet hva han/hun gar til og kan fale seg trygg og at informanten behersker

situasjonen (Tjora, 2010).

Etter de oppvarmende spgrsmalene kommer de reflekterende spgrsmalene, de spgrsmalene det
krever litt mer av informantene & svare pa. Disse spgrsmalene danner kjernen i intervjuet og
er spgrsmal som krevere svar som ikke bare er fakta, men mer erfaring, holdninger og
refleksjoner rundt temaene som informanten har. Her har jeg og informanten mulighet til & ga
i dybden av temaet, mulighet for a stille oppfelgningsspersmal og oppklarende sparsmal. Her
har jeg i forkant tenkt over hvilke oppfalgningsspersmal jeg kan stille, hvilke omrader jeg
gnsker & ga inn pa og skrevet stikkord under hvert av spgrsmalene/omradene. Jeg har valgt &
gjere det pa denne maten fordi jeg da er friere til & falge opp interessante temaer som kommer
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opp og med tanke pa at noen informanter trenger fa sparsmal for & kunne snakke utfyllende,
mens andre trenger flere sparsmal og innspill for 8 komme i gang. Ved at jeg har pa forhand
tenkt over hva jeg mener med spgrsmalene og hva jeg er ute etter, er det ogsa lettere a forklare
informanten hvis denne ikke forstar helt sparsmalet. Jeg passet ogsa pa at informanten fikk tid
til & tenke over spgrsmalet og om det er mer han eller hun gnsket a tilfgre. Jeg gnsket en

intervjusituasjon preget av ro og trygghet (Tjora, 2010).

Jeg avslutter med noen enkle spgrsmal (avsluttende spgrsmal) for & avrunde intervjuet og for
a hgre om informanten har annen informasjon eller tanker hun/han gnsker & komme med.
"Avrundingssparsmal kan gjerne lede oppmerksomheten bort fra refleksjonsnivaet fra
sparsmalene over. Avrundingen normaliserer situasjonen mellom to personer, intervjuer og
informant, som ikke kjenner hverandre og som normalt ikke ville snakke sa personlig med
hverandre" (Tjora 2010, s. 97). Jeg avsluttet med a snakke kort om prosessen videre i
undersgkelsen og hva som ville skje med dataene fra intervjuet og takket informanten for
deltakelsen og informasjonen. Jeg gjentok ogsa at informantene nar som helst kunne trekke

seg fra undersgkelsen, uten krav til forklaring.

3.5.2 Intervjusituasjonen:

Jeg valgte a holde intervjuene ett sted informanten kunne fale seg trygg, altsa sparre de selv
hvor de gnsket & gjennomfare intervjuet, gjerne pa deres arbeidsplass. Jeg sa at jeg kunne
komme til dem, dette ogsa for at informanten skulle slippe & bruke tid og ressurser pa a reise
for 3 mate meg. Mine kriterier var at det var ett sted med lite stgy og forstyrrelser, slik at vi
kunne sitte i ro og uten avbrytelser. Ett stille sted var ogsa viktig i forhold til at jeg brukte
bandopptaker under intervjuet.

3.6 Registreringsmetode:

Jeg valgte a benytte bandopptaker under intervjuet, dette for at jeg stod friere til & vie hele
min oppmerksomhet pa informanten og visshet om at jeg fikk med meg alt som ble sagt. Ved
a skrive ned underveis er det fort gjort & miste deler av utsagn og kanskje miste konteksten.
Jeg kunne lettere konsentrere meg om informanten og sgrge for god kommunikasjon og flyt i
intervjuet. Jeg syntes ogsa at det var lettere a falge opp med utdypende og

oppfelgningsspersmal nar jeg ikke matte vie mye oppmerksombhet til skriveblokk. Blikkontakt
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og nonverbale responser kan ogsa vere lettere ved bruk av bandopptaker. Jeg spurte pa
forhand informanten om det var greit at jeg brukte lydopptaker og informerte om hvordan
opptakene kom til & bli handtert videre. Lydopptakeren Ia diskret plassert, men slik til at jeg
kunne veere sikker pa at lydkvaliteten var bra. Noen informanter kan kanskje bli stresset eller
fele seg hemmet hvis lydopptakeren ligger veldig synlig. Jeg testet i forkant at lydopptakeren
fungerte bra, slik at jeg slapp a vere usikker pa at den fungerte som den skulle eller at jeg fikk
tekniske problemer underveis og hadde med notatark i tilfelle dette skulle skje. Det ble ogsa
stilt noen avsluttende spgrsmal etter at bandopptakeren var slatt av, i tilfelle det var noe
informanten gnsket a tilfare nar de ikke ble tatt opptak av (Tjora, 2010).

Informasjonen som var pa lydopptakene passet jeg pa at var anonymisert, altsa ingen
personopplysninger om informanten eller andre personer, eller informasjon som kunne spores
tilbake til arbeidsplass. Spgrsmal om jobbakgrunn ble ikke stilt pa opptak. Jeg sarget for a
transkribere innholdet pa lydbandet i lgpet av samme dag som intervjuet eller pafalgende dag,
og slettet innholdet etter ferdig transkribering. Dette gjorde jeg for a forhindre at lydopptaket

skulle komme pa avveier.

3.7 Farforstéelse:

Farforstaelsen min danner et viktig utgangspunkt og kan bety mye for utfallet av intervjuene
og undersgkelsen. Jeg som forsker har med meg en farforstaelse rundt temaene
Autismespekterforstyrrelse og overgangen fra barnehage til skole som kan pavirke
teorigrunnlaget som blir valgt, utformingen av spgrsmalene og tolkningen av intervjuet, samt
andre deler av forskningsprosessen. Det a reflektere over og bevisstgjare ens farforstaelse,
samt hvordan den kan pavirke forskningsprosessen kan veere viktig. Individet kan sees som et
eget metodeinstrument med et sanseapparat det fanger opp informantens budskap.
Informantene har ogsa en egen fgrforstaelse rundt intervjuet, om det som venter dem og

forventninger/oppfatninger av intervjupersonene (Dalland, 2008). (Kanskje litt mer her)

3.8 Bearbeiding av data: / Transkribering:

Jeg valgte & bruke fullstendig transkribering av materialet i etterkant av intervjuet. Dette
gjorde jeg fordi en ikke helt vet hva som er de viktige temaene og hva som er hensiktsmessig
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detaljeringsniva med en gang en starter transkriberingen. Jeg valgte altsa a veere detaljert og ta
med lyder som kunne veere viktig i analysen i forhold til om informanten var usikker eller
tenkte seg om hva hun/han skulle svare. Som Tjora (2010) skriver rundt transkribering: "Det
vil ofte veere smart a veere litt mer detaljert nar man transkriberer enn det man tror er
ngdvendig " (126). Under analyseringen av informantenes utsagn tokk jeg bort lyderinger og
ekstra smaord, som ikke forandret innholdet eller meningen av informantenes utsagn, men
heller tydeliggjorde deres utsagn og meninger. De to informantene uttrykte seg ogsa muntlig
pa veldig forskjellig mate, renskrivningen av transkriberingen var for at budskapene deres

skulle komme like godt frem.

Da jeg var ferdig med databearbeidingen satt jeg igjen med behandlede data/analysedata som

jeg kunne benytte i analysedelen.

3.9 Analyse og tolkning av data:

Nar jeg skulle analysere dataene fra intervjuene, tenkte jeg over hvem jeg gnsker a formidle
resultatene av undersgkelsen til. Hvem en gnsker a formidle til kan pavirke hvilket niva av

detaljer en skal ha med i analysedelen.

Siden jeg ikke har et stort antall informanter og datamengde, var det ikke hensiktsmessig for

meg & benytte meg av tekniske analyseprogram.

Det finnes ulike metoder for analyse og tolkning av datamateriale og tekster. Metoden jeg i
hovedsak har benyttet meg av er Hermeneutikk, men jeg har ogsa brukt Stegvis-deduktiv

induktiv metode (SDI) som hjelpemiddel i analyseringen.

3.9.1 Hermeneutikk og hermeneutisk refleksjon

"Som virksomhet kan vi si at hermeneutikk er & komme fram til en velbegrunnet tolkning,
meningsutlegning, forstaeleseutlegning av et meningsformidlende materiale. Som fag
betraktet er hermeneutikk en metodelere for tolkning og meningsutlegning™ (Wormnas,
2014, s. 258).

Grunnleggende hermeneutisk analyse gar ut pa hvordan jeg som tolker er villig til & vaere

bevisst min rolle i analysen og i tolkningsprosessen. Det meningsformidlende materialet jeg
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som forsker tolker blir spontant forstatt ut ifra min for-forstaelse. Konteksten, det forstas
innenfor, pavirker og henger sammen med former for forstaelse og varierer avhengig av

mottakerens bakgrunn og situasjon (Wormnaes, 2014).

Jeg som tolker tar med meg mine egne erfaringer og kriterier inn i tolkningsprossen, skaper
min egen forventnings- og forstaelseshorisont. Horisontene kan sees som begrensninger og

mulighet for at mening skal kunne overfares.

3.9.2 Den hermeneutiske sirkel/spiral:

Hovedprinsippene i den hermeneutiske sirkel er at delene forstas og tolkes ut fra helheten og
helheten forstas og tolkes ut fra delene. Det er et gjensidig utvekslingsforhold mellom helhet
og deler. Alnes (2015) skriver: "Den hermeneutiske sirkel betegner at for a forsta noe som har
mening ma vi alltid i fortolkningen av enkelthetene ga ut i fra en viss "forhandsforstaelse" av
helheten som detaljene hgrer hjemme i"'. Forstaelsen vi oppnar av delene pavirker igjen
helheten, og motsatt igjen. Min oppfatning og forstaelse av helheten og delene kan gjennom
tolkningsprosessen bli forandret og utvidet. Mine og tekstens horisonter kan bli bevisstgjort
gjennom & bruke den hermeneutiske sirkel. Jeg har egentlig brukt hermeneutisk tenkning
gjennom hele forskingsprosessen, danne et helhetssyn basert pa de ulike delene og valgt og

sett delene ut ifra helheten. Jeg har dermed endret og utvidet oppgaven underveis.

"Et ledd i en tolkningsprosess kan veere a sammenholde materialet med relevante kontekster -
det vil si med relevante sammenhenger som bade materialet, tolker og av sender inngar i"
(Wormnas, 2014, s. 262). Dette kan gjares ved a se pa tekst- og situasjonskontekst.
Tekstkontekst utgjgres av ordmassene materialet inngdr i og situasjonskontekst utgjeres av
den situasjon, omstendighet og sammenheng materialet forekommer i (Wormnaes, 2014).
Derfor valgte jeg farst a transkribere intervjuene pa detaljniva, med lydutsagn og tenkepauser,

slik at de kan benyttes i analyse og tolkningsdelen.

Den andre metoden jeg har brukt som hjelpemiddel for a analysere og tolke er stegvis-
deduktiv induktiv metode (SDI), selv om jeg ikke kan bruke alle stegene i metoden pa grunn

av omfanget og innholdet av undersgkelsen.

3.9.3 Stegvis-deduktiv induktiv metode (SDI)
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| denne metoden er det ulike nivaer/steg en bruker for a analysere og tolke, hvor delene og
sees i sammenheng og med utvekslingsforhold mellom disse. Induksjon gar ut pa at forskeren
tar utgangspunkt i enkelttilfeller og trekker generelle slutninger pa bakgrunn av disse. Mens
induktive argumenter gar fra enkeltilfeller til det generelle/universielle gar deduktive
slutninger motsatt vei, fra det generelle/abstrakte til det partikulaere/ spesifikke tilfellet
(Kvernbaekk, 2002).

3.9.4 Koding

I delen hvor en koder empirien/intervjudataene er det hensiktsmessig a jobbe nart opptil og
bruke begreper som allerede finnes i datamaterialet. "Her bar vi tenke relativt detaljert og ha
som mal a representere de empiriske data godt (Tjora, 2010, s.159). Jeg startet med & opprette
koder, ord og utrykk, som beskrev avsnitt eller deler av avsnittene i datamaterialet. Deretter
gikk jeg videre til neste transkripsjon og brukte de samme kodene her og lagde nye nar det
trengtes. Da satt jeg igjen med et sett av koder, i tilegg til transkripsjonene, og et temasortert
empiri (Tjora, 2010).

Da jeg ikke har en stor mengde informanter, og dermed ikke en stor mengde datamateriale og

stort kodesett, ser jeg det som ungdvendig a bruke et dataprogram som hjelp i analysedelen.

3.9.5 Kategorisering

I denne delen kategoriserer en materialet i kategorier eller hovedtemaer. Om en benytter seg

av alle temaene avhenger av undersgkelsens omfang (Tjora, 2010).

I denne delen samlet jeg de relevante kodene i forhold til problemstillingen min og
kategoriserte dem. Det var noen av kodene jeg utelot, da de ikke var like relevante i forhold til
problemstillingen min enn da jeg knyttet dem til empirien. Kategoriene jeg kom frem til
dannet utgangspunkt for hvilke hoveddeler jeg brukte i analysen og drgftingen.

Kategoriseringen strukturerer med andre ord undersgkelsens resultatdel™ (Tjora, 2010, s. 160).

3.9.6 Utvikling av konsepter
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Fra dette stadiet tar det teoretiske starre styring. "Det er ofte her skillet mellom god og "ikke
fullt s& god" kvalitativ forskning oppstar, for det er i utviklingen av konsepter at potensialet

bade i godt empirisk arbeid og god teoretisk innsikt tas ut" (Tjora, 2010, s. 161).

Jeg sa pa hvert hovedtema og séa pa de relevante teoriene og perspektivene i teoridelen og
spurte meg selv hva temaene handlet om, om det fantes en mer generell merkelapp fenomenet
eller problemet og om det var noe i teorien som allerede omtaler temaet eller er relevant. "
samfunnsvitenskapen oppfatter vi en typologi som en skjematisk sammenstilling (eller
klassifikasjon) av ulike analytiske kategorier, fenomener eller funn, gjerne i tilknytning til

noen mer teoretiske dimensjoner™ (Tjora, 2010, s.162).

3.9.7 Diskusjon av konsepter og utvikling av teori

Siste trinn i den stegvis-deduktiv induktiv metode er diskusjon av konsepter og utvikling av
teori. P4 grunn av omfanget av undersgkelsen min og at jeg ikke kan generalisere ut ifra
empirien, kan det vaere vanskelig a utvikle konsepter og vanskelig eller ikke mulig & utvikle
teori. En stegvis-deduktiv induktiv metode har konsept- eller teoriutvikling som mal, med
variasjon fra prosjekt til prosjekt hvor dypt i teoretisk retning en kan arbeide. Som Tjora
(2010) skriver: "SDI-metoden er, med sin systematikk, ment a skulle hjelpe relativt ferske
forskere framover i arbeidet med datagenerering og analyse, med mal om en form for

konseptualisering” (s. 165).

3.9.8 Formidling av kvalitativ forskning

Malet med formidlingen er & gi leseren en: "innsikt i undersgkelsens funn og et sa godt
innblikk i forskningen at de pa selvstendig vis kan bedgmme undersgkelsens troverdighet”
(Tjora, 2010, s. 170). Det var dermed viktig for meg a presentere funnene i undersgkelsen pa
ngyaktig og korrekt mate. Jeg ville ogsa sgrge for at meningene og ytringene til informantene

kommer tydelig frem og ikke blir mistolket.

3.9.9 Bruk av direkte utdrag fra empirien.

"Det er vanlig at man i formidlingen av kvalitativ forskning bruker sitater fra intervjuer,

utdrag fra feltnotater fra observasjoner, utdrag fra dokumenter, transkriberte situasjoner fra
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videoobservasjoner og lignende for a ga leseren mulighet til &8 komme "tettere pa" empirien
enn om man bare leser forskerens tolkning" (Tjora, 2010, s. 171). Hvor mange direkte utdrag
fra empirien jeg brukte varierte fra hovedtema til hovedtema, men sgrget for & bruke nok
utdrag for & illustrere mangfoldet i datamaterialet. Tjora (2010) mener at: "For undersgkelsens
troverdighet er det hensiktsmessig a gi leseren sa godt innblikk som mulig i hvordan sitater

som er presentert gjenspeiler empirien som helhet” (s.171).

3.10 Etiske hensyn/refleksjoner

Etiske betraktninger er viktig i hele forskningsprosessen, ikke bare de juridiske kravene. Noen
av de aspektene som er generelle i forskning og som kan prege var kontakt med informantene
er tillit, konfidensialitet, respekt og gjensidighet. Hvordan jeg oppferer meg, bade verbalt og
nonverbalt kan som nevnt tidligere pavirke kommunikasjonen med informanten. Det er viktig
at informanten faler seg trygge pa at jeg ikke misbruker informasjonen jeg far, at jeg gjengir
dem korrekt og at de og informasjonen de gir blir anonymisert, hvis dette er lovet.

En samhandling og kommunikasjon som er preget av respekt og en viss gjensidighet mellom
informant og intervjuer er ogsa viktig. Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 1999, i Tjora, 2010) har formulert et generelt krav
til etikk i samfunnsforskningen. Noe av dette gar pa at forskningsprosjekter hvor det
forutsettes aktiv deltakelse av informanten skal dette bare gjares etter deltakernes informerte
og frie samtykke. Det skal ogsa fremga at informantene har til enhver tid rett til a trekke seg
fra forskningsprosjektet. Jeg utarbeidet dermed et informasjonsskriv til deltakerne hvor det
stod informasjon om formalet med undersgkelsen, hvordan prosessen ville forega, at
informantene ble anonymisert og at det ikke ble brukt opplysninger og enkeltpersoner. Jeg
skrev ogsa at de nar som helst kunne trekke seg fra undersgkelsen uten krav til forklaring. Det

er ulike etiske utfordringer knyttet til de ulike datagenereringsmetodene (Tjora 2010).

Ved bruk av intervju i forskningen er det serlig presentasjonen av data, da serlig
anonymisering, etiske hensyn og refleksjoner er viktig. Hvis jeg ikke hadde brukt en
lydopptaker kunne det ha vaert hensiktsmessig med en sitatsjekk, altsa at informantene fikk
lest igjennom sitatene for & se om de stemmer med hva de faktisk sa. Det var viktig for meg a
sgrge for at jeg gjenga informanten korrekt og ikke overtolket deres utsagn. Det med tillit og
respekt tenker jeg er viktig ogsa under databehandlingen (Tjora 2010).
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3.10.1 NSD - Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste

Hvis en benytter seg av personopplysninger i forskningsprosjekt som skal publiseres er en
pliktig til & melde prosjektet til NSD. Personopplysninger blir her definert som opplysninger
og vurderinger som kan knyttes til enkeltpersoner, enten direkte ved fgdselsnummer, navn og
kontaktopplysninger, eller indirekte gjennom bakgrunnsopplysninger som kjgnn, alder, sted
og sa videre. Eller ved at en bruker en koblingsngkkel, et lapenummer som viser tilbake til en
navneliste, kan fare til at en kan spore dataene tilbake til enkeltpersoner. Hvis en bruker
netthaserte spgrreskjemaer, data som kan spores tilbake til en IP-adresse er prosjektet ogsa

meldepliktig.

Da det ikke var hensiktsmessig for min undersgkelse a bruke personopplysninger,
opplysninger om enkeltopplysninger eller bruk av barn under 18 ar som informanter, kom jeg
og min veileder frem til at det ikke var behov for & sgke til NSD. Pa Norsk
Samfunnsvitenskapelige Database (2015) sine nettsider star det ogsa at prosjekter som
utelukkende bruker anonyme opplysninger ikke er meldepliktig. Anonymisering og
konfidensialitet var dermed serlig viktig gjennom hele forskningsprosessen. Jeg oppbevarte
ikke personopplysninger skriftlig, eller benyttet koblingsngkkel eller enkeltopplysninger pa
lydopptak og slettet opptakene i kort tid etter intervjuet og transkriberingen. Jeg matte ogsa
sgrge for at jeg ikke oppbevarte eller brukte opplysninger om arbeidsplassen til informantene,
som kunne bidra til sporing tilbake til arbeidsstedet. Jeg opplyste ogsa informanten i forkant

at jeg ikke gnsket & bruke opplysninger om enkeltbarn.
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4 Analyse og drgfting

Gjennom arbeid med analysen av informasjonen for informantene, fant jeg at det noen
hovedomrader som gikk igjen i svarene og som er serlig relevante i forhold
problemstillingen. Disse er: samarbeid, struktur i barnehage i forhold til skole, Barn med
ASFs reaksjon pa og handtering av skolestart, hva som vektlegges ved skolestart og hva som

generelt vektlegges i skolehverdagen

4.1 Bakgrunnsinformasjon

Begge informanter jobber pa skoler med spesialavdeling for barn med
Autismespekterforstyrrelse og har erfaring med overgangen fra barnehage til skole for barn
med ASF. For 8 komme inn i de to spesialavdelingene ma barna ha fatt en diagnose innenfor
Autismespekteret. Det er utdanningsetaten som har ansvaret for opptakene til disse klassene.
For a komme inn i de to spesialavdelingene ma barna ha fatt en diagnose innenfor
Autismespekteret. Begge informanter har flere ars erfaring, den ene informanten er

spesialpedagog og den andre er vernepleier.

4.2 Samarbeid mellom barnehage og skole, samt

andre instanser

Pa sparsmal om hvordan det arbeides i forhold til oppstart i farsteklasse svarte begge
informanter at samarbeidet med barnehage og foreldre starter nar de far informasjon om
elevene som skal starte og at dette ofte skjer i midten av april. Det kan dermed se ut at begge
informanter vektlegger a starte samarbeidet med en gang de mottar informasjon om hvem

som skal starte i klassene. | de overordnede retningslinjene star det som nevnt at samarbeidet
ma etableres i god tid far barnet begynner pa skolen nar det er behov for omfattende behov for

tilrettelegging.

Informant 1 svarte ogsa at de har en aldersblandet gruppe, 1-7 gruppe og at det dermed ikke

bare er i farsteklasse de far inn nye elever. Informanten svarte ogsa at samarbeidet med de
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ulike avdelingene er uavhengig av hvilken klasse de gar i. Det kan dermed se ut som om de
har de samme prosedyrene for de som skal starte i 1, 2 eller 3 klasse og sa videre. Jeg lurer pa
hvilke falger dette kan fa at det tilsynelatende er samme samarbeidet for de som kommer fra
andre skoler og de som kommer rett fra barnehagen. Det blir kanskje ikke tatt med i
betraktningene at de som starter i fersteklasse kommer fra et annet system, med annen
struktur, mindre barnegrupper og stgrre voksentetthet, og at overgangen dermed blir sterre
enn for de som allerede er inne i skolesystemet. | de overordnede retningslinjene star det som
nevnt at det skal veere et godt og systemisk samarbeid mellom barnehage og skole, som skal
medvirke til & lette overgangen. Det kan dermed vaere hensiktsmessig med en egen prosedyre

for overgangen fra barnehage til skole.

Informant 1 sier ogsa at de alltid samarbeider med ulike instanser ved overfgring av nye
elever. Etter at de far informasjonen om eleven som skal starte, sa innkaller de til tverrfaglig
mgte. PPT, pedagogisk fagsenter og habiliteringstjenesten, hvis de er involvert, er naturlige
samarbeidspartnere, i tillegg til foreldre og barnehage, pa skolen der informant 1 jobber.
Informant 1 sa at: "PPT, habilitering og lignende er ofte involvert som informanter i
tverrfaglig mete, mens det videre samarbeidet som oftest knytter seg til barnehagen Det kan
dermed sees ut som at de vektlegger a samarbeide med flere ulike instanser for a fa mest
mulig informasjon rundt barnet som skal starte. Ved & samarbeide med ulike instanser som
PP-tjenesten og habiliteringstjenesten kan de ogsa fa starre forstaelse for og kunnskap om
Autismespekterforstyrrelse generelt. Dette kan igjen pavirke hvordan barna innenfor spekteret

blir ivaretatt, sett og forstatt pa skolen.

Informant 2 svarte pa spgrsmal om hvordan arbeidet med oppstart starter, at arbeidet starter
med a ringe rundt og lage avtaler, avtale besgk og ha overfgringsmater. De snakker ogsa med
foreldrene til barna som skal starte og drar for & besgke barnehagen og snakker med laererne
eller assistentene, som er sammen med eleven der. De har flere besgk og har
overfgringsmagter, gjerne i barnehagen og s kommer barnehagen pa besgk pa skolen. De har
ogsa et nytt mate litt senere pa skolen, med informasjon om alt som er aktuelt pa skolen.
Informant 1 sier ogsa som informant 2 at lzererne besgker barnehagen og at barnehagen
besgker skolen far skolestart eller farste dagene ved oppstart i august. Det kan dermed virke
som begge informantene ser betydningen av gjensidig informasjonsutveksling mellom
barnehage og skole. Siden barna kan mgate pa likhet og ulikhet mellom barnehage og skole,
kan det at begge arenaer besgker hverandre, bidra til at det blir en starre sammenheng mellom
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barnehage og skole og at overgangen blir mer glidende. Det ser ogsa ut til at det er mange
mgter mellom barnehagen og skolen, slik at det kan tolkes som om samarbeidet er ganske tett
og at det er en god dialog mellom disse institusjonene. Neaert og godt samarbeid, med en god
dialog mellom barnehage og skole for barn med seerskilte behov star i de overordnede

retningslinjene.

4.2.1 Hvem som har ansvaret for koordineringen:

Pa spgrsmal om hvem som har ansvaret for koordineringen for samarbeid med barnehagen og
eventuelle andre instanser svarte Informant 1: "Pa skolen jeg jobber, er det jeg som har
ansvaret for den farste koordinasjonen i samarbeidet. Det er ansvar for kontakt med
barnehagen og a innkalle til tverrfaglig mete. Informanten sa at det er laererne som deretter
folger opp videre. Utenom & besgke barnehagen og motta besgk sa " tilrettelegger de for
eleven, for eksempel i form av ulike systemer for oversikt, kommunikasjonshjelpemiddel, og
sann, basert pa bakgrunnsinformasjonen om eleven gitt i samarbeid med barnehagen og
andre". Det ser ut til at det er klare retningslinjer for hvem som har ansvaret for
koordinasjonen av samarbeidet pa skolen der informant 1 jobber. Det at det er bestemt i
forkant hvem som har ansvaret for & koordinere samarbeidet, kan bidra til at samarbeidet kan
starte sa tidlig som mulig. Det kan oppsta mindre misforstaelser eller ngling rundt hvem det er

som skal ta den farste kontakten.

Pa spgrsmal om koordineringen svarte informant 2: "Nar det gjelder overfgringsmgatene, sa
kan det veere den bydelen barnehagen er i, eller det kan veere skolen, ofte er det skoleledelsen
som er ansvarlig for det, mye forskjellig egentlig”. Informant 2 svarer her litt annerledes enn
informant 1. Pa skolen der informant 1 jobber er det som sagt bestemt pa forhand hvem som
skal koordinere samarbeidet, mens det kan sees ut som om det er noe uklare prosedyrer rundt
koordinering pa skolen der informant 2 arbeider. Informant 2 svarer at det kan veere bydelen,
skolen eller skoleledelsen eller mye forskjellig hvem som har ansvaret for koordineringen av
samarbeidet. Det kan veere at informanten bare utrykker seg noe uklart, eller at det varierer
mye hvem som har ansvaret. Hvis det er uklare prosedyrer, eller uklarhet for hvem som har
ansvaret for koordinering av overfaringsmgtene, kan det kanskje fare til at samarbeidet starter
senere enn gnsket. Barn med Autismespekterforstyrrelse kan som nevnt ha behov for serskilt
tilrettelagt omsorgs- og leeringsmilja. Ved overgangen fra barnehage til skole for barn med

behov for omfattende tilrettelegging, sier som sagt de overordnede retningslinjene at
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samarbeidet ma starte i god til far skolestart. Hvis overfgringsmgtene far forsinket oppstart,
pa grunn av uklarhet, kan dette fgre til at samarbeidet ikke far startet i hensiktsmessig tid far

skoleoppstart.

4.2.2 Hva som vektlegges i samarbeidet

Pa spgrsmal om hva som vektlegges i samarbeidet mellom skole og barnehagen svarte
informant 1: "Det som er vesentlig i samarbeidet er informasjonen til skolen, sa oppstart skal
bli god for eleven”. Det kan her tolkes som om informant 1 vektlegger mest informasjonen de
far fra barnehagen og ikke omvendt. Det kan som nevnt vere viktig at barnehage og skole gir
hverandre gjensidig informasjon om virksomhetene pa grunn av barnas mgte med likheter og
ulikheter. Selv om informant vektlegger informasjonen de far, betyr ikke det at det ikke er en
gjensidig informasjonsutveksling mellom barnehage og skole. Skolen vektlegger kanskje
informasjonen de trenger for a kunne forberede selve skolestarten, mens barnehagen kan
vektlegge informasjonen de trenger for & forberede eleven pa a skulle starte pa skolen. Det er
dermed noe uvisst om det er en gjensidig informasjonsutveksling mellom barnehage og skole,

slik at barnehagen ogsa kan fa forberedt eleven best mulig pa skolestart.

Pa spgrsmal om hva informanten vektla i samarbeidet svarte Informant 2: "Det er & fa bade
observasjon av eleven direkte i barnehagen, vi er ute i barnehagen og observerer, og det er &
snakke med lererne. Og sa er det a snakke med foreldre, enten pa overfgrings, i sammenheng
med overfgringsmgatene eller bare med foreldrene etterpd". Det er ogsa viktig for informanten
a fa pa plass sa mye informasjon som mulig til skolen starter, eller hvis eleven farst starter pa
aktivitetsskolen, det de trenger der. Informant 2 vektlegger altsa a fa pa plass mest mulig
informasjon om eleven, observere eleven i barnehagen, samarbeide med barnehagen og
foreldrene for skolestart. Observasjon av eleven i vante omgivelser i barnehagen kan vere
med & bidra til informasjon om hvordan eleven fungerer i gruppen, i lek og strukturerte
aktiviteter, ferdigheter og vansker pa de ulike utviklingsomradene og forholdet til
omgivelsene. Skolen far selv sett eleven og elevens fungering i barnehagen, ikke bare

tolkningene til de ansatte i barnehagen. Forstaelsesgrunnlaget av barnet kan dermed bli bedre.

4.2.3 Hvilken informasjon som overlevers fra barnehagen:
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Pa sparsmal om hvilken informasjon som overleveres fra barnehage svarte Informant 1:
"Informasjonen som gis eller etterspgrres er elevenes kommunikasjonsform, systemer for
oversikt og informasjon , deres grad av selvstendighet og ferdigheter knyttet til ADL".
Informasjonen dreier seg ogsa om barnets interesser, matvaner, utfordrende atferd og sosial
kompetanse. Informanten presiserte at elevene er forskjellige, men at det er viktig for skolen a
fa informasjon pa disse omradene uavhengig av funksjonsgrad. Selv om barn med
Autismespekterforstyrrelse er forskjellige, er det flere felles omrader av barnets fungering og
utvikling det gnskes informasjon om. Det kan se ut som informanten gnsker informasjon om
elevens ferdigheter, forhold og reaksjoner pa omgivelsene, selvstendighet og praktiske
forhold.

Pa spgrsmalet om hvilken informasjon som overleveres fra barnehagen svarte Informant 2 at
de gnsker informasjon om alt som er viktig i forhold til alle omrader ved barnet, som
selvhjelpsferdigheter, sosiale ferdigheter, kommunikasjonsferdigheter, lekeferdigheter og
samspillsferdigheter. Informant 2 gnsker ogsa, som informant 1, informasjon om praktiske
ting som hva de liker og ikke liker a spise, ikke taler og andre saeregenskaper. Informant 2:
"Det er alt som dreier seg om og rundt barnet egentlig. Jo mer informasjon vi far, jo bedre™.
Informant 2 gnsker seg dermed mest mulig informasjon om barnet og dets fungering for a

kunne forberede skolestart pa en god mate.

Informant 1 og 2's utsagn kan dermed tolkes til & bygge oppunder mine antagelser om at barn
med Autismespekterforstyrrelse kan trenge seerlig tilrettelagt omsorgs- og leeringsmiljg, pa
grunn av deres omfattende forstaelses-, kommunikative og sosiale vansker, sammen med

spesielle reaksjoner pa omgivelsene.

4.3 Struktur i barnehage i forhold til skole.

Informant 2 svarte pa spgrsmal om strukturen i barnehagen i forhold til skole at: "Det som er
likt, kan veere likt, i forhold til for eksempel symbolbruk og sann. Hvis de er vant til & bruke
piktogrammer eller fotografier eller pa en dagsplan, sa gjar vi det samma". Det kan tolkes
som at Informanten praver a skape likhet i forhold til strukturen i barnehagen og skolen, sa
langt det er mulig. Det kan veere at de ser verdien av for eksempel kontinuitet i
kommunikasjonsformer og formidling. Det & bruke kommunikasjonsmater og symboler

barnet er kjent med fra barnehagen kan bidra til at barna med ASF kan vite hva som skal skje,
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kommunisere med andre og fale seg tryggere. Fokus pa likhet kan bidra til en sammenheng
mellom barnehagen og skole. Som sagt de overordnede retningslinjene at barna skal oppleve

en sammenheng mellom barnehage og skole.

Informant 2 svarte i forhold til barn med Autismespekterforstyrrelse og struktur ogsa: "Det
som er felles for dem er at de er avhengige av forutsigbarhet, gjennom systemer, planer og at
det er en struktur de kan forholde seg til og felge, men hvis de har initiativ og kommuniserer
andre behov, s er vi papasselige med a fglge det". Utsagnet til informant 2 om at det som er
felles for barn med Autismespekterforstyrrelse er at de er avhengige av forutsigbarhet, planer
og struktur, kan knyttes til deres spesielle forhold til omgivelsene, da sarlig reaksjoner pa
nyhet og forandring, som jeg har omtalt tidligere. Barn med ASF kan sees & ha sterkere og
annerledes reaksjoner pa nyhet og forandring. Blant annet kan det andre oppfatter som
bagatell, oppleves som uoverkommelig eller en katastrofe for barn med
Autismespekterforstyrrelse. Det er seerlig deres skjeve fokus som farer til dette. En kan se ett
sammenfall mellom de tidligere reaksjonene pa nyhet og forandring og negative reaksjoner pa
brudd i rutiner, forandringer i omgivelsene og nye situasjoner. Som sagt sa kan det at det
oppstar negative forventninger og lite pAgangsmot kan fare til at barn med
Autismespekterforstyrrelse kan bli serlig opptatt av at ting skal bli uforandret, nesten
tvangsmessig. Mange personer med ASF har som sagt et behov for oversikt over situasjonene,
bade konkrete forhold og kulturelle og sosiale aspekter. Ved oversikt over situasjonene kan de
danne seg konkrete forventninger som kan bidra til at de faler seg tryggere og vegre seg
mindre for sosiale situasjoner og samveer. Informantens uttalelse om barn med ASF og

avhengighet av forutsigbarhet, kan dermed sees & sammenfalle med mine tidligere antagelser.

Informant 2 kom ogsa med utsagnet: "Systemene er til for elevene, for at de skal hjelpe med &
kunne komme ut i verden og bli sjglstendige og kunne kommunisere. Det er ikke noe poeng &
falge systemene i seg sjal, det er et middel og ikke et mal". Jeg antar her at informanten
mener systemer for struktur, da han snakket om struktur rett i forkant av uttalelsen. Tidligere
har jeg nevnt at struktur kan hjelpe barn med Autismespekterforstyrrelse a skape orden, slik at
strukturen kan bidra til & utvide deres handlingspotensial og muligheter for sosial deltakelse.
Uttalelsen til Informant 2 om at systemene er til for elevene som hjelp til & komme ut i
verden, bli selvstendige og kunne kommunisere kan sammenfalle med dette. Informant 2 sier

ogsa at systemene er et middel og ikke et mal og sa tidligere at de falger opp elevenes
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initiativ, dette kan sees a bygge oppunder at formalet med struktureringen ikke er a begrense

deres handlinger og aktiviteter.

4.4 Hvordan barn med ASF kan reagere pa

overgangen fra barnehage til skole

Pa spgrsmal om hvordan barn med Autismespekterforstyrrelse kan reagere pa skolestart
svarte informant 2: "Det er ofte vanskelig, naturlig nok, fordi det er nye folk, det er nye
lokaler. De skjgnner ikke hvorfor de skal vare der”. Informant 2°s utsagn om at det kan veere
vanskelig for barn med Autismespekterforstyrrelse a begynne pa skolen, bygger opp under
mine antagelser om at overgangen fra barnehage til skole kan veere sa&rlig vanskelig for barn
med ASF. Som informant 2 er inne pa er det serlig pa grunn av mgtet med nye folk og lokaler
som kan veaere vanskelig for barn med Autismespekterforstyrrelse. De er som sagt vare for
nyhet og forandring, noe overgangen fra barnehage til skole, fra et system til et annet, kan
innebaere. De omfattende forstaelsesvanskene til barn med ASF kan ogsa fare til at de ikke

skjenner hvorfor de skal veare pa skolen.

Pa spgrsmal om hva som kan vare de starste ufordringene ved overgangen fra barnehage til
skole for barn med Autismespekter, svarte informant 1 at: "Starste utfordringen tenker jeg er
forandringer og brudd i forhold til det vante og rutiner. Derfor er det viktig med samarbeid i
forkant for a sikre god tilrettelegging for eleven”. En kan dermed tolke informanten dit hen at
det kan veaere ulikheter mellom barnehage og skole, som kan veere vanskelig for barn med
Autismespekterforstyrrelse & mgte. Det kan sees som bekreftelse av at barn med ASF kan
reagere sterkere pa overgangen fra barnehage til skole, da denne overgangen innebarer
forandringer og brudd i forhold til det vante og tidligere rutiner. Informant 1 sitt utsagn om at
det er viktig med samarbeid i forkant av skoleoppstart for a sikre god tilrettelegging for
barnet, bygger oppunder de overordnede retningslinjene som sier at det er viktig med et godt
samarbeid mellom barnehage og skole for a legge til rette for barns overgang fra barnehage og
skole. Det er som sagt serlig viktig med godt samarbeid mellom barnehage og skole for barn
med serskilte behov for tilrettelegging. Et naert og systematisk samarbeid mellom barnehage

og skole kan kreve tid og behov for a starte sa fort som mulig med samarbeidet.

Pa sparsmalet om hvilke utfordringer som kan veere de starste i forbindelsen med overgangen

fra barnehage til skole svarte informant 2 noe forskjellig fra informant 2. Informant 2 svarte

49



at: "De starste utfordringene for autister er jo at de er darlige til & kommunisere. De behova de
har, de gnskene de har, de tankene de har ikke kommer ut". En annen ufordring mente
informant 2 var at de ma gli inn i en gruppe. Informant 2 mener dermed at de starste
ufordringene er kommunikasjonsvanskene til barn med Autismespekterforstyrrelse. Dette kan
resultere i at de ikke er i stand til & utrykke sine behov, gnsker og tanker de har. Det & ikke
kunne kommunisere med andre for a utrykke sine behov, gnsker og tanker, er noe som kan
kjennetegne barn med ASF, og bidrar til at overgangen fra barnehage til skole kan bli serlig
utfordrende. Det er ikke sikkert de er i stand til & kunne vere klar over og reflekter over disse
behovene og @nskene selv. Innpass i en gruppe er ogsa noe som kan vere utfordrende for
disse barna, pa grunn av deres vanskeligheter med kommunikasjon, sosiale relasjoner og
spesielle forhold til omgivelsene deres. Som nevnt tidligere kan barn med
Autismespekterforstyrrelse ha vanskeligheter med a etablere vennskap og interaksjon med
andre, vanskeligheter med a lese ansikter, passe avstand til samtalepartner og unngaelse av
gyekontakt. Disse vanskene kan altsa fare til vansker med a gli inn i gruppe, som Informant 2

mener kan vere en utfordring.

Informant 2 mente at utover utfordringene med kommunikasjon og det & passe inn i en gruppe
s& hadde det ikke vart noe stort problem hos dem vedrgrende skolestart. Aret far hadde alle
glidd fint inn pa skolen. Informanten sa at: "Det kommer faktisk ann pa hvem som jobber der,
den kompetansen de har, hvor flinke de er til & ta seg av elevene og rammebetingelser og hvor
mye som er klart. Hvis det er pa plass, sa er det ingen grunn til at det ikke skal ga bra.
Informant 2 mener altsa at det er kompetansen og evnene til de som jobber med barna med
Autismespekterforstyrrelse, sammen med rammebetingelser og forberedelser, at alt er klart i
forkant av skolestart som er avgjgrende for hvordan barn med ASF reagerer pa overgangen

fra barnehage til skole.

Informant 1 uttrykte ogsa: "Jo bedre vi er, jo bedre forberedt du er, jo flere av de systemene
som barnehagen har hatt, jo mer som er pa plass, jo bedre er det". Viktigheten av a ha et tett
og systematisk samarbeid mellom barnehage og skole for a lette overgangen for barn med
Autismespekterforstyrrelse kan dermed sees a bli underbygget av informantenes utsagn. Som
nevnt tidligere trenger barn kontinuitet, rutiner og stabilitet i verdimangfoldet under
overgangen fra barnehage til skole. Samarbeidet rundt overgangen mellom disse to systemene

ber altsa fokusere pa at barnet faler en sammenheng mellom disse, og at overgangen blir
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mykest mulig. Fokuset pa likhet i forhold til struktur mellom barnehage og skole kan sees pa

som bidrag til lette overgangen for barn med Autismespekterforstyrrelse.

4.5 Faktorer som kan fgre til negativ emosjonelle

reaksjoner

Pa sparsmal om hvilke faktorer som kan fare til negative emosjonelle reaksjoner svarte
informant 1 at faktorene var mangel pa god informasjon og tilrettelegging. Informant 1 kan
sees a antyde at hvis det mangler god informasjon, at de ikke har fatt tilstrekkelig og god nok
informasjon gjennom samarbeid med barnehagen og eventuelle andre instanser og mangel pa
tilrettelegging i forkant av skolestart, kan fare til negative emosjonelle reaksjoner fra barn
med Autismespekterforstyrrelse. Pa sparsmalet om hvilke faktorer som kan fare til negative
emosjonelle reaksjoner fra barn med ASF svarte informant 2 at det var fraveeret av
forutsigbarhet, mye kaos eller at det skjer mye rundt eleven, samt fraveeret av det tette
samarbeidet. Informant 2 kan altsa tolkes til ogsa a vektlegge et tett samarbeid og mener at
uforutsigbarhet og kaos kan utlgse negative emosjonelle reaksjoner hos barn med
Autismespekterforstyrrelse. Mange barn med Autismespekterforstyrrelse er som sagt vare for

forandringer, nyhet og det & vaere i fokus for andre mennesker.

Informant 2 mente ogsa at en faktor kunne vere at barna med Autismespekterforstyrrelse ikke
fikk tid til & trekke seg tilbake, siden de er vare for sansestimuli. "Pa en skole er det, det er de
jo vant til fra barnehagen for sa vidt, men hvis det skjer veldig mye rundt dem, mye stgy og
mange inntrykk som de ikke klarer, ikke far tid til a fordgye, sa er det ikke sa bra det heller"
(Informant 2). Dette kan bygge opp under at barn med Autismespekterforstyrrelse er vare for
sanseimpulser og stimuli, samt at de bruker mye energi pa forsta og tolke omgivelsene og de
sosiale kodene. Forstaelsesvanskene til barn med ASF kan pavirke energiressursene de har til
radighet negativt og fare til mindre energi til handtering av nye og ukjente situasjoner og for &

bearbeide sanseinntrykk.

Informant 1 svarte ogsa: "Men det er viktig & merke seg at oppstart kan veere utfordrende selv
om det foreligger god informasjon og tilrettelegging. Det tar ofte tid a bli kjent med eleven,
og tid for eleven a bli kjent med det nye personalet og fysiske miljg og sa videre".
Overgangen fra barnehage til skole for barn med Autismespekterforstyrrelse kan altsa veere

utfordrende til tross for et samarbeid med fokus pa god informasjon om barnet og
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tilrettelegging pa skolen. Dette kan sammenfalle med tidligere antagelser om at barn med
Autismespekterforstyrrelse er serlig sarbare for overgangen fra barnehage til skole, pa grunn
av deres forstaelsesvansker, vansker med a relatere til andre mennesker og deres spesielle
forhold til omgivelsene.

4.6 Barn med Autismespekterforstyrrelse og

reaksjon pa nyhet og forandring

Pa spgrsmalet om barn med ASF og reaksjon pa nyhet og forandring svarte Informant 1: "De
kan reagere med utfordrende atferd , angst, usikkerhet og utrygghet og gkt stressniva".
Informant 1 mener altsa at barn med Autismespekterforstyrrelse med sterke negative
reaksjoner pa nyhet og forandring. De fleste mennesker opplever som sagt stress i starre eller
mindre grad i lgpet av livet. Barn med Autismespekterforstyrrelse kan oppleve stress i
betydeligere starre grad enn andre pa grunn av deres forstaelsesvansker og skolens store krav
til sosial mestring. Informant 1 sitt utsagn bygger opp under mine tidligere antagelser om at
barn med ASF kan ha negative reaksjoner pa nyhet og forandring, som igjen kan gjere at de er
ekstra sarbare for overgangen fra barnehage til skole. Overgangen fra barnehagen til skolen er
ofte preget av forandring og uoversiktelige situasjoner og omgivelser, noe som kan fare til at
stress og negative emosjonelle reaksjoner, som kan fare til at barn med ASF er serlig sarbare

i overgangen.

Informant 2 svarte: "De er vanligvis ikke sa gode til det, men der ogsa med systemer og god
kommunikasjon og forberedelser og fokus pa det sa fikser de det. Det er en del av jobben & fa
leert dem det rett og slett”. Informant 2 mener altsa at barn med Autismespekterforstyrrelse
har vanskeligheter med & handtere nyhet og forandring, men med fokus pa det og
forberedelser som etablerer systemer og god kommunikasjon sa klarer barna a handtere nyhet
og forandring. Dette passer sammen med at det er viktig med samarbeid og forberedelser
rundt overgangen fra barnehage og skole. Informant 2 sa ogsa at de hadde opplevd at noen av
barna hadde sterke reaksjoner, men at det er en del av livet, at det blir forandringer. Svaret var
0gsa "Sa var jobb er & gjere dem mest mulig motstansdyktige til a takle endringer, for
endringer er en del av pakka. Og det vil si sma og store endringer". Informant 2 legger da her

ansvar pa personalet om at de ma jobbe for & gke barn med Autismespekterforstyrrelses
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motstandsdyktighet sa de kan takle endringer, for endringer kan en ikke komme bort i fra. Det

en kan gjere er altsa a jobbe med handteringen av disse.

4.7 Hva som vektlegges i begynnelsen i

begynnelsen av skolestart og det farste skolearet.

Da jeg spurte hva informantene hva de vektla ved skolestart og det farste skolearet svarte
Informant 1: "Det er mange ting som er viktig, men kommunikasjon og gode systemer for
informasjon og oversikt, som dagsplan, arbeidsplaner har szrlig betydning”. Informant 1
mener altsa her at det er sarlig viktig a vektlegge kommunikasjon og gode systemer for
kommunikasjon og oversikt. Dette kan sees i sammenheng med at barn med
Autismespekterforstyrrelse har vanskeligheter med kommunikasjon og a uttrykke seg
Informant. Gode systemer for informasjon og oversikt kan bidra at elevene med ASF far
oversikt over situasjonene, hva som skal skje, til hvilken tid, hvor det skal skje, de fysiske
omgivelsene og hvem som er tilstede. Som sagt kan strukturering hjelpe barn med
Autismespekterforstyrrelse a skape orden, slik at deres handlingspotensial og mulighet for

sosial deltakelse blir utvidet.

Pa spgrsmalet om hva de vektlegger i begynnelsen av skoleoppstart og det farste aret svarte
informant 2: " At de skal bli trygge, det er et litt ullent begrep men, at de kommer inn i en
struktur, at det er et system, at systemene er pa plass". Forutsigbarhet, at barna vet hva som
skal skije til en hver tid, samt at en forsikrer a skape en relasjon til dem i kombinasjon med
struktur, ble ogsa vektlagt. Informant 2 vektlegger altsa ogsa struktur og at systemer er pa
plass, at dette kan bidra til at barn med Autismespekterforstyrrelse faler seg trygge. Dette kan
bekrefte at barn med Autismespekterforstyrrelse har behov for behov for serskilt tilrettelagt
omsorgs- og leeringsmiljg. Informant 2 presiserte: "At det er planer som de kan fglge, det er
det viktigste". Struktur og planer kan dermed sees som viktige faktorer i denne
tilretteleggingen og for at barn med ASF skal bli ivaretatt under overgangen fra barnehage til

skole.

4.8 Hva som vektlegges generelt i skolehverdagen
til barn med ASF.
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Som nevnt tidligere varer ikke overgangen fra barnehage til skole bare til skolestart, men kan
vare noen ar oppover pa barnetrinnet. Derfor var det hensiktsmessig a sperre hva lererne

vektlegger generelt i skolehverdagen for a finne ut hvordan barna med ASF blir ivaretatt.

Pa spgrsmal om hva som blir vektlagt generelt i skolehverdagen pa skolene der informantene
jobber, svarte Informant 1: "Opplaering, mal og metoder tilpasset den enkelte, men struktur og
forutsigbarhet er ngkkelbegreper nar det gjelder alle elevene”. Viktige mal i opplaringen
deres er kommunikasjon, sosiale ferdigheter og forstaelse, selvstendighet, ADL og skolefag.
Det informant 1 her sier er at struktur og forutsigbarhet i skolehverdagen er viktige faktorer
for alle elevene med Autismespekterforstyrrelse. Ellers mener informanten at opplaringen,
mal og metoder bar tilpasses den enkelte elev. Dette bygger opp under antagelsen om at det er
store individuelle forskjeller nar det gjelder vansker, ferdigheter og personmessige forhold.
Det er dermed ikke en metode for opplaering som fungerer for alle, bortsett fra fokuset pa

struktur og forutsigbarhet.

Pa sparsmalet om hva som blir vektlagt i skolehverdagen for barn med ASF svarte informant
2: "Vi er opptatt av kommunikasjon, det er noe overordna honngrer, at de skal bli, det betyr
ikke at nar de hare nar jeg sier en ting, sa skal de gjare det jeg sier, men, at de blir mest
mulige sjelstendige i forhold til & klare seg selv. De praver ogsa a bygge relasjoner til barna
og vere vare overfor de kommunikative initiativene de tar. Det informant 2 er mest opptatt av
kan dermed se ut til & veere kommunikasjon, slik at de kan kommunisere og samhandle med
andre. Dette mener informanten kan fare til gkt selvstendighet og evne til & klare seg selv.
Bygging av relasjoner og se og hgre barnas kommunikative initiativ er ogsa noe informanten
fokuserer pa. Det kan dermed se ut som de kommunikative og sosiale vanskene barn med
Autismespekterforstyrrelse har, kan innebare store utfordringer i overgangen fra barnehage til
skole.

Informant 2 svarte ogsa at de er litt eklektisk anlagte nar det gjelder metodikk og tilnserming,
de plukker litt herfra og derfra. De har derimot egne systemer for leseoppleringen og ren
metodikk for skolefag. Det kan dermed virke som informant 2 heller ikke har en bestemt
metode som blir brukt for alle, utenom leseoppleringen og metodikk i forhold til skolefag,
men at opplaringen, metodene og malene ellers blir tilpasset til de ulike situasjonene og
elevene. Informant 2 svart ogsa: "Og sa gar det i metodikk i forhold til adferd, den siste biten
er det jo veldig mye fokus pa ogsa, for vi har jo atferd som ikke fungerer sa bra med fag,

fagopplering i tradisjonell forstand". Det kan dermed tyde pa at elever med
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Autismespekterforstyrrelse kan ha utfordrende atferd som kan pavirke opplearingen.
Metododikk i forhold til atferd, kan i tillegg til oppleeringen, pavirke barn med
Autismespekterforstyrrelser sin trivsel og bidra til at barna blir ivaretatt.

Informant 2 sa ogsa at: "Alle har kommunikasjonsbgker og tavler og ting, dagsplaner. At vi
folger eleven pa den ene sia, i den grad, sa langt det er mulig, samtidig som at vi prgver & ha
faste ukesekvenser med kurver og dagsplaner”. Informant 2 prgver altsa a balansere elevens
behov og @nsker pa den ene siden og faste sekvenser og dagsplaner pa den andre siden. Dette
kan tolkes som at det er viktig med fleksibilitet, men at det ogsa er visse faste forhold en ma
folge for & sikre god oppleering og at barna med Autismespekterforstyrrelse blir ivaretatt i
skolehverdagen.

Informant 2 mener at en ma kunne ha litt fantasi og veere idérik i forhold til arbeidet med
elever med Autismespekterforstyrrelse. Informant 2 svarte ogsa at det er viktig a ferst skape
en relasjon til barnet, leke, tayse og herje litt med eleven og ikke minst ha humor. Det kan
tolkes som at en ikke bare ma tenke og fokusere pa utfordringer og vanskeligheter, men ogsa
fokusere pa a skape en relasjon til eleven og bruke humor og lek som hjelpemiddel. Dette kan
bidra til at overgangen fra barnehage til skole blir mer glidende, siden en ogsa har fokusere pa
humor, glede og lek i barnehagen. En bar vaere oppmerksom pa at det ikke er alle former for
humor barn med Autismespekterforstyrrelse har forutsetninger for a forsta. Deres
kommunikasjons- og forstaelsesvansker kan gjare at de har vanskelighet med & forsta ironi og
sarkasme. De kan tolke disse formene for humor bokstavelig. Informant 2: "Vi har det nesten
som en regel at uten en god latter er det ikke noen god dag". Dette kan si noe om hvor mye

informant 2 vektlegger humor og glede i skolehverdagen.

Informant 2 svarer ogsa pa spegrsmalet om hva som er viktig i skolehverdagen: "Og ikke &
veere veldig rigide. Vi er ikke veldig rigide, det tror jeg er en fordel. Fleksibilitet, det er helt
ngdvendig”. Informant 2 vektlegger altsa at ikke alle planer for opplaringen skal veere
fastlaste, men at det er rom for fleksibilitet og tilpasning. Det er ikke alltid en planer for timen
blir matt eller fungerer pa den maten en tenkte og da kan det veere ngdvendig a endre og
tilpasse planene ens. Informant 2 avsluttet med a si: "det er faglig interessant jobb synes jeg.
De bruker lang tid pa a leere ferdighetene sine, men de gjgr det jo, du ser framgang, du ser det
bare du har litt talmodighet”. En bgr kanskje dermed ha et annet mal for fremgang, det er ofte

fremgang, det kommer an pa hvilken malestokk en bruker.
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4.9 Forstaelsesgrunnlaget til det gvrige personalet i

spesialklassene

Pa spgrsmal om hvilket forstaelsesgrunnlag det gvrige personalet i spesialklassen har, svarte
informant 1: "Det varier men de fleste leererne vi har na har jobbet lenge pa gruppa. De fleste
hadde erfaring med autisme nar de begynt pa gruppa. De fleste er spesialpedagoger. Leererne
deltar pa ulike kurs for oppdatering og for ny kunnskap". De fleste lzererne i spesialklassen
der informant 1 jobber har altsa erfaring med Autismespekterforstyrrelse fra far de begynt og
de fleste er spesialpedagoger. Forstaelsesgrunnlaget av Autismespekterforstyrrelse til
personalet som arbeider med barna kan pavirke hvordan overgangen fra barnehage til skole
blir og hvordan barna blir ivaretatt i skolehverdagen. Det at personalet har erfaring og
kunnskap om autismespekteret kan pavirke samarbeidet med barnehagen, forberedelsene

rundt skolestart og bidra til at barna med Autismespekterforstyrrelse blir ivaretatt.

Informant 2 svarte at: "Her er det blandet til dags dato, spesialpedagoger, allmennlzrere og
vernepleiere. Og sa er det assistenter da som har varierende grad av erfaring og kurs".
Personalet pa spesialavdelingen der informant 2 jobber kan se ut som har et mer varierende
forstaelsesgrunnlag pa Autismespekterforstyrrelse enn der informant 1 jobber. Dette kan veere
med pa & pavirke resultatet av samarbeidet med barnehage og arbeidet rundt skolestart og
ellers i skolehverdagen. Det kan tolkes som at skolen arbeider med a styrke personalets
forstaelsesgrunnlag. Informant 2 sa: "Vi vi har det som formalisert en gang i uka noen av
assistentene som kommer ned og har mgter med pedagogene. Ellers sa jobber vi jo sammen
hele tia, og far veiledning underveis". Et tett samarbeid mellom pedagoger og assistenter, med
mgter og veiledning parallelt med arbeidet, kan bidra til & styrke forstaelsesgrunnlaget.

56



5 Oppsummerende drgfting

For & oppsummere drgftingen sorteres de under overskriftene: overgangens pavirkning og
hvorfor barn med Autismespekterforstyrrelse kan veere searlig sarbare for overgangen fra
barnehage til skole, og: hvordan samarbeidet er mellom barnehage, skole og andre eventuelle

instanser.

5.1 Overgangens pavirkning og hvorfor barn med
Autismespekterforstyrelse kan veere seerlig sarbare

for overgangen fra barnehage til skole

Pa spagrsmalet som gikk pa barn med Autismespekterforstyrrelse og overgang fra barnehage
til skole, svarte informant 2: "Det er ofte vanskelig, naturlig nok, fordi det er nye folk, det er
nye lokaler. De skjgnner kanskje ikke hvorfor de skal vere der". Dette bygger opp under
antagelsen om at overgangen fra barnehage kan veare serlig vanskelig for barn med ASF.
Teorien sier at det er seerlig mgtet med nye mennesker og omgivelser som kan veere serlig
kan veere vanskelig for barn med Autismespekterforstyrrelse. Varhet for nyhet og forandring,
noe overgangen fra barnehage til skole kan innebeere, kan dermed veere med pa a forklare
hvorfor barn med ASF er sarbare i overgangen fra barnehage til skole.

Informant 1 svarte, i forhold til utfordringer knyttet til overgangen fra barnehage til skole:
"Starste utfordringen tenker jeg er forandring og brudd i forhold til det vante og rutiner.
Derfor er det viktig med samarbeid i forkant for & sikre god tilrettelegging for eleven".
Ulikhetene mellom barnehage og skole kan veere vanskelig for barn med
Autismespekterforstyrrelse & mgte, pa grunn av deres reaksjoner pa nyhet og forandring. Barn
med Autismespekterforstyrrelse kan altsa reagere sterkere pa, og vaere mer sarbare for
overgangen fra barnehage til skole, da denne overgangen innebearer forandring og brudd i

forhold til det vante og tidligere rutiner.

Informant 2 sa at: "De starste utfordringene for autister er jo at de er darlige til &

kommunisere. De behova de har, de gnskene de har, de tankene de har kommer ikke ut". En
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annen utfordring mente informant 2 var at de ma gli inn i en gruppe. Informanten kan dermed
tolkes til @ mene at de starste utfordringene barn med Autismespekterforstyrrelse har i forhold
til overgangen fra barnehage til skole er deres kommunikasjonsvansker. Det at barn med ASF
kan ha vanskeligheter med a utrykke sine falelser, behov og @nsker er et av kjennetegnene pa
spekteret. Dette kan bidra til at barn med Autismespekterforstyrrelse kan vere ekstra sarbare
for overgangen fra barnehage til skole. Barn med kan ha vanskeligere med a etablere
vennskap og interaksjon med andre, som kan gjare det vanskeligere a gli inn i en gruppe, som
informant 2 mener er en utfordring. Det at barn med Autismespekterforstyrrelse har
vanskeligheter med & etablere vennskap og sosial interaksjon kan altsa ogsa fere til at de er

mer sarbare for overgangen fra barnehage til skole enn andre barn.

Informant 2 utrykte: "Det kommer faktisk an pa hvem som jobber der, den kompetansen de
har, hvor flinke de er til & ta seg av elevene og rammebetingelser, hvor mye som er klart".
Informant 1 utrykte ogsa lignende: "Jo bedre vi er, jo bedre forberedt du er, jo flere av de
systemene som barnehagen har hatt jo mer som er pa plass, jo bedre er det". Disse utsagnene
kan tolkes som at barn med Autismespekterforstyrrelse har behov for omfattende
tilrettelegging av omsorgs- og leringsmilje og dermed at de er serskilt sarbare for

overgangen fra barnehage til skole.

Informant 1 mente at faktorene som kan fare til negative emosjonelle reaksjoner er mangel pa
god informasjon og tilrettelegging. Dette kan tolkes som at hvis det er mangel pa god
informasjon, altsa at samarbeidet mellom barnehage og skole ikke er godt nok, kan dette fare

til negative emosjonelle reaksjoner for barn med ASF.

Informant 2 mener at fravaeret av forutsigbarhet, mye kaos eller at det skjer for mye rundt
barnet, samt fraveeret av det tette samarbeidet kan veere faktorer som kan fare til negative
emosjonelle reaksjoner. Barn med Autismespekterforstyrrelser er som sagt vare for nyhet,
forandringer og det a veere i fokus for andres oppmerksomhet og dette kan fare til at de er

sarbare for overgangen barnehage- skole.

Informant 2 mente ogsa at hvis barn med Autismespekterforstyrrelse ikke far tid til a trekke
seq tilbake, kan dette fare til negative reaksjoner, siden de er vare for sansestimuli. Barn med
ASF kan altsa vere vare for sanseimpulser, stimuli og bruker mye tid og energi pa a forsta og
tolke omgivelsene og de sosiale kodene. Forstaelsesvanskene til barn med

Autismespekterforstyrrelse kan pavirke energiressursene de har til radighet og fare til mindre
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energi til handteringen av nye og ukjente situasjoner og for & bearbeide sanseinntrykk. Dette

kan ogsa vaere en grunn til at de er sarbare for overganger.

Informant 1 sa at de kan reagere med utfordrende atferd, angst, usikkerhet, utrygghet og gkt
stressniva pa nyhet og forandring. Barn med ASF kan oppleve stress i betydelig sterre grad
enn andre, pa grunn av deres forstaelsesvansker og skolens krav til mestring, altsa vaere mer

sarbare for overgangen fra barnehage til skole.

Nar det gjelder barn med Autismespekterforstyrrelse og deres reaksjoner pa nyhet og
forandring svarte informant 2: "De er vanligvis ikke sa gode til det, men der ogsa med
systemer og god kommunikasjon og forberedelser og fokus pa det, sa fikser de det, det er en
del av jobben a leere dem det rett og slett”. Barn med Autismespekterforstyrrelse kan altsa ha
vanskeligheter med a handtere nyhet og forandring, noe overgangen fra barnehage til skole
innebzrer. Informant 2 mener ogsa at: "var jobb er a gjere dem mest mulig motstandsdyktige

til & takle endringer, for endringer er en del av pakka".

5.2 Hvordan samarbeidet er mellom barnehage,

skole og andre eventuelle instanser

Pa sparsmal om hvordan det arbeides i forhold til oppstart i farsteklasse svarte begge
informanter at samarbeidet med barnehage og foreldre starter nar de far informasjon om
elevene som skal starte og at dette ofte skjer i midten av april. Det kan dermed se ut at begge
informanter vektlegger a starte samarbeidet med en gang de far informasjon om hvem som
skal starte i klassene. | de overordnede retningslinjene star det som nevnt at samarbeidet ma
etableres i god tid fgr barnet begynner pa skolen nar det er behov for omfattende

tilrettelegging.

Informant 1 sier ogsa at de alltid samarbeider med ulike instanser ved overfgring av nye
elever. Etter at de far informasjonen om eleven som skal starte, sa innkaller de til tverrfaglig
mgte, hvor PPT, pedagogisk fagsenter og habiliteringstjenesten deltar som informanter, hvis
de er involvert, i tillegg til foreldre og barnehage. Det videre samarbeidet so knytter seg til
barnehagen Det kan dermed sees ut som at de vektlegger a samarbeide med flere ulike
instanser for a fa mest mulig informasjon rundt barnet som skal starte. Ved & samarbeide med

ulike instanser som PP-tjenesten og habiliteringstjenesten kan de ogsa fa starre forstaelse for
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og kunnskap om Autismespekterforstyrrelse generelt. Dette kan igjen pavirke hvordan barna

innenfor spekteret blir ivaretatt, sett og forstatt pa skolen.

Informant 2 svarte at arbeidet med forberedelse av skolestart starter med & ringe rundt og lage
avtaler, avtale besgk og ha overfaringsmegter. De snakker ogsa med foreldrene til barna, drar
for & besgke barnehagen og snakker med lererne eller assistentene, og barnehagen besgker
skolen. De har flere besgk og overfgringsmeter, gjerne i barnehagen. De har ogsa et nytt mgte
litt senere pa skolen, med informasjon om alt som er aktuelt pa skolen. Informant 1 sier ogsa
som informant 2 at leererne besgker barnehagen og at barnehagen besgker skolen far
skolestart eller farste dagene ved oppstart i august. Det kan dermed virke som begge
informantene ser betydningen av gjensidig informasjonsutveksling mellom barnehage og
skole. Siden barna kan mgte pa likhet og ulikhet mellom barnehage og skole, kan det at begge
arenaer besgker hverandre, bidra til at det blir en starre sammenheng mellom barnehage og
skole og at overgangen blir mer glidende. Det ser ogsa ut til at det er mange mater mellom
barnehagen og skolen, slik at det kan tolkes som om samarbeidet er ganske tett og at det er en
god dialog mellom disse institusjonene. Neert og godt samarbeid, med en god dialog mellom

barnehage og skole for barn med serskilte behov star i de overordnede retningslinjene.

Informant 1 har ansvaret for koordineringen av samarbeidet med barnehagen og eventuelle
andre instanser. Ansvaret for koordineringen innebeerer der ansvar for kontakt med
barnehagen og innkallelse til tverrfaglig mate. Deretter er det leererne som har ansvaret for det
videre samarbeidet, de besgker barnehagen, mottar besgk og tilrettelegger for eleven, basert
pa bakgrunnsinformasjon om eleven som de har fatt gjennom samarbeide. Det kan altsa virke
som skolen der informant 1 jobber, har klare retningslinjer for hvem som har ansvaret for
koordineringen av samarbeidet. Dette kan bidra til at samarbeidet kan starte opp sa tidlig som

mulig.

Pa sparsmal om koordineringen av samarbeidet svarte informant 2 noe mer uklart, nemlig:
"Nar det gjelder overfaringsmgatene, sa kan det veere den bydelen barnehagen er i, eller det
kan vere skolen, ofte er det skoleledelsen som er ansvarlig for det, mye forskjellig egentlig".
Det kan sees ut som om det er noe uklare prosedyrer rundt koordinering pa skolen der
informant 2 arbeider. Det kan veaere at informanten bare utrykker seg noe uklart, eller at det
varierer mye hvem som har ansvaret. Hvis det er uklare prosedyrer, eller uklarhet for hvem
som har ansvaret for koordinering av overfgringsmgtene, kan det kanskje fare til at

samarbeidet starter senere enn gnsket. Barn med Autismespekterforstyrrelse har som nevnt
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behov for serskilt tilrettelagt omsorgs- og leeringsmiljg og de overordnede retningslinjene sier

da at samarbeidet ma starte i god tid fer skolestart.

Informant 1 svarte at: "Det som er vesentlig i samarbeidet er informasjonen til skolen, sa
oppstart skal bli god for eleven". Informant 2 svarte at det bade var a fa observasjon av eleven
direkte i barnehagen og a snakke med lzererne foreldrene. Informant 2 sa ogsa at det er viktig
a fa pa plass sa mye informasjon som mulig til skolen eller aktivitetskolen starter.
Observasjon av eleven i dens vante omgivelser kan bidra fgrstehands informasjon om barnets

fungering pa flere av utviklingsomradene og gke leerernes forstaelsesgrunnlag av eleven.

Pa spgrsmal om hvilken informasjon som overleveres fra barnehage svarte ganske likt.
Informant 1 svarte: "Informasjonen som gis eller ettersparres er elevenes
kommunikasjonsform, systemer for oversikt og informasjon , deres grad av selvstendighet og
ferdigheter knyttet til ADL". Informasjonen dreier seg ogsa om barnets interesser, matvaner,
utfordrende atferd og sosial kompetanse. Informant 1 gnsker informasjon som gar pa flere
sider av barnets utvikling, hvilke systemer for oversikt og informasjon eleven har hatt,
interesser, ferdigheter og selvstendighet. Informanten presiserte at elevene er forskjellige,
men at informasjon om disse omradene er viktig uavhengig av funksjonsgrad. Dette kan
bygge oppunder antagelsen om at barn med Autismespekterforstyrrelse har et behov for
seerskilt tilrettelagt omsorgs- og leeringsmiljg, og dermed et tett samarbeid med barnehagen

som bygger pa gjensidig informasjonsutveksling.

Informant 2 svarte at de gnsker informasjon om alt som er viktig i forhold til alle omrader
ved barnet, som selvhjelpsferdigheter, sosiale ferdigheter, kommunikasjonsferdigheter,
lekeferdigheter og samspillsferdigheter. Informant 2 gnsker ogsa informasjon om praktiske
ting som hva de liker og ikke liker a spise, ikke taler og andre saregenskaper. Informant 2:
"Det er alt som dreier seg om og rundt barnet egentlig. Jo mer informasjon vi far, jo bedre™.
Disse utsagnene kan dermed tolkes til & bygge oppunder mine antagelser om at barn med
Autismespekterforstyrrelse kan trenge sarlig tilrettelagt omsorgs- og lzeringsmiljg, pa grunn
av deres omfattende forstaelses-, kommunikative og sosiale vansker, sammen med spesielle

reaksjoner pa omgivelsene.
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6 Avsluttning

Malet med undersgkelsen har vart a besvare problemstillingen: Overgangen fra barnehage til
skole for barn med Autismespekterforstyrrelse — dens pavrikning pa barn innenfor spekteret
og samarbeid rundt denne overgangen. Det ble benyttet kvalitativ metode og kvalitativt
intervju av to informanter med relevant erfaring i forhold til problemstillingen. Det at jeg har
benyttet ikke- sannsynlighetsutvalg og har et begrenset utvalg gjer at det kan veere
utfordrende a generalisere, men det er heller ikke mitt mal. Jeg gnsket & fa helhetlig kunnskap

om informantenes erfaringer, tanker og refleksjoner rundt temaet.

6.1 Oppsummering

Som en avslutning vil resultatene fra undersgkelsen oppsummeres med utgangspunkt i

undersgkelsens forskningsspgrsmal:

Hvorfor kan barn innenfor Autismespekteret vaere sarskilt sarbare for overgangen fra

barnehage til skole?

Arsaker til at barn med Autismespekterforstyrrelse kan veere serlig sarbare for overgangen fra
barnehage til skole kan veere som informant 2 mener, at overgangen innebzrer mgte med nye
mennesker og lokaler. Informantens utsag bygger opp under teorien og mine antagelser om at
det er seerlig mgtet med nye mennesker og omgivelser og mgtet med nyhet og forandring som

seerlig kan veere vanskelig i forhold til overgangen fa barnehage til skole.

Informant 1 mener at forandring og brudd i forhold til det vante og rutiner kan utlgse sterke
reaksjoner hos barn med Autismespekterforstyrrelse. Behovet for struktur og faste rutiner,
sammen med deres negative reaksjoner pa nyhet og forandring kan bidra som arsak til at barn

med ASF er ekstra sarbare i overgangen fra barnehage til skole.

De omfattende kommunikasjonsvanskene barn med Autismespekterforstyrrelse har kan fare
til at de er mer sarbare for overgangen barnehage- skole. Informant 2 mener at barn med
Autismespekterforstyrrelse er darlige til 2 kommunisere, de behovene, gnskene og tankene de
har kommer ikke ut. Det at de kan vaere darlige til & kommunisere gnsker, behov og tanker
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kan fare til at det er vanskeligere a vite hvordan elevene takler overgangen, og at
tilretteleggingen kanskje ikke blir god nok ut ifra deres behov og gnsker. Dette kan ogsa sees
a bidra til at barn med Autismespekterforstyrrelse er sarbare i overgangen fra barnehage til

skole.

Barn med Autismespekterforstyrrelse kan ogsa ha vanskeligheter med a etablere vennskap og
interaksjon med andre, noe som kan gjare det vanskeligere a gli inn i en gruppe, noe
informant 2 mener er en utfordring. Dette kan ogsa veere en arsak til at barn med ASF er
ekstra sarbare i overgangen fra barnehage til skole. Barn med ASF sitt behov for omfattende

tilrettelegging av omsorgs- og leringsmilje kan ogsa bidra til denne sarbarheten.

Barn med Autismespekterforstyrrelse kan vere vare for sanseimpulser og stimuli, og de kan
bruke mye tid pa a forsta og tolke omgivelsene og de sosiale kodene. Forstaelsesvanskene til
barn med ASF kan pavirke energiressursene de har til radighet og fare til mindre energi til
handteringen av nye og ukjente situasjoner og for & bearbeide sanseinntrykk. Dette kan ogsa
bidra til & forklare hvorfor barn med Autismespekterforstyrrelse er ekstra sarbare for
overgangen fra barnehage til skole. Forstaelsesvanskene og skolens krav til mestring kan ogsa

fare til stress i betydeligere grad enn andre.

Hvordan er samarbeidet mellom barnehage og skole og andre eventuelle instanser? — Nar

starter samarbeidet og hva vektlegger leererne i dette samarbeidet?

Begge informanter svarte at skolens samarbeidet med barnehage og foreldre starter med en
gang de far informasjon om elevene som skal starte, oftest i midten av april Det kan dermed
se ut som begge informanter vektlegger tidlig start pa samarbeidet. Dette er i trad med de
overordnede retningslinjene som sier at samarbeidet ma etableres i god tid far barnet
begynner pa skolen nar det er behov for omfattende tilrettelegging.

Informantene svarer noe ulikt pa hvem som har ansvaret for koordineringen av samarbeidet.
Pa skolen der informant 1 jobber er det bestemt pa forhand hvem som har ansvaret for
koordineringen, mens det kan se ut som det er noe mer uklare retningslinjer for
koordineringen pa skolen der informant 2 jobber, at det varierer hvem som har ansvaret. Klare
retningslinjer for ansvaret av koordineringen kan bidra til at samarbeidet kan starte sa tidlig

som mulig.
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Informant 1 sier at de alltid samarbeider med ulike instanser ved overfgring av nye elever og
at PPT, pedagogisk fagsenter og habiliteringstjenesten er naturlige samarbeidspartnere hvis
disse er involvert. Samarbeid ulike instanser, som er involvert i eleven, kan resultere i bedre
og bredere informasjon om barnets utvikling, ferdigheter, vanskeomrader og forhold til
omgivelsene. Dette kan igjen bidra til bedre tilrettelegging av omsorgs- og laeringsmiljg for

eleven og dermed bidra til & lette overgangen fra barnehage til skole.

Det kan ogsa se ut til at informantene vektlegger noe likt i samarbeidet med barnehagen.
Informant 1 mener at det som er vesentlig i samarbeidet er informasjonen til skolen sa
oppstart skal bli god for eleven og informant 2 mener at det er vesentlig med observasjon av
eleven direkte i barnehagen, snakke med foreldre og fa pa plass sa mye informasjon som
mulig far skolestart. Begge informanter kan tolkes som at de vektlegger informasjonen som
kommer ut av samarbeidet med barnehagen. Det at laererne pa skolen, der informant 2 jobber,
drar ut og observerer barnet i deres vante omgivelser, kan bidra til farstehands informasjon
om eleven og kan igjen bidra til tilretteleggingen av omsorgs- og leeringsmiljget til barn med
Autismespekterforstyrrelse. Dette kan igjen bidra til & lette overgangen fra barnehage til

skole.

Hvordan er forberedelsene rundt skolestart?

Informant 2 svarte at arbeidet med forberedelser av skolestart starter med & ringe rundt og
lage avtaler, avtale besgk og ha flere overfaringsmeater. Begge informanter svarer at skolen
besgker barnehagen flere ganger og at barnehagen besgker skolen. Informant 2 sier at leererne
er ute i barnehagen for & observere barnet i vante omgivelser. Det kan dermed virke som
begge informanter vektlegger gjensidig informasjonsutveksling mellom barnehage og skole,

noe de overordnede retningslinjene omtaler.

Begge informanter gnsker informasjon som flere sider ved barnets utvikling, evner og
ferdigheter, grad av selvstendighet, samt informasjon om praktiske forhold som spisevaner og
allergier, for a kunne forberede skolestart pa en god mate. Informant 2 uttrykte at jo mer
informasjon de far, jo bedre er det.

6.2 Konklusjon/avsluttende refleksjoner
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Overgangen fra barnehage til skole kan veere serlig utfordrende for barn med ASF pa grunn
av deres vanskeligheter med kommunikasjon, sosial interaksjon og spesielle reaksjoner pa
omgivelsene. Det er sarlig reaksjoner pa nyhet og forandring som gjar seg gjeldene i forhold
til reaksjoner pa omgivelsene. De omfattende forstaelsesvansker barn med
Autismespekterforstyrrelse har, kan ogsa bidra til at de er mer sarbare i overgangen fra
barnehage til skole. Mgtet med skolen som institusjon kan innebeere likhet og ulikhet. Barn
med ASF er som sagt sarlig vare for nyhet og forandring i omgivelsene, noe som kan pavirke
hvordan de handterer det a starte pa skolen.

Siden barn med ASF er sarlig sarbare i overgangen fra barnehage til skole, kan det vere
hensiktsmessig a etablere et nart og systematisk samarbeid mellom barnehage og skole.
Samarbeidet kan bidra til at barn med Autismespekterforstyrrelse kan handtere overgangen fra
barnehage til skole, hvis det fokuserer pa gjensidig informasjonsutveksling og det & skape en
glidende overgang. Det kan ogsa bidra til & mgte barn med Autismespekterforstyrrelser sitt
behov for omfattende omsorgs- og leeringsmiljg, viss det er sa tidlig som mulig oppstart av
samarbeidet. Selv om det ligger til grunn et godt samarbeid og mye informasjon om barnet,

betyr ikkje det at overgangen gar lett, det kan tid & skape relasjon til barnet.
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8 Vedlegg

8.1 Samtykkeerklaering

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

""Overgang fra barnehage til skole for barn med

autismespekterforstyrrelse™

Bakgrunn og forma

Formalet med studien er & fa mer kunnskap om overgangen fra barnehage til skole for barn
med ASF, om/hvordan denne overgangen forberedes i skolen, samarbeid mellom barnehage
og skole, samt hvordan denne overgangen kan pavirke barn med ASF. Prosjektet er en

mastergradstudie ved Universitetet i Oslo, avdeling spesialpedagogikk
Informantene er valgt ut i fra relevans i forhold til erfaring med temaet
Hva innebaerer deltakelse i studien?

Deltakelse i studien innebzrer et intervju pa ca. 30-45 minutter. Spgrsmalene vil omhandle
informantens erfaring med overgangen fra barnehage til skole for barn innenfor
autismespekteret, hvordan de opplever barna handterer/reagerer pa denne overgangen, arbeid
rundt skolestart og den farste tiden pa skolen, samt eventuelt samarbeid med barnehagen

barnet har gatt i. Dataene blir registrert i form av lydopptak og notater

Hva skjer med informasjonen om deg?
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Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det vil ikke bli lagret
personopplysninger om informantene, informantene er anonymisert fra prosjektstart. Det vil
ikke bli tatt opp personopplysninger pa lydopptaket og informantene anonymiseres ved bruk
av kode hele veien i informasjonsbehandlingen og koblingsngkkel lagres adskilt fra gvrige

data. Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 1.6.2015. Alle personopplysninger og opptak blir slettet
ved prosjektslutt

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med Marie Neess Mobil:
45417583. .

Veileder til masteroppgaven er: Kolbjgrn Varmann

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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8.2 Transkribering av intervju nr 1

- Sparsmal 1 (Intervjuer): Har du erfaring fra arbeid med barn innenfor

Autismespekteret?

- Informant 1: Ja, jobbet i 13 ar, farst som spesialpedagog og sa som veileder. Skolen har en

spesialgruppe for elever med ASF. Jeg er skolens kontaktperson for denne gruppen.
- Intervjuer: Har du erfaring med overgangen barnehage- skole for barn innenfor spekteret?
- informant 1: ja, jeg har erfaring fra to skoler.
- Intervjuer: Hvilke kriterier har dere for & fa plass i spesialklassen?
- Informant 1: Elevene ma jo ha diagnose innenfor spekteret fra PPT for & komme inn.
- Intervjuer: Hvem er det som har ansvaret for opptaket?
- Informant 1: Det er utdanningsetaten som har ansvaret for opptaket til klassen

- Intervjuer: Hvordan arbeider dere i forbindelse med oppstart i farsteklasse for barn
med ASF?

- Informant 1: Eh gruppen er en 1-7 gruppe, altsa den er aldersblandet. Vi samarbeider alltid
med ulike instanser med overfaringen av nye elever. Det er ikke bare i farsteklasse vi far nye
elever. Sa det, samarbeidet med de ulike avdelingene er uavhengig av hvilken klasse de gar i

nar de begynner hos oss.
- Intervjuer: Nar det gjelder samarbeidet med barnehagene, nar etableres dette?

- Informant 1: Jo, samarbeid med barnehagene og foreldre etableres nar vi far informasjon

om elevene, og det er vanligvis i midten av april. Det innkalles da til tverrfaglig mate.

- Intervjuer: Hva vektlegger dere i det samarbeidet?
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- Informant 1: ehm. Det som er vesentlig i samarbeidet er informasjon til skolen sa oppstart

skal bli god for elevene.
- Intervjuer: - Hvilke andre institusjoner/arenaer samarbeider dere med?

- Informant 1: Hvilke instanser som inngar i samarbeidet varierer, men PPT, pedagogisk
fagsenter og habiliteringstjenesten hvis disse er involvert er naturlige samarbeidspartnere i
tillegg til barnehageforeldre.... PPT, habilitering og lignende er ofte involvert som informanter
I tverrfaglig mete, mens det videre samarbeidet som oftest knytter seg til barnehagen. Leereren
besgker for eksempel barnehagen og barnehage og elev besgker skolen. Det kan vere far

skolestart i august, eller fgrste dagene oppstart i august.

- Intervjuer: Hvem er det som har ansvaret for koordinasjon av samarbeidet med barnehagen

0g andre arenaer?

- Informant 1: Pa skolen jeg jobber er det jeg som har ansvaret for den fgrste koordinasjonen
i samarbeidet. Det er ansvar for kontakt med barnehage og innkalle til tverrfaglig mate. Sa er
det lzererne som deretter er de som falger opp videre... Eh, de besgker barnehagene, tar i mot
besgk, tilrettelegger for eleven, for eksempel i form av ulike systemer for oversikt,
kommunikasjonshjelpemiddel etc basert pa bakgrunnsinformasjon om eleven gitt i samarbeid

med barnehagen og andre.
- Intervjuer: Hvilken informasjon overleveres fra barnehagene?

- Informant 1: Informasjon som gis eller etterspgrres er elevens kommunikasjonsform,
systemer for oversikt og informasjon, deres grad av selvstendighet og ferdigheter knyttet til
ADL. Det er ogsa informasjon om barnets interesser, "matvaner”, utfordrende atferd og sosial
kompetanse. Eh, det er sikkert ogsa en del annet jeg ikke kommer pa na... Elevene er jo
forskjellige, men det jeg sa er ting som det uavhengig av funksjonsgrad er viktig at skolen far

informasjon om.
- Intervjuer: Far dere informasjon fra PPT?
- Informant 1: Informasjonen vi far fra PPT er ofte tilknyttet sakkyndig vurdering..

- Intervjuer: Hvordan opplever du at barn innenfor spekteret handterer overgangen fra

barnehage til skole?
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- Informant 1: Sterste utfordringen tenker jeg er forandringer og brudd i forhold til det vante
og rutiner. Derfor er det viktig med samarbeid i forkant for a sikre god tilrettelegging for

eleven.
- Intervjuer: Hvilke faktorer tenker du kan fare til negative emosjonelle reaksjoner?

- Informant 1: Jeg tror at mangel pa god informasjon og tilrettelegging kan fere til negative
emosjonelle reaksjoner. Men det er viktig & merke seg at oppstart kan veere utfordrende selv
om det foreligger god informasjon og tilrettelegging.. Det tar ofte tid & bli kjent med eleven,

og tid for eleven a bli kjent med det nye personalet og fysisk miljg og sa videre.
- Intervjuer: Hva vektlegger dere i den fgrste tiden av skolestart - det farste aret?

- Informant 1: Det er mange ting som er viktig, ehh men kommunikasjon og gode systemer

for informasjon og oversikt, som dagsplan, arbeidsplaner har sarlig betydning.

- Intervjuer: Hvilket forstaelsesgrunnlag av ASF har laerere og assistenter ved

spesialklassen?

.- Informant 1: Det varier men de fleste laererne vi har na har jobbet lenge pa gruppa. De
fleste hadde erfaring med autisme nar de begynt pa gruppa... De fleste er spesialpedagoger.

Leererne deltar pa ulike kurs for oppdatering og for ny kunnskap.
- Intervjuer: Hva vektlegger dere i skolehverdagen?

- Informant 1:... Opplaring, mal og metoder tilpasses den enkelte, men struktur og
forutsigbarhet er ngkkelbegreper nar det gjelder alle elevene.. Viktige omrader i oppleeringen

er kommunikasjon, sosiale ferdigheter og forstaelse, selvstendighet og ADL og skolefag.
- Intervjuer: P& hvilken mate kan barn med ASF reagere pa nyhet og forandringer?

Informant 1: De kan reagere med utfordrende atferd, ehh angst, usikkerhet og utrygghet og

gkt stressniva...

8.3 Transkribering av intervju nummer 2

(Svar pa de fire farste sparsmalene, som gikk pa bakgrunnsinformasjon ble notert for hand)
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Intervjuer: Hvordan arbeider dere i forbindelse med oppstart i farsteklasse for barn
med ASF?

Informant 2: ehh, det er et langt kapittel egentlig, eh, det starter na, vi fikk allerede, vi fikk
beskjed na pa tirsdag hvilke elever som far plass hvor og hvilke elever vi far. Arbeidet starter
na i neste uke med a ringe rundt og avtale, sa jeg har liksom smarbradliste pa det da egentlig.
Men det er a avtale besgk, snakke med lerere, ha overfgringsmater, ehh. Og snakke, ja da
med foreldra. Ja, sa det er mange besgk. Ja si de elevene som skal begynne her ikke sant, vi
drar og besgker barnehage, ehh og snakker med lzererne eller assistentene, som er sammen
med elvene der. Og sa vil det vaere overfgringsmgte ehh, gjerne i barnehagan da, ehmm. Og
sa kommer de hit pa besgk. Ehh og sa kan det veere et nytt mgate litt seinere, med, pa skolen

med informasjon om alt som eehh er aktuelt pa skolen da. Ehmm, ja.
Intervjuer: sa det er en del mgter med barnehagen og andre instanser?

Informant 2: ja det er, mange mgter. ehh, ja, de vil veere med pa overfgringsmegtene, foreldre,

koordinator for ansvarsmgte ehh og kanskje, kanskje ikke, skolen, AKS og barnehagen da.
Intervjuer: hvem er det som har ansvaret for koordineringen av samarbeidet?

Informant 2: Ehhm, nar det gjelder det overfaringsmegtene, sa kan det veere ehh, bade de som
er barnehagen, ikke barnehagen, men den bydelen, eller det kan veere skolen, ofte sa er det

skoleledelsen som er ansvarlig for det, mye forskjellig egentlig.
Intervjuer: mhm, sa lereren i den klassen et barn skal begynne er ogsa med pa mgtene?

Informant 2: Ehh ja, de er med, det er de som trekker i tradene pa en mate da, og serger for

at kunnskapen flyter over til skolen, ja.

Intervjuer: Hva vektlegger dere mest i det samarbeidet med barnehagen?
Informant 2: ja, det er & fa, bade observasjon av eleven direkte i barnehagen.
Intervjuer: ja, sa dere observerer og.

Informant 2: Ja, vi observerer, vi er ute i barnehagen og observerer ja. Ogsa ehh, er det a
snakke med laererne. Og sa er det & snakke med foreldre, enten pa overfarings, i sammenheng

med de overfgringsmgatene eller bare med foreldrene etterpa. Fordi noen, nar de foreldre setter
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opp @nsker, for de kan sette opp tre gnsker da ikke sant, hvilken skole de vil til. Ehh og sa, det

betyr da at noen av foreldra har vaert og besgkt skolen allerede i forkant.
Intervjuer: a ja.

Informant 2: ja, ikke sant. sa er det noen som ikke har den skolen de havner pa blant de tre,
da vil de komme etter at de altsa har akseptert skolevalget og sa besgke skolen. Og da snakker

man med foreldra da.
Intervjuer: sa det er ganske tett samarbeid med foreldre og barnehage?

Informant 2: ja det er ganske mye som skjer na fremover, i forbindelse med. Vi har to som
skal ut og sa to som skal inn da. I fjor sa hadde vi fem stakker sa da flgy vi frem og tilbake
hele tia. Enhm og da. Og det er viktig a fa pa plass sa mye informasjon som mulig, sann at alt
er sa klart som mulig nar AKS er ferdig i august og skolen starter. At det, eller det er viktig &

fa pa plass en del far skolen starter sann at AKS har en del.
Intervjuer: AKS, er det aktivitetskolen?

Informant 2: ja, Aktitivitetsskolen, for det hender en del at elevene ehh kommer fra
barnehagen og over i AKS ikke sant, fgr skolen starter, far vi leererne starter i august. Og da
ma en del vere klart til da, sann at vi praver a gjere det ferdig i juni det som vi gnsker a ha
klart for AKS da. Ehh, ja.

Intervjuer: Hvilken informasjon er det som overleveres fra barnehagen til skolen?

Informant 2: ehh, nei, det er alt som dreier seg om, alt rundt barnet, egentlig. Ja, alt det som
er viktig i forhold til ehh alle omrader ved barnet pa en mate, altsa dagligdagse ferdigheter,
kommunikasjonsferdigheter, nar jeg sier dagligdagse sa mener jeg sjelhjelpsferdigheter,
sosiale ferdigheter, kommunikasjonsferdigheter, ehh ja. Lekeferdigheter, samspillsferdigheter,
alt ikke sant ehh. Pluss praktiske ting, hva de liker a spise og hva han ikke liker a spise, ikke
taler, om han bruker bleie og ehh, alle sanne ser, hva skal jeg si, sere egenskaper som mange

av dem har. Jo mer informasjon vi far vi far, jo bedre, jo mer informasjon vi far ut.
Intervjuer: sa du at barna besgker skolen i forkant av oppstart?
Informant 2: Nei, ja det gjer de jo. Sa de far ett inntrykk av ehh, det varierer hvordan man

gjer det, men vi har en fin lekeplass ute, som at i lgpet av sommeren sa har barnehagen tatt en
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tur, har veert pa lekeplassen og sann mer enn at de har veert sa mye pa avdelinga, for det blir

bare forvirrende.

Intervjuer: hvordan opplever du at de ulike barna innenfor spekteret handterer

skolestart?

Informant 2: Det er ofte vanskelig ehhm naturlig nok fordi det er nye folk, det er nye lokaler,
det er sann at de ikke skjgnner hvorfor de skal vaere der. Jo, men jo bedre forberedt du er, mer
av, flere av de systemene som barnehagen har hatt ehh og jo mer som er pa plass, jo bedre er
det.

Intervjuer: Hva tenker du er en av de starste utfordringene?

Informant 2: Ehhh, ja sa de sterste utfordringene for autister er jo det at de er darlige til &
kommunisere ikke sant. Mmm, sann at de behova de har, de gnskene de har, de tankene de
har ikke kommer ut pd en mate da. Ehh, ... sd da ma man ofte gjette seg til hva de er for noe
ehh, og sa ma de pa en mate gli inn i ei gruppe da. Hver enkelt har sitt rom sa ehh og men,
utover det sa er, det er ikke sann at det er noe kjempe problem altsa. Det som skjedde i fjor
var at alle samma, glei fint inn i, inn i ehh, inn pa skolen. Sann at det kommer faktisk an pa
hvem som jobber der, den kompetansen de har, hvor flinke de er til a ta seg av elevene og
rammebetingelser og hvor mye som er klart og sa. Ehh hvis det er pa plass sa er det ingen
grunn til at det ikke skal ga bra.

Intervjuer: hvilket forstaelsesgrunnlag nar det gjelder spekteret har laerere og

assistenter, hvilken bakgrunn har de?

Informant 2: ehh, her er det blandet til dags dato, spesialpedagoger, allmennlerere og
vernepleiere er det. Og sa er det assistenter da som har ehh varierende grad av erfaring og

kurs.
Intervjuer: Har dere en del mgter pa huset mellom de ansatte?
Informant 2: mm mellom assistenter og lerere?

Intervjuer: ja.
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Informant 2: ja vi har en del, vi har det som formalisert en gang i uka noen av assistentene
som kommer ned og har mgter med pedagogene. Ellers sa er det jo, vi jobber jo sammen hele

tia, og far veiledning underveis sa ehh, sa mhm.
Intervjuer: Har du opplevd noen forventninger barna har til a starte pa skolen?

Informant 2: Nei, hvis du tenker barna og ikke foreldrene sg, vi veit jo ikke det,
forventninger der. De er ikke, de malbarer jo ikke ehh forventninger pa en mate de. De baerer
behovene sine pa forskjellige vis, men ehh de...

Intervju: Har det virket som de gleder eller gruer seg?

Informant 2: ehhm, de som gar fra denne skolen til ungdomsskolen de opplever det, de kan
malbere det. De har blitt skolert nok til & kunne kommunisere, men de som kommer fra
barnehagen de skjgnner ikke alt, men de som fungerer best har, har ehh, kan si noe om det og
ha en forestilling om hva skole er, de har besgkt skolen og sann og sann, men de har aldri gatt
pa skole, sa de veit ikke reelt sett hva det er, men ehh. De som begynte i fjor de, de ehh,
syntes sikkert det var noe nytt.. Det er vanskelig a si, de sier jo ikke sann rett ut at ahh jeg

gleder meg til & begynne pa skolen eller ehh mjnei.

Intervjuer: Hva vektlegger dere i den ferste tiden av skolestart, nar ungene har kommet

inn i klasserommet?

Informant 2: ehh at de skal bli, det at de skal bli trygge da, det er et litt ullent begrep men
ehh, at, at de kommer inn i en struktur, en, at det er et system, at systemene er pa plass. ehh at
det er forutsigbarhet, at de veit hva som skal skje. Ja, at det er planer som de kan fglge eh, det
er det viktigste. Sa eh forutsigbarhet er viktig og de veit hva som skal skje, at de veit hva de
skal drive med til en hver tid. Enhmm, og at det blir, at en forsikret & skape en relasjon til dem

for det ehhm i kombinasjon med struktur, begge deler pa en mate.
Intervjuer: hva tenker du om struktur i forhold til barnehage kontra strukturen i skolen?

Informant 2: ehh, det som er likt kan veere likt, ehm likt i forhold til for eksempel
symbolbruk og sann, hvis de er vant til a bruke piktogrammer eh eller fotografier eller av, pa
en dagsplan, sa gjgr vi det ssmma. Ehh, men jeg tenker sann at de kommer pa skolen om
morran og sa skal du sette fra deg klaer eller henge opp klaerne dine, ga pa kjgkkenet med

matboksen, sa er det samling, morgensamling ikke sant, sa kommer en pa rommet og sjekker
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dagsplanen og, det er det jeg mener med struktur da. Ehmm at en veit hva som kommer ogsa
falger en plan da og hvis man viser initiativ eller elevene er veldig forskjellig da, jeg ma
understreke det da. Det er, de er jo like forskjellige som alle andre folk, sa vi har noen som er
der (peker i den ene retningen) og noen som er der (peker i motsatt retning) i, bade i forhold
til kommunikasjonen og intellektuell fungering, og sann at ehh. Nar jeg snakker na sa tenker
jeg jo for sa vidt bade pa den ene og den andre, egentlig. Sa i forhold til hvilke forventninger
de har sier du, sa tenker jeg bade pa han og pa han som er sann. Men ehhh, det som er felles
for dem er at de er avhengige av forutsigbarhet da, gjennom systemer, ehh planer, ehh og at
det er en struktur som de kan forholde seg til, fglge, men hvis de har initiativ og
kommuniserer andre behov s, er vi pa en mate papasselig med a sa, ehh falge det da, ikke
sant. Det er viktigere at de, sa systemene er til for elevene, for at de skal hjelpe med & kunne
komme ut i verden og bli sjglvstendige og kunne kommunisere, heller enn at, det er jo ikke
noe poeng a falge systemene i seg sjel, det er et middel og ikke et mal pa en mate. Mhm

Intervjuer: Hvilke faktorer tenker du kan fare til negative emosjonelle reaksjoner ved

overgangen?

Informant 2: Jo, det er det motsatte av det jeg har sagt da, ikke sant. Det er fraveeret av
forutsigbarhet og at det er ehh veldig mye kaos, eller det er mye som skjer rundt eleven hele
tia, at de ikke far tid til & liksom trekke seg tilbake og de er jo vare for sansestimuli, sann at pa
en skole sa er det jo, det er de jo vant til fra barnehagan fra for sa vidt, men ehh, hvis det skjer
veldig mye rundt dem, mye stay, og ehh, mange inntrykk som de ikke klarer, ikke far tid til &
fordaye sa eh, sa er ikke det sa bra heller. Og fraveeret av det tette samarbeidet, det er egentlig

det motsatte av alt det jeg har sagt.

Intervjuer: Hva vektlegger dere generelt i skolehverdagen utover den fagrste tiden?
Informant 2: ehhm..

Intervjuer: hva arbeider dere mye med?

Informant 2: hmm, altsa vi ehh, , holder pa a si det er forskjellig fra skole til skole, det er litt
sann metodikk og tilngerming og, og vi er litt sann eklektiske anlagte, altsa at vi plukker lit
herfra og derfra, men vi har jo egne systemer for leseopplearing for eksempel og sa har vi, det
er mer sann ren, metododikk i forhold til fag da, skolefag da, og sa gar det i metodikk i

forhold til adferd, den siste biten er jo veldig mye fokus pa det ogsa, for det er jo, vi har jo,
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hva skal vi si, atferd som ikke er, fungerer sa bra med, fag, fagopplaring tradisjonell forstand.

Sa det ehhh, sa vi, hva skal jeg si da, i prever & ha en..... ehhh.
Intervjuer: bruker dere ulike verktgy i forhold til ulike barn og hva de er vant til?

Informant 2: Det kan du si, vi eh, vi er jo opptatt av det med kommunikasjon eh, ikke sant,
det er noe overordna honngrer, at de skal bli, det betyr ikke at de hgre nar jeg sier en ting, sa
skal de gjare det jeg sier og sann, menehh, det og at de blir mest mulige sjalstendige i forhold
til & klare seg selv, det er jo liksom det som er de to ehh mala. Ehm, og sa praver vi sa a
bygge relasjoner til de og det at vi er vare ovenfor de kommunikative initiativene de tar i, alle
har kommunikasjonsbgker og tavler og ting, dagsplaner og sa. Ehm og at vi faglger eleven og
sa at ehh pa den ene sia i den grad, sa langt det er mulig, samtidig som at vi praver a liksom
ha faste ukesekvenser med kurver og dagsplaner, eh pa en annen side, sa ehm.

Intervjuer: det ma veere spennende arbeid, med mye variasjon.

Informant 2:Ja det er det, og det er interessant fordi de, huene deres er sa anderledes pa en
mate og ehh vi ma vere litt, ma kunne ha litt fantasi og litt sann iderikt om det arbeidet, fordi
du ma preve og sa, du ma farst fa kontakt med eleven ikke sant, du ma komme inn til eleven
for at du skal kunne eh vaere sammen med en og det & skape relasjon og leke med eleven og
det & vaere tgysete med dem og det og liksom herje litt og, og ha humor og ikke ikke sant, og
ikke sann veldig rigide , vi er ikke veldig rigide, det tror jeg er en fordel. Og at eh, jo at na har
jeg sagt at du skal jobbe, da skal du jobbe, nd sitter du her og sa sitter du rolig. Det er ikke
sann, det er ikke sann det foregar. Fleksibilitet, det er helt ngdvendig. Vi har det nesten som
en regel at uten en god latter er det ikke noen god dag. Ehh. Vi ler, med eleven, da men noen
ganger ma du le litt av ogsa ehh at de. De gjgr jo mye rart og, sa det er interesant, det er faglig
interessant jobb synes jeg, sa er det ja ehh. De bruker lang tid pa a leere ferdighetene sine, men

de gjer det jo, du ser framgang, du ser det jo bare du har litt talmodighet.
Intervjuer: Arbeider de i samme klasserom eller har de egne arbeidsrom?

Informant 2: nei, de har egne ehh, egne rom eh, men vi har en del forskjellige grupperom, sa
der de er sammen i stagrre eller mindre grupper, musikk og gym og skolekjgkken og

samlinger og i blandt sa er de to og to og noen er i klassen, sa det er veldig forskjellig.

Intervjuer: ja, sa det er noen som er i vanlige klassr og, er det noen timer omgangen eller

lenger?
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Informant 2: nei, ikke sa lenge og de falger jo ikke det opplegget som den ordinare klassen,
det klarer de ikke, selv de sterkeste elevene faller forholdsvis fort av der etter ett halvt ars tid.
Og avstanden gker med dara, sann at ehh. Men det er den sosiale biten.. og sa er det viktig for
foreldra & sa langt det er mulig nar de har begynt pa skolen &, for det er litt vanskelig for dem
a vite hvordan det skal ga men, eehh men sa er det poeng for skolen at de er inkludert i s&
mange sammenhenger som mulig, nar det er for eksempel er felles samlinger, i samlingssal sa
er vi med sa langt det gar. | vanlige klasser er de pa egne premisser, men og sa gar dem nar de
har fatt nok

Intervjuer: Hvordan kan barn innenfor autismespekteretet genertelt reagere pa nyhet
og forandring?

Informant 2: ehm. De er vanligvis ikke sa gode til, men ehh der ogsa med eh systemer og
god kommunikasjon og forberedelser og fokus pa det sa fikser de det. Det er en del av jobben

pa en mate a fa leert dem det rett og slett.
Intervjuer: sa dere har ikke opplevd at det er en del som har hatt sterke reaksjoner?

Informant 2: jo det har vi, men sann er livet pa en mate, det blir forandringer, det. Sa var
jobb er & gjere dem mest mulig, hva skal jeg si, gjgre dem mest mulig motstansdyktige til &
takle endringer for endringer er en del av pakka. Og det vil si sma og store endringer ikke
sant. At det blir ikke det denne gangen pa grunna av sykdom eller na var det stengt eller vi
gjer ikke det nar du har den adferden ikke sant.

Intervjuer: er det noe annet du gnsker a tilfgre?

Informant 2: Nei, ehh. Du har helt rett i det at det er en interessant jobb, sa jeg kan anbefale
det ehh & jobbe i skolen egentlig ehh. Og sa klart de fungerer forskjellig, noen kan lese og
leseforstaelse, noen kan legge sammen og addere og noen snakker og drar ut i traffikken uten
noen stgrre problemer. Men problemer har dem, til de som ikke klarer & veere rolige og er
hyperaktive og ikke har noe verbalsprak og ikke har noe fokus nar de jobber og er liksom ikke
i vater da, sa da men de har ogsa et bra potensiale, ikke sant. Begge to, har potensiale, det er
bare mala man setter som avgjer om eh, det gar framover med dem eller ikke. Sa du finner
mal ikke sant, hvis han er sann, sa hvis du skal jobbe med norsken eller kommunikasjon sa
ma du liksom tenke han kan klare det, da jobber vi for at han kan klare det, men at det er et

lite mal, ikke det malet som er der borte, helt haplgst eller, & la veere a sette et mal fordi han

80



ikke har fokus eller. Finne de riktige mala, de riktige metodene, de riktige tilnsermingena, det
er det som er utfordringa. Det sann at det finnes et knippe sanne kriterier for hva som er gode
mal og hva som er gode metoder, men det de liksom kan mestre det er en av dem. Sa uten
mestring, mestringsfalelse da sa far du ikke noe lzering. Ehh og sa ma man finne balanse, hvor
mye skal du terpe fordi mange de av dem trenger mange repitisjoner, det kan fort bli kjedelig
ikke sant. Men samtidig ma de jobbe med det noen ganger for at de skal mestre det. Ehh, og
da ma vi kunne for eksmpel finne, vi ma jo lage utrolig mye materiale der de andre lzerere har
klassesette bgker da lager vi nesten alt sjal, pluss det vi kjeper da, pa riktige leker og andre

steder. Ehmm.
Intervjuer: har dere alternative opplegg i timen, i tilfelle disse ikke skulle passe?

Informant 2: ,ehhh ja, det kan du god si. Vi har jo mengder undervisningsmaterialer sa
praver vi ut det og sa ser. Men nar de kommer sa er de jo allerede utreda ikke sant. Og har
allerede opplegg i barnehagan, sann at vi henger jo oss pa det og sa lager vi nye
opplaeringsplaner nar vi har blitt kjent med dem. Og ofte sa blir det en mismatch der fordi de
er vant til ett sett av opplegg i barnehagen og sa kommer de til skola og sa ser vi ofte at de
havner litt tilbake i forhold til hva dem kunne, fordi det er litt sann andre ehh, skolen er en
annen arena enn barnehagan ehh, der ofte s kommer det en ekstern hjaelp som sitter og trener
med flere ting og sa har de en egen ehh assistent eller pedagog som de har trening med en del
timer i uka da. Pa skolen sa er det litt andre eh ting som skjer, vi praver a fa dem med pa flere
eh, flere praktiske estetiske fag da. Opplever at musikk for eksempel er viktig, gym,
skolekjgkken for de som ma ha det, ehh grupper i det hele tatt. Sa eh musikk er noe som
fungerer pa de fleste, men ehh ofte sa er det , sa ma en prgve seg fram en del altsa, mange

repitisjoner og .
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