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Sammendrag

Hvilke erfaringer har stgttepersonell med a tilrettelegge for at barn med autisme skal ta del i
barnehagehverdagen? | Norge har 93,4 prosent av alle barn i alder ett til fem ar plass i
barnehagen (Statistisk sentralbyra, 2022). | barnehagen star deltakerfelleskap hgyt, og
barnehagens samfunnsmandat er a ivareta barnas behov for lek, omsorg, samt a fremme
leering og danning (Kunnskapsdepartementet, 2017). Norge har sluttet seg til flere
internasjonale avtaler og konvensjoner som FNs barnekonvensjon (FN, 1991) og Salamanca
erklaeringen (UNESCO, 1994). Disse gir barn som mottar spesialpedagogisk hjelp rett til a bli
en del av et inkluderende utdanningstilbud. For barn med autismespekterforstyrrelse vil
barnehagens rammer innebaere bade utfordringer og muligheter. Varierende kvalitet pa
tjenestetilbudet kan utfordre utviklingsmulighetene, hvorav tidlig innsats og autismefaglig
kompetanse blir trukket frem som avgjgrende for a lykkes med gode resultater (de Ruiter et

al., 2016).

Stgttepersonell har som saerskilt oppgave a gi individuell stgtte til enkelt barn, for a sikre at
barnet nyttiggj@r seg av barnehagetilbudet. Denne studien har som hensikt a belyse
perspektiver fra barnehagepraksis som kan bidra til a8 fremme et inkluderende miljg for barn
med autisme. | studien har jeg samlet datamateriale fra fire personer med lang erfaring som

stgttepersonell for barn med autisme i barnehagen.

Studien finner at hvordan barnehagen er organisert, samt holdninger, relasjonsmgnstre og
samarbeidsferdigheter har en betydning for arbeidet stgttepersonell har med a tilrettelegge
for at barn med autisme tar del i barnehagehverdag pa en helhetlig mate. Det fordrer at
barnehagens administrasjon og @gvrig personale praktiserer og anerkjenner inkluderende og
spesialpedagogiske prinsipper i sitt allmennpedagogiske arbeid. Samtidig viser studien at
konstellasjonen av stgttepersonell kan skape barrierer i arbeidet. | barnehager hvor
stgttepersonalet ble en del av et praksisfellesskap, opplevde de gkt mestring i arbeidet med

a legge til rette for at barn med autisme kunne ta del i barnehagehverdagen.

Ngkkelord: Autismespekterforstyrrelse, stgttepersonell, inkluderende praksis, barnehage



Abstract

What experiences do support teachers’ have in facilitating children with autism to take part
in kindergartens everyday life? In Norway, 93.4 per cent of children aged one to five have a
place in kindergarten (Statistisk sentralbyra, 2022). The social mandate is to ensure the
children’s needs for play and being cared for, as well as promoting learning and self
education (Kunnskapsdepartementet, 2017). Norway takes part in several international
agreements and conventions, such as the UN convention on the Rights of the Child (UN,
1991) and the Salamanca Declaration (UNESCO, 1994). Being part of such agreements give

children with special education the right to be part of the an inclusive educational system.

For children with an autism spectrum disorder, how the kindergarten is organized may entail
both challenges and opportunities. A varying level of quality of services may challenge the
opportunities for development, of which early intervention and autism expertise are
highlighted as crucial for achieving good results (de Ruiter et al., 2016). Support teachers’
task is to provide individual support to children with special needs, to ensure that the child
benefits from learning and developmental opportunities in kindergarten everyday life. The
purpose of this study is to shed light on perspectives from the field of practice, which
promotes an inclusive practice for children with autism in kindergarten. As part of this study,
| have collected data from four people who have extensive experience through their work as

support teachers’ in Norwegian kindergartens for children with autism.

The study finds that how the kindergarten is organized, as well as attitudes, relationship
patterns and cooperation skills, have an impact on the work support teachers’ have
facilitating in a comprehensive manner. This requires that kindergarten administrations and
general staff practice and recognize inclusive and special educational principles in their
general educational work. At the same time, the study shows that the constellation of
support teacher could create barriers in the work. When the support teacher described
themselves as a member of a community of practice, they experienced an increased level of

achievement in their work.

Keywords: Autism Spectrum Disorder, support teacher, inclusive practice, kindergarten
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1.0 Innledning

«Det nytter ikke a veere en skinnende stjerne pa himmelen alene».

Gro Harlem Brundtland

Dette er en kvalitativ intervjustudie om stgttepersonell sine erfaringer med a legge til rette
for at barn med autisme skal ta del i en barnehagehverdag. | dette kapitelet skal jeg
begrunne valg av tema som ligger til grunn for min problemstilling. Jeg skal beskrive sentrale

begreper, avgrensinger og videre oppbygging for oppgaven.

1.1 Prosjektets utgangspunkt

| Norge har 93, 4 prosent av alle barn i alder ett til fem ar plass i barnehagen (Statistisk
sentralbyra, 2022). Barnehagens samfunnsmandat er a ivareta barnas behov for lek, omsorg,
fremme laering og danning som skal ligge til grunn for en allsidig utvikling i samarbeid med
foresatte (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). A tilbringe store deler av sine fgrste levear
i en barnehage, vil sette et preg pa barnas utvikling. Barna vil i stgrre grad vaere prisgitt
barnehagen, da oppholdet har fatt en stgrre betydning for deres fremtid (Arnesen, 20174, s.
88).

| barnehagen star deltakerfelleskap hgyt, med et mal om at alle barn skal utvikle identitet i
et sosialt og mangfoldig felleskap. Verdien i seg selv er a veere sammen med andre barn

(Korsvold, 2011, s. 9).

Norge har sluttet seg til internasjonale avtaler og konvensjoner som FNs barnekonvensjon
(FN, 1991) og Salamanca erkleeringen (UNESCO, 1994). Det har bidratt til tanken om et
inkluderende fellesskap for alle barn, og har hatt en viktig betydning for maten vi forstar
barn og barndom pa (Kjgrholt, 2010, s. 13). Avtalene gir barn rettigheter som medborgere i
samfunnet, med blant annet en rett til utdanning. Salamanca erklzeringen vektla at ingen
skal holdes utenfor, slik at det & veere inkludert i et fellesskap ble en rettighet. Barn med
funksjonsnedsettelser gikk dermed fra et segregert spesialundervisningstilbud, til a bli en del

av et inkluderende utdannelsessystem. Det var ikke lenger barnet som skulle tilpasse seg



fellesskapet, men fellesskapet som fikk ansvaret med a tilpasse seg barnets egenskaper og

behov (Qvortrup & Qvortrup, 2015, s. 13).

Rammeplan, barnehageloven og stortingsmeldinger legger fgringer for hva en
barnehagehverdag skal inneholde. Lovverket skal sikre at barnehagen tar ansvar for a
tilrettelegge for et inkluderende fellesskap for alle barn. | barnehagens rammeplan star det
at barn som trenger ekstra stgtte, tidlig skal fa den pedagogiske, sosiale og fysiske
tilretteleggingen som trengs for a fa et inkluderende og likeverdig tilbud. Barn som mottar
spesialpedagogisk hjelp skal bli inkludert i barnegruppen, og i det allmennpedagogiske
tilbudet (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 40).

Inkluderingspolitikken i mgte med hvordan barnehagens rammer er utformet, kan skape et
motsetningsfullt felt som er komplisert og fult av dilemmaer (Arnesen, 2017b, s. 19). A skape
en inkluderende hverdag for absolutt alle barn som gar i barnehagen, kan dermed fremsta

som en utfordring.

Gjennom flere ars erfaring som pedagog i barnehage har jeg gjennom ulike roller mgtt barn
med funksjonsnedsettelser i barnehagen. Det har vekket et engasjement rundt det a fremme
og opprettholde et inkluderende fellesskap for alle barn med sine menneskelige variasjoner.
Min erfaring tilsier at det er lettere sagt enn gjort, slik at enkelte barn risikerer a fa en
gjesterolle i fellesskapet, tross gode hensikter om a skape en inkluderende hverdag for alle.
Det har vekket en nysgjerrighet for et fenomen som jeg vil utforske dypere gjennom andres
erfaringer fra praksisfeltet. For a avgrense og konkretisere teamet i oppgaven, gnsker jeg a

sette sgkelys pa stgttepersonell som jobber med barn med autisme i barnehagen.

Autismespekterforstyrrelse (ASF) er en samlebetegnelse for en gruppe tilstander som viser
seg i avvik i gjensidig sosialt samspill, kommunikasjon og repeterende atferd av ulik

alvorlighets grad (Autismeforeningen i Norge, 2022).

ASF er en livslang tilstand og en medisinsk diagnose, som til tross for fellestrekk er en
mangfoldig gruppe med individuelle ulikheter og sterke sider. For barn med ASF vil
barnehagens rammer representere bade utfordringer og muligheter. Inkludering av barn
med autisme i barnehagen vil handle om trygghet, tillit, tilhgrighet og opplevelse av gode

relasjoner til barn og voksne pa avdelingen. Inkludering handler ikke bare om fysisk



plassering, men a skape gode rammer for opplevelse av sosial tilhgrighet, utvikling og laering

(Pzerk & @zerk, 2020, s. 26-27).

| Representantforslag 90 S (de Ruiter et al., 2016) legges det vekt pa at barn og unge med
ASF opplever varierende kvalitet pa tjenestetilbudet som kan utfordre muligheten til a
utvikle seg ut ifra egne forutsetninger. Tidlig innsats blir trukket frem som avgjgrende for a
lykkes med gode resultater, samt et behov for individrettet og autismefaglig kompetanse.
Trygge rammer og forutsigbarhet er viktig for a sikre god oppfglging, da det motsatte bidrar

til  forsterke vanskene.

| Norge regner man med en autismepopulasjon pa ca. 1 % (de Ruiter et al., 2016, s. 2). En
autismediagnose kan besta av funksjonsnedsettelser som griper inn i alle livsomrader. Med
slike utfordringer fglger en rett til spesialpedagogisk hjelp § 31 i barnehageloven som skal gi
tidlig hjelp, stgtte utvikling, leering og deltakelse i det ordinzere allmennpedagogiske tilbudet
(Barnehageloven, 2005, § 31). De aller fleste barna som mottar spesialpedagogisk hjelp i
dagens samfunn, far denne i barnehagen (Reiling & Wendelborg, 2015, s. 95). Kommunene
skal sikre at barn med nedsatt funksjonsevne far et egnet individuelt tilrettelagt
barnehagetilbud (Barnehageloven, 2005, § 37). Det kan vaere ekstra bemanning som far en

sentral rolle i a stgtte barnet til et likeverdig tilbud i barnehagen.

Stgttepersonell blir barnas stemme i barnehagehverdagen, og er tett pa hverdagen slik
barnet kan oppleve den. Jeg vil derfor utforske hvordan de erfarer arbeidet med a legge til

rette for barn med autisme skal ta del i en barnehagehverdag.

Nar vanskene innenfor autismespekteret pavirker alle utviklingsomrader og varer livet ut,
blir det mange barn, unge og voksne i samfunnet som har behov for forstaelse,
tilrettelegging og opplaering. Dette er en utfordring for kommunene og fagpersoner innenfor
helse og utdanningssektoren. | tillegg kan foreldre ha bekymringer for barnets framtid, som
setter et preg pa familielivet. Det er behov for drgftinger, veiledning og informasjon nar det
kommer til a Igse hverdagslige utfordringer og ta gode valg pa vegne av barna. Systematisk
opplaering pa alle utviklingsomrader, sammen med et forutsigbart og strukturert miljg har en
positiv virkning pa barnets utvikling. Det kan fremme bade familiens og barnets livskvalitet

(Romhus & Skaret, 2011, s. 177).



Da en sa stor andel av barn i Norge gar i barnehagen i dag, blir det viktig a studere hvordan
inkludering gjgres for a sikre sosial integrasjon i samfunnet. Det finnes et bredt spekter av
forskning som benytter begrepet inkludering, men samtidig mangler det forskning som
trekker inn strukturelle betingelser for inkludering og mekanismer som fremmer
ekskludering. Det er med andre ord et behov for mer kunnskap pa hvordan inkludering

«gjgres», og ettersper flere studier av hverdagslivet i barnehagen (Korsvold, 2011, s. 9-12).

1.2 Problemstilling
For a fa en dypere forstaelse for hva som kan styrke en inkluderende praksis for barn med
autisme i barnehagen, har jeg valgt 3 undersgke stgttepersonell sine erfaringer fra

praksisfeltet. Jeg har formulert problemstillingen slik:

«Hvilke erfaringer har stgttepersonell i arbeidet med 3 tilrettelegge for at barn med autisme

skal ta del i barnehagehverdagen?»

1.3 Forskningsspgrsmal

Jeg stgtter meg pa to forskningsspgrsmal for a underspke problemstillingen dypere.
Forskningssp@grsmalene ligger til grunn for spgrsmal og samtale i intervjuet med deltakerne,
og er formulert pa en mate som vektlegger det relasjonelle perspektivet i det

spesialpedagogiske feltet.

1) Hvordan opplever deltakerne sine muligheter til 3 fremme deltakelse i
fellesskapet?
2) Hvilke erfaringer har deltakerne med sammenhengen mellom forstaelse for

barnets behov og mulighet til deltakelse i fellesskapet?

1.4 Sentrale begreper og avgrensninger

| denne delen vil jeg beskrive innhold i sentrale begreper, og de avgrensninger jeg forholder
meg til i oppgaven.



1.4.1 Autismespekterforstyrrelse

Autismespekteret betraktes som en nevroutviklingsforstyrrelse som rammer nervesystemets
utvikling. International Classification of Diseases (ICD-10) bruker betegnelsen
gjennomgripende utviklingsforstyrrelse som kjennetegner avvik i evne til gjensidig sosial
interaksjon, begrenset og repeterende interessefelt og manglende kommunikasjon.
Avvikene ma veere gjennomgripende trekk i individets fungering ved alle typer situasjoner,

og utgjere et gjennomgaende trekk hos individet (Pzerk & @zerk, 2020, s. 58).

Awvik pa de tre omradene har fgrt til at autisme refereres til triaden av utviklingsforstyrrelser

(Romhus & Skaret, 2011, s. 178).

Autisme bestar av en stor variasjon i tilstanden, og blir derfor betegnet
autismespekterforstyrrelse (ASF) pa norsk (@zerk & @zerk, 2020, s. 25). Det er denne
betegnelser jeg skal benytte i oppgaven, og vil variere mellom autisme,

autismespekterforstyrrelse og forkortelsen ASF med samme betydning.

1.4.2 Stgttepersonell

Barn med nedsatt funksjonsevne som ikke far tilstrekkelig tilrettelegging innenfor det
ordinaere barnehagetilbudet, har krav pa et tilrettelagt tiloud. Denne tilrettelegging kan
veere ekstra bemanning (Barnehageloven, 2015, § 37). Av praktiske arsaker har jeg valgt a
bruke stgttepersonell som betegnelse for rollen. Den kan besta av bade variasjon i
utdanningsniva og faglig bakgrunn innenfor det sosialfaglige eller pedagogiske feltet. De kan
veere stgttepedagog, vernepleier og miljgterapeut i barnehagen. Fagarbeidere kan ogsa fa

rolle som barnets stgtte i barnehagehverdagen.

Det er ikke et krav om spesialpedagogisk kompetanse for den som skal utgve
spesialpedagogisk hjelp fra lovverket, selv om det er anbefalt. Meld. St 6 (2019-2020) Igfter
frem at alle som gir spesialpedagogisk hjelp bgr ha formell spesialpedagogisk eller
pedagogisk kompetanse, og gnsker a gjgre regelverket tydeligere for a gke kompetansen
som direkte hjelp til barnet. Stgttepersonalets kompetanse vil ha noe a si for hvordan de

praktiserer sin rolle.

En sentral del av arbeidet vil besta av a gi barn med nedsatt funksjonsevne saerlig stgtte,

omsorg og personlig kontakt i barnehagehverdagen. Nedsatt funksjonsevne beskrives som:
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«Tap av skade eller avvik i en kroppsdel eller i en av kroppens psykologiske, fysiologiske eller

biologiske funksjoner» (NOU, 2001: 22, s. 18).

Arbeidet foregar i samarbeid med pedagogisk leder og @vrig personal. Arbeidsoppgaver vil
favne bade allmennpedagogiske og spesialpedagogiske prinsipper som skal flettes sammen

til et helhetlig tilbud.

1.4.3 Avgrensninger

Oppgaven tar for seg stgttepersonell som jobber med a gi saerskilt stgtte til barn med
autisme i barnehagen slik at de skal kunne nyttiggjgre seg av barnehagetilbudet. Jeg skal
konsentrere meg om deres erfaringer med a skape gode vilkar for deltakelse i
barnehagehverdagen for barn med autisme. Begrepet deltakelse i oppgaven retter seg mot
hva individer gjgr innenfor et praksisfellesskap som fremmer muligheter for tilhgrighet,
leering og utvikling. Av den grunn skal jeg ikke ta for meg tilhgrighet som den subjektive
opplevelsen til enkelte barn, individuelle variasjoner ved barna eller et foreldresamarbeid
selv om det ville vaert sentralt i oppgaven. Dette pa bakgrunn av oppgavens st@rrelse, men
0gsa bevisst for a sette spkelys pa faktorer som bidrar til & skape gode utviklingssoner innad i
barnehagen som et kollegialt samarbeid. Da oppgaven baserer seg pa andres opplevelser og

ingen barnehager eller barn er helt like, vil oppgaven veere et utgangspunkt for refleksjon.

1.4.4 Oppgavens videre oppbygging

Videre i oppgaven skal jeg trekke frem teoretiske perspektiver og forskning pa feltet som
belyser mitt tema. | metodedelen skal jeg beskrive hvordan forskerprosessen ble
giennomfgrt, og den vitenskapelige forstaelsesrammen jeg har forholdt meg til. | analysen
viser jeg hvordan jeg kom fram til mine resultater. Avslutningsvis legger jeg frem studiets

funn som til slutt reflekteres over i lys av aktuell forskning og teori.



2.0 Aktuell forskning og teoretiske perspektiver

Pa bakgrunn av aktuell forskning og teoretiske perspektiver nevnt nedenfor, er jeg av den

oppfatning at prosjektet kan vaere et bidrag nar det gjelder undersgkelser pa omradet.

2.1 Barnehagens rolle i samfunnet

| motsetning til skole, er det ingen plikt a ga i barnehage. Barnehager |3 lenge administrativt
under barnevern, og ble fgrst og fremst sett pa som et barnevernstiltak fram til innfgring av
barnehageloven i 1976. Fra 1964 til 2005 har andelen barn i barnehage gkt fra 2 til 76
prosent. Fra og med 1. januar 2009 innfgrte regjeringen en rett til barnehageplass. Alle som
gnsket plass til sine barn fra ett ar og oppover skulle fa det. Rett til barnehageplass i
sammenheng med innfgrelse av en makspris, viste til en sterk satsning pa barnehager for

alle barn (Kvello, 2012, s. 100).

| 1975 fikk barn med funksjonsnedsettelser fortrinnsrett pa opptak. Det ga ingen rett til
barnehageplass, men en rett til 8 komme foran andre i kgen. | 1980 ble retten forsterket, da
barnehage ble sett pa som en spesielt egnet plass for inkludering. Pa slutten av 90 -tallet
kunne man registrere av 95% av barn med nedsatt funksjonsevne gikk i barnehage. At sa
mange barn gikk i barnehage, sa derimot ingenting om en inkluderende praksis. A vaere
fysisk til stede i en barnehage, utgjgr bare en liten del av a delta i et fellesskap (T@ssebro &

Lundeby, 2008, s. 380).

Barnehagens formal er ikke bare a gi barn et pedagogisk tilbud, men ogsa avlastning for
foreldre og gi tilsyn for barn med foreldre i arbeid. Leken skal sta sentralt i barnehagen, men
det er ogsa en klarhet rundt barnehagens store oppgave med a fremme grunnleggende

ferdigheter og kunnskaper i et livslangt perspektiv (Collin-Hansen, 2012, s. 135).

Innhold i barnehager har de siste arene ikke bare vaert et omsorgstilbud, men et
opplaeringstilbud som fgringer i rammeplan for barnehagen (Kunnskapsdepartementet,
2007) og Lov om barnehager (2005) er tydelige pa. Barnehagen som arena har fatt en stgrre
rolle med a forberede skolegang og fange opp utfordringer tidlig. Det politiske og
administrative ansvaret for barnehagen har ogsa blitt flyttet til utdanningsfeltet, fra tidligere

barne- og familiefeltet (Arnesen, 2017b, s. 21). Endringer i barnehagesektoren har fgrt til et



gkt behov for kompetanse i barnehagene, som myndighetene har prgvd a8 imgtekomme med
ulike tiltak og satsninger. Tidlig innsats, tilrettelegging for et likeverdig og inkluderende
tilbud og tverrfaglig samarbeid er temaer som star sentralt (Johansen Lyngseth & Mgrland,

2022, s. 21).

At sa mange barn tilbringer sine fgrste levear i barnehage, gjgr barnehagen til en viktig
sosialiseringsarena. Barnehagen har et formelt samfunnsmandat nedfelt i et lov- og
rammeverk, og kan dermed betegnes som en formell sosialiseringsagent. Opplevelser barn
har med andre barn og voksne i barnehagen, gir et grunnlag for laering og utvikling av
forskjellig kunnskaper. Blant annet varige oppfatning av seg selv, og det forholdet de far til
fellesskapet utenfor familien. Barnas opplevelser i barnehagen kan skape bade gode og

komplekse erfaringer (Hoas Moen & Granrusten, 2012, s. 175).

2.1.2 Kort om tilpasset opplaering, allmennpedagogikk og spesialpedagogikk

Tilpasset oppleaering er et overordnet prinsipp for opplaeringen, og handler om all opplaering
som utfgres av barnehage og skole. | opplaeringsloven § 1-3 star det: «Opplaeringa skal
tilpassast evnene og fgresetnadene hja den enkelte eleven, lerlingen,

praksisbrevkandidaten og leerekandidaten» (Oppleaeringslova, 1998, § 1-3).

Prinsippet betyr ikke at alle barn har rett til et individuelt tilpasset opplaeringstilbud, men en
rett til at opplaeringen skal samsvare med den enkeltes evner og forutsetninger. Innhold og
arbeidsmater i den tilpasset opplaeringen skal bidra til mestring og utvikling for alle barn
(Briseid, 2006, s. 33). Det allmennpedagogiske tilbudet tilpasses alle barns forutsetninger og
behov, ogsa de barna som har ekstra behov for stgtte i perioder (Kunnskapsdepartementet,
2017). Spesialpedagogiske tiltak er individrettet, og skal stptte det enkelte barn med
funksjonsnedsettelse. Barnehageloven § 34 palegger Pedagogisk Psykologisk Tjeneste (PPT)
a vurdere om det er et behov for spesialpedagogisk hjelp for barn i barnehagen. En skal
foretas en sakkyndig vurdering om barnet har behov for spesialpedagogisk hjelp
(Barnehageloven, 2005, § 34). Ved avdekket behov vil § 31 gi barnet rett pa
spesialpedagogisk hjelp som skal sikre st@tte i laering og utvikling. Da retten til

spesialpedagogisk hjelp gis uavhengig om barnet gar i barnehagen, vil § 37 ivareta barn med



nedsatt funksjonsevne som har behov for individuell tilrettelegging for a nyttiggjgre seg av

barnehagetilbudet (Barnehageloven, 2005, § 31-37).

Figur 1 nedenfor viser forholdet mellom tilpasset oppleering, det ordinzere tilbudet og

spesialpedagogisk hjelp.

Tilpasset oppleaering for alle

Oppleaering innenfor ordinaere rammer Oppleaering gjennom spesialpedagogisk hjelp

Figur 1. Forholdet mellom tilpasset tilbud, ordinzert pedagogisk tilbud og spesialpedagogisk
hjelp (Briseid, 2006, s. 33)

Det kan vaere vanskelig a skille mellom spesialpedagogiske og allmennpedagogiske tiltak i
barnehagen, da grensene ofte er flytende i hverdagen. Mangelfull dialog og samarbeid gj@r
at allmennpedagogisk og spesialpedagogisk arbeid oppleves som to separate omrader
(Hillesgy, 2016, s. 4). Det er et behov for a styrke samarbeidet for @ kunne gi et bedre
helhetlig tilbud, med en tydeligere sammenheng mellom det spesialpedagogiske og

allmennpedagogiske arbeidet.

Spesialpedagogisk hjelp skal vaere en stgtte for barnets trivsel, helhetlige utvikling og/eller
en stgtte til personalet. Spesialpedagogiske tiltak skal ivareta barnet pa et individ og
systemniva (Karlsen & Gjevikhaug, 2020, s. 48) Tilpasninger gjennomfgres i lys av to
perspektiver, det kategoriske og det relasjonelle. Et relasjonelt perspektiv tar for seg barnets
utfordringer i sammenheng med mellommenneskelige relasjoner, barnehagens organisering,
eller innholdet i det ordinaere barnehagetilbudet der tilpasninger vil rette seg mot miljget. Et
kategorisk perspektiv er individforankret og tiltak vil rette seg mot barnet. (Groven, 2022, s.

92)

Kommuner kan organisere sine tjenester forskjellig, bade pa barnehageniva og hvordan den
spesialpedagogiske hjelpen skal organiseres. Groven (2022) beskriver at det mest vanlige er
a gi hjelpen i liten gruppe, men det kan ogsa vare ngdvendig a gi hjelp en-til-en. A

giennomfgre egentrening blir ofte gjennomfgrt for a styrke barnets forutsetninger til 3 delta

i et fellesskap. Slik trening kan forega pa tidspunkter som tar barnet ungdig vekk fra
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barnegruppa, og skaper et dilemma for barnehageansatte. Den enkelte spesialpedagog og
barnehage sin egenart med erfaring og holdninger, vil ogsa pavirke spesialpedagogiske
organiseringsformer. Om vanskene legges pa barnet i stor grad, kan det fgre til gkt bruk
individrettet spesialpedagogikk. En barnehage som definerer seg som inkluderende, vil mest
sannsynlig gjennomfgre spesialpedagogisk hjelp innenfor fellesskapets rammer. Tross gkt
oppmerksomhet pa gjennomfgring av spesialpedagogiske tiltak i barnehagens ordinzere
aktiviteter, ser noen ansatte barn med enkeltvedtak som spesialpedagogens ansvar (Groven,

2022, s. 96-99).

2.2 Barn med autismespekterforstyrrelse i barnehagen

Undersgkelse gjort av Wendelborg et al., (2015) viser at barn med autisme er den tredje
stgrste gruppen av norske barnehagebarn som far spesialpedagogisk hjelp etter vedtak, og
er plassert i kategorien utviklingshemming (Wendelborg et al., 2015, s. 121).
Autismevanskene vil vaere til stede gjennom hele barnehagehverdagen, men graden vil
variere fra barn til barn. Tilleggsvansker kan vaere sansemessige utfordringer med lys, lyd,
spising, sgvn og/ eller en grad av utviklingshemming. En sensitivitet for visuelt og auditiv stgy
gir utfordringer med a vaere i rom med mange andre (Karlsen & Gjevikhaug, 2020, s. 113).
Tross likhetstrekk, vil variasjoner bety at vanskene vil vaere forskjellige fra barn til barn, men
at en hverdag for barn med autisme vil vaere mer belastende enn for barn uten (Martinsen
et al., 2018, s. 14). Personalet ma dermed bli kjent med den enkelte, for a kunne

tilrettelegge pa best mulig mate.

Garrels (2017) papeker at barn med autismespekterforstyrrelse har behov for & bruke
innleerte ferdigheter i naturlige situasjoner. A samhandle med andre mennesker p& god
mate, ma leeres gjennom samhandling med andre. Det krever gving og gjentagende
mestringsopplevelser for a opprettholde motivasjon til 8 fortsette a gve pa samspillet.
Tilgang til fellesskapet og normalutviklende jevnaldrende en viktig del av inkludering i
barnehagen for barn med autisme (Garrels, 2017, s. 230). Tross det viser forskning at barn
med funksjonsnedsettelser naermest systematisk blir tatt ut av fellesskapet gjennom
utdanningsforlgpet (Wendelborg, 2014). Da autismediagnoser nesten alltid utlgser

spesialpedagogisk hjelp, kan den intensive opplaeringen flere barn med autisme mottar vaere
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en arsak til at barna blir mindre inkludert i barnegruppa. For a unnga parallelle Igp ma det
legges til rette for en «autismevennlig pedagogikk» i barnehagene. Det betyr gkt grad av
forutsigbarhet, struktur og tydelighet (Garrels, 2017, s. 231). Mange barn med autisme kan
respondere kraftig pa endringer i miljget, og har behov for struktur og forutsigbarhet
gjennom hele dagen. En av de viktigste elementene i behandling av autisme er felles
forstdelse i barnets omgivelser for autismevanskene, hvordan tilrettelegge i miljget og gi
direkte opplaering (Romhus & Skaret, 2011, s. 182). Barn med autisme ma bli mgtt pa en

positiv mate, fremme strategier som fungerer og ta utgangspunkt i det barnet mestrer.

Olsen (2019) papeker at barn med autisme har et sosialt potensial som ofte blir oversett av
personale i barnehagen. Barnehagens praksis med a stgtte barn med autisme til deltakelse
kan besta av en kompleksitet, og vil spille en sentral rolle for barnets muligheter for
deltakelse. For a fremme inkludering ma personalet i barnehagen se naarmere pa barnets
rolle i barnegruppen og den fysiske tilretteleggingen. I tillegg ma personalet ha nok kunnskap

pa feltet og vaere bevisst egne holdninger.

Barn med autisme kan ha mindre motivasjon til a interagere med andre. Sosial interaksjon
kan veere stressende og til dels en utmattende opplevelse, spesielt om erfaringene bestar av
gjentagende darlige opplevelser (Prizant et al., 2003, s. 308). Dermed star de i fare for a bli
stilt urettferdige krav til deltakelse i barnehagen. Et annet perspektiv som ma tas stilling til,
er alle menneskers rett til a ikke bli inkludert til enhver tid, da ingen kan bli tvunget til a like
sosial interaksjon (Biesta, 2017). Ved a aktivt jobbe for a stryke forutsigbare rammer, innhold
og oppgaver i tillegg til a gi barnet sosial stgtte, vil det redusere barrierer for samhandling og

fremme en inkluderende praksis for barn med autisme i barnehagen (Olsen et al., 2019).

A arbeide med autisme er et felt som krever spisskompetanse, og er en viktig forutsetning
for a kunne gi yrkesutgvere den kompetansen som er ngdvendig for a gi barn med ASF
likeverdige laerings- og utviklingsmuligheter i forskjellige situasjoner (@zerk & @zerk, 2020, s.
142). Da det er store kvalitetsmessige variasjoner pa kompetansen pa tilbudet barna med
ASF far i utdanningsinstitusjoner, er det et behov for kompetanseheving og kvalifisere

aktgrer som er en del av opplaeringstilbudet (Cameron et al., 2011; NOU 2020: 1).
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2.3 Barns rett til deltakelse

Inkluderingspolitikken har vokst fram fra en erkjennelse at enkelte grupper havner utenfor
elementaere omradet i samfunnet, og far ikke de samme rettighetene eller muligheter til a
delta som andre medborgere pa grunn av mindre tilgang til ressurser, makt og
samfunnsgoder (Arnesen, 2017b, s. 27). Det har blant annet fgrt til en rekke fgringer som

skal sikre alle barns rett til & delta i barnehagen.

Formalsbestemmelsen i barnehageloven § 1 slar fast barnehagens samfunnsmandat.
Innholdet beskriver blant annet at barnehagen skal bygge pa grunnleggende verdier, som
blant annet respekt for menneskeverd, likeverd og verdier om er forankret i
menneskerettighetene. Barnehagen skal motarbeide alle former for diskriminering, og
fremme likestilling og demokrati (Barnehageloven, 2005, § 1). Alle barn som mottar
spesialpedagogisk hjelp skal vaere inkludert i barnegruppen og i det allmennpedagogiske

tilbudet (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 40).

FNs barnekonvensjon omtaler utdanning som en menneskerettighet som ikke bare skal gi
barn tilgang til en utdanning, men utvikle sine evner og personlighet sa langt det er mulig.
Helheten skal bidra til at barnet blir i stand til et selvstendig liv i et fritt samfunn. Uavhengig
av utfordringer, behov for tilrettelegging eller spesialpedagogisk hjelp, skal alle barn bli
inkludert. Utdanningstilbudene skal sikre et inkluderende laeringsmiljg for alle barn (Nilsen,

2017, s. 16).

En viktig padriver for et inkluderende oppleaeringstilbud er Salamanca erklaeringen (UNESCO,
1994) der inkluderingsbegrepet ble introdusert i en utdanningssammenheng.
Spesialundervisning ble dermed et ledd av utdanningsinstitusjonenes helhetlige opplaering.
Utdanningsinstitusjonene ma tilegne seg ngdvendig kompetanse og ressurser for a
imgtekomme de behov som blir gjeldende. Det kan ikke lenger forventes en homogen
gruppe barn, men et mangfold som vil kreve fleksibilitet for innhold og malsetting (Nilsen,

2017, s. 17). Malet er ikke likhet, men anerkjenne variasjon og respekt for ulikhet.

FNs konvensjon har egne bestemmelser angaende rettigheter for personer med nedsatt
funksjonsevne, som forplikter land internasjonalt til & utvikle et inkluderende
utdanningssystem. Convention on the Rights of Persons with Disabilities (CRPD) ble vedtatt

av FNs generalforsamling i 2006, og tredde i kraft i 2008. Konvensjonen skal motvirke
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diskriminering, og sikre at rettigheter til mennesker med nedsatt funksjonsevne blir
etterfulgt pa lik linje som mennesker uten funksjonsnedsettelser (Kultur og

likestillingsdepartementet, 2008).

Regjeringens strategi «Et samfunn for alle» for perioden 2020-2030 skal bedre en helhetlig
og samordnet innsats som fremmer likestilling for mennesker med funksjonsnedsettelser.
Tilrettelegging i barnehagen skal bidra til at barn med funksjonsnedsettelser skal ga i
barnehagen og nyttiggjgre seg av barnehagetilbudet. De skal fa lik mulighet til 3 ta del i
aktivitet og utviklingsmuligheter som finnes i en barnehagehverdag (Barne- og

likestillingsdepartementet, 2018).

Rapporten «Inkluderende fellesskap for barn og unge- Ekspertgruppen for barn og unge med
behov for seerskilt tilrettelegging» (2018) papeker at barn med spesielle behov som far
spesialpedagogisk hjelp i utdanningsinstitusjoner har hatt for darlig kvalitet over flere ar som
har gitt en ekskluderende effekt. Det er et klart behov for at barn med behov for saerskilt
tilrettelegging ma fa et mye bedre pedagogisk tilbud, ved a skape en mer inkluderende skole
og barnehage. Det krever at de ansatte ma se annerledes pa sin virksomhet, sine oppgaver
og handle pa bakgrunn av det. Et demokratisk og inkluderende samfunn kan kun bli en
virkelighet, om barnehager og skoler fungerer som inkluderende og demokratiske

institusjoner (Nordahl, 2018, s. 264).

| stortingsmelding 6 «Tett pd — tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og
SFO» vektlegges alle barns rett til 3 oppleve a ha en naturlig plass, vaere seg selv og a fa like
muligheter som alle andre i et inkluderende fellesskap i barnehagen. Regjeringen har satt et
mal der alle barn skal fa like muligheter til allsidig utvikling og leering, der barnets bakgrunn
og forutsetninger ikke skal vaere et hinder. Ved behov for a ha deler av opplaeringen utenfor
barnegruppen for a utvikle seg best, skal fleksible Igsninger sgrge for a oppna inkludering

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

Rapporten «Sdrbare barn i barnehagen-betydning av kvalitet» (2015) har sett pa
sammenhenger mellom faktorer ved barnehagen og barns utvikling. Det vektlegges at alle
barn i barnehagen ikke har de samme forutsetningene, og retter seg mot barn med

nevrobiologisk risiko og barn med vanskelig temperament. God kvalitet i barnehagen ser ut
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til a forebygge utvikling av sprak og atferdsvansker over tid, seerlig hos sarbare barn. Dermed
blir det viktig a sikre god kvalitet i barnehagetilbudet til saerskilt denne gruppen. Faktorer
som synes a virke inn pa barnets utvikling er plass til laeringsaktiviteter, utdanning av
personalet, relasjon til personalet, tilbud av aktiviteter, tid i barnehagen og gruppestgrrelse

(Brandlistuen et al., 2015).

Stortingsmelding 19 (2015-2016) «Tid for lek og lzering- bedre innhold i barnehagen», viser til
at barn med utfordringer har en tendens til a falle utenfor barnehagen laering- og leke
fellesskap. De fremhever viktigheten av at barnehager skal gi alle barn et godt tilbud

tilpasset den enkeltes behov, og legge til rette for gode fellesskap (Meld. St. 19 (2015-2016)).

Et autisme- og tourette utvalg har vurdert og kartlagt natidens situasjon for mennesker med
autisme og beslektede diagnoser. Undersgkelser viste et behov for kompetanseheving om
nevroutviklingsforstyrrelser i kommunene. Kontakt og dialog med mennesker med autisme

ma bygge pa forstaelse, kunnskap og ngdvendig kompetanse (NOU 2020: 1, s. 164).

2.3 Inkluderende prinsipper i barnehagen

| den nordiske utdanningsmodellen star felleskapsverdier hgyt, der individuell utvikling
foregar innenfor et fellesskap. En helhetlig utvikling skal gjgres tilgjengelig for alle, uavhengig
av forutsetninger og behov (Arnesen, 201743, s. 80). Barnehagen skal sikre barns lzeering og
deltakelse i et inkluderende felleskap, der spesialpedagogisk hjelp skal inkluderes i
barnegruppen og det allmennpedagogiske tilbudet. Det er personalets ansvar a legge til
rette for det (Kunnskapsdepartementet, 2017). Ansattes holdninger, kompetanse og samspill
mellom alle deltakere i barnehagen spiller en stor rolle i arbeidet med a skape en
inkluderende barnehage (Solli, 2017). Ifglge Haug (2014) formidler inkluderende prinsipper
en filosofi, verdier, perspektiver og synspunkter pa hvordan den pedagogiske virksomheten
ber arbeide (Haug, 2014, s. 11). Da inkludering kan forstas som en ideologi, er det
tilstrekkelig a tro pa inkluderende prinsipper og legge de til grunn for arbeidet vart. Det vil
dermed vaere en utfordring at de realiseres pa ulike mater (Haug, 2014, s. 19). En
inkluderende praksis er mer enn a henvise til politiske intensjoner og nedskrevne tiltak, da
det sier lite om virkelighetsbilde. Haug (2010) pastar at inkluderende prinsipper forstas

snevert i praksis, og oppfyller ikke i sin hensikt helhetlig uten & konkretisere og nyansere
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fenomenets betydning i mgte med andre. Inkluderende prinsipper ma forstas i den
prosessen og konteksten den vises (Haug, 2010, s. 207). Dermed vil det vaere enklere a tro pa

en inkluderende praksis, enn a faktisk gjennomfgre en.

God barnehagepedagogikk skal ivareta alle barns utfordringer og behov, noe som krever
bevissthet i sine faglige valg i det pedagogiske arbeidet (Johansen Lyngseth & Mgrland,
2022, s. 28). A skape inkluderende fellesskap er et av grunnprinsippene i vart
utdanningssystem, der god tilrettelegging er en forutsetning for a lykkes. Deltakelse er a ta
aktivt del i den opplaeringen som foregar innenfor et felleskap. Det er en forutsetning for
leeringen, men ingen garanti. For a vaere inkludert i et lerende fellesskap, ma man dermed
veere mer en fysisk til stede. For a sikre at alle deltar pa en aktiv mate, ma det tilrettelegges
for varierte muligheter til deltakelse (Haug, 2014, s. 32). | det spesialpedagogiske feltet kan
det oppsta dilemmaer i arbeid med a inkludere barna. Det kan ga pa tvers av barnets gnske
om & veere alene (Amot, 2020, s. 96) Det reiser spgrsmalet hva barnet har «lov» til i et barns
beste perspektiv. Alle barn er fgdt forskjellige som gj@r at inkludering bestar av
differensiering. A oppna en inkluderende praksis er ikke statisk, men bestar av dynamiske
forbedringsprosesser. Barn med sammensatte vansker kan utfordre personalets evner til a
assistere barnet med verdighet. Spesialpedagogisk kompetanse vil kunne bista og veilede
personalet til 3 praktisere en inkluderende praksis for alle barn (Johansen Lyngseth &
Mgrland, 2022, s. 24) A skape en inkluderende barnehage for alle innebzerer endringer i

holdninger og praksis, bade politisk og profesjonelt (Haug, 2014, s. 9).

2.3.1 Omgivelsenes betydning for en inkluderende praksis

A forsta funksjonsnedsettelse som den enkeltes begrensninger knyttet til psykiske eller
biologiske avvik har fgrt til diskusjoner i faglig og politiske sammenhenger, da forstaelsen
oversa miljget ved a rette seg mot individet. Utfordringer i hverdagslivet kan oppsta fordi
omgivelsene ikke tilpasser seg den menneskelige variasjonen godt nok. (Tgssebro &
Lundeby, 2009, s. 375). Hvordan omgivelsenes tilrettelegger, vil dermed spille en stor rolle i

for den enkeltes muligheter til & kunne delta.

Barnehagens evne og muligheter til a vaere inkluderende blir avgjgrende for barn med
funksjonsnedsettelser. Hvordan personalet i barnehagen utgver sine roller og oppgaver har

en betydning for om det dannes et inkluderende eller ekskluderende miljg i barnehagen
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(Andresen, 2010). Dette kan handle om barnehagens forstaelse av oppgaver, metodevalg,
mater @ handle og behandle andre pa, ledelsesstruktur, organisering og arbeidsfordeling, og
samspillet mellom menneskene. En inkluderende barnehage er avhengig av hvordan de
ansatte forstar disse forholdene og valg som tas i mgte med dem i (Solli & Andresen, 2017, s.

156).

Erfaringer fra SUKIP prosjektet — «Samarbeid om utvikling av kompetanse for inkluderende
praksis» (2023) viser at en inkluderende praksis i et allmenpedagogisk perspektiv, ikke
omfavnet spesialpedagogiske perspektiver i stor nok grad. Det vitner om et begrenset
mangfoldsperspektiv til grunn i det allmennpedagogiske arbeidet, og en mangelfull
anerkjennelse av spesialpedagogisk kunnskap som noe mer enn et individuelt tilbud for
enkelt barn. Det satt begrensninger for forstaelsen av en spesialpedagogisk praksis som

nyttig for hele fellesskapet (Ohna & Mjgs, 2023, s. 91).

Til tross for et tydelig lovverk som skal sikre barn med spesialpedagogisk hjelp rett til
deltakelse i det allmennpedagogiske tilbudet, kunne spesialpedagoger som jobbet i
barnehagen oppleve en ansvarsforskyving i arbeidet. At en spesialist jobbet med barnet,
forte til at personalet ikke lenger oppfattet barnets trivsel og utvikling som deres ansvar
lenger. Det kom til syne i arbeidsfordelingen, en tankegang om «mine og dine» barn og et
tydeligere skille mellom det spesialpedagogiske og allmennpedagogiske arbeidet (Arnesen et
al., 2017, s. 108). A bl kategorisert som avvikende innebarer en risiko som ikke ma

undervurderes i arbeid med a skape en inkluderende praksis.

Stgttepedagoger i barnehagen tar regelmessig del i aktiviteter og utfgrer handlinger som
skal fremme barnas samhandling med jevnaldrende. Hillesgy (2016) delte
stgttepedagogenes tilnserming i to kategorier, individrettet og gruppebasert. En individrettet
tilneerming begrenset samspillet mellom jevnaldrende i st@rre grad enn en gruppebasert
tilneerming med mindre fokus pa enkelt barnet. Stgttepedagoger kan dermed forbedre gke
deltakelsen til barnet ved a veere bevisst hvordan deres tilneerminger og handlinger kan
hemme istedenfor & fremme (Hillesgy, 2016). Hennes funn bekreftet tidligere funn om
voksenrollens betydning for barnas samhandling med jevngamle (Hillesgy et al., 2014).
Derimot kunne analysen avdekke at tidligere kunnskap fortsatt ikke var omgjort til praksis.
Det fremmer et behov for 3 |gfte et kritisk blikk pa stgttepedagogens rolle som stgtte for

barn med spesialpedagogisk hjelp (Hillesgy, 2016, s. 107).
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André et al., (2022) papeker viktigheten av a se pa voksenstgttens vekselforhold mellom det
spesialpedagogiske og allmennpedagogiske arbeidet. Barn med autisme opplevde a ha mest
positiv kontakt med jevngamle nar stgttepersonalet hadde en delvis uavhengig tilnaerming til
barnet. Ved a sgrge for at barnet ble mgtt med den samme tilnaermingen i bade det
tilrettelagte og ordinzere tilbudet ble det skapt en kontinuitet, og forenklet overgangsfasen
som styrket barnets deltakelsesniva i gruppa. For a sikre en lik tilnaerming, krevde det et tett
samarbeid mellom involverte aktgrer. Undersgkelsen viste at barnas sosiale samspill ble
fraveerende nar de voksenstgtten trakk seg helt ut av samspillet, tross tidlige studier som
peker pa at tett oppfglging hemmet barns deltakelse med andre barn (Tsao et al., 2008; Sam
et al., 2016). Derfor ble det viktig @ opprettholde en jevn balanse i stgtten barnet mottok
gjennom hele dagen. Videre ble det anbefalt at personalet kartlegger og blir bevisst sin

betydning for en inkluderende praksis (André et al., 2022. s. 9).

En tilneerming som i stor grad vektlegger barnets vansker i et kategorisk perspektiv vil ga pa
tvers av fgringer med en inkluderende praksis, samtidig som et relasjonelt perspektiv ikke
ngdvendigvis vil veere tilstrekkelig for alle barn. Noen barn har stor nytte av sma grupper
eller en-til-en stgtte i barnehagehverdagen (Groven, 2022, s. 102). | hvilken grad barnets
saerskilte behov skal synliggjgres i gruppa eller tilrettelegges for andre mater, er et dilemma
som ofte oppstar nar det kommer til deltagelse i fellesskapet. Amot (2020) viser til gode
erfaringer der ansatte mestret a gi mer slipp pa ansvaret, og la barna Igse situasjoner som
oppsto. Det fordrer ansattes evne, mulighet og vilje til a la barna ta mer styring, og hvorvidt
barnegruppen er satt i stand til 8 mestre et sant ansvar. De ansatte matte ha mulighet til 3
veere i forkant av situasjoner, som krevde naervaer og en pedagogisk aktsomhet til 3 handtere
og veilede i krevende situasjoner som oppsto. En hverdag kan besta av mange utfordrende
situasjoner som til sammen utgjgér en hverdag med erfaring om deltakelse for barna. Ansatte
som systematisk sa alle barn som en del av barnegruppa og gjiennomfgrte jevnlige
diskusjoner om egen rolle, mestret i stgrre grad a skape en anerkjennende og inkluderende

praksis (Amot, 2022, s. 99- 102).

En utfordring for stgttepersonell kan vaere organiseringen med at «de kommer og gar», og
pa andre mater ikke blir forstatt som en del av barnehagens personalgruppe. Det kan fgre til
at de ikke blir innlemmet i avdelingens virke. Det utfordrer muligheten til 3 bidra i

barnehagens kultur som en inkluderende og laerende organisasjon. Det gjgr at det er sider
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ved den spesialpedagogiske organiseringen som vil pavirke arbeidet etisk, faglig og praktisk

(Groven, 2022, s. 102).

2.4 Sosiokulturelt perspektiv for laering

Barnehagefaglige praksiser bygger pa et sosiokulturelt perspektiv. Begrepet omfavner
teorier som mener det er en sammenheng mellom personer og omverden, der lzering og
kunnskapsproduksjon skjer i relasjonelle og sosiale prosesser (Arnesen, 2017b, s. 30). Det erii
samspill med andre at lzering kan skje. | rammeplan for barnehagen star det at barnehagen
skal bidra med et miljg som stgtter barns laering i et lzeringsfellesskap
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Omgivelsene vil dermed medvirke i barnets muligheter til

leering med sitt pedagogiske syn, innhold og ressurser.

Et sosiokulturelt perspektiv tar utgangspunktet i arbeidet til Vygotskij (1978) som mente at
barn alltid kan klare mer med hjelp. Han betegnet det utviklingsnivaet som ligger rett
utenfor det barnet mestrer selv som den proksimale utviklingssonen. | denne sonen mestrer
barnet bare med stgtte fra en person som er mer kompetent (Vygotskij, 1978). Mer erfarne
mennesker kan veere bade barn og voksne i en barnehage. | Vygotskijs arbeid har mentale
funksjoner som tekning, problemlgsning og refleksjon sin begynnelse i individets
samhandling med andre innenfor sitt sosiale nettverk. Det er interaksjonen som skaper
kunnskap ved at andre personer formidler verdier og tradisjoner fra samfunnet vi lever i. Det
er en dynamisk, dialogisk og kulturell prosess som kontinuerlig former barnet til et individ og

medlem av samfunnet (Vettenranta, 2008, s. 311).

Hensikten med spesialpedagogisk hjelp bygger pa prinsippet a sette inn tiltak som gjgr at
barnet nar det neste neaerliggende utviklingsomradet. Om tiltakene er for lette eller for
vanskelige, vil det ikke fremme utvikling og laerling. Barnets utviklingssone vil stadig veere i
bevegelse, fordi de er i utvikling. Derfor ma det tilpasses hvert enkelt barn og bygge pa
kunnskap om generell utvikling for barn, og det enkeltes fungering innenfor de ulike
utviklingsomradene. Til sammen gir det en retning i arbeidet og en pekepinn pa hvor den
naere utviklingssonen til barnet befinner seg i et her og na perspektiv. A jobbe med tiltakene
slik at det flettes inn i barnets hverdag pa en naturlig mate, krever at den som gir stgtten er

tilstedevaerende, hensynsfull og kan fglge opp over tid (Stadskleiv, 2019, s. 484).
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2.4.1 Praksisfellesskap

Praksisfellesskap som begrep hgrer til i den sosiokulturelle forstaelse av lzering, og sikter til
at vi leerer gjennom interaksjon med andre. Begrepet kommer fra Vygotskij-tradisjonen, og
ble introdusert av Lave og Wenger i 1991. Et praksisfellesskap deler et felles
interesseomrade, noe som skiller dem fra andre. Barnehage som arbeidssted kan veere et
slik fellesskap, og sikter til samhandling mellom voksne (Simonsen & Kristoffersen, 2017, s.

233).

Praksisfelleskap er en gruppe mennesker som uformelt er knyttet sammen av en felles
ekspertise eller lidenskap for noe de gjgr (Wenger & Snyder, 2000, s. 139). Praksisfelleskap
kan vaere like forskjellige som situasjonene som ga opphav til dem. De kan dannes innenfor
en arbeidsplass, men ogsa pa tvers. Et praksisfellesskap verdsetter sin kompetanse og laerer
av hverandre gjennom a jevnlig samhandle, engasjere seg i felles refleksjoner, dele
informasjon og hjelpe hverandre. Slik lzerer de hverandre hvordan praksis kan bli bedre, og

er en styrke for arbeidsplasser (Wenger & Snyder, 2000).

Det blir omtalt som en arbeidsmetode der forstaelse og respekt for andres erfaringer og
meninger skaper grunnlaget for videre utvikling og lzering. Ved a skape en ramme for felles
refleksjon, blir det enklere a ta gode beslutninger. For a lykkes ma deltakerne mgtes jevnlig
og snakke sammen, slik at alle kan ta del av hverandres kunnskaper. Alle deltakere ma fa
opplevelsen av a bli lyttet til og fgle at deres meninger, erfaringer og tanker gis en verdi
(Tveitnes & Simonsen, 2019, 5.269). A reflektere sammen bringer inn nye perspektiver og
mater a forsta noe pa, noe som gjgr at en kan tenke over fenomenet pa en ny mate.
Gjennom a reflektere over en handling i en bestemt situasjon kan en fremme ferdigheten til
a vurdere, evaluere, beskrive og drgfte ulike mater a handle pa i en situasjon og forme

fremtidige handlinger (Tveitnes & Simonsen, 2019, s. 262).

Ifplge Wenger & Snyder (2000) er praksisfellesskap uformelle lag som organiserer seg selv. A
ha et praksisfellesskap pa arbeidsplassen, sees pa som en stor ressurs. De lgser problemer
rask, ivaretar og rekrutterer kompetanse, leverer beste praksis, og finner gode strategier
sammen. Ved a sgrge for at slike fellesskap kan utvikle seg og blomstre, ma lederen kunne
identifisere slike grupper, og hjelpe dem til 3 mgtes som et praksisfellesskap (Wenger &
Snyder, 2000).
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2.4.2 Utvikle kollektiv kunnskap sammen

| trdd med rammeplan for barnehagen (2017) skal barnehagen veaere en leerende
organisasjon som forutsetter bade individuell og kollektiv lzering. | samspill med andre kan vi
laere mer, og peker pa barnehagens lederrolle som har ansvar for pedagogiske oppgaver og
personalledelse for a legge til rette for at slik laering kan skje. Mercer (2013) hevder at det a
utvikle kunnskap og forstaelse gjennom samhandling er en omfattende prosess som baerer
preg av vekselspill og kompleksitet. A utvikle kunnskap sammen fordrer at hver enkelt
deltaker skjgnner hva den andre forstar, og gjennom det tar vurderinger og utvikler egen
forstaelse. Hjernen er bygd for at hver og en kan handtere en kompleksitet i samfunnet og
forfplge vare egne agendaer. Den samme funksjonen gjgr oss ogsa i stand til a Igse
problemer og a skape og utvikle kunnskap kollektiv. Mennesker er utstyrt med en saeregen
evne til 3 engasjere seg i malrettet kollektiv tenkning, slik at vi er i stand til 3 oppna mer

sammen enn vi kan klare alene (Mercer, 2013, s. 163).

A fremme kollektiv tekning handler om & utforske, dele, kommentere og spgrre hverandre
om temaer som kan styrke en felles problemlgsning. Gjennom a stgtte hverandre kan
deltakerne utvide hverandres tankegang, laering og forstaelse. En grunnleggende tanke i
kollektiv tekning og i praksisfellesskap er at ulike utfordringer og perspektiver som
deltakerne mgter pa i fellesskap, vil bidra til 3 utvide forstaelsen var. Et fellesskap som ikke
utfordrer en enighet, vil ikke kunne utvide forstaelsen i en szerlig grad (Gjems, 2019, s. 22).
Derimot vil det ta tid a utvikle et praksisfellesskap med kollektiv tekning. Vart kulturelle og
faglige stasted gjgr at det kan ta tid til a utveksle erfaringer og synspunkter som skal
utforskes sammen. A ha lite erfaring kan gjgre det vanskelig a bli spurt og spgrre om andres
forstaelse. (Gjems, 2019, s. 31). Derfor ma den som leder slike prosesser ha nok kunnskap
om elementer som fremmer kollektiv tekning og st@tte slike prosesser. Pa den maten kan

deltakere dele sin kunnskap med hverandre og utvikle ny forstaelse sammen.
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2.5 Profesjonelt skjgnn og verdivurderinger

Barnehagen skal planlegge og vurdere sitt pedagogisk arbeid for a sikre systematikk i
arbeidet, realisere lovverket, og gjennom refleksjon bidra til  laere av egen praksis som et
utgangspunkt for videre gjennomfgring (Kunnskapsdepartementet, 2017). Etikk er nedfelt i
barnehageloven for 3 ivareta barns verdighet og integritet, og som rammeplan for
barnehagen viser til skal barnehagens verdigrunnlag oppleves, formidles og praktiseres i alle
deler av barnehagens pedagogiske arbeid (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). A ha et
ureflektert forhold til egne handlinger og verdivurderinger, vil dermed gj@re et pedagogisk

arbeid etter barnehageloven vanskelig.

Det er viktig & forsta at de vurderinger vi gjgr er preget av var etiske forforstaelse. A kunne
identifisere etiske problemer er en kompetanse alle som arbeider med mennesker bgr ha,
seerlig nar vi tar valg som handler om andres opplevde livskvalitet. Vare verdiholdninger kan i
stor grad variere (Nordby, 2013, s. 26). Derfor er kollektive holdninger i en barnehage er
viktige, da de viser seg i handlinger i mgte med barn og kollegaer. Uten en felles holdning
som er tydelig uttalt, blir det opp til hver enkelt ansatt hvordan handlingen blir (Helgeland &
Lund, 2022, s. 13).

A vaere bevisst hva slags etikk man har jobber ut ifra, kan utvikle bedre begrunnelser for sine
handlinger (Nordby, 2013). Det ligger mye skjgnn i handlingsvalg som blir tatt. Ifglge
(Molander et al., 2012) har mange ansatte i velferdsordninger en skjgnnsmessig fullmakt i
ferstelinjen. Til dels blir besvaerlig pa bakgrunn av at det skaper en interessekonflikt mellom
skjgnn og lovverkets formelle krav, der utstakt skjgnn i lovanvendelse kan utfordre
prinsippene om lovlighet, forutsigbarhet og likebehandling. Dessuten oppstar det en
spenning mellom skjgnn og demokratisk kontroll. A betro ansatte i fgrstelinjen med en
skjpnnsmessig fullmakt kan gi store sjanser for feilvurderinger, da valg som tas ogsa skal
ivareta loven. Profesjonelt skjgnn kan ikke fjernes, men forbedres. Derfor blir det avgjgrende
a diskutere hvordan en skal handtere utfordringer ved bruken for a ivareta regelverket.
Profesjonelt skjgnn er knyttet til krav om begrunnelse og en forventning til evne og vilje til &
rettferdiggjgre sine vurderinger, beslutninger og handlinger (Molander et al., 2021, s. 221).
Til tross for hvordan skjgnn kan utfordre lovverkets formelle krav, vil det alltid vaere et behov
for profesjonelle skjpnnsvurderinger sa lenge velferdsordninger krever det gjennom sine

tjenester. Selv med spesifiserte rettigheter vil ansatte alltid matte ta hensyn til mange
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situasjoner og personlige forhold som krever fleksibilitet, dgmmekraft og avgjgrelser. Det
fremmer en kompleksitet nar det kommer til ansvarliggjgring, men fgrst og fremst sgrge for
en tilstrekkelig forstaelse for utgvelse av profesjonell skjignn som en mate a resonnere pa i
avgjgrelser (Molander et al., 2012, s. 227). Det pedagogiske arbeidet i barnehagen skal
utgves i trad med faglig skjgnn (Kunnskapsdepartementet, 2017), og legger opp til
vurderinger som en del av jobben. Derfor ma det legges til rette for godt profesjonelt skjgnn

og kontrollere skjgnn i faglig verdivurderinger for a ivareta intensjonen etter loven.

For & vaere i forkant av en vanskelig situasjon krever det kunnskap og skjgnnsmessige
vurderinger av den ansatte. Ved a vaere oppmerksom og har et szerlig blikk for det enkelte
barns behov, legger det til rette for muligheter for inkludering og fremmer fglelsen av a bli
tatt pa alvor (Amot, 2020, s. 98). Alle mennesker kan mene at deres handlinger er basert pa
sunn fornuft som ikke vil vaere godt nok i en faglig begrunnelse. Gode faglige vurderinger
bygger pa forklaringer som ma kunne begrunnes med hvorfor, der metodeverktgy i stor grad
om a systematisere egne intuisjoner, og utvikle gode begrunnelser nar en situasjon hemmer
muligheten for a gjgre en dypere refleksjon (Nordby, 2013, s. 38). | fglge Aadland (2018) tar
vi verdivurderinger hele tiden. Pa arbeidsplassen strekker vi oss etter et ideal for a kunne bli
gode fagpersoner. Praksisfeltet bestar av bade apne og skjulte verdier, som bade er ideelle
og faktisk praktiserte verdier. Idealverdiene er verdier vi strekker oss etter, og praktiserte
verdier er handlingsmgnsteret som avslgrer var prioritering. Apne verdier for praksis er
nedskrevet i fgringer, og er alltid med i bevisstheten var som en rettesnor for var
profesjonelle oppfarsel (Aadland, 2018). Verdier i praksis kan ogsa veere skjulte, og kommer
til syne i ureflekterte handlinger. Skjulte verdier kan ogsa komme av a vaere sosialisert i
barnehagens kultur, og tatt del i kollektive holdninger og tankemgnstre uten a vaere kritisk
(Helgeland & Lund, 2022, s. 14). Det er f@rst i etterkant av en handling, at vi er i stand til 3 bli
bevisstgjort vare skjulte verdier. | en profesjonell hverdag vil en mgte bade skjulte og apne
verdier, ved a reflektere over de tanker som faktisk styrte handlingen kan en fremme
bevisstheten rundt egne verdier (Aadland, 2018, s. 37). Det kan fgre til at barnehagens
faktisk praktiserte verdier i st@rre grad praktiserer samsvarer med barnehagens

verdigrunnlag og vises i handlinger.
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2.6 Litteraturspk

Mine litteratursgk er gjennomfgrt bade med norske og engelske sgkeord, primaert i
sgkemonitorene Oria, som er VID sin database, Idunn og Google Scholar. Jeg har avgrenset
spket til fagfellevurderte artikler, fagartikler og bgker. | tillegg har jeg aktivt undersgkt

tidligere avhandlinger og litteraturlistene i spket pa annen relevant litteratur.

Eksempler pa sgkeord som er bruk pa norsk er: Barnehage, autisme, stgttepedagog,
spesialpedagogikk, inkludering, inkluderende fellesskap, funksjonsnedsettelser, deltakelse,

kollektiv tenkning, profesjonelt skjgnn, og praksisfellesskap

Eksempler pa sgkeord som er bruk pa engelsk: early childhood, support teacher, special
education, inclusion, autism, diabilities, supporting inclusion, participation, collective

thinking, professional discretion and commuinities of practice

Her er et eksempel pa hvordan jeg har satt sammen sgkeordene som er benyttet: autisme*,
kombinert med sgkeordene barnehage* deltakelse* (engelsk spk: autism*, kombinert med

spkeordene participation* support* inclusion*
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3.0 Metode

| dette kapittelet skal jeg redegjgre for studiets design, metodevalg og oppgavens kvalitet.
Jeg har gjennomfgrt et kvalitativt forskningsintervju og tatt i bruk tematisk analyse for a

samle og analysere datamateriale.

Nedenfor vil jeg gi en kort beskrivelse av den vitenskapelig teoretiske retning min tilnserming

ligger innenfor.

3.1 Vitenskapelig forstaelsesramme

Jeg har valgt en fenomenologisk-hermeneutisk forstaelsesramme for mitt prosjekt. Da
deltakernes erfaringer star sentralt i prosjektet, vektes fenomenologien hgyere enn
hermeneutikken. Nedenfor skal jeg begrunne mitt valg, og i korte trekk beskrive
fenomenologi og hermeneutikk som ligger til grunn for den fenomenologisk-hermeneutiske

forstaelsesrammen i prosjektet mitt.

3.1.1 Fenomenologi

Edmund Husserl betraktes som grunnleggeren av fenomenologien. Martin Heidegger, Jean-
Paul Sartre og Maurice Merleau-Ponty er ogsa sentrale navn som er knyttet til utvikling av
den fenomenologiske bevegelsen (Thoresen et al., 2020). Ordet fenomen har gresk
opprinnelse og kan oversettes til «det som viser seg». Med andre ord handler
fenomenologien om a lzere fra det som kommer til syne. Husserl var opptatt av a ga tilbake
til det som viser seg, opptrer og erfares for en person. Hvordan personen velger a beskrive
situasjonen, kommer helt an pa erfaringer og perspektiver en person har med fenomenet

(Thoresen et al., 2020, s. 22- 23).

Selve hensikten med a gjgre en fenomenologisk studie er a utvikle gode, detaljrike
beskrivelser av erfarte opplevelser for a skape en ny forstdelse av en situasjon. | medisinsk
og helsefaglig forskning blir metoden brukt for a fa bedre forstaelse for andres behov og
situasjon, noe jeg selv gnsket a finne ut av. Ved bruk av fgrst og fremst intervju og

observasjoner, far jeg en gkt forstaelse for hvordan et fenomen oppleves av deltakerne. Da
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fenomenologien er en filosofisk retning, tas det et dypdykk og reflekteres rundt hvordan

fenomenet blir erfart (Thoresen et al., 2020, s. 45).

| prosjektet mitt har jeg tatt utgangspunkt i det fenomenet som viser seg gjennom
deltakernes erfaringer. Det er deres beskrivelser som blir sentrale og som lgftes frem, da
fenomenologien setter sgkelys pa den mening menneskene selv legger i sine handlinger og

erfaringer (Thagaard, 2018, s. 36).

Problemstillingen i mgte med min arbeidserfaring og faglige bakgrunn gjgr det vanskelig a
veere fri fra min tolkning og forstaelse. Min forforstaelse er det som i utgangspunktet har
skapt nysgjerrighet rundt fenomenet og samtidig bidratt til mine fordommer. | en
fenomenologisk retning ma mine antagelser settes til side, for a kunne vaere apen for den

virkelighet fenomenet oppstar i (Thomassen, 2006, s. 83).

3.1.2 Hermeneutikk

Hermeneutikk er et ord av gresk opprinnelse, der verbet hermeneuein kan forstas med tre
hoved betydninger: a uttrykke, a utlegge og a oversette. Til sammen utgjgr det en videre
betydning av det a tolke, og kunne forsta noe mer grunnleggende. Gjennom tale oversettes
det indre til det ytre, og blir forstaelig for andre gjennom et spraklige uttrykk (Krogh, 2014, s.
12).

Den tyske filosofen Hans-Georg Gadamer er et sentralt navn for fornyelsen av
hermeneutikken. Han er opptatt av den historiske sammenhengen vi som mennesker star i,
som en avgjgrende betydning og vilkar for forforstaelse. All mening og forstaelse er
strukturert av en ikke bevisst forforstaelse som blir til vare fordommer. De gj@r oss i stand til
a forsta noe og bgr mgtes med et apent sinn (Thomassen, 2006, s. 86). En forstaelse bygger
alltid pa en annen forstaelse. Hermeneutikken rommer begrepet fordom pa en positiv mate,

og forstas ikke som en uholdbar oppfatning (Krogh, 2014, s. 47).

Gadamer beskriver fordommene som var forstaelseshorisont. En del av var forstaelse er
knyttet til var personlige historie, men ogsa det som er felles for oss mennesker innenfor en
bestemt kultur og historisk epoke. Horisonten er en betegnelse for hva som er synlig for oss

fra der vi star. Det vi ser og erfarer endrer seg i trad med hvordan vi beveger oss. Dermed
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kan horisonten alltid utvides og gi oss nye erfaringer. Den forblir kun pa stedet hvil om man

blir staende helt stille (Thomassen, 2006, s. 87).

Min forforstaelse bygger pa flerarig yrkeserfaring som pedagogisk leder, stgttepedagog og
spesialpedagog i barnehage som arena. Jeg har erfart at en barnehagehverdag kan vaere
kompleks som vet a lugge, men ogsa hvordan et samarbeidende lag kan Igse opp floker. Som
pedagogisk leder har jeg kjent pa en utilstrekkelighet i mgte med alle behov som skal mgtes
innenfor de rammene som er gitt. Som stgttepedagog har jeg kjent pa a kunne ta et skritt til
siden av fellesskapet som uten en bevissthet tar med barnet. | rollen som ambulerende
spesialpedagog kan jeg veaere en stgtte til personalet og barnet, og bli presentert for
bruddstykker av en stgrre helhet som kan vaere utfordrende a favne pa avstand. Praksisfeltet
har gitt meg variert erfaring og utalligere gode opplevelser med barn og voksne, og en stadig
lyst til & laere mer for a lykkes bedre. Det har fremmet en genuin interesse for samhandling

og relasjonsarbeid som muliggjgr og fremmer suksessfaktorer i arbeidet.

Min erfaring har ogsa gitt meg en opplevelse av at barn med store hjelpebehov tar mindre
del i fellesskapet enn andre barn, og at arsakene kan vaere komplekse. Derfor gnsker jeg a
utvide min forstaelse for fenomenet gjennom andres erfareringer. Hermeneutikken
fremhever det a fortolke folks handlinger, da et fenomen kan tolkes gjennom flere lag. |
samfunnsvitenskapelige tilneerminger star fortolkning sentralt (Thagaard, 2018, s. 37).

Gjennom a fortolke far jeg tak i et dypere meningsinnhold, enn det som ble uttalt direkte.

3.1.3 Fenomenologisk-hermeneutikk

A gjennomfgre samfunnsvitenskapelige undersgkelser handler om & samle, analysere og
tolke datamateriale (Johannessen et al., 2021, s. 51). | min problemstilling gnsker jeg a
undersgke et fenomen gjennom a snakke med stgttepersonell, og fa tak i deres opplevelser
knyttet til problemstillingen. Jeg @nsker ikke en arsaksforklaring, men fa stgrre innsikt og gkt
forstaelse for fenomenet slik det oppleves. For @ kunne forsta ma en vaere villig til a la seg bli
pavirket, i motsetning nar en som forsker skal ta avstand og peke pa sammenhenger. Jeg
som forsker vil pavirke deltakerne til en viss grad, og ha en innvirkning pa undersgkelsenes

konklusjoner (Johannessen et al., 2021).
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I lys av a ikke veere fri fra min forforstaelse, vil det sette et visst preg pa forskerprosessen.
Deltakerne med sin ulike erfaring fra forskjellige barnehager, variasjon av barn med ASF og
faglig bakgrunn vil ogsa prege forstaelsen og svarene jeg far. Jeg tar utgangspunkt i
deltakernes egen forstaelse, og fortolker videre gjennom a sgke meningenes egentlige
betydning. Deres beskrivelser, forstaelse og forklaringer er sentrale for kunnskapen som
kommer fram. Fenomenet avdekkes ikke bare pa bakgrunn av det de forteller isolert sett,

men gjennom en helhetlig fortolkning (Johannessen et al., 2021, s. 52).

Nar fenomenets mening i seg selv baserer seg pa spraklig og historiske forhold, kan det bli
ngdvendig a fortolke en fenomenologisk analyse. Den franske filosofen Jean Grodin beskrev
dette som en hermeneutisk vending i fenomenologien. Ved & inkludere forstaelsen av
menneske som et historisk-spraklig vesen, viderefgres et grunnleggende fenomenologisk syn

og legger til rette for en fenomenologisk-hermeneutisk tradisjon (Thomassen, 2006, s. 161).

3.2 Forskningsdesign
| dette kapittelet skal jeg redegjgre for valg av metode, min forskerrolle og prosessen med

etiske hensyn, informert samtykke og konfidensialitet.

3.2.1 Valg av metode

Da jeg undersgkte andre personers erfaringer, egner problemstillingen i studie seg til en
kvalitativ studie. Jeg er ikke ute etter en sannhet med «riktig» eller «feil» svar, men
utfyllende beskrivelser som gir kunnskap om fenomenet jeg vil undersgke (Johannessen, et
al., 2021, s. 23). For a besvare mine forskningsspgrsmal har jeg benyttet meg av et kvalitativt
forskningsintervju, der jeg spgr om andres opplevelser, tanker og erfaringer om tematikken.
Ved a bruke samtale som forskning kan vi fa frem andres erfaringer ved et fenomen,

gjennom a tre inn i intervjupersonens verden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20).

Ved & starte uten et forhdndsbestemt teoretiske utgangspunkt, gar man fra empiri til teori.
Det gj@r at min metode har en induktiv tilnaerming. Kort fortalt handler det om en tar
utgangspunkt i noe som er spesielt, og gjgr det til noe kjent. Jeg som forsker bruker andre til

a samle inn data, og meg selv til & pr@ve og forsta materiale som ble gitt. Dermed finner en
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frem til generelle mgnstre som kan gjgres om til teori eller generelle begreper, etter dataen

er samlet inn (Johannessen, et al., 2016, s. 30-31).

3.2.2 Forskerollen

Min faglig bakgrunn gjgr at jeg har tilegnet meg arbeidserfaring og kunnskap pa temaet jeg
har valgt. Det er ikke uvanlig at forskerens utgangspunkt i prosjektet henger sammen med
forskerens faglige bakgrunn og utdanning (Johannessen, 2021, s. 33). Det medfgrer at min
bakgrunn vil pavirke valg i prosjektet fordi jeg selv har en pedagogisk utdanning og lang
arbeidserfaring i barnehage. Jeg har derfor reflektert over min rolle og veert bevisst pa
hvordan jeg kan skape tillit i mgte med deltakerne. | studier av kjent kultur kan
forforstaelsen fremme tilgangen til noe, men pa en annen side skape vansker med a
opprettholde en distanse til egne erfaringer (Thagaard, 2018, s. 79). Som forsker blir det
viktig @ veere bevisst min posisjon i forhold til deltakerne, og balanseforholdet mellom

nzerhet og distanse.

For a vurdere kvalitet i intervjuet kan vi fgrst og fremst se pa kontakten mellom intervjuer og
deltaker. Engasjement i deltakerens formidling og flyt i samtalen er gode tegn. Bade god og
darlig kontakt kan sette et preg pa hvordan vi tolker dataen senere (Thagaard, 2018, s. 109).
Jeg som forsker ma vaere bevisst hvordan jeg pavirker stemning og flyt i samtalen, da dette
kan gi dataen darligere kvalitet. Jeg ma ta hensyn til at deltakeren selv bestemmer hvor mye
de gnsker a formidle, og ta gode vurderinger om materialet er av god kvalitet. Ved at jeg er
oppmerksom pa deltakerens kroppslige og verbale uttrykk og responser, kan det gi meg en

pekepinn pa om samtalen engasjerer eller oppleves som patvungen.

3.2.3 Etiske hensyn
| kvalitative metoder kan forholdet mellom deltaker og forsker bli naer, som gjgr at det ma
stilles krav til forskerens etiske ansvar. Etiske retningslinjer for forskningsprosessen, gjgr at vi

ma utvise redelighet i hvordan vi legger frem forskningsresultatene (Thagaard, 2018, s.20).

Etiske retningslinjer for vitenskapelig redelighet er definert av De nasjonale forskningsetiske
komiteer (NESH) som jeg st@ttet meg til i forskerprosessen. Personer som er med i
forskningen skal behandles med respekt der min forskeraktivitet skal etterstrebe gode
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konsekvenser for deltakerne. Prosjektet skal vaere rettferdig utfgrt og utformet, og som
forsker skal jeg anerkjenne regler for a opptre ansvarlig og apent (De nasjonale
forskningsetiske komiteer, 2019). Det gj@r at jeg som forsker ma vaere bevisst mine valg, og

ta hensyn til hvordan deltakelsen kan pavirke de som har bidratt og delt av sine erfaringer.

Jeg har valgt @ snakke med personer som har et samfunnsoppdrag med et szerskilt ansvar a
ivareta et barns trivsel og utvikling. Det kan gjgre at temaet blir sensitivt a8 snakke om
(Aadland, 2018, s. 18). Jeg pnsket ikke at deltakerne skulle sitte igjen med en fglelse av a ikke
ha gjort tilstrekkelig arbeid, eller fgle seg misforstatt av meg som intervjuer. Det har veert
viktig for meg a unnga etiske krenkelser. Det fgrer til at jeg som forsker ma ta hensyn til
deltakers ve og vel, ved a reflektere over de mulige konsekvenser av a delta i undersgkelsen
(Thagaard, 2018, s. 107). Intensjonen min har veaert a fange stemmer som kan belyse
elementer som fremmer en inkluderende praksis for barn med ASF i barnehagen. Ved 3 Igfte
fram stgttepersonell som gruppe, vil det innebaere parter i en barnehagepraksis som ikke har

fatt mulighet til a dele sitt perspektiv i prosjektet.

Da intervjustudier kan fgre til at jeg far informasjon om andre mennesker som ikke er
sentrale i studien, har jeg tatt hensyn underveis. (De nasjonale forskningsetiske komiteer,
2019, s. 26). Deltakerne i prosjektet kunne fa opplevelsen av a utlevere kollegaer som de star
i en arbeidsrelasjon til, eller beskrive et barn slik at det gjenkjennes. Jeg har valgt bort sitater
og innhold som kan identifisere indirekte bergrte i transkriberingen, og veert oppmerksom

pa fremstillinger som kan fa andre til 3 fgle seg urimelig fremstilt.

Deltakere vil bli sikret full anonymitet, slik at arbeidsforhold eller personbeskrivelser ikke
skal gjenkjennes. Jeg har pa bakgrunn av dette valgt a ikke si hvilke kommuner deltakerne
jobber i, eller knytte utdanning og arbeidserfaring til et fiktivt navn. Jeg gnsker a belyse
uttalelser og sitater som gir fyldig beskrivelser av fenomenet, og ikke vektlegge hvem som sa
hva. Jeg henvender meg til en gruppe som jobber med barn med ASF, som utgjgr en mindre
prosent av alle barn som gar i barnehage i Norge. Det kan vaere utfordrende a anonymisere
nar forskningen foregar pa mindre og gjennomsiktige miljger (Thagaard, 2018, s. 25). Det

medferer at jeg har veert forsiktig med opplysningene som legges fram.
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3.2.4 Informert samtykke
Personer som kan identifiseres ma samtykke til 3 delta i en undersgkelse. Samtykket ma
vaere informert, som betyr at deltakere ma ha fatt alt av ngdvendige opplysninger om

undersgkelsen i forkant (Johannessen et al., 2021, s. 49).

| prosjektets startfase ble det utarbeidet et samtykkeskjema, som deltakerne mottok i
forkant og signerte fgr de kunne delta. Der ble det informert om oppgavens tematikk,
hvordan innsamlet datamateriale skulle bli brukt, konfidensialitet, oppbevaring av data, og
hvem som star ansvarlig for undersgkelsen. Det ble opplyst om et fritt samtykke, som gir

mulighet til a trekke seg nar som helst i prosessen.

En utfordring med informert samtykke i kvalitativ forskning er at det vil veere noen
begrensninger for hvor mye informasjon jeg kan gi pa forhand om prosjektet (Thagaard,
2018, s. 23). Forskerprosessen bestar av en fleksibilitet, som gj@r at prosjektet kan endre seg
noe underveis. Det er derfor viktig at jeg som forsker reflekterer over hva det informerte

samtykke vil si for deltakerne i prosjektet, og i hvilken grad prosjektet kan endres.

3.2.5 Konfidensialitet
Et grunnleggende prinsipp for a sikre en forsvarlig forskerpraksis er a etterfglge kravet om
konfidensialitet, som innebaerer at personopplysninger blir lagret pa en forsvarlig mate

(Thagaard, 2018, s. 24).

All informasjon og opplysninger som kan vise tilbake til enkelt personer, skal ifglge

forvaltningsloven veere taushetsbelagt (Johannessen et al., 2021, s. 50). Derfor har endring
av opplysninger som gjenkjenner personer veaert aktuelt i mitt prosjekt. Datamateriale som
kan spores tilbake til deltaker har veert lagret i en sikret sky via VID vitenskapelig hgyskole,

og vil bli slettet ved prosjekts slutt.

Prosjektet krevde godkjenning av Norsk Senter for forskningsdata (NSD) for ivaretagelse av

personvern, og ble godkjent juli 2022 med saksnummer 368967.
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3.3 Kvalitativt forskningsintervju

For a besvare forskningsspgrsmalet og innsamling av data har jeg benyttet meg av et
kvalitativt forskningsintervju. Gjennom stgttepersonells erfaringer gnsket jeg a fa en gkt
forstaelse for fenomenet. A intervjue og spgrre om andre sine opplevelser kan virke enkelt,
men det kan vaere utfordrende a gjgre det skikkelig. Et intervju er en samtale som gar dypere
enn en hverdagslig samtale. Forskningsintervju har en hensikt og struktur, som gjgr det til en
profesjonell samtale om et tema som opptar bade forsker og den som blir intervjuet. Det er i

samspillet og samtalen ny kunnskap blir konstruert (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 22).

Et kvalitativt forskningsintervju skal fa frem personens erfaringer og opplevelser av sin
verden, og giennom intervjuet fremme en forstaelse og skape mening til et gitt tema (Kvale
& Brinkmann, 2015, s.21). En slik tilnaerming egnet seg for a fange deltakernes erfaringer og
tanker med arbeid med et inkluderende fellesskap for barn med ASF i barnehagehverdagen.
Intervju kan forstas som en kunnskapsproduksjonsprosess, der en sammen med deltakeren
produserer kunnskap om feltet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 36). Intervju som metode er
fleksibel og bidrar til 8 gi detaljerte svar om andres meninger, holdninger og erfaringer.
Temaet jeg har valgt representerer en kompleksitet som intervju som metode kan avdekke

pa en god mate (Johannessen et al., 2021, s. 105-106).

Det a tolke intervjutekster kan forstas som en dialog mellom tekst og forsker, der jeg som
forsker setter sgkelys pa den mening teksten formidler (Thagaard, 2018, s. 37). Tematikken
er noe deltakeren har god kjennskap til, og vil i utgangspunktet vaere lett a reflektere rundt.
Pa en annen side bringes det fram en kompleksitet som deltaker ikke ngdvendigvis har gjort
seg opp en mening om, eller et sprak som tas i bruk sjeldent. Det kan bidra til 3 fgle seg
ubekvem. Stgttepersonell kan ha ulik faglige bakgrunn og praksiserfaringer fra forskjellige
barnehager pa godt og vondt. Jeg var oppmerksom pa at deltakeren kunne trenge en
oppmuntring for a kunne reflektere over temaet, som a oppfordre til & snakke om sine
erfaringer. Spgrsmal om holdninger og vurderinger bgr knyttes opp til erfaringer, for @ unnga

vage svar og vanskeligheter med a kunne svare (Thagaard, 2018, s. 97).
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3.3.1 Prosjektets utvalg

For a fa tak i den kunnskapen som kunne besvare min problemstilling, matte jeg bestemme
meg for hvem som skulle intervjues. Jeg gnsket a snakke med personer som fglger barn med
ASF tett i barnehagehverdagen slik den «er». Stgttepersonell som jobber med barn med ASF
i barnehagen som fylte de egenskapene jeg sa etter for prosjektet. Videre opplevde jeg at
rollen stgttepersonell bestar av en variasjon. Det finnes stgttepersonell med ulik sosialfaglig
og pedagogisk hgyskoleutdanning, og de som har fagbrev som barne- og ungdomsarbeider.

Pa bakgrunn av det valgte jeg a rekruttere en sa homogen gruppe som mulig.

Thagaard (2018) skriver at et strategisk utvalg baserer seg pa at vi systematisk velger
personer som har kvalifikasjoner som er knyttet til prosjekts problemstillingen (Thagaard,
2018, s. 54). Dermed laget jeg meg kriterier for mitt utvalg. Jeg gnsket et mindre utvalg pa 3-

5 deltakere for @ kunne ga i dybden.

Kriteriet for deltakelse i prosjektet var som fglger:

Deltakerne ma ha en sosialfaglig eller pedagogisk hgyskoleutdanning

Erfaring som stgttepersonell for barn med ASF i barnehagen

Arbeidsoppgave som inkluderer a stgtte barn med ASF i barnehagehverdagen

Arbeidserfaring fra flere barn med ASF i barnehage

Deltakerne er valgt med en sammenheng mellom kvalifikasjoner og prosjektets tematikk, og
sine forutsetninger for a besvare problemstillingen. Da fagfeltet er begrenset pavirker det i
hvilken grad jeg velge ut deltakerne innenfor kriteriene. Det medfgrer at forskningen ikke er
representativ for en populasjon, og kan medfgre skjevhet nar det kommer til

sannsynlighetsutvalg (Thagaard, 2018, s. 55).

3.3.2 Rekruttering

Jeg var i gang med a rekruttere deltagere august 2022, og satte meg et mal a intervjue 3-5
deltakere. Jeg fikk hjelp av mitt kollegiale nettverk til 3 videresende informasjon om
prosjektet til barnehagenettverk i andre kommuner. Gjennom det kunne barnehagesjefer i
andre kommuner videresende informasjon til sine styrere, som igjen kunne sette meg i

kontakt med aktuelle personer i barnehagene.
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Slik kom jeg i kontakt med personer som kunne vaere mulige deltakere for prosjektet. Jeg
fikk rask respons fra en deltaker, og jeg ble optimistisk pa resten av rekrutteringsprosessen.
Det skulle vise seg a ikke vaere like lett a fa tak i resten. Prosessen stoppet opp med liten
respons og avlysninger. Jeg fikk tilbakemelding om at det var vanskelig a stille opp pa
intervju pa hgsten, da barnehageoppstart er en hektisk periode der alle skal bli kjent. Noen
jobbet med barn som hadde likhetstrekk med ASF, men ikke blitt diagnostisert og fylte
dermed ikke kriteriet for deltakelse. En deltaker trakk seg rett fgr intervjuet pa grunn av
sykdom, og en annen trakk seg pa grunn av en hverdagskabal som ikke gikk opp. Jeg matte
dermed jobbe mer aktivt for a finne deltakere som hadde mulighet til 3 veere med i

prosjektet.

Jeg vurderte 3 sgke etter deltakere pa sosiale medier, men stadig var det en som kjente en
som kunne sette meg i kontakt med en annen. Slik gikk jakten videre, og det tok tre maneder

a rekruttere og intervjue fire deltakere.

3.3.3 Deltakerne

Jeg intervjuet fire personer med arbeidserfaring som stgttepersonell for barn med
autismespekterforstyrrelse i barnehagen. Alle deltakere er kvinner, og har et aldersspenn
mellom 34 — 55 ar. Deltakere arbeider i ulike kommuner i landet, og har en erfaring fra
barnehage som strekker seg fra 8- 26 ar. Alle deltakere hadde erfaring fra ASF i andre
yrkesroller som tidligere pedagogisk ledere, miljgarbeidere i bolig og skole. Alle deltakere
har lang erfaring med a jobbe med flere barn med ASF, som til sammen har gitt erfaring med
ulike organiseringsformer. Det har veert basert pa behovet for stgtte og hvilken kommune de
har vaert ansatt i. Erfaringene bestar av arbeid med flere barn pa samme avdeling, full stilling
pa ett barn pa en avdeling, flere barn pa ulike avdelinger i samme barnehage, eller
ambulerende med oppfaling av flere barn i forskjellige barnehager. Alle deltakere har
opplevd variasjon i x-antall timer pa stgtten knyttet til organisering og barnets behov. Det
gjor at de har hatt erfaring med a fglge et barn gjennom hele dager, men ogsa erfaring med
a stptte et barn x-antall timer for a sa dra til neste barn. To av deltakerne har pedagogisk
hgyskolebakgrunn og to deltakere har sosialfaglig hgyskolebakgrunn. Tre av deltakerne har i

tillegg videreutdanning i spesialpedagogikk.
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3.3.4 Intervjuguide
Intervjuguide brukes som en oversikt over temaer og generelle spgrsmal som skal belyses
under et kvalitativt intervju. Temaene og spgrsmalene er knyttet opp til problemstillingen,

og skal bidra med a fa tak i utdypende informasjon (Johannessen et al, 2021, s. 111).

Jeg har valgt a bruke en delvis-strukturert intervjuguide. Det gjgr at jeg kan forholder meg til
en bestemt kjerne, men samtidig vaere fleksibel og bestemme rekkefglgen. Det gjgr at jeg
kan fglge det deltakerne vil fortelle pa en god mate, og belyse sentrale temaer underveis i
samtalen (Thagaard, 2018, s.91). Forskningsspgrsmalene ble laget for & undersgke
problemstillingen, og |13 til grunn for hvordan jeg utformet intervjuguiden. For a samle fyldig
data med utfyllende beskrivelser, brukte jeg dpne spgrsmal. Slik kunne jeg ogsa fange

temaer som dukket opp underveis, og tilpasse spgrsmalene ut ifra hva deltakeren beskrev.

Jeg @#nsket at deltakerne skulle fgle seg komfortable og eie sine fortellinger. For a sta friere

til a fortelle om sine erfaringer kan «hva» og «hvordan» formuleringer hjelpe til 3 utdype et
abstrakt meningsinnhold (Thagaard, 2018, s. 98). A stgtte meg til det ble viktig, for & ikke gi
felelsen av et avhgr med feil eller riktig svar. Jeg ville fremme det de ble opptatt av fra sin

praksis.

Jeg er genuint interessert i hvordan arbeidet oppleves for dem, samtidig som jeg gnsket a
ivareta en rgd trad i tematikken. Jeg tok derfor utgangspunkt i de samme spgrsmal til alle
deltakere. For & ivare dette brukte jeg hovedspgrsmal som retter seg mot erfaringer og
synspunkter, og oppfelgingsspgrsmal for utdyping (Johannessen et al., 2021, s. 108).
Oppfolgingsspgrsmal bidrar med @ kompensere pa de ulikheter hvor dpent deltakere
uttrykker seg under intervjuet, og inviterer til @ utdype reaksjoner og fglelser (Thagaard,
2018, s. 96). Underveis var strategien a bruke fortolkende spgrsmal der jeg omformulerte
det som ble sagt. Det ga en mulighet til 3 kunne bekrefte eller avkrefte om jeg hadde forstatt
dem rett (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 167). Det ga deltakerne en mulighet til 3 endre, tilfgye
eller utdype svaret sitt. Avslutningsvis ble deltakerne stilt spgrsmal om det var noe jeg ikke
hadde spurt om som burde bli sagt angaende tematikken. Det ga en siste mulighet til 3
snakke fritt om erfaringene sine og fange perspektiver jeg eventuelt hadde oversett. For at
intervjuet skal vaere av en god kvalitet, er det sentralt at det stilles spgrsmal som
oppmuntrer deltakeren til 8 gi utfyllende og spesifikke beskrivelser om tematikken

(Thagaard, 2018, s. 95).
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3.3.5 Gjennomfe@ring av intervju

Tre av fire deltakere stilte opp pa intervju i egen fritid. Arsaker var en tidspresset arbeidsdag,
foretrukket ro til a giennomfgre samtalen, eller praktiske arsaker som reisevei. Ett av
intervjuene ble gjennomfg@rt pa Microsoft Teams. Deltakerne kunne selv velge hvor og nar
intervjuet skulle finne sted. Intervjuene bar preg av flyt, positiv stemning, og engasjement,
slik jeg opplevde det. Deltakere ga tydelig uttrykk for at de gnsket a bidra i prosjektet fordi

tematikken oppleves som bade interessant og viktig for dem.

Etter fire intervjuer hadde jeg samlet fyldig data a jobbe videre med. Jeg fikk en opplevelse
av at flere intervjuer ikke ville gi ny informasjon, men mer datamateriale av samme art. For
mange informanter kan utfordre muligheten for grundig analyser av datamateriale
(Johannessen et al., 2021, s. 74.) Dessuten var det en vanskelig gruppe a rekruttere. Det ville
ha fart til en lengre periode med innsamling av data, og mindre tid til analyse. En eventuell
vurdering for @ samle mer data hadde veert a endre kriterier for krav om

hgyskoleutdannelse, noe jeg ikke gnsket for a bevare en homogen gruppe som mulig.

Jeg planla et intervju med hver deltaker med en tidsramme pa ca. 30- 45 minutter. Det ble
overholdt, og alle intervjuer ble tatt opp pa diktafon. Da jeg ikke har erfaring med
forskningsintervju fra fgr, var det nyttig a lytte til intervjuene og transkribere underveis. Det
hjalp meg med forbedringer, og bli mer bevisst pa min rolle som intervjuer. Jeg ble
oppmerksom steder jeg kunne ha utdypet mer, var for rask til 3 avbryte og tilnaerminger som

bidro til fyldigere svar.

Jeg @nsket a bygge opp samtalen etter en bestemt rekkefglge. | starten handlet samtalen om
ngytrale emner som deltakeren lett kunne snakke om, som utdannelsesbakgrunn og
arbeidserfaring. Gradvis bygget det seg opp til de sentrale temaene i intervjuet, med en
avslutning der deltakeren kunne snakke fritt om tematikken i «en perfekt verden». Jeg
opplevde at det kom mye interessante svar pa slutten av intervjuet, da de sto mer fritt til 3
snakke om arbeid sitt. Dermed opplevde jeg at intervjuet fikk en ny giv som fanget deres

hverdag, ga mer fylde og inkluderte perspektiver jeg hadde oversett.

Jeg @nsket ikke at deltakeren skulle sitte med en fglelse av a fa en rekke spgrsmal som aldri
tar slutt. Spesielt tematikk som deltakeren kunne oppleve som vanskelig a snakke utfyllende

om. Det ble ikke en utfordring underveis i intervjuene, da jeg erfarte at deltakerne snakket
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utfyllende om temaene. Ved korte svar gikk jeg raskt videre for a beholde flyten, og
gjenspeilet fgrst og fremst at emne i samtalen ble repeterende. Hensikten var a fange
deltakerens forstaelse og hvordan de ga det mening, og i mest mulig grad ha en lyttende
holdning. En lyttende holdning ser og hgrer pa personen, og gjennom det erfarer nar en skal
bli i fortellingen, og nar en skal stilles et nytt spgrsmal uten a avbryte (Thagaard, 2018, s.
100-102). Min forforstaelse kunne enkelte ganger utfordre denne, ved at jeg fikk
umiddelbare assosiasjoner til praksisfeltet og ga meg fglelsen av a vaere kollega. A stgtte
meg til intervjuguiden med utdypende spgrsmal som «fortell hva du», «hvordan opplever
du», hjalp meg til 4 bli vaerende i en lyttende og undrende forskerrolle. Dermed unngikk jeg
ogsa direkte spgrsmal som kunne avkrefte eller bekrefte mine opplevelser, og tok meg

tilbake til deres perspektiv og opplevelser.

3.4 Kvalitet i studie

| dette kapitelet skal jeg vurdere prosjektets troverdighet basert pa begrepene reliabilitet og
validitet. Nar kvaliteten i et prosjekt skal vurderes i kvalitativforskning, baseres det pa
begrepene reliabilitet og validitet. Det handler om forskningens palitelighet og gyldighet, og
overfgrbarhet (Thagaard, 2018, s.19).

3.4.1 Reliabilitet

Begrepet reliabilitet er knyttet til kritisk vurdering av prosjektet, og peker pa spgrsmalet om
en annen forsker ville fatt det samme resultatet ved a bruke de samme metodene
(Thagaard, 2018, s. 187). Det vil si om prosjektet er utfgrt pa en palitelig mate. Jeg har valgt a
ta i bruk et kvalitativt semi-struktert intervju for @ samle datamateriale, der bade jeg som
forsker og deltaker pavirket intervjuet. Det vil derfor vaere vanskelig sikre hgy reliabilitet, og

garantere at en annen forsker vil fa samme resultat.

Med kjennskap til tematikken gjennom eget yrke kan jeg sta i fare for a identifisere meg med
deltakerne, slik at den profesjonelle avstanden blir mindre. Det kan bidra til ledende
spgrsmal, kroppslig og verbale responser som kan pavirke svaret i den retning jeg gnsker
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 201) | mgte med deltakerne har jeg forsgkt a veere apen og

unnga ledende spgrsmal, og prgvd a skape en trygghet som gjorde at de fglte at de kunne
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svare arlig og ikke det jeg ville hgre. A styrke transparentheten i forskningen kan gjgres ved
a presentere primaerdata (Thagaard, 2018, s. 188). Da tyngden av datamateriale er samlet
inn ved bruk av opptak og transkribering, vil dette vaere i stgrre grad vaere atskilt fra mine
fortolkninger, enn om jeg hadde tatt notater av intervjuet selv. Jeg har ogsa forholdt meg

tekstnaert giennom hele analyseprosessen.

Ved 3 sette sgkelys pa noe jeg har en forforstaelse for, kan det dannes en forventning av hva
jeg skal finne og overse noe annet (Thomassen, 2006, s. 79). Dermed vil min forforstaelse
naturligvis sette et preg pa oppgaven. | forsgk pa a gke oppgavens troverdighet har jeg
redegjort for min forforstaelse, og hatt en gkt bevissthet rundt dette i min forskerprosess.
Da oppgaven rommer inkluderingsbegrepet kan det skape utfordringer med a gjgre temaet
smalt nok, @ ga utover dybdenivaet. Pa en annen side har problemstillingen og temaene i
intervjuguiden lagt til rette for at deltakerne selv belyser faktorer de blir opptatt av fra sin

arbeidserfaring, noe jeg ser pa som en styrke i prosjektet.

3.4.2 Validitet
Validitet er knyttet til hvordan jeg som forsker har tolket data, og kommet fram til
resultatene jeg har gjort (Thagaard, 2018, s. 189). Med andre ord hvor gyldig funnene

oppleves a vaere i forhold til hva jeg har valgt a studere.

Min erfaring fra praksisfeltet har pavirket mitt syn pa hva som kan hemme og fremme et
inkluderende fellesskap for barn med ASF i barnehagen. Tross mitt forsgk pa a legge mine
antagelser til side, vil prosjektet allikevel beere preg av dette i en viss grad. Det bringer
spgrsmal rundt min uavhengighet til prosjektet, og hvordan jeg har vektlagt resultatene

(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108).

Da jeg har valgt en induktiv tematisk analyse, vil analysen vaere drevet av datamaterialet. En
styrke er at den holder seg trofast til data, da teorien kommer frem ved a utforske
fenomenet. En svakhet ved det kan veere at mine tidligere erfaringer og forforstaelse vil
sette et preg pa tolkningen av resultatene. For a styrke validiteten star det sentralt a veere
kritisk gjennom hele forskningsprosessen og begrunne tolkninger og valg (Thagaard, 2018, s.

189).
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Prosjektet jakter deltakerens opplevelser og dermed finnes det ikke en universell mening.
Slik opplever jeg at min forforstaelse blir en styrke ved at jeg kan sette spkelys pa fenomen
jeg har kjennskap til giennom egen praksis. Jeg er ikke ute etter a fa rett eller galt i mine
antagelser, men utvide forstaelsen gjennom a ta del andres opplevelsesverden slik de erfarer
og beskriver den. Ved a vekte fenomenologien hgyere enn hermeneutikken, vil skillet
mellom deres ytringer og mine tolkninger kommer tydelig fram. Samtidig har jeg stgttet meg
til vitenskapeligforstaelsesramme som anerkjenner min forforstaelse i prosjektet, noe jeg ser

pa som en styrke for prosjektet.

Da reproduserbarhet ikke er et mal i seg selv, ble intervjuguiden formet med en hensikt om a
Igfte deltakerens perspektiv. Det gjorde at jeg unngikk a bli vaerende i forhandsbestemte
vinklinger ved at deltakeren ga spgrsmalene innhold ut ifra sin opplevelsesverden. Temaene
i analysen har utviklet seg pa grunnlag av det deltakerne selv ble mest opptatt av. Ved a
interagere med datamateriale, fikk jeg tilgangen til mer definerte temaer. Slik ble ikke
analysen bundet til en rigid oppskrift for koding, men en kreativ prosess der jeg jaktet etter
et mgnster som gikk igjen som en helhet. En utfordring med tematisk analyse har vaert at ord
for ord ikke trekkes ut, men hele setninger som Igfter meningsinnholdet. Det er
refleksiviteten som vekselvis kaster dataen frem og tilbake i analysen, som gir det mening
(Braun & Clarke, 2019). Funnene i tematisk analyse gir dermed innsikt i et stgrre bilde. For a
etterprgve funn vil det vaere mulig a ta i bruk andre tilnserminger, for eksempel hypoteser

for a fa et mikroperspektiv pa funnene.

3.5 Analyse

Jeg har tatt i bruk tematisk analyse av innsamlet datamateriale, og lar meg inspirere av
modellen til Braun og Clark for a analysere, identifisere, organisere og beskrive
datamateriale pa en komprimert mate (Braun & Clarke, 2022). Metoden oppleves a vaere
oversiktlig i mgte med det som faktisk blir sagt, nar en skal analysere og identifisere mgnstre
i datamateriale. Sitatene ligger til grunn for resultatene jeg finner (Thagaard, 2018, s. 171-
172). Det er relevant for prosjektet mitt da det forholder seg tekstnaert og far tak i
deltakerens opplevelse. Videre vil resultatene danne et grunnlag for min tolkning og kobling

til forskningsspgrsmalene.
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3.5.1 Transkribering

A transkribere kan oversettes til & transformere, og endre en form til en annen. Nar vi
transkriberer tar vi den muntlige samtalen mellom to parter, og omgjor den til en skriftlig
form. Det er en fortolkningsprosess, som kan by pa utfordringer. For at transkripsjonen skal
bzere preg av kvalitet, ma forsker ta vurderinger og avgjgrelser underveis. Et muntlig sprak
kan ha en form som er vanskelig @ dekonstruere og gjengi giennom tekst. Kroppssprak og
gester blir borte fra opptaket, og det sosiale samspillet mellom forsker og deltaker er ikke

synlig for tredjepart som leser (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204-205).

Da intervjuet bar preg av a vaere en samtale med flere lengre og utfyllende beskrivelser
kunne spraket enkelte steder framsta som svaert muntlig i transkriberingen. | intervjuet
opplevde jeg et kroppssprak som viste engasjement, og at det ble brukt tid pa a reflektere
for & konkretisere essensen. | transkriberingen opplevde jeg at det kunne framsta som at
enkelte hadde vanskelig for a snakke sammenhengende. Jeg renset derfor noe av spraket for
noe av muntlig uttrykk som «eh ...» og «xuhm», og hyppige tenkepauser midt i setninger. A
transkribere innebaerer etiske spgrsmal. Bade anonymisering av personen, og som en
konsekvens av a lese egne sitater. Et ordrett transkribert muntlig sprak kan fremsta pa en
uheldig mate, som kan krenke intervjupersoner da det er naturlige forskjeller pa det

muntlige og skriftlige sprakstiler (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 213).

Hensikten med mitt forskningsprosjekt er a |lgfte deltakernes erfaringer og perspektiver fra
praksisfeltet. Det har bidratt med det datamaterialet jeg har, og blir grunnlaget for min
videre forstaelse. Derfor har jeg transkribert sa direkte som mulig, for a unnga a farge utsagn

med min tolkning.

3.5.2 Tematisk analyse

Braun og Clark (2006) beskrev tematisk analyse som lite anerkjent og avgrenset, tross sin
hyppige bruk i kvalitative forskningsprosjekter. De gnsket a Igfte metoden, og presenterte en
fleksibel modell der innsamlet datamateriale skal analyseres gjennom seks faser. Den ble
raskt populaer som en av de mest siterte metodene i kvalitativ forskning. Mye pa grunn av
sin brukervennlighet som kommer ferske forskere som meg selv til gode, men ogsa fordi den

ikke er bunden til en bestemte vitenskapelig forstaelsesramme.
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Braun & Clarke (2019) har gjennom en artikkel reflektert over hvordan tematisk analyse slik
de presenterte den i 2006 har skapt uidentifiserte antagelser for hvordan metoden skal
brukes. Metoden har blitt kritisert for a ikke ga nok i dybden som kan gi en overflatisk
analyse. De beskriver en opplevelse av a ha blitt misforstatt, og vil bringe klarhet i saken.
Hensikten var a gjgre tematisk analyse mer forstaelig og brukervennlig da de selv underviste
i den, men fant ingen enkel forklaring. De undervurderte hvor stort brukerfelt metoden
skulle omfavne, og skrev i utgangspunktet til et mindre publikum. Responsen pa metoden
hadde sprengt alle forventninger. Det var aldri et gnske om at tematisk analyse skulle fgles
som en slavisk oppskrift. Malet var a gi forskeren spillerom til 3 veere reflekterende og
kreative i prosessen, slik analysering av datamateriale skal veaere. De vektlegger at en selv ma
gjore seg en mening om metoden kan veere egnet til sitt bruk. Metoden skal sees pa som et
verktgy som hjelper deg pa reisen, ikke som en fasit. Videre foretrakk de a bruke begrepet

refleksiv tematisk analyse (Braun & Clarke, 2019).

Braun & Clarke (2022) skriver om hvordan en refleksiv forsker anerkjenner og bruker seg selv
inn i forskningsprosessen. Det fordrer at en reflekterer over hvem man er som forsker, og
hva som bringes inn i forskningsprosessen. Refleksivitet involverer jevnlig refleksjon av hva
en selv bringer inn i forskerprosessen som forventinger, antagelser, avveininger og
handlinger (Braun & Clarke, 2022, s. 14). Jeg opplever at det er beskrivende for hvordan jeg
har vaert med a forme min forskningsprosess med forforstaelse, interesse for temaet og

personlig egenskaper og kvaliteter.

Braun og Clarke sitt brennende engasjement, entusiasme og vektlegging av analysering som
en kreativ prosess appellerte til meg og vekket min nysgjerrighet. Etter a ha satt meginni
metoden i boken Thematic analysis (Braun & Clarke, 2022) opplevde jeg at den egnet seg til
analysering av mitt datamateriale. Dette pa bakgrunn av at metoden forholder seg
tekstneert, er oversiktlig og tar meg igjennom datamateriale trinn for trinn med grundig og
veiledning. Temaer som utvikles i analyseprosessen kan fortolkes videre for en dypere

forstaelse, noe som egner seg til min vitenskapelige forstaelsesramme.
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3.5.3 Gjennomfgring av tematisk analyse

Fase 1: Bli kjent

Fra a ha gjennomfgrt intervjuer og transkribert materialet, skulle jeg lese intervjuene og bli
kjent med innholdet pa en ny mate. Transkribering av fire intervjuer hadde blitt til side pa

side med informasjon.

Den analytiske prosessen skal bidra med a skape en mening av det materiale som blir
presentert giennom innsamlet data. Fgrste fase er en tidskrevende prosess som skal gi
dypere kjennskap og forstaelse for materiale som er innsamlet. Det er en prosess som skal
ga fra @ se pa materialet som informasjon, til a se informasjonen som data til prosjektet. Det
involverer a bli naer materialet, for a fa en dypere forstaelse for innholdet. Materiale ma
leses over flere ganger som en aktiv lytter. Det krever tid, engasjement og et vakent blikk for
a identifisere det dype mangfoldet og mg@nster som finnes i materialet. Tanker som gjgres

underveis noteres i margen (Braun & Clarke, 2022, s. 42—-43).

Jeg opplevde denne fasen som overveldende i starten, da alt var interessant og nyttig. Jeg
noterte i margen det som fanget min interesse, og tillot meg selv a veere i «kaoset» uten a
forte meg videre til neste trinn. Jeg fikk en st@rre forstaelse for den lange prosessen jeg
hadde foran meg med a avgrense. Det innebaerer a fa en god oversikt pa hva som er
relevant, og hva som ma bort. | denne fasen begynte jeg a fa kjennskap til dataen i grove

trekk.

Fase 2: Koding

| denne fasen starter koding av det som skal senere skal utvikles og brytes ned til mindre
temaer. Jeg leste over materialet mitt med bruk av markeringstusjer for a kategorisere

utsagn som kunne knyttes til mine forskningsspgrsmal.

Denne prosessen handler om a arbeide seg gjennom alt av data, og merke seg det som
identifiserer forskningsspgrsmalene sine. Det kan gjgres ved a kode dem med stikkord, eller
som fulle sitater. Underveis kan det veere behov for a lage nye koder om relevant data ikke
blir fanget av eksisterende koder (Braun & Clarke, 2022, s. 60—61). Jeg kodet deltakelse i

felleskapet knyttet til to overordnete kategorier som forstdelse og egen rolle. Jeg merket
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meg at et utsagn kunne favne flere koder, og at den fgrste kodingen handler mest om a fa en

oversikt.

Koding er et verktgy vi bruker for a utvikle var analytiske innsikt. Gjennom koding og
utvikling av temaer, kan det presenteres en sammenheng i analysen. For a det skal baere
preg av kvalitet, er det viktig a forsta hensikten og prosessen med koding, og gjenkjenne
hvordan en blir involvert i materiale sitt (Braun & Clarke, 2022, s. 65). Jeg merket meg utsagn
som matte utforskes neermere, og at jeg hadde flere sider med stikkord og sitater som var
grovt markert og sortert. Jeg matte bli i denne fasen en stund for a jobbe med 3 Igsrive meg
fra en fastlast sortering. Det banet vei for en mer tekstnaer analyse av materiale. Det gjorde
at jeg fikk tak i stikkord og sitater som deltakerne var opptatt av, mer enn en overordnet

sortering.

Fase 3: Skape de fgrste temaene

| denne fasen skal materialet undersgkes ytterligere og redefineres til temaer. Hvor mange
teamene man far avhenger av hvor bredt eller smalt utgangspunktet var. Det blir viktig a ga i
dybden pa materiale, ved a identifisere og redefinere til mindre grupper. A bli veerende i det
brede og store kan gjgre analysen overfladisk, slik jeg erfarte tidligere i analyseprosessen.
Fase tre, fire og fem handler om a finne en retning, miste den, for a sa finne retningen igjen.
Prosessen pavirkes av tidligere erfaring med analyse, kunnskap og kjennskap til tematikken
det forskes pa. Det er viktig a3 ha med seg en bevissthet pa hvordan dette kan pavirke og

forme resultatet av analysen (Braun & Clarke, 2022, s.78- 79).

Datainnsamlingen skal utforskes pa tvers, for a se et mgnster og finne temaer som kan
settes sammen i grupper. Utsagn kan representere en kompleksitet der retningen blir uklar,
fordi et tydelig endepunkt ikke finnes og valg ma tas. ldentifisering og redefinering av
temaer kan oppleves a bli mer synlig underveis i arbeidet med den analytiske prosessen som
en pagaende kreativ prosess. Pa dette tidspunktet bgr en vaere apen for de mulighetene
materialet kan gi, fremfor a bli fastlast i et endepunkt. Fase 3 er et tidlig stadiet, og analysen

begynner a ta form (Braun & Clarke, 2022, s. 80-81).

Enkelte beskrivelser var gjenkjennelig og skapte assosiasjoner til egen praksiserfaring. Jeg
matte vaere bevisst min forforstaelse gjennom a gjenkjenne og anerkjenne den, for a sa
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legge den til side igjen. Slik kunne jeg veere apen for a Igfte beskrivelsene deltakerne ga. Det
var deres utsagn som I3 til grunn for min tolkning og kategorisering av tema, og en gkt
bevissthet bidro til 3 ikke spore av i beskrivelser som bekreftet min forforstaelse. A forholde
seg tekstnaert og ga tilbake til forskningsspgrsmalene hjalp meg i denne prosessen. Figur 2

nedenfor viser hvordan jeg forholdt meg tekstnaert i prosessen.

Jeg opplevde fortsatt at jeg satt igjen med mye data, men samtidig fatt en sterkere
kjennskap til overordnet teamtikker, forstaelse og retning for materialet mitt. Det innebar a
begynne a gi slipp pa data som jeg opplevede som interessante og viktig for deltakeren i sitt

arbeid med barn med autisme, men ikke relevant for problemstillingen.

Deltaker | Dataekstrakt Kode Tema Overordnet tema
D4 «Det er mye som er tilgjengelig, men av | Mye som er | Stort sett tilgjengelig Tilgjengelighet med
og til blir det tatt bort. For da skal vi tilgjengelig, forbehold
ikke bruke det lenger, plutselig. Uten at | men.. Plutselig blir det tatt
vi har snakket om det.» bort — uten felles Uforutsigbarhet
Av og til blir | enighet
det borte, Vi og dem
uten at vi Vi skal ikke bruke det
har snakket lenger
om det.

Figur 2. Eksempel pa hvordan jeg arbeidet med koding og redefinering av temaer

Fase 4: Gjennomga og utvikle temaene

| fase tre jobbet jeg med a utforske og prgve meg fram med a sette sammen grupper knyttet
til tematikker som ble utgangspunktet for trinn fire. Datamaterialet opplevdes fortsatt stort,
og skulle beholde alt ville ikke veere et alternativ. | denne fasen matte jeg jobbe videre med 3
identifisere et bedre mgnster, enn det som opprinnelig ble til med de fgrste kodene. Ved a
sortere teamene bedre, kunne jeg begynne a sette sammen nye grupper og skimte et

mgnster.

Fase fire handler hovedsakelig om a ta en validitetssjekk pa kvalitet og omfang av temaene

som er valgt, for a sa videreutvikle dem. Det ma kunne vise til mangfoldig og fyldig data.
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Dette skal veaere til hjelp for a ikke ende opp med data som ikke besvarer problemstillingen,
eller ha for stor avstand til dataen. Ved a holde fast til sin egen mate a forsta beskrivelsene

pa risikerer en a distansere seg fra dataen og spore av (Braun & Clarke, 2022, s. 97).

Noen utsagn er beskrevet med fa bekreftende ord, andre baerer preg av fyldigere
beskrivelser. Dette kom tydelig til syne i analysen nar jeg dykket ned i materiale og utforsket
mgnster som ble framtredende. Det ble en slags tilbakemelding til meg som forsker, at jeg i
enkelte utsagn kunne blitt vaerende i en samtale lenger for a utforske dypere. Pa en annen
side var det ikke like apenbart for meg der og da, men ble synlig underveis i prosessen na da

mensteret ble tydeligere, slik figur 3 nedenfor viser.

Tross det har deltakerne delt rike og fyldig beskrivelser fra deres opplevelsesverden i
praksisfeltet, slik at jeg havnet i en posisjon der mange interessante sitater ma velges bort.
Det ble viktig a gi slipp pa egen forstaelse av sitater, da det lett kan spore av. Det var mye
interessant jeg gjerne skulle tatt med, men samtidig fglte jeg pa en eventuell avsporing som

kunne bidra med avstand til problemstilling.

Kjenner Ma si ifra pa Er med Relasjonen O
. Pavirker
barnet sveert vegne av barnet hele forstas som
. hverandre
godt barnet dager «min»

rollen som

barnets stemme
og stgtte

[ nzer relasjon J

Figur 3. Eksempel pa hvordan jeg jobbet med utvikling av temaer

.
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Fase 5: Definere og gi navn

Denne fasen handler om a utvikle temaene ytterligere ved a definere det mgnstret som har
vist seg fram til na. Det kan forstas som en foredling av analysen, som et sammendrag der
omfanget blir skissert, avgrenser og kommer til kjernen av selve teamet (Braun & Clark,

2022, s. 108).

Jeg jobbet med det materiale som pekte seg ut og tok i bruk ordskyer for a se likheter, og
sammenhenger i materiale. Gjennom det knyttet jeg temaer sammen og gradvis jobbet meg
narmere kjernen som beskrev deres opplevelsesverden. Det var ikke noe som kom
umiddelbart, men viste seg gjennom prosessen. En prosess som tydeliggjorde hva som ble
avsporing og min tolking for a ivareta deltakernes stemme. Metaforisk opplevde jeg
prosessen som a sette sammen et puslespill med tusen sma brikker uten et helhetlig bilde a
stptte seg til. | starten sa brikker like ut, noe som gjorde det vanskelig a ga Igs pa oppgaven.
Lgsningen ble sortering for a fa oversikt. Litt etter litt viste mgnsteret seg ved a snu,
plassere, flytte og undre seg. Brikkene banet vei for det som skulle bli. Gjennom a jobbe
aktivt og bli kjent med hver enkelt brikke, kunne jeg gjenkjenne brikker fra hverandre. Bade
hva som passet til akkurat dette puslespillet, og hvor i landskapet de skulle plasseres. Men

jeg ble ogsa oppmerksom pa brikker som var fine, men tilhgrte et annet puslespill.

Jeg stgttet meg til sp@rsmal for a lettere finne fram til kjernen. Hva handler dette sitatet om,
hvor gar grensen for temaet, hva er spesifikt eller unikt med teamet, og hva tilfgrer teamet
analysen i sin helhet (Braun & Clark, 2022, s. 111). Jeg opplevde det sveert nyttig a reflektere
for a finne fram til kjernen i det som ble sagt, slik figur 4 viser. Slik kunne jeg kaste det frem
og tilbake for a sjekke om tema har en sterk sammenheng med direkte sitater. Har de sagt
det, eller har jeg tolket det, og pa den maten forholdt jeg meg tekstneaert og fant veien

tilbake ved eventuelle avsporinger.
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To praksiserien
Finne balanse mellom

Omgivelser som trigger
behov og forventninger

Viog dem A
Hensyn til hvem? — Fysisk miljg ikke
Barna ellerbarnet tilrettelagt for jobben
/
Kontinuerlig skape Ukjent hva avdeling
sammenheng jobber med

Figur 4. Eksempel pa hvordan jeg tok i bruk ordsky som fanget kjernen i det som ble sagt

Fase 6: Skriving har betydning for analysen

| denne fasen skal jeg derfor skrive om hovedtemaene mine, og vil gjgre det i kapitelene
nedenfor. Ifglge Braun og Clarke (2022) er det a skrive om temaene en viktig del av selve
analyse prosessen. Med bruk av tematisk analyse fortsetter en a8 produsere mens man

skriver, og resultatene far en siste finjustering (Braun & Clarke, 2022, s. 118).

Jeg opplevde at gjennom skrivearbeidet kom essensen i temaene tydeligere fram. A la
skrivingen fortsette som en prosess gjorde analysen mer spisset og bidro til at resultatene

kunne sta for seg selv.
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4.0 Resultater

Selv om alle deltakere beskrev stor trivsel med a jobbe tett pa barn med autisme i
barnehagen, ble det trukket fram elementer som skapte utfordringer med a tilrettelegge for
at barn med autisme skulle ta del i barnehagehverdagen. Deltakerne beskrev fellesnevnere

som bade fremmet og hemmet opplevelsen av a lykkes med arbeidet.
| dette kapitelet skal jeg presentere dette gjennom tre hovedfunn:

Vi og dem handler om erfaringer som gjgr at inkludering av barn med autisme kan bli et

arbeid som foregar pa sidelinjen av det som foregar pa avdelingen.

Tospann forteller om hvordan deltakerne opplever hvordan det a ha en nzer relasjon til barn
med autisme i barnehagen bade kan veaere en styrke, og veere en barriere i

inkluderingsarbeidet for barn med autisme.

Behov for et lerende fellesskap handler om a kunne samhandle og dele fra sitt arbeid pa en

mate som styrker en felles praksis.

For a tydeliggjgre sitatene har jeg valgt a presentere dem med innrykk.

4.1 Viog dem

Dette temaet handler om hvordan deltakerne kunne kjenne pa en avstand mellom eget

arbeid og arbeidet i fellesskapet som to forskjellige praksiser.

En sentral del av deltakernes arbeid handlet om a skape sammenhenger mellom det
spesialpedagogiske og allmennpedagogiske arbeidet for barn med autisme. Det individuelle
arbeidet med barnet skulle ha en direkte overfgringsverdi til det som foregikk pa avdeling,

slik at barnet kunne nyttiggjgre seg av barnehagetilbudet.

Sa skal det henge litt sammen, tenke at det jeg gjgr med mine oppgaver med barnet skal jo ...

Gullstandarden er jo at det handler om det som faktisk foregar pa avdelingen.

En arbeidshverdag bar preg av et hgyt tempo og kontinuerlig arbeid med barnet, som gjorde

at det ekstra givende a se positiv utvikling i andre enden. Samtidig kunne de erfare et skille
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mellom a stgtte barnet individuelt og st@tte barnet i barnegruppen. Det ble beskrevet som
to parallelle Igp som de stadig prgvde a flette sammen til en helhet. Alle deltakere fortalte
om en organisering og innhold i «en vanlig barnehagehverdag» for de andre barna, skapte
utfordringer med deltakelsen for barn med autisme. De matte stadig jakte etter Igsninger
som gjorde at barnet kunne ta del i barnehagehverdag som tilhgrte «de andre». Det a jobbe
med 3 skape sammenhenger ble beskrevet som a pendle fra det ene og til det andre, slag i

slag gjennom hele dagen. En deltaker beskrev sin arbeidsdag pa denne maten:

Man ma jo veere multikunstner da, og veldig kreativ og ... Og vaere god pa a bare endre
rutinene holdt jeg pa a si da. At det som er planlagt ikke fungerer den dagen, sa ma man jo
finne pa andre alternativer som funker. Jeg fgler jo at jeg blir dratt veldig mellom det
allmennpedagogiske og det spesialpedagogiske, den oppfglgingsbiten. Der barnet gjerne skal
gjgre begge deler like bra. Ja, barnet skal vaere en del av fellesskapet i den gruppa som er,

men samtidig ma barnet i en mindre gruppe for at det skal gagne barnet best.

Alle deltakerne beskrev arbeidet som utfordrende og vanskelig a balansere. Det skulle lite til
fér sammenhengen opphgrte. Deltakerne beskrev at inkluderingsarbeid for barn med
autisme handlet om a imgtekomme og ivareta flere hensyn pa en og samme gang, i et

tempo som kunne veaere vanskelig a favne. Balansegangen ble blant annet beskrevet slik,

Jeg synes det er en veldig utfordrende balansegang. En ting er at man skal jobbe etter
rammeplanen, og en annen ting er jo at man ma ta hensyn til det enkelt barn, hensyn til
gruppa, hensyn til opplegg i gruppa og hensyn til det opplegget jeg har med
opplaeringsplanen som fglger barnet. A sy det sammen er liksom sann kontinuerlig jobbing.

Minutt for minutt.

Alle deltakere hadde erfart bade direkte og indirekte at «barnegruppen» ikke gjaldt barnet
med autisme. De beskrev hvordan en barnehagehverdag besto av mange overganger, store
barnegrupper og hyppig endringer som skjgv barn med autisme til siden, og gjorde
inkluderingsarbeidet vanskelig. Alle deltakerne beskrev hvordan barn med ASF ma mgtes
med en ngyaktighet. For at de skulle mestre deltakelse pa avdelingen krevde gjentatte

ganger med gving, tett stgtte, forutsigbarhet, tid og talmodighet. Deltakerne opplevde at
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den allmennpedagogiske tilnaermingen en barnegruppe ble mgtt med, gjorde det vanskelig

for barn med autisme a vaere med i utgangspunktet.

Det oppleves jo litt at barnet er pa siden av felleskapet da. Nar det planlegges til samlinger,
sa blir ikke barnet tatt hensyn til. Jeg fgler det er min oppgave hver dag for at barnet skal bli

inkludert, og jeg ma pushe pa for a fa barnet inn i gruppa.

For a lykkes bedre med a ta del i avdelingens opplegg matte personalet vaere lojale mot
planer, og gi beskjed i god tid nar planene ble endret slik at deltakerne kunne forberede
barna. Noen endringer kunne oppsta uforutsett pa grunn av sykdom i personalet, andre
endringer indikerte at barnet ikke var forstatt som en del av barnegruppa i utgangspunktet.
Deltakerne beskrev at «plutselige» endringer overveldet barnet og trigget utfordrende
atferd. Det skapte darlig erfaringer med fellesskapet, og brgt ned det individuelle arbeidet
som skulle bidra med a styrke barnets deltakelse pa avdeling. Alle deltakere snakket om 3 ta
barnet vekk fra fellesskapet som det beste handlingsalternativet der og da. Det gjorde at
barnet ikke forstyrret de andre, barnet kunne roe seg og unnga negative erfaringer med

hverandre.

Ofte ma man forberede disse barna i god tid, og hvis jeg ikke har fatt noen informasjon om at
det er tur, sa kan ikke jeg ta med det barnet, fordi det blir for kort tid til det skal omstille seg,
og sanne ting. Hvis det skal vaere samlingsstund som egentlig skal vaere liten, og sa er det

personalmangel og sa blir den stor ... da er det ikke aktuelt at barnet kan veere med allikevel.

Og sa tenker jeg litt pa det at vi skal fglge en hverdag og ha faste aktiviteter hver dag, og sa
blir det plutselig gjort om pa. Er veeret kjiempefint, sa gar gruppa plutselig ut hele dagen. Det
blir veldig vanskelig, for det bryter med rutiner som da begynner a bli innarbeidet. Det blir

vanskelig for barnet, for meg og hele avdelingen.

Alle deltakerne beskrev hvordan inkluderingsarbeidet tok utgangspunkt i et allerede
eksisterende pedagogiskarbeid og grunnsyn pa avdelingen. Der avdelingen opplevdes a ha
en inkluderende holdning, ble det enklere a skape rom for barnets interesser og behov som

en del av fellesskapet. Det kunne vaere hensyn til bordplassering, garderobeplass,
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gruppestgrrelser og lekemateriell som utgjorde en forskjell for barnets motivasjon og
mestring i gruppa. A tilrettelegge for de gode sammenhengene som styrket barnets posisjon
og deltakelse pa avdeling, krevde et samarbeid og et inkluderende grunnsyn. Der deltakerne
opplevde det pedagogiske grunnsynet og holdninger som utydelige, ble avstanden til det

som foregikk pa avdelingen stgrre.

Det handler litt om hvilket opplegg, eller hvordan den store barnegruppen fungerer. Er det et
opplegg for dem, deler de grupper eller gjgr de ikke det, er det lekemateriell der? Hvis det
bare er kaotisk, sa er det nesten sann at jeg ma skjerme barnet fra fellesskapet. S det er
liksom sann at jeg ma ha noe a inkludere inn i. S hvis det ikke er en grunnmur der, sa far jeg
jo ikke inkludert det barnet. Da tar jeg det heller ut, og det er veldig ubehagelig nar det blir
sann at jeg tenker at barnet orker ikke, og jeg kan ikke utsett barnet for fellesskapet. Det er

de verste arene nar det blir sann.

En deltaker trakk fram hvordan hun til og med hadde fatt kjeft av en pedagogisk leder da
barnets behov for tilrettelegging i gruppa opplevdes & ga utover pedagogens arbeid med de

andre barna.

Det var kollisjon mellom det jeg ville og skulle, og det pedagogisk leder ville. Pedagogisk leder
kjeftet ordentlig pa meg en gang. Det var mange barn i gruppa og ikke bare DET barnet, vi

kan ikke gjgre alt for DET barnet, og alt det der.

Pa forskjellige mater beskrev alle deltakere hvordan barnehagens holdninger ble styrende
for inkluderingsarbeidet. Det ble beskrevet som fgrst og fremst ha en lyst til & inkludere, og
ikke se pa det som et merarbeid som ikke gjaldt dem. Uten a se verdien av a inkludere
barnet i gruppa, ble det heller ikke et felles pnske om a inkludere. Der personalet var
engasjerte og anerkjente barn med autisme som en del av gruppa, ble det lettere a fa tilgang

til Igsninger og tilrettelegge for mestring tross en hektisk barnehagehverdag.

Og ikke se de barna som et problem. Men bare ha lyst & ha de der, og vaere med dem. Og ha
de med. Jeg opplevde det sann at «best at barnet ikke er med», rett og slett. Jeg tenker det
er mer sann «mer jobb!». Hvis barnet skal vaere inkludert, blir det mer jobb for «meg» eller

for pedagogisk leder da.
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Det oppleves at barnet var gnsket i gruppa. De ville at barnet skulle vaere med. Pedagogisk
leder og alle pa avdelingen prgvde a gjgre alt mulig for at barnet skulle fa mulighet til a vaere

med.

Deltakerne stilte seg ogsa kritisk til forstaelsen av at barn med autisme skal vaere i
fellesskapet hele tiden, og reflekterte rundt om barn med autisme har et utpreget behov for
et fellesskap i den grad det kunne forventes i arbeidet. Mye av deltakelsen i en barnegruppe
ble forstatt som generelt krevende for barn med ASF. Det forsterket synlig atferd ved
autisme, og gjorde det verre for barnet og omgivelsene. Alle opplevde at deltakelse i et
fellesskap var noe barnet hadde krav pa og beskrev det som positivt, men papekte et behov
for a nyansere i hvilken grad og for hvem det skulle veere nyttig for. Erfaringene handlet om
at mye deltakelse ikke var noe barn med autisme ngdvendigvis hadde behov for, snarere

tvert imot.

Det er veldig sann forstaelse for at dem skal vaere i felleskapet hele tiden. Men jeg er litt
kritisk til det altsa, nar det gjelder barn med autisme. De skal selvfglgelig veere i fellesskapet,
men nar det blir for mye sa synes jeg at autismen blir verre, pa en mate. Eller det kommer

synligere til uttrykk da.

4.2 Tospann

Dette temaet handler om hvordan deltakere opplevde en neer relasjon til barn med autisme
bade kunne fremme og hemme et inkluderingsarbeid. Ved a bli godt kjent med barnet fikk
de tilgang hva som kunne styrke en inkluderende praksis for akkurat det barnet. Det ble
enklere a vaere barnets stgtte og stemme, legge til rette for mestring og synliggjgre barnets
kvaliteter i fellesskapet. Det var giennom samhandling med barnet at den kunnskapen ble
kjent for dem, og ble brobyggere som styrket barnets posisjon og deltakelsesniva i gruppa.
Selv om de ikke lykkes hver gang, var det a bli kjent forstatt som en forutsetning for a kunne

lykkes i det hele tatt.

Jeg gir forslag til hva som kan gjgres og finner pa spennende ting med dem, sann at de andre

vil vaere med. Ja.. gjgre de populaere, pa en mate. Og fortelle om de tingene barnet kan. At
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de er flinke til det og det, og kanskje vise hvor flinke de kan vaere til & tegne, se at barnet
klarte & skrive eller ... det er liksom 3 vise at vi liker & vaere sammen med dem. Ogda ... ja ...
det smitter. Det starter med at barna vil vaere med en voksen, men sa etter hvert sa smitter

det, og de vil vaere med barnet ogsa pa en mate.

Det er ikke alltid det gar. Men nar man kjenner barnet godt sa vet man hva som kan funke.

Hva som kan hjelpe og sant. Det er det a bli kjent, veldig godt kjent og vite ... kjenne til behov.

Videre kunne deltakerne fortelle hvordan en nzer relasjon til barnet kunne bli forstatt som
«den som er pa barnet». Det var en generelt etablert forstaelse som eksisterte i ulik grad.
Der forstaelsen var godt etablert, var det vanskelig for deltakerne a Igsrive seg fra den. Bade

barn og personalet pa avdeling kunne gi uttrykk for at deltakeren og barnet hgrte sammen.

Det gjelder alle de arene jeg har jobbet i barnehage. At man blir en sdnn som «er pa barnet»,

sa da gar det fint!

En deltaker papekte at tidspunktet hun begynte a jobbe med barnet kunne pavirke graden
hun og barnet ble koblet til hverandre. Hun beskrev at det kunne vare en fordel a ikke starte
likt med barnet i barnehagen. Nar hun og barnet startet samtidig, holdt personalet en stgrre

avstand fordi deltakeren ble da assosierte med barnet som «sitt».

Det synes jeg varierer ut ifra om det barnet startet samtidig med meg eller om barnet
allerede har veert i barnehagen nar jeg kom inn. Hvis jeg starter sammen med barnet sa ofte

assosieres jeg med barnet, og det liksom blir, ja, barnet er mitt liksom.

A inkludere flere i den nzere relasjonen oppleves som positivt for inkluderingsarbeidet.
Samtidig belyste de hvordan sine og andres arbeidsoppgaver kunne opprettholde
forstaelsen av deltaker og barn som et tospann. Det at deltakerne var satt til 3 jobbe
spesifikt med barnet kunne fgre til andre holdt seg unna. Deltakernes jobb var a saerskilt
ivareta barnet og skulle fglge barnet tett. Personalets arbeidsoppgaver rettet seg mer mot

de andre barna, og av den grunn manglet kapasitet til 3 bli like godt kjent med barnet som
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stpttepersonalet. Det ble ikke bare beskrevet som et gnske, men en realitet de matte

forholde seg til.

Det er en fordel at personalet kjenner barnet. Hvis barnet begynner samtidig som meg sa har
jo resten av personalet nok med de andre barna, for a si det sann. Da bruker ikke de masse
energi pa ngdvendigvis pa a bli kjent med det barnet som jeg jobber med. Fordi da tenker de
at na blir det ivaretatt liksom. Ikke ngdvendigvis fordi de gnsker det, men det er noe med

realiteten. Det er sdnn det ma bli nesten.

Et annet perspektiv handlet om at deltakerne opplevde en generell forstaelse av a tilhgre
barnet, som en forventing til rollen de hadde. De opplevde ikke lenger at deres neere
relasjon var en styrke og brobygger, men at deres nzere relasjon var det som skapte avstand
til de andre pa avdeling. At barnet og deltakeren var sammen uforstyrret store deler av
dagen, pavirket begges muligheter ta del i avdelingens fellesskap. A vaere den som var
tettest pa barnet ble sett pa som bade ensomt og sarbart, da andre i personalgruppa ikke
opparbeidet seg nyttig erfaring som kunne styrke barnets behov i gruppa. Det la mye av
arbeidet og ansvaret pa deltakeren, og fremmet en usikkerhet pa barnets trivsel i gruppa ved
eget fravaer. A kunne dele pa arbeidet ble beskrevet som 3 avlaste et krevende arbeid, men
ogsa styrke et inkluderingsarbeid. At det gikk fint med barnet fordi deltakeren og barnet var

sammen, kunne ogsa bety at det ikke gikk fint med barnet om de ikke var sammen.

(...) man blir jo veldig ensom. At det er forventet at det er jeg som skal ha ansvaret, ikke for
all av oppleaering, men i hverdagen da. At jeg er jo sammen med barnet, sa da trenger ikke de
andre a tenke pa det rett og slett. Det skulle ha blitt rullert mer. Sann at alle kjenner alle like
godt, og far tatt del i hverdagen og. Hva som funker, hva som er utfordrende, ulike
ventesituasjoner, eller maltidsituasjoner.. og jeg tenker jo litt pa nar jeg ikke er der, sa blir

det noen ny hver gang. For det er jo stort sett jeg som er sammen med barnet hele tiden

En deltaker beskrev hvordan tiden barnet var med andre i personalet bar preg av «ventetid».
Nar hun var borte eller byttet rolle med de andre opplevde hun at personalet passet pa

barnet for henne uten 3 involvere seg dypere.
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Jeg fgler jo at nar den byttingen skjer, sa ... den som da er sammen med barnet blir litt sann
«ventetid» pa at jeg kommer tilbake. Jeg vet ikke helt hvordan jeg skal forklare det pa en

mate. At da jeg skal ga og spise mat, har barnet en halvtime med venting.

Det var ikke fgr de andre i personalet etablerte en naer relasjon til barnet, at deltakeren
opplevde 3 bli Igsrevet fra en Iast forstaelse av a veere et tospann. Da ble ikke barnet sett pa
som «sitt barn» i like stor grad. De erfarte at flere involverte seg i inkluderingsarbeidet, og
viste en stor forstaelse og aksept for arbeidet deltakeren sto i med barnet. Nar det ble
vanskelig for barnet a mestre i gruppa, var det flere som forsto hva som matte til for a finne
gode Igsninger som passet barnet. Uten en nzer relasjon til barnet fikk en ikke kjennskap til
barnets styrker og kvaliteter pa samme mate. Alle deltakere beskrev hvordan barnets atferd
kunne fremme usikkerhet, frykt eller redsel hos de i personalet som ikke kjente barnet godt.
Hvordan personalet samhandlet med barnet med autisme opplevdes ogsa a ha en effekt pa
hvordan barn i gruppa forsto barnet med autisme. Barnets atferd kunne oppleves som
avvikende og fremme redsel hos andre barn i gruppa. Det var viktig a skape trygghet i
barnegruppa ved a bli kient med flere sider av barnet. Ellers kunne det hemme for barnets

tilgang til nye relasjoner.

Hvis barnet begynte a Igpe, kunne det i en barnehage bare Igpe uten a bli stoppet. Det var
mange voksne ute, men ingen stoppet barnet fordi barnet var mitt. Sa det var liksom ... Og i
en annen barnehage var det alltid noen som ropte pa meg, hoppet etter, lgp etter, eller
pratet med barnet. Men igjen, de kjente barnet og visste hva de skulle si. De andre kjente
ikke barnet. De var redde for barnet. Eller redde for a veere med barnet. Kjenner man ikke

barnet, sa kan det virke skummelt. Og det er ikke rart.

Man vet jo at barn innenfor autismespekteret kan vaere litt utagerende, og kanskje andre
barn er redd for det barnet ikke sant? At det er viktig a trygge de andre barna pa at det gar
fint.

Relasjonen mellom personalet og deltakerne kunne ogsa pavirke inkluderingsarbeidet og gi

det en ny giv. En deltaker fortalte om et vanskelig samarbeid, som fgrst ble bedre etter a de
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utviklet en god personlig relasjon. Det reduserte konfliktene, og gjorde det lettere a ta opp

barnets behov i gruppa.

Det eneste som var fint, var at pedagogisk leder var grei privat. Vi kunne tulle og le, fordi vi
hadde sa god ... eller fikk etter hvert, en god kontakt med hverandre. Da var det lettere a ta

opp de sakene om barnet. Da ble det ikke veldig mye krangling nar vi var uenige.

Det ble stgttet av en annen deltaker som beskrev hvordan en god relasjon til personalet
bidro med trivsel som gjorde det lettere a dele pa arbeidsoppgaver og ga arbeidet bedre

resultater.

Men nar vi var flere, sa ble det litt annerledes. Da fikk vi til mye mer, kunne bytte og prate litt

sammen om litt andre ting. Noen ganger ha det litt sosialt, og ikke bare vaere alene.

Tross variasjoner fra barnehage til barnehage, kunne de oppleve en uttalt bevissthet rundt
barnet som «alles». Det var ulike erfaringer med hvordan dette viste seg i praksis, men en
enighet rundt barnets behov for flere relasjoner. At barn med autisme var mye alene med én
person opplevdes a gjgre inkluderingsarbeidet ensidig. Alle deltakere satt ord pa viktigheten
av a gi barnet tilgang til det mangfoldet et fellesskap bestar av, slik andre barn far. Et

mangfold deltakerne ikke opplevde a kunne representere i et tospann.

Altsa vi jobber na mot at det ikke er mitt barn, det er alles, at alle kan bidra og det er positivt.
Det er noe med at jeg er meg, og et barn kan ha behov for eller ha glede av helt andre typer
mennesker, og andre mater a synge, le pa og leke pa og at barnet ogsa ma fa litt mangfold i

hva det mgter.
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4.3 Behov for et lerende fellesskap

| dette kapittelet forteller deltakerne om hvilke muligheter og metoder de tar i bruk for a
dele informasjon med personalet, som skal stryke et felles arbeid. A videreformidle
informasjon opplevdes viktig for @ kunne samarbeide og tilrettelegge for gode erfaringer i
barnegruppa. Alle deltakere beskrev hvordan informasjonsdeling manglet bade prioritering
og systematikk i arbeidshverdagen, noe som gjorde det vanskelig a skape en felles forstaelse
og praksis for inkluderingsarbeid. Deltakerne beskrev hvordan de satt med kunnskap om
barnet og arbeidet, som ikke nadde ut til de andre i personalet. Barnehagens rammer og
«godt nok» prinsipp i mgte med praksisfeltet opplevdes generelt 3 hemme for a ta

informasjonsdeling til det nivaet som krevdes.

Barnehagen skal ikke jobbe ut ifra den aller beste kvaliteten alltid. For det skal vaere godt
nok. Men jeg har litt problemer med a godta det noen ganger da, nar jeg vet at de trenger

enda mer.

Og sa tenker jeg det er mye jeg kunne gjort for a inkludere de andre i arbeidet, men da ma

jeg ha tiden til det.

Da store deler av deltakernes arbeidstid gikk til @ veere med barnet, varierte mulighetene til
a avsette tid til 3 planlegge og dele fra sitt arbeid. De ble styrt av barnets oppholdstid i
barnehagen, om deltakeren hadde krav pa planleggingstid eller ikke, sykdom i
personalgruppa, eller om de hadde mulighet til 8 ha mgtetid sammen med resten av
avdelingspersonalet. Det var sagt at det var gnskelig at de skulle bli med, samtidig erfarte
deltakerne at barnehagehverdagen var hektisk for alle som jobbet i barnehagen. Det
pavirket mulighetene til a reflektere sammen, da det a8 samle alle som hadde behov for
informasjonen var avhengig av en vanskelig hverdagslogistikk. | tillegg ble bade
planleggingstid og mgtetid nedprioritert ved blant annet fravaer av ansatte.
Informasjonsdeling besto mest av a fa tildelt kort tid pa avdelingsmgte, skrive ned hva de
hadde gjort, og gripe de mulighetene som apnet seg «her og na» for a8 snakke sammeni

hverdagen. Samtaletiden mellom de ansatte og deltakerne matte ofte forega med barn til
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stede. Det ga liten fglelse av profesjonalitet, og begrenset innholdet i informasjonen som
skulle gis betraktelig. Deltakerne kunne dermed oppleve at de ikke fikk gitt den

informasjonen de burde.

Jeg fgler mye at barnehagehverdagen den gar jo i 140. Det er lite tid til 8 kunne snakke
sammen og reflektere rundt det da. Jeg tenker det ikke er alt man kan snakke om som voksen
i samme rom som barna heller. Det blir det a finne de smutthullene hvor man gar litt i

gangen, eller ja ... for & fa mulighet til 3 snakke sammen.

(...) i og med at jeg gar sa tett pa barnet jeg felger opp at det blir liten tid til & snakke om de
andre voksne pa avdeling om det som gjelder erfaringer eller tanker, eller ting vi faktisk ma

diskutere for a fa det til & fungere.

A synliggjgre elementer som styrker arbeidet opplevdes & veere viktig, da arbeidet utad
kunne gi et inntrykk av a bare «fglge etter barnet». Det |a mye arbeid bak det som gjorde at
barnet mestret, og uten a kjenne til verktgyet som sikret gode erfaringer kunne en sta i fare
for @ herme handlinger og ikke forsta dem. For a synliggjgre det usynlige, beskrev deltakerne
gjentatte ganger et behov for a kunne snakke sammen om praksis. Bdde om de malene som

var satt, og hvilke redskaper som var hensiktsmessige a ta i bruk for a lykkes.

Jobben var kan jo bli mindre synlig nar vi er en del av det store og. Om man kan tenke at «ja,
men skal vi bare sitte ved siden av» sa det klarer alle liksom. Sa det er noe med dele, og bli

enda tydeligere pa hva vi faktisk gjgr.

Opplevelsen av fa muligheter til a reflektere sammen med andre i personalet, gjorde at
deltakerne ofte sto alene i avgjgrelser. Det ble beskrevet som vanskelig og fremmet en
usikkerhet. A kunne ta det riktige valget for barnet var viktig, da det hadde en direkte
pavirkning pa barnets livskvalitet. Flere ganger i Igpet av en dag matte deltakerne bestemme
om barnet skulle bli veerende, eller tas bort fra fellesskapet. Det handlet ofte om a ivareta
barnets beste pa best mulig mate, men ogsa en handling som kom av fglelsen av a veere et
forstyrrende element for fellesskapet. Det kunne vaere hgye lyder, bevegelser eller annen

atferd som barn med autisme ofte har, og som ble forsterket i rom med flere andre. Slike
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valg var det et behov for a drgfte med flere, for a skape en felles forstaelse for arbeidet og lik
praksis. Deltakerne fortalte at de sjelden reflekterte over handlinger sammen, noe som
begrenset mulighetene til a finne bedre Igsninger pa det som ble vanskelig i arbeidet. Ingen
av deltakerne opplevde at det ble tatt i bruk en bestemt metode for a gke trygghet i valg og
avgjorelser. Flere fortalte at tryggheten kom med arbeidserfaring, og at de stort sett stolte
pa egne avgjgrelser der og da. Samtidig kunne de aldri vaere helt sikre, og kunne kjenne pa et

behov for a reflektere sammen med andre i personalet.

Hvis det er mye skriking, og skal da for eksempel det barnet vaere i samlingsstund? Og sa er
det 20 barn der, og sa skal det barnet sitte og skrike? Altsa ikke negativt skrik, men bare

sanne lyder, lyd, lyd, lyd.

Det er jo viktig & fa et godt grunnlag i barnehagen, men samtidig sa er det jo ikke det aller
beste hele tiden heller. Sa det a skulle ta den avgjgrelsen ganske for meg selv, det er jo
vanskelig det og. Man blir jo litt sann «gj@r jeg det rette na?» Eller skulle vi ha prgvd litt mer,

eller hva hvis vi gjgr sann.. eller ja.

Deltakerne beskrev viktigheten av at alle som skulle samarbeidet, hadde den ngdvendige
kunnskapen om arbeidet. Uten ngdvendig kunnskap og et godt samarbeid opplevdes det a
kunne begrense barnets muligheter til utvikling. Flere deltakere hadde ogsa erfaring med en
uttalt enighet pa meter ikke ngdvendigvis fgrte til like handlinger i praksis. Tross opplevelsen
av a ha gitt grundig informasjon, utgjorde det ikke alltid en forskjell i arbeidet. Det kunne

skape misforstaelser, tilfeldigheter og variasjon i arbeidet.

Det er jo veldig viktig at vi som jobber rundt kan nok om det. Og at vi samarbeider sann at vi
kan lgfte barnet i fellesskapet. Hvis vi ikke kan nok om det, eller ikke er villig sa begrenser vi

barnets utvikling, tenker jeg.

Det er en ting 3 sitte pa et mgte a bestemme det, og en helt annen ting a gjennomfgre det i
praksis. Det har jeg opplevd f@gr og, at vi har vaert enig pa mgter at sann skal det gjgres, og
hvis alternativet er sann, sa gj@r vi det. Men nar vi kommer til hverdagen, sa er det pa en

mate glemt.
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Alle deltakere inkluderte seg selv i beskrivelsen av a gke egen kompetanse pa
inkluderingsarbeid, og hva det innebzerer. De opplevde at inkludering som begrep og
beslektete ord egentlig betyr i praksis, fikk liten oppmerksomhet. Ulik forstaelse for arbeidet
ble forstatt som ekstra sarbart for barn med autisme, da de hadde behov for forutsigbarhet
og lik praksis for a fa utbytte av laeringsituasjonene. Det nyttet ikke at de gjorde en ting, om

de andre gjorde noe annet.

Jeg tenker pa opplaering for oss i rollen. Sann at hvis vi kunne kanskje ha snakket mer om

inkludering, og liksom drgftet ting rundt det. Og litt sdnn hvordan det ideelt sett kunne vaert,
at vi ble enda mer bevisst da, hva vi legger i inkludering da for eksempel. For na er det et ord
som egentlig bare blir brukt, og sa er det ikke spissa s& mye kanskje, i hva betyr det egentlig,

ikke sant.

For a utvikle egen kompetanse var det a tilhgre et fagmiljg viktig. Det var et uttalt behov for
a kunne tilegne seg ny kunnskap gjennom a diskutere, dele erfaringer, og se muligheter for
arbeidet i nytt lys med andre i lignende jobb. Deltakerne beskrev at det var tilfeldig om de
tilhgrte et fagmiljg i barnehagene de jobbet i, eller ikke. En deltaker tilhgrte et nettverk i
kommunen som traff andre i lik rolle sporadisk, ingen av de andre deltakere hadde
tilsvarende nettverk i sine kommuner. Det ble beskrevet som et savn i arbeidet, da det ble
gitt uttrykk for en fglelse av a vaere alene med fagkunnskapen i arbeidet med barn med
autisme. Deltakerne kunne beskrive at det |a kunnskapsforventinger til deres rolle, men at

de selv savnet flere a stgtte seg til for 3 utvikle egen faglighet.

Jeg savner a ha kontakt med andre som jobber sann som meg. At vi kunne ha noe felles
mgtepunkter, en gang i maneden eller.. bare for a diskutere ting, og kanskje andre ser ting
annerledes. Ofte nar man jobber med et barn, sa laser man seg fast i den hverdagen. Og sa
ser man ikke mulighetene, som kanskje andre gjgr som har mer erfaring, stgrre erfaring eller
ja ... 1 og med min faglige bakgrunn er det mange som sp@r meg. Sann sett fgler jeg meg
veldig alene, og ma forklare hvorfor jeg gj@r ting. At ting som er en selvfglge for meg er helt

uforstaelig for andre, fordi de ikke har den teorien og praksisen jeg har ...
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5.0 Diskusjon av funn

Jeg skal na diskutere funn som er gjort i undersgkelsen med utgangspunkt i aktuell forskning
og teoretiske perspektiver som jeg presenterte i kapitel 2. Ved a se teori i sammenheng med
funn gnsker jeg a belyse hvilken betydning det kan ha i arbeid med 3 tilrettelegge for at barn

med autisme skal ta del i barnehagehverdagen.

5.1 Spenningsfeltet mellom ideal og praksis

Uavhengig av et behov for spesialpedagogisk hjelp og tilrettelegging har alle barn en rett til 3
delta i fellesskapet i barnehagen som en utdanningsinstitusjon (Barnehageloven, 2005; FN,
1991; Kunnskapsdepartementet, 2017; UNESCO, 1994) Et tydelig lovverk og en pedagogikk
der felleskapsverdier star hgyt, skal sikre at alle barn far like muligheter til allsidig utvikling
og leering (Kunnskapsdepartementet, 2017; Arnesen, 2017; Meld. St. 6 (2019-2020)). Det
beskriver idealet for en inkluderende praksis som skal vaere gjeldene for alle barn i
barnehagen. Barn med funksjonsnedsettelser er en utsatt gruppe for ekskludering i
barnehagens lzere- og barnefellesskap som kan utfordre muligheten til a utvikle seg ut ifra
egne forutsetninger, hvorav manglende kvalitet pa tilbudet har medvirket i (Nordahl, 2018;
Wendelborg, 2014; de Ruiter et al., 2016). Stgttepersonalets har som saerskilt
arbeidsoppgave a stgtte barn med nedsatt funksjonsevne til 3 nyttiggjgre seg av
barnehagetilbudet. Alle deltakerne Igftet fram at deres arbeid skulle ha en tydelig
sammenheng med det som foregikk pa avdeling for @ kunne gi barn med autisme et helhetlig
tilbud. Det er i trad med barnehagens kjerneverdier som handler om a anerkjenne individet,
synliggjgre mangfold som en styrke, og sikre at barn tar del i fellesskapet uavhengig av
funksjonsniva (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 7). A mestre dette fullt ut ble omtalt som en

«gullstandard» av en deltaker, noe jeg tolker som den ultimate maloppnaelsen.

Studien viser at en gullstandard i arbeidet ble til dels uoppnaelig. Barnehagens organisering,
relasjonsmegnstre, samarbeidsferdigheter, samt kunnskap og holdninger pavirket arbeidet
med 34 tilrettelegge for barn med autisme. Det favner et relasjonelt perspektiv, der
utfordringene har en sammenheng med omgivelsene, mellommenneskelige relasjoner,
organisering og innhold i det ordinaere barnehagetilbudet (Karlsen & Gjevikhaug, 2020, s.

48). Hvordan kommunen og den enkelte barnehage organiserer den spesialpedagogiske
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hjelpen kan pavirke stgttepersonalets utgvelse i arbeidet. Det samme kan ulike holdninger,

erfaringer og tilsettingsforhold (Groven, 2022, s. 97).

At barn med autisme skulle ta del i barnehagehverdagen etter lovens intensjon, fremsto mer
som idealet enn realitetsbildet. Mine funn viser at det a tilrettelegge for at barn med
autisme skal ta del fellesskapet var et kontinuerlig og komplekst arbeid. A arbeide med tiltak
som rettet seg direkte mot barnet, i et sakalt kategorisk perspektiv, og samtidig tilrettelegge
for deltakelse i fellesskapet var en krevende oppgave for deltakerne (Groven, 2022). Det
innebar a finne en balanse som ivaretok flere hensyn pa en og samme gang. En overvekt pa
det ene perspektivet, kunne hemme for det andre. Tiltak som rettet seg mot barnet i en-til-
en stgtte kunne deltakerne mestre pa egenhand, hvorav deltakelse i fellesskapet krevde
samhandling med omgivelsene. Pa ulike mater beskrev deltakerne hvordan denne
vekslingen ikke fungerte, og hvordan de kunne bli vaerende i en individorientert tilnaerming

som viste seg i en «vi og dem»-praksis.

Deltakernes beskrev et fellesskap som ofte ble for vanskelig for barn med autisme a mestre i.
Barnehagens innhold og organisering kunne gjenspeile at barn med autisme ikke var forstatt
som en av barnegruppa, og fgrte til et ekskluderende miljg som gar pa tvers av inkluderende
prinsipper barnehagen star for (Kunnskapsdepartementet 2017; Haug, 2014). Deltakerne
beskrev hvordan en vanlig barnehagehverdag besto av store barnegrupper, hyppig
overganger, endring i planer og et hgyt tempo. Disse rammene var utfordrende for alle som
jobbet i barnehagen, men ekstra belastende i arbeidet med a tilrettelegge for barn med
autisme. Det viste seg i beskrivelser der de plutselig ikke kunne vaere med allikevel, da

vilkarene for deltakelse utfordret barn med autisme sine forutsetninger til 3 mestre.

Karlsen og Gjevikhaug (2020) papeker viktigheten av at personalet i barnehagen legger til
rette for et fysisk miljg som ikke ekskluderer barnet med autisme. Det stgttes av Tgssebro og
Lundeby (2009) som belyser omgivelsenes rolle i et inkluderingsarbeid. Ekskludering kan
oppsta pa bakgrunn av omgivelser som ikke har tilpasset seg menneskelig variasjon godt
nok. Da barn med autisme vil oppleve en barnehagehverdag mer krevende enn barn uten
autisme, krever det en bevissthet rundt personalets rolle nar det kommer til 8 fremme en
inkluderende praksis (Martinsen et al., 2018). Deltakerne selv kunne oppleve a vaere pa
sidelinjen ved a ikke alltid bli informert om endringer i planer. Det gjorde at de ikke fikk

forberedt seg selv og barna pa det som skulle skje i god tid. Mange slike hendelser i Igpet av
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kunne resultere i mindre tilstedeveaerelse og darlige opplevelser med fellesskapet. En hverdag
med mange utfordrende situasjoner utgjgr til sammen erfaringer om deltakelse for barna
(Amot, 2022). A gve i naturlige omgivelser er svaert viktig for barn med autisme, men det

fordrer gjentagende mestringsopplevelser (Garrels, 2017).

Pa en annen side utlgser autismediagnoser ofte spesialpedagogisk hjelp med intensiv
opplaering, noe som gjgr at barnet ofte gver pa ferdigheter en-til-en. Tilleggsvansker som
sansemessige utfordringer kan gjgre det vanskelig a veere i samme rom som mange andre
barn. Det kan vaere en arsak til at barn med autisme blir mindre inkludert i fellesskapet
(Garrels, 2017; Karlsen & Gjevikhaug, 2020). Mange barn reagerer kraftig pa endringer i
miljget, og har behov for forutsigbarhet og struktur (Romhus & Skaret, 2011, s. 182).
Stpttepersonell fikk god kjennskap til barnets individuelle behov i en gruppe, og hva som
fungerte godt i barnehagehverdagen for barn med autisme. Det kan blant annet fgre til at
avdelingen ikke visste hvordan de skal forholde seg til et felles arbeid med a tilrettelegge, da

barnet sporadisk deltar med tett oppfelging av stgttepersonell.

Slik jeg forstar blir det viktig & veere bevisst at spesialpedagogiske tilpasninger gjennomfgres i
lys av to perspektiver, bade kategorisk og relasjonelt, for @ mestre vekselvirkningen som skal
praktiseres i fellesskap. Det krever samarbeid og dialog for a gi et bedre helhetlig tilbud, og
unnga skille i det spesialpedagogiske og allmennpedagogiske arbeidet (Hillesgy, 2016; Ohna
& Mijgs, 2023).

Viktige elementer i behandling av autisme er omgivelsenes felles forstaelse for
autismevansker, og hvordan tilrettelegge for opplaering i miljget. Barn med autisme ma fa
tilgang til et fellesskap for a bli god pa det som blir utfordrende i et samspill (Garrels, 2017;
Romhus & Skaret, 2011). Da barn med autisme er en stor gruppe i norske barnehager, vil det
veere nyttig a praktisere en pedagogisk tilnaerming som er autismevennlig i det ordinzere
tilbudet for a fremme laeringsmuligheter og trivsel. Et autismevennlig miljg kjennetegnes av
forutsigbarhet, sma grupper og tilgjengelighet (Garrels, 2017, s. 231; Wendelborg et al,
2015). Deltakerne beskrev hvordan slike tilpasninger fgrte til at barn med autisme tok stgrre
del i barnehagehverdagen, men ogsa hvordan ulike prioriteringer i arbeidet kunne hemme

for kontinuiteten.
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5.1.2 Skjulte og apne verdier i barnehagens praksis

Deltakerne fortalte hvordan barnehagens kultur hadde en betydning for deres arbeid.
Personalets grunnleggende holdninger og verdier gjenspeilet prioriteringer og handlinger i
«hverdagen». Deltakerne beskrev hvordan disse rettet seg mot de andre barna i gruppa, og
kunne kollidere med deres prioriteringer. Ulike tankemgnstre for hva som skulle vektlegges i
det pedagogiske arbeidet bidro til avstand. Felles verdivurderinger skapte stgrre forstaelse
for jobben de var satt til 3 gjgre, og gjorde det lettere a tilrettelegge for tilpasninger. Slik jeg
forstar det gjenspeilet «vi og dem» ivaretagelse av ulike interesseomrader som pa
forskjellige mater utgjorde en risiko for den andre. Da vare verdiholdninger blir styrende for
vare vurderinger og varierer i stor grad, kan det fgre til ulike praksiser (Nordby, 2013, s. 26).
Slik jeg tolker det, kunne forskjellige verdisett skape konkurrende verdier i et felles oppdrag,
og opprettholde to praksiser atskilt fra hverandre. Helgeland og Lund (2022) fremhever
viktigheten av kollektive holdninger i barnehagen for a unnga at handlingsalternativer blir

opp til den enkelte (Helgeland & Lund, 2022, s. 13).

Aadland (2018) papeker hvordan det hele tiden gjgres verdivurderinger pa arbeidsplassen.
Han beskriver hvordan praksisfeltet bestar av bade apne og skjulte verdier, som bade er
ideelle og faktisk praktiserte verdier (Aadland, 2018). Idealverdiene som star nedskrevet i
rammeplan for barnehager, gjenspeiler ikke ngdvendigvis de praktiserte verdiene. Skjulte
verdier kan vise seg i ureflekterte handlinger som en del av barnehagens kultur (Helgeland &
Lund, 2022, s. 14). Et «vi og dem» kan dermed vaere en til dels ureflektert praksis, og
samsvarer med betydningen av personalets kompetanse og holdninger i arbeidet med a
fremme en inkluderende praksis for alle i barnehagen (Solli, 2012). Samhandling blir viktig
for 8 oppna en samlet praksis, og unnga ivaretagelse av et omrade som kan ekskludere en

annen part uten viten og intensjon.

Pa en annen side var tilrettelegging for barn med autisme et arbeid som pa flere mater
krevde fra fellesskapet. Det indikerte at ivaretagelse av det ene, utfordret kvaliteten til den
andre. Slik a forsta opplevde ikke alle parter en gevinst ved @ innlemme den andre i sin
praksis. Inkluderingsarbeid som et felles prosjekt fikk dermed en smertegrense. Nar en part
av ulike arsaker ikke forsto arbeidet som verdifullt lenger, opphgrte samarbeidet for a kunne
ivareta sine oppgaver bedre. Det reiser spgrsmalet om handlinger ogsa kan bli styrt av vilje.

En deltaker beskrev at det fgrst og fremst handler om a ha lyst til & inkludere. Ved a
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reflektere over tanker som faktisk styrer handlingene vare, kan en fremme bevisstheten
rundt egne verdier (Aadland, 2018, s. 37). Uten bevisstgjgring kan barnets interesser bli styrt

av konkurrerende verdisett og miste retning i arbeidet med a oppfylle lovens intensjon.

Studiets funn viser at deltakernes opplevelser med a ha et likt verdisett som anerkjente
inkluderende og spesialpedagogiske prinsipper, styrket en felles praksis med a legge til rette
for at barn med autisme skal ta del i barnehagehverdagen. Rammeplan for barnehagen
(2017) nevner refleksjon som metode for a bli bevisst egne holdninger i det pedagogiske
arbeidet (Kunnskapsdepartementet, 2017). Ved a reflektere kan en bli bevisst meninger som
er til stede, da et ureflektert forhold til egne handlinger og verdivurderinger vil gjgre et
pedagogisk arbeid vanskelig. Det kan trolig avdekke handlingsmegnstre som har blitt rutiner
vi ikke tenker over lenger, og fremme kollektive holdninger som ivaretar inkluderende

prinsipper.

5.2 Relasjonsmgnstre som hemmer og fremmer

Mine funn tilsier at relasjonen mellom stgttepersonalet og barnet bzerer preg av en
balansegang, der den hemmer for muligheter pa den ene siden og fremmer pa den andre.
Deltakerne beskrev hvordan en naer relasjon til barnet ble en forutsetning for @ kunne legge
til rette for gode utviklingssoner i fellesskapet. For a veere barnets stemme og stgtte i
barnehagehverdagen matte deltakerne fgrst og fremst fa kjennskap til barnets individuelle
kvaliteter og behov. Karlsen og Gjevikhaug (2020) papeker at autismevansker ikke blir borte i
barnehagehverdagen, dermed blir det viktig a bli kjient med den enkelte for a kunne
tilrettelegge helhetlig. Tross diagnostiske likhetstrekk er det store individuelle variasjoner pa
vanskelighetsgrad og tilleggsvansker for barn med autisme, som gj@r at det blir viktig a ha

kjennskap til den enkeltes seeregne behov for a tilrettelegge helhetlig.

Gjennom samhandling med barnet fikk deltakeren kjennskap til hvordan de kunne vaere en
brobygger mellom barnet og omgivelsene. Deltakerne tok utgangspunkt i det barnet mestret
selv i sin utvikling, og ga st@tte i den neste nzerliggende utviklingssone i trad med et
sosiokulturelt perspektiv pa leering (Vygotskij 1978; Arnesen 2017b; Stadskleiv, 2019). Det
var gjennom samhandling deltakeren fikk kjennskap til verktgy barnet hadde bruk for i

fellesskapet. En deltaker beskrev hvordan det startet med at de to var sammen, og gjorde
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spennende aktiviteter som tiltrakk seg andre barn. Gjennom det kunne deltakeren
synliggjgre nye sider og ressurser ved barnet. For at barn med autisme skal mestre
samhandling med andre, krever det mye gjentagende og repeterende gving (Garrels, 2017,
5. 229). A gi barn med autisme sosial stgtte reduserer barrierer for samhandling og fremmer
et inkluderende miljg (Olsen et al., 2019). Der flere enn stgttepersonalet hadde etablert en
neaer relasjon til barnet, opplevdes det at flere tok del i arbeidet og stgttet barnet giennom
barnehagehverdagen. Mestring er avgjgrende for a holde motivasjonen til barnet oppe,
derfor blir viktig a legge til rette for gode laeresituasjoner i barnets naturlige omgivelser som
en sentral del av inkluderingsarbeid for barn med autisme (Garrels, 2017, s. 230). Mine funn
bekrefter at det var lettere a tilrettelegge og veere en del av barnehagehverdagen nar flere
ansatte hadde en god relasjon til barnet, men ogsa nar relasjonen mellom ansatte og
deltakeren var god. A skape gode utviklingssoner og flette det inn som en naturlig del av
hverdagen er selve hensikten med spesialpedagogisk hjelp, og krever tilstedevaerende og

kompetente ansatte (Stadskleiv, 2019, s. 484).

Pa en annen side kunne deltakerne beskrive at deres neere relasjon til barnet kunne veere en
barriere for arbeidet. Deltakerne ble ofte assosiert med barnet som fgrte til mindre
involvering fra andre. Relasjon i seg selv kunne indikere at alt gikk bra fordi de var sammen,
og dermed noe andre i personalet ikke trengte & investere like mye i. A innga en dypere
relasjon kunne oppleves a veere utenfor de andres ansvarsomrade. En deltaker beskrev
hvordan dette viste seg i «ventetid», og erfarte lite involvering fra gvrig ansatte i pavente av
at deltakeren skulle komme tilbake og overta. Stgttepersonalet kunne forstas som en
ekspert pa barnet, og samsvarer med at enkelte ansatte forstar barn med enkeltvedtak som
spesialpedagogens ansvar til tross for gkt oppmerksomhet pa gjennomfgring av
spesialpedagogiske tiltak i barnehagens ordinzere tilbud (Groven, 2022, s. 99). Aten
spesialist ivaretar barnet kan fgre til at personalet i barnehagen utvikler en tankegang av
«mine og dine» barn, og tar mindre ansvar for barnets trivsel og utvikling. Det gjgr det
risikofylt for barnet a bli kategorisert som avvikende (Arnesen et al., 2017, s. 108). | den
nordiske utdanningsmodellen star fellesskapsverdier hgyt, der individuell utvikling skal
forega innenfor et fellesskap (Arnesen, 2017, s. 80). Deltakernes beskrivelser med «a veere
den som er pa barnet» ble ensomt og ensidig i lengden. Deltakerne anerkjente at barn med

autisme hadde behov for 3 mgte et mangfold de selv ikke kunne representere. Hvordan
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barnehagens praksis bidrar med a stgtte barn med autisme til deltakelse har en
sammenheng med barnets muligheter for deltakelse. Det er et behov a bli bevisst barnets
rolle i barnegruppen, og hvordan personalet i barnehagen stgtter barnet til sosial deltakelse

(Olsen, 2019).

Pa en annen side var stgttepersonalets jobb a fglge barnet tett som kunne skape bade
forventninger og f@ringer i arbeidet. Hillesgy (2016) beskriver betydningen av
stpttepedagogers tilneerming for samhandling mellom barn med behov for
spesialpedagogisk hjelp og jevngamle i barnehagen. En individrettet tilneerming begrenset
samspillet med jevngamle, hvorav en gruppebasert tilnaerming fremmet det. Tross tidligere
funn (Hillesgy et al, 2014) som bekreftet voksenrollens betydning for barns samhandling,
kunne Hillesgy (2016) oppleve at denne kunnskapen enda ikke var omgjort til praksis og
fremmet et kritisk blikk pa stgttepedagogens rolle. Det indikerer at rollen i seg selv kan vaere
et hinder for barnas tilgang til barnefellesskapet uten en bevissthet. Voksenstgttens
betydning for barnets deltakelse samsvarer med André et al., (2022) sin undersgkelse. De
viser til hvordan barn med autisme gkte sitt deltakelsesniva i gruppa, da voksenstgtten i
bade det tilrettelagte og ordinaere tilbudet bar preg av en delvis uavhengig tilnserming. Bade
tett stgtte og fraveer av stgtte hemmet barnets deltakelse. A sikre en jevn balanse i stgtten
gjiennom hele dagen viste seg a fungere best, og krevde tett samarbeid og dialog mellom

ansatte for a lykkes (André et al, 2022).

Deltakerne ga uttrykk for at de gnsket og dele mer pa arbeidet, men at «hverdagen» ikke
tillot det. En deltakere sa at «det er noe med realiteten» som gjgr det vanskelig for andre i
personalet a involvere seg, og fglge opp barnet slik det har behov for. P4 samme mate som
stpttepersonalet var last til barnet, var personalet Iast til de andre barna. Til tross for begge
parters gnske om a jobbe mer seml@gst, kunne organiseringen fgre til magnetiske relasjoner
der enkelte trekker mot hverandre, og andre stgtes ifra. Arbeid med barn med autisme
krever mye planlegging og tett oppfglging for a kunne legge til rette for mestring og gode
erfaringer, noe barnehagens frie rammer vil utfordre. Groven (2022) viser til dilemmaer med
organiseringen av spesialpedagogisk hjelp, noe mitt funn gjenspeiler (Groven, 2022). Slik jeg
forstar kan konstellasjonen i seg selv vaere en barriere uten en bevissthet for hvilke styrker

og svakheter den medfgrer.
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5.3 Viktigheten av a utgve profesjonelt skjgnn

Et tydelig lovverk som sikrer barns rett til a ta del i fellesskapet kunne skape forventninger til
at barn med autisme skulle delta i barnehagens aktiviteter pa premisser som opplevdes
urimelig. Det fgrte til at deltakerne sto ovenfor flere avveininger i arbeidet sitt. Uten god nok
tilrettelegging eller manglende interesse fra barnets side, kunne deltakelse i
barnehagehverdagen ga pa tvers av hva barnet signaliserte et behov for. Det fgrte til
negative opplevelser og uheldige erfaringer med fellesskapet. Det ble beskrevet som det
motsatte av a skape en inkluderende praksis, og gjorde symptomene pa autismen verre. Slik
jeg forsto deltakerne, siktet de til en overdreven forstaelse av inkludering. Uten en
nyansering av begrepets betydning i mgte med ulike situasjoner, jobbet forstaelsen mot sin
hensikt. Det samsvarer med Haug (2010) som fremmer behovet for a konkretisere og
nyansere betydningen i konteksten den vises i for a oppfylle hensikten helhetlig (Haug, 2010,
s. 207). Til tross for et tydelig likeverdighetsprinsipp nar det kommer til a ta del i fellesskapet
i barnehagen, sto deltakerne ovenfor et perspektiv som taler for barns rett til 3 ikke vaere

inkludert til enhver tid (Kunnskapsdepartementet, 2017; Biesta, 2007).

| handlingsvalg ligger det mye skjgnn, og for a veere i forkant av en vanskelig situasjon krever
det kunnskap og skjgnnsmessige vurderinger (Amot, 2020, s. 98). Deltakerne kunne kjenne
pa usikkerhet og et stort ansvar i valgsituasjoner. A ha erfaring og veere flere som kunne
bestemme ga trygghet i valget. At valg tas av profesjonelle, kan fgre til feerre feilvurderinger
(Molander et al., 2021) Samtidig kan alle mennesker mene at deres handlinger er basert pa
sunn fornuft og dermed er gode (Nordby, 2013). Ansatte i velferdsordninger vil alltid havne i
situasjoner som krever dsmmekraft og avgjgrelser. A stole pa sin arbeidserfaring vil ikke
vaere nok. Profesjonelt skjgnn er knyttet til krav om begrunnelse, hvor det forventes en evne
og vilje til 3 kunne rettferdiggjgre sine handlinger og vurderinger (Molander et al., 2012).
Tross barnas rettigheter til 3 ta del i barnehagehverdagen, oppsto det situasjoner som
krevde profesjonelt skjgnn for a ivareta barnets beste. Barn med autisme kan oppleve gkt
stress og ha mindre motivasjon til sosial samhandling (Prizant et al., 2003). Skulle
stpttepersonalet ta barnet ut av samlingsstunden for a ivareta andre barn, selv om lyden
barnet laget ikke var en negativ lyd? Deltakerne matte flere ganger avgjgre om barnet skulle
tas ut av gruppa og imgtekomme flere hensyn pa en og samme gang. Det reiser spgrsmalet

for hvem deltakelsen skal vaere nyttig for, og hvilke hensyn skal prioriteres. Det vil dermed
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veere viktig @ vaere bevisst hva som ligger til grunn for sine handlingsvalg (Molander, et al.,

2012).

Romhus og Skaret (2012) papeker viktigheten av a ta i bruk drgfting nar det kommer til 3
lgse hverdagslige utfordringer og ta gode valg pa vegne av barn med autisme (Romhus &
Skaret, 2012, s. 177). Det samsvarer med deltakernes opplevelser av at alle valg som ble tatt
pa vegne av barna, ikke ngdvendigvis var de beste de hadde til radighet, noe felles refleksjon
trolig hadde avdekket. Et profesjonelt skjgnn kan utfordre prinsipper om likebehandling og
lovlighet, samt gi store feilvurderinger om den ikke kontrolleres (Molander et al., 2012, s.
221). Det fremmer et behov for a styrke profesjonelt skjpnn da det er noe som utgves i
arbeidet, og anerkjenne det som et verktgy som tas i bruk i valgsituasjoner. Det handler ikke
bare om evnen til 3 ta et valg i seg selv, men vaere bevisst vare prioriteringer og sikre at de er

i trad med lovens intensjon.

5.4 Behov for samhandling og felles kompetanse

Deltakerne beskrev pa ulike mater hvordan samarbeid, felles forstaelse og kunnskap om
autisme var faktorer som pavirket deres arbeid. Olsen et al., (2019) papeker at positive
holdninger og kunnskap i barnehagepersonalet er sentralt i et inkluderingsarbeid. Med en
felles forstaelse for innholdet i arbeidet, kunne stgttepersonalet erfare at de ble hgrt, fikk
bedre informasjon, og at flere engasjerte seg i arbeidet med a legge til rette for et
inkluderende miljg. At flere hadde den samme erfaringen, ga stgrre aksept for tilpasninger i
omgivelsene. | slike barnehager beskrev de seg selv som en del av et kollegialt fellesskap som
hadde samme visjon for arbeidet, og et samarbeid som «gikk av seg selv». Deres beskrivelser
kjennetegner et praksisfellesskap, der personer blir knyttet sammen av en felles lidenskap
for noe de gjgr. Medlemmer av slike felleskap deler erfaringer, samhandler og hjelper
hverandre. A tillegg legge til rette for prakisfellesskap krever en ledelse som aktivt fremmer
slike fellesskap (Wenger & Snyder, 2000). A vaere en del av et praksisfellesskap i barnehagen

var slik jeg forsto det, knyttet til 3 opplevelsen av a vaere heldig eller uheldig.

Hvordan ledelsen og gvrig personalet utgvde sine roller og oppgaver, hadde en betydning
for hvordan deltakerne opplevde sine muligheter til a tilrettelegge for en inkluderende

barnehagehverdag for barn med autisme. Solli & Andresen (2017 beskriver hvordan det kan
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handle om bade samspillet mellom mennesker pa arbeidsplassen, men ogsa
arbeidsfordeling, forstaelse av oppgaver og mater a handle pa (Solli & Andresen, 2017, s.
156). Uten felles forstdelse og visjon, kunne arbeidet dra i ulike retninger. Ressurser som tid
kunne veaere et hinder for samarbeidet. Deltakernes faglige bakgrunn og erfaringer fra praksis
ga dem nyttig kompetanse pa autismefeltet i barnehagen, men mangelfull tid til a8 snakke
sammen fgrte til sporadisk kunnskapsdeling. Det foregikk fgrst og fremst ved skriftliggjgring
av arbeid med barnet, eller muntlig beskjeder i hverdagen. Enkelte kunne dele kort fra sitt

arbeid pa avdelingsmgter, andre hadde erfaringer med a sjelden vaere med.

For a tydeliggjgre hva deltakerne faktisk gjorde og identifisere suksessfaktor, erfarte de at
det matte mer til enn & bare bli observert av de andre i personalgruppa. A arbeide i
fellesskapet kunne synliggjgre elementer som fgrte til mestring, men bare deler av en stgrre
helhet. En deltaker sa at det kunne se ut som det «bare var G vaere sammen», noe alle kunne
klare. Det medfgrte at andre kunne tro de gjorde det samme, men oversa mekanismer som
ferte til mestring. De beskrev viktigheten av at alle hadde kunnskap om autisme for & veere i
stand til a forsta hvordan de skulle handle i ulike situasjoner. Uten en mulighet til 8 formidle
dette, kunne barna sta i fare for 3 mgte ulik praksis som hemmet for barnets muligheter. Det
er i trad med @zerk og Pzerk (2020) som beskriver arbeid med autisme som et felt som
krever spisskompetanse (@zerk & @zerk, 2020, s. 142). Det er en forutsetning at
yrkesutgvere har ngdvendig kompetanse for a kunne legge til rette for likeverdige
utviklingsmuligheter. Det er en kjent problemstilling at kvaliteten pa kompetansen barn med
autisme megter i utdanningsinstitusjoner varierer (Cameron et al., 2011; NOU, 2020:1). Det
peker pa viktigheten av a jobbe systematisk med kompetanseheving og kunnskapsdeling i

barnehagene.

A ikke ha faste mgtepunkter fgrte det til at mye av informasjonen matte foregd med barna
til stede. Det begrenset kunnskapsdelingen og ga fa muligheter til 3 reflektere over
situasjoner som de kunne lzere av til neste gang. For a leere av hverandres perspektiver a
skape felles kunnskap, matte de snakke sammen. En dialog vil avdekke flere perspektiver og
erfaringer som ligger til grunn for forstaelsen hos de ulike aktgrene (Gjems, 2019, s. 19).
Dette ble utfordrende i barnehagehverdagen, der bade tid og prioriteringer hemmet for det.
A ikke forsta hverandres perspektiver godt nok, kunne skape frustrasjoner, gnisninger og

darlig stemning. Da ble det vanskelig a fa gehgr for tilpasninger generelt.
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Pa en annen side kunne deltakerne erfare enighet i fellesskap ikke ngdvendigvis fgrte til like
handlinger i praksis. | de tilfellene manglet dialogen refleksjon som kunne bidratt til 8 styrke
forstaelsen for hvorfor og hvordan de skulle samhandle. Det var ikke bare tid som gjorde det
vanskelig a3 samhandle, men ogsa hvilke metoder som ble brukt for a skape felles
kompetanse. Det samsvarer med Mercer (2013) som hevder at det a utvikle felles forstaelse
og kunnskap gjennom a samhandle en omfattende prosess. Det krever noenlunde lik
grunnforstaelse for a kunne utvikle ny forstaelse sammen. Samtidig er det gjennom dialog og

samhandling at vi kan laere mer av hverandre (Mercer, 2013; Vygotskij, 1978).

| en barnehage vil kunnskap, erfaring og utdanningsniva variere, slik at en ikke kan forvente
en lik forstaelse for autismevansker som et felles utgangspunkt. A dele hverandres tanker pa
en mate som skaper felles kunnskap, krever kollektiv tekning der det utforskes, etterspgr og
kommenterer hverandres perspektiver for a styrke en felles problemlgsning. Gjennom a
anerkjenne hverandres mater a tenke p3, kan det fremme laering og forstaelse (Gjems, 2019,
s. 22). Slike prosesser vil kreve at det settes av tid til 3 ga i dybden pa det som skal deles, og
en ledelse som stgtter leerende fellesskap. A reflektere sammen over bestemt situasjoner
inkluderer nye perspektiver pa maten vi forstar noe pa, og kan styrke ferdigheten til a
evaluere og vurdere og forme handlinger som ligger i fremtiden til det bedre (Tveitnes &
Simonsen, 2019, s. 262). A systematisk legge til rette for & skape felles kunnskap kan en
forebygge mange av de situasjonene som ble utfordrende i arbeidet. | tillegg |#fte det som

fungerte, for a ivareta elementer som bidro til suksess.

| mgte med ulik kompetanse i barnehagene kunne deltakerne kjenne pa et behov for faglig
pafyll for & mestre sitt arbeid bedre. Om de skulle legge til rette for en inkluderende
hverdag, matte de som fagpersoner vite hva det faktisk innbar i praksis. Inkludering var et
ord som ble mye brukt, men lite reflektert over sin faktiske betydning i fellesskapet det
skulle utgves i. Med sporadisk deltakelse i barnehagens kollegiale fellesskap kunne
deltakerne i liten grad bidra i barnehagens malsetting om a leere av egen praksis. Det blir
ogsa utfordrende a nd malet med a planlegge og vurdere sitt arbeid for a sikre systematikk

og realisere lovverket (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Jeg vil tale for viktigheten av a bli bevisst og synliggjgre egen og andres kompetanse

gjennom dialog og refleksjon. Slik kan vi leere av hverandre, egen praksis, og etablere en
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felles forstaelse for arbeidet som blir viktig for a klare a skape en inkluderende praksis for
barn med autisme. Hvis ikke star en i fare for a gi og gi informasjon, som motpart ikke er i
stand til 8 omgjgre til handlinger. Det kan fgre til frustrasjoner og tilfeldigheter barn med
autisme ikke utvikler seg godt i. A prioritere systematisk kunnskapsformidling blir krevende i
en barnehagehverdag, slik jeg forsto deltakerne. Likevel vil jeg tro at det vil gi et bedre
resultat i andre enden. A sette av tid og sgrge for at alle i personalet er i delaktig i et laeerende

fellesskap blir en forutsetning for a at arbeidet skal dra i samme retning.

5.5 Studies overfgrbarhet
Overfgrbarhet kan beskrives som den forstaelsen og kunnskap studien gir leseren, og om
den har relevans i andre sammenhenger. Det kan knyttes til om leseren far en opplevelse av

kjennskap til temaer og fenomener i studien (Thagaard, 2018, s. 19).

Da utvalget var en liten, homogen gruppe med relativt lik bakgrunn kan det medfgre noen
begrensninger for studien. Jeg har heller ikke innhentet andre aktuelle stemmer som kunne
gitt et bredere syn pa problemstillingen. Da jeg @nsket a Ipfte stgttepersonell sitt perspektiv,
anser jeg det likevel & vaere en styrke at de har lang arbeidserfaring fra flere barnehager i
ulike kommuner. Slik kan utvalget gke overfgrbarheten, ved at jeg kunne ga i dybden og se
pa sammenhenger. Studien kan forstas som overfgring av kunnskap, mer enn generalisering.
Hensikten med studien var ikke bredde, men dybde og fyldige beskrivelser som inngar i

fenomenet (Johannessen et al., 2021, s. 285).

Jeg pnsker at masteroppgaven skal vaere til inspirasjon som bidrar med refleksjon og
bevisstgjgring over egen praksis. | lys av mine funn kan en selv danne seg en oppfatning av
hvilken betydning omgivelsene har i eget arbeidet med a legge til rette for at barn med

autisme skal kunne ta del i barnehagehverdagen sin.
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6.0 Avslutning

| denne masteroppgaven har jeg undersgkt erfaringer med a tilrettelegge for at barn med

autisme skal ta del i barnehagehverdagen etter lovens intensjon.

Problemstillingen min er: «Hvilke erfaringer har stgttepersonell med a tilrettelegge for at

barn med autisme skal ta del i barnehagehverdagen ?»

For a svare pa problemstillingen har jeg gjennomfgrt et kvalitativt forskningsintervju med
fire personer med lang erfaring fra arbeid som stgttepersonell for barn med autisme i
barnehagen. Jeg har analysert materialet med bruk av tematisk analyse (Braun & Clark,

2022), og drgftet mine funn opp mot teori.

6.1 Avsluttende betraktninger og anbefalinger til videre forskning

Mine funn viser at stgttepersonell opplevde flere barrierer med a lykkes helhetlig med
oppgaven, og belyser elementer som kan styrke arbeidet. Mellommenneskelige relasjoner,
barnehagens organisering og innhold i barnehagetilbudet, utgjorde en betydning for
opplevelsen av @ mestre. | mgte med arbeidets kompleksitet ble det avgjgrende a veere en
del av et praksisfelleskap som samarbeidet, delte med hverandre og lgste utfordringer

sammen med en felles visjon og praksis.

A tilrettelegge for at alle barn i gruppa kan ta del i daglig rutiner og aktiviteter er
barnehagens ansvar (Kunnskapsdepartementet, 2017). Utfordringene kom i mgte med
hverdagslivet i barnehagen der flere hensyn skulle ivaretas innenfor rammer som fremmet
konkurrende verdisett. Et lovverk som skal ivareta barnets rett til 3 ta del i et fellesskap

oppleves a sta i en kollisjonskurs med praksis flere ganger i Igpet av en dag.

Det var et stort behov for a dele og reflektere over praksis, men ogsa et gnske om faglig
pafyll og kollegialt fellesskap. Komplekse valgsituasjoner krevde kollektiv kunnskap om
inkluderingsarbeid, og hva det innebeerer av den enkelte i ulike situasjoner. Mine funn sier
noe om hvordan konstellasjonen i seg selv kan skape uklarheter rundt ansvarsfordeling og
prege samhandlingen. Deltakerne ble satt i en posisjon der ytre rammer ble styrende, og

gjorde det vanskelig a lykkes helhetlig i utgangspunktet. Det kunne hemme for det
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overordnede malet, nemlig barns rett til 3 utvikle seg og leere i samspill med andre i

omgivelser som anerkjenner mangfoldet.

Slik jeg ser det blir det viktig at arbeidet med a tilrettelegge for at barn med autisme skal ta
del i barnehagehverdagen ikke blir forstatt som et spesialpedagogisk arbeid for de fa.
Oppgaven har vist meg at spesialpedagogiske prinsipper ma bli mer tilgjengelig i det
pedagogiske arbeidet. Da spesielt barn med autisme har behov for forutsigbarhet, vil jeg tale
for en allmennpedagogisk tilnserming som er autismevennlig i barnehagen. Med innhold
som sma grupper, forutsigbarhet og tilgjengelighet vil det trolig vaere en styrke hele

barnefelleskapet (Garrels, 2017).

Da tilbudet barn med autisme mottar i barnehagen pavirker barnet og familiens livskvalitet
vil gkt bevissthet pa hva som fremmer et inkluderende miljg ha stor verdi og betydning for
den enkelte, men ogsa i et samfunnsperspektiv (Romhus & Skaret, 2011). Uten bedre
samhandlingsmuligheter i barnehagene viser mine funn at politiske styringer risikere a bli et
ideal uten rot i praksis. For videre forskning hadde det vaert interessant a se neermere pa
hvordan barnehagene legger til rette for praksisfelleskap i sitt virke, da det opplevdes a
styrke arbeidet og maloppnaelsen. Gjennom deltakernes beskrivelser kom det tydelig fram
at vi kan fa til mer sammen, enn vi kan alene. Det nyttet ikke a vaere en skinnende stjerne pa

himmelen alene.
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Vedlegg 1:3 Informasjonsskriv og samtykkeerklzering

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Stgttepersonells erfaringer i arbeidet med G legge til rette for at barn med autisme skal ta

del i barnehagehverdagen»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a fa tak i
erfaringer fra praksisfeltet om hvordan det oppleves a jobbe for a8 fremme deltagelse i sitt
naturlige fellesskap for barn innenfor autismespekteret. | dette skrivet gir vi deg informasjon
om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Jeg gnsker a intervju stgttepersonell for barn innenfor autismespekteret i barnehagen om
sitt arbeid med a ivareta retten til a hgre til i sitt naturlige fellesskap. | barnehagen skal alle
barn oppleve a bli sett, forstatt, respektert og fa den hjelp og stgtte de har behov for.
Begreper som inkludering, likeverdige muligheter og vaere betydningsfull i sitt naturlige
fellesskap star sentralt.

Jeg gnsker a fa tak i de erfaringer og tanker som gjgres i en kompleks barnehagehverdag
som bade representer muligheter og utfordringer rundt ivaretagelse av dette. Jeg vil
undersgke hvilke faktorer i miljget som bidrar med a lykkes.

Problemstillingen for prosjektet er:

«Huvilke erfaringer har stgttepersonell i arbeidet med @ legge til rette for at barn med autisme
skal ta del i barnehagehverdagen?»

Studien er en masteroppgave i masterprogrammet «Master i helsefremmende
relasjonsarbeid» ved VID vitenskapelige hggskole. Studien vil rapporteres i en
masteravhandling, og eventuelt i en vitenskapelig artikkel som utarbeides pa bakgrunn av
masteravhandlingen.

Undersgkelsen har som hensikt @ belyse tematikk som kan bidra til refleksjon i egen praksis.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

VID vitenskapelige hggskole er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?



Du far denne henvendelsen fordi du arbeider i barnehage med barn i autismespekteret. |
masteroppgaven gnsker jeg a snakke med 3-5 personer i denne funksjonen for a utforske
hvordan stgttepersonell erfarer det @ hjelpe barn i autismespekteret med a hgre til i sitt
naturlige fellesskap i barnehagen.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Du inviteres til a delta i et intervju med meg om dine erfaringer med inkludering av barn
innenfor autismespekteret i sitt naturlige fellesskap. Intervjuet vil vare i 45-60 minutter. Det
gjores lydopptak, som oppbevares pa en kryptert tjeneste. Alle navn og andre faktorer som
kan identifisere deg, arbeidsgiver eller barn i barnehagen anonymiseres. Du blir ikke bedt om
a dele taushetsbelagt informasjon.

Intervjuet vil finne sted pa din arbeidsplass eller et annet egnet sted du gnsker, for a
begrense tidsbruken for deg.

Det er frivillig a delta

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

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

Det er jeg som masterstudent og min veileder som har tilgang til lydopptakene som gjgres.
Navnet ditt, kontaktdetaljer og en kopi av dette samtykkeskrivet oppbevares digitalt pa en
kryptert tjeneste. Lydopptaket blir transkribert (skrevet ned ord for ord), deretter blir
lydopptaket slettet. Samtykkeskriv og kontaktdetaljer oppbevares frem til
masteravhandlingen er godkjent.

Du, din arbeidsplass eller barn du jobber med vil ikke vaere gjenkjennelig i masteroppgaven,
eller i vitenskapelig artikkel som eventuelt publiseres pa bakgrunn av masteroppgaven.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes nar oppgaven blir godkjent juli 2023. Etter prosjektslutt
vil datamateriale med dine personopplysninger anonymiseres. Det vil si at lydfiler vil slettes,
og at alle navn og andre identifiserende faktorer vil fjernes fra de transkriberte intervjuene.
Samtykkeskriv og kontaktdetaljer slettes etter at oppgaven er godkjent.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.



Pa oppdrag fra VID vitenskapelige hggskole har Personverntjenester vurdert at behandlingen
av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

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

e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

e 4 farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

e afa slettet personopplysninger om deg

e asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Masterstudent i prosjektet: Camilla Skogsrud, camilla_sk @hotmail.com, tlf:

95726948

e VID vitenskapelig hggskole ved Anne Raustgl, anne.raustol@vid.no, tIf: 46865884
(veileder)

e Vart personvernombud: Nancy Yue Liu, nancy.yue.liu@diakonhjemmet.no, tlf: 93 85
62 77

Hvis du har spgrsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21
15 00.

Med vennlig hilsen

(Forsker/veileder) Camilla Skogsrud / Anne Raustgl

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Retten til 3 hgre til i sitt naturlige
felleskap i barnehagen» og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[0 adeltaiintervju med lydopptak

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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mailto:anne.raustol@vid.no
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Vedlegg 2:3 Intervjuguide

Prosjektets tittel: Stgttepersonells erfaringer i arbeidet med 3 legge til rette for at barn med
autisme skal ta del i barnehagehverdagen

Student: Camilla Skogsrud

Semi-strukturert intervjuguide

Innledning: Kort presentasjon av oppgaven og meg.

BAKGRUNN

- Kjonn og alder
- Kan du fortelle litt om din yrkesbakgrunn?

- Hvor lenge har du jobbet som stgttepersonell i barnehage? (navaerende arbeidsplass
og ved tilsvarende andre arbeidsplasser)

- Hvor mange barn og ansatte er det i navaerende barnehage?

- Hvordan er sammensetningen av barn og voksne pa avdelingen?

- Erdere flere som har rolle som stgttepersonell i barnehagen du jobber i nd?
- Hvilken erfaring har du med a jobbe med barn innenfor autismespekteret?
- Hvordan vil du beskrive arbeidsoppgavene dine?

Barnehagen skal stgtte og ta hensyn til individuelle behov, samtidig som alle barn har rett til
d hgre til i et fellesskap.

- Hvordan erfarer du a balansere dette i din rolle?

- Hva gj@r du helt konkret en vanlig arbeidsdag for a stgtte barn i autismespekteret

med 3 ta del i fellesskapet? Gi gjerne eksempler.
- Hva har du opplevd som viktig for a kunne legge til rette for a gi et likeverdig tiloud?
- Opplever du a vaere en del av et fellesskap, og far stgtte i hverdagen i a tilrettelegge
for deltagelse? Gi gjerne eksempler.
- Hvordan opplever du at forstaelsen for barnas behov pavirker barnets mulighet for

deltakelse i fellesskapet? Gi gjerne eksempler.



- Har du hatt en opplevelse av at ulike tilnaerminger eller syn pa arbeidet kan kollidere i

praksis? |sa fall hva skjedde? Hva gjorde du?

Barnehagehverdagen bestdr av en kompleksitet ...

Hvordan pavirker det din arbeidsdag?

- Hvordan opplever du a skulle ivareta individuelle behov i det?

Har du eksempler? Hva gjorde du? Fglte du?
- Opplever du a sta i dilemmaer? Hvordan fant du Igsningen?
- | hvilken grad stoler du pa dine egne avgjgrelser?
- Hvavil trekke frem som givende i arbeidet ditt?

- Har du noen tanker om noe som burde veert gjort annerledes for a ivareta retten til 3

ta del i fellesskapet?

AVSLUTNING

- Erdet noe du fgler jeg ikke har spurt om, som burde bli sagt angaende tematikken?

- Er det noe du kommer pa i ettertid som du tenker er viktig, sa ta gjerne kontakt.
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Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfgres som oppgitt i
meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 30.07.2023.

Meldeskjema

Kommentar

OM VURDERINGEN Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller
studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen av
personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var
vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis den gjennomfgres slik den er beskrevet i
meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

TAUSHETSPLIKT Vi minner om at deltakerne har taushetsplikt, og dermed ikke kan uttale seg
pa en mate som gjgr enkeltbarn identifiserbare, hverken direkte ved bruk av navn eller
indirekte gjennom kombinasjoner av bakgrunnsopplysninger. Dette gjelder uavhengig av om
opplysningene registreres i datamaterialet eller ikke. Vi anbefaler at problemstillingen


https://meldeskjema.sikt.no/62bd9ae3-a55a-46fb-824f-173e23478944/eksport/129

drgftes med deltakerne og eventuelt barnehagens ledelse i forkant av intervjuer, slik at det
sikres at prosjektet holder seg innenfor rammene av taushetsplikten.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG Du ma lagre, sende og sikre dataene i trad med
retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leverandgrer for spgrreskjema,
skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt
dette, men det er institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av
personopplysninger frem til 30.7.2023.

LOVLIG GRUNNLAG Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med
kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse
som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for
behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6
nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av
personopplysninger vil fglge prinsippene i personvernforordningen om: - lovlighet,
rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon
om og samtykker til behandlingen - formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at
personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og
ikke videre behandles til nye uforenlige formal - dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun
behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med
prosjektet - lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre
enn ngdvendig for a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER Personverntjenester vurderer at informasjonen om
behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art.
12.1 og art. 13. Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende
rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18) og
dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til 3 svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER Personverntjenester legger til grunn at
behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet
og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).



Ved bruk av databehandler (spgrreskjemaleverandgr, skylagring, videosamtale o.l.) ma
behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer
som din institusjon har avtale med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt
radfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av
personopplysninger, kan det vaere ngdvendig @ melde dette til oss ved a oppdatere
meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 3 lese om hvilke typer
endringer det er ngdvendig @ melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa svar
fra oss fgr endringen gjennomfgres.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET Personverntjenester vil fglge opp ved planlagt avslutning for &
avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos oss:

Lykke til med prosjektet!



