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Abstract

The aim of the master thesis is to examine and understand why students with Autism
Spectrum Disorder (ASD) in mainstream public schools suffer from severe school at-
tendance problems. The study elucidates this through an ecological perspective, in
which the school attendance problems are viewed as a problem that resides within the
child's environment and therefore making it a problem that needs to be solved through
cooperation within this environment.

The thesis statement is elucidated through different theoretical and professional
perspectives. These are supplied by the perspectives of the psychologists working in
the pedagogical psychological advice unit (PPR) in Denmark, which is a group of pro-
fessionals who are brought in to resolve these cases of severe school attendance prob-
lems. The perspective of these professionals are examined through four semi-struc-
tured interviews with PPR psychologists, through a thematic analysis highlighting the
psychologists’ relevant perspectives on school attendance problems. To emphasize
this perspective we conducted a small systematic review of current research within this
field. The review presents different causes for the school non-attendance such as in-
sufficient learning environment, bullying and need for better qualifications among
teachers. The review also accentuates the positive effects of inclusive initiatives in
school. The theoretical perspectives of the thesis highlight two major causes for the
growing non-attendance among children with ASD in mainstream public schools. The
first being the political reformations and structures that underpin mainstream public
schools, creating higher expectations for both students and teachers. The second major
cause seems to be the inadequate inclusion of these students in the mainstream public
schools.

The results of the analysis show that the psychologists are in agreement about
the school attendance problems being especially severe in students with ASD in the
mainstream public schools. They experience this group of students being very difficult
to get back into school. The psychologists believe that the school attendance problems
are partly due to the social and educational difficulties surrounding students with ASD
in the mainstream public schools, mainly because the mainstream school system fails
to support these students. The psychologists state that the family and school often have

very different views on the child's difficulties making the cooperation within the



intervention difficult. The psychologists also express a need for more preventive, ra-
ther than treating, intervention, enhancing the need for an earlier entry in the cases.

The thesis discusses many of the different causes as to why this group of students
is at a much higher risk of school attendance problems. The discussion critically ex-
amines the inclusion of this group of students in the mainstream public schools and
the issues relating to this. We discuss relevant dilemmas regarding inclusion and the
risk of exclusion rather than inclusion. We debate the pros and cons of inclusion in
mainstream public schools and special schools. We also highlight the need for more
preventive initiatives and the need for better economical resources to accommodate
the inclusion. Lastly, we discuss the reasons for the increase of the ASD-diagnosis,
and highlight what we believe to be the best practices for creating an inclusive envi-
ronment for students with ASD in mainstream public schools to prevent school attend-
ance problems.

This thesis highlights interventions and initiatives to support and secure a better
school attendance and inclusion of students with ASD in the mainstream public
schools. Firstly, it is helpful to integrate an ecological and collective mindset to ensure
inclusion and thereby uncover hidden ressources that do not depend on economics.
Secondly, it is helpful to create a stronger connection between the school and the PPR,
ensuring more preventive and proactive interventions. Thirdly, it is helpful to take the
specific child's situation into account. Some children may benefit from inclusion in the
mainstream public schools while some may benefit from a special school education,
and others may benefit from an education programme in between. Finally, although
the main focus of the thesis has been the school as the primary initiator for inclusion
and school attendance, we believe that an ecological and collective perspective should

be applied to the child’s entire ecological system.
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1. Indledning

I Danmark ses en bekymrende stigning i mangden af skolefravaer hos eleverne 1 fol-
keskolen. En undersogelse fra Berne- og undervisningsministeriet (2018) viser, at en
dansk folkeskoleelev i skoleédret 2017/18 1 gennemsnit var fravaerende 12 dage om éret,
svarende til 5,9 pct. Dette er en stigning pd én skoledag, fra skoledret 2014/15. I en
undersogelse af Dansk Psykolog Forening (2018) rapporterer PPR-psykologer, at na-
sten en tredjedel af al skolevaegring (29 pct.) skyldes socialkognitive vanskeligheder,
herunder autismespektrumforstyrrelser (Dansk Psykolog forening, 2018). Nar man
orienterer sig i litteraturen omkring skolefravaer fremgar det ligeledes, at bern med
autismespektrumforstyrrelser (benavnes herefter som ASF) fremstar som en berne-
gruppe med en sarlig forhgjet risiko for at udvikle bekymrende skolefraveer (Ander-
son, 2020; Hansen & Hegjmose, 2019; Munkhaugen et al., 2017; Totsika et al., 2020;
Kurita, 1991). En norsk fraversundersggelse af Munkhaugen et al. (2017) fremferer,
at over en periode pa 20 dage er op mod halvdelen (42,6 pct.) af eleverne med ASF
fraveerende, 1 modsaetning til blot 7,1 pct. af de neurotypiske i undersegelsen. En til-
svarende undersogelse af Totsika et al. (2020), hvor over 80 pct. af de deltagende ele-
ver med ASF gik i en almen folkeskole (Totsika et al., 2020), viste at bern med ASF i
gennemsnit var fravaerende fem dage, ud af et interval pd 23 dage, og at 43 pct. havde
et vedvarende fraver, der blev karakteriseret ved et fravar pa over 10 pct. (Totsika et
al., 2020).

Arsagerne til skolefravaeret kan vaere mangefacetteret, men skyldes ifolge Han-
sen & Hajmose (2019) i hgj grad at bern og unge med ASF har en lavere terskel for
psykisk belastning end typisk udviklede bern, hvilket kan argumentere for at denne
gruppe af bern er mere sarbare. Arsagen til at netop denne bernegruppe fremstar mere
sarbare og modtagelige overfor psykisk belastning, kan i1 hej grad skyldes de karakte-
ristika der definerer ASF-diagnosen. ASF defineres som en gennemgribende udvik-
lingsforstyrrelse der kan udtrykke sig pa forskellig vis, men karakteriseres sarligt ved
afvigende socialt samspil og kommunikationsmenstre, samt repetitive og rigide ad-
faerds-, interesse- og aktivitetsmenstre (Sheldrick-Michel, 2017; WHO, 2008; Hansen
& Hejmose, 2019). Disse karakteristika kan gore det serligt svert for bern med ASF
at veere en del af en almindelig folkeskoleklasse, hvor forandringer, krav og sociale

samspil er en stor del af hverdagen. Til trods herfor gér flere bern med ASF i almene



folkeskoleklasser, sdfremt deres kognitive vanskeligheder ikke er hemmende for deres
deltagelse (Munkhaugen, 2019; Anderson, 2020). Arsagen til dette kan i hej grad til-
skrives lovaendringen af Folkeskoleloven fra 2012 (Retsinformation, 2012), ogsé kal-
det inklusionslovgivningen, hvor det bl.a. blev vedtaget, at elever med behov for min-
dre end 9 ugentlige stottetimer ikke leengere skulle henvises til specialundervisning,
men 1 stedet inkluderes i den almene folkeskole, og undervises med tilleeg af nedven-
dig stette og hjelpemidler (Borne- og Undervisningsministeriet, 2020d; Retsinforma-
tion, 2012). Denne lovaendring stiller automatisk hegjere krav til bernene med ASF,
fordi det forventes at de kan deltage i almindelige klasser under mange af de samme
vilkar som neurotypiske bern. Netop denne @ndring kan vaere arsag til, at der i flere
fraversundersogelser ses et hojere fraver hos elever med ASF. Den danske underso-
gelse af Landsforeningen Autisme (2019), der tager udgangspunkt i over 1400 udta-
lelser fra foreldre til bern med ASF, viser en klar stigning i skolefravaeret hos bern
med ASF. Undersoggelsen viser at 35 pct. af respondenternes bern er skolefravarende,
hvilket er en stigning fra 28 pct. 1 2016. Undersogelsen viser ogsa at laengerevarende
fraveer pa mere end et ar, er steget fra 7 pct. 1 2016 til 15 pct. 1 2019. Undersogelsen
viser yderligere at 44 pct. af eleverne med ASF i den almene folkeskole er kede af at
g 1 skole, i modsatning til blot 27 pct. af elever med ASF i specialomrédet.

Elever med ASF i den almene grundskole fremstar saledes ud fra ovenstaende,
som en gruppe der er serligt udsat i forhold til at udvikle bekymrende skolefraveer.
Fravaret hos bernegruppen er over de seneste r steget, hvilket bdde gaelder mangden
af skolefravaeret og antallet af elever med skolefraver. Set i lyset af folkeskolelovens
@ndring 1 2012, der beted at flere elever med specialbehov skulle inkluderes i folke-
skolen, herunder elever med ASF, s kan der pa baggrund af bernegruppens udfordrin-
ger vere en formodning om, at rammerne i folkeskolen kan vere udfordrende og der-
med vare medarsag til skolefraveret.

Vi gnsker derfor at undersgge denne gruppe af elever naermere, og opna en storre
forstaelse for, hvorfor netop denne elevgruppe fremstir mere udsat og 1 sterre risiko
for udviklingen af bekymrende skolefravaer. Ydermere onsker vi at blive klogere pa

hvad skolefravearet skyldes, og hvordan det i fremtiden kan forhindres eller mindskes.



1.1. Afgrensning og problemformulering

Som det fremgar af ovenstdende indledning, er elever med ASF i den almene folke-
skole 1 hej risiko for at udvikle bekymrende skolefravaer. Derfor ensker vi at under-
soge, hvorfor der ses et forhgjet skolefraveer hos denne bernegruppe, og hvordan dette
héndteres. Pa baggrund af inklusionslovgivningens (Retsinformation, 2012) enske om
at inkludere flere bern 1 den almene folkeskoleklasse, herunder bern med ASF, finder
vi det relevant at undersgge netop denne malgruppe. Specialet afgraenses saledes til at
undersoge skolefravaer hos bern med ASF i1 den almene grundskole, og ekskluderer
altsa elever med ASF i specialomradet, da det samtidig er vores antagelse at special-
omrddet har flere ressourcer og kompetencer til at hindtere problemer, som eksempel-
vis fraver.

Vi ensker at belyse problemstillingen gennem perspektiver fra en faggruppe, der
har erfaring med bernegruppen og skolefravar, og derigennem opna indsigt i denne
faggruppes oplevelser og erfaringer. Som tidligere navnt, da meder PPR-psykologer
jevnligt skolefravaerssager, hvoraf en tredjedel er bern med socialkognitive vanske-
ligheder, herunder ASF (Dansk Psykolog Forening, 2018). P4 baggrund heraf og vores
kendskab til PPRs arbejdsfunktion, ensker vi at belyse problemfeltet fra PPR-psyko-
logernes perspektiv. Det er nemlig, i mange tilfelde, dem der faciliterer indsatserne og
dem der udvelger, igangsatter og gennemforer de indsatser der skal hjelpe barnet
tilbage 1 skole. Samtidig bidrager psykologerne med en anden vinkel pé sagerne og
samarbejdet, end barnets foreldre eller laerere gor. Det er derfor vores antagelse at
psykologernes perspektiv vil kunne bidrage med ny, relevant viden, idet de med deres
faglige baggrund og praktiske viden har erfaring med denne problematik og dermed
ogsa erfaring med bernenes udfordringer og effektive indsatser. Samtidig er det vores
antagelse at psykologerne kan bidrage med refleksioner over hvilke problematikker
der i1 fremtiden ber stilles skarpt pd, og hvad der, for eftertiden, kunne @ndres, for at
forbedre inklusionen af elever med ASF og fa eleverne tilbage i skole.

Malet med specialet er sdledes at bidrage med ny viden til forskningsfeltet ved
at belyse de mulige arsager til det hgje skolefravaer hos bern med ASF i den almene
grundskole gennem teoretisk viden og PPR-psykologernes perspektiv. Dette forer til

folgende problemformulering.



Hvorfor ses der et forhajet skolefraveer hos born med ASF i den almene folkeskole?

Og hvordan oplever PPR-psykologer hdndteringen af disse sager?

Ovenstdende afgraensning og problemformulering leder op til udarbejdelsen af speci-
alets forskningsspergsmél og hypoteser, der alle bunder i en undren over forekomsten
af det heje skolefravaer hos bern med ASF 1 folkeskolen, og hvilke faktorer der har
indflydelse herpé.

Det er vores hypotese at drsagen til fraveret kan skyldes en reaktion pa folke-
skolens omstrukturering i lyset af inklusionslovgivningen, hvor elever med mindre
indleringsvanskeligheder skal inkluderes i almenskolen. Det er vores antagelse at
denne inklusion har vist sig svaerere at implementere, end forst antaget, hvorfor dette
har resulteret i1 et ufordelagtigt leeringsmiljo for bernegruppen. Det er yderligere vores
hypotese at bern med ASF i den almene folkeskoleklasse kan vare udfordret i bade
den sociale og den faglige kontekst, pd grund af deres diagnosespecifikke udfordrin-
ger, hvilket kan vaere arsag til at bernene ekskluderes socialt og ligeledes fagligt.

Disse hypoteser legger derfor op til vores forskningsspergsmal, der stiller
spergsmalstegn ved folkeskolen og rammerne heri, og hvorvidt de udfordrer berne-
gruppens trivsel 1 dagligdagen. Ligeledes er vi nysgerrige pa bernegruppens omgivel-
ser og hvorvidt der opleves udfordringer heri under fravaerssager. Dette leder op til en
nysgerrighed omkring PPR-psykologers arbejde med bern med ASF og skolefraver,
hvorfor vi sgger at undersgge deres oplevelser af malgruppen og de indsatser der fo-
retages, henholdsvis i PPR, skole og hjem. I den forbindelse seger vi at undersoge
hvilke tiltag de ser som sa&rligt gavnlige, og hvilke udfordringer de oplever i sdidanne
sager. Endvidere sgger vi at belyse, hvilke forudsatninger og rammer der skal til, for

at inkludere born med ASF i den almene folkeskoleklasse.

1.2. Lesevejledning

Dette afsnit udger en kort leesevejledning, der giver et overblik over specialets kapitler
og indhold.
Kapitel 1 har allerede fremlagt specialets indledning og afgransning af problem-

feltet. Herefter folger en begrebsafklaring af skolefraver og PPR.



Kapitel 2 praesenterer specialets litteraturreview, der fremstiller relevant forsk-
ning indenfor omrédet. Afsnittet belyser og undersoger de mulige arsager der kan vere
til skolefravaer hos mélgruppen, og dernest forskning der belyser forskellige indsats-
former, der kan fremme skoledeltagelsen og trivslen hos elever med ASF i den almene
folkeskole.

Kapitel 3 fremforer de teoretiske perspektiver der findes relevante i forhold til at
besvare problemformuleringen, og endvidere forstd bernegruppen og de systemer de
er en del af. Her fremfores en definition af ASF-diagnosen samt belysninger af hvilke
problematikker denne kan have for eleven i folkeskolen. Dernest belyses det, hvordan
politiske og strukturelle ssmmensatning kan have indflydelse pé elevgruppens fraver,
og sarligt hvordan den mangelfulde inklusion kan have indvirkning pa fravaeret. Des-
uden fremlaegges specialets teoretiske forstdelsesramme.

Kapitel 4 preesenterer specialets metodiske forstdelsesramme og videnskabsteo-
retiske perspektiv. Dernast praesenteres metodiske overvejelser og fremgangsmade
ved indsamling af empiri. Afsnittet fremlaegger ligeledes den anvendte analyseme-
tode.

Kapitel 5 udger specialets analyse, hvor der med brug af den tematiske analyse-
metode udledes relevante temaer pa baggrund af specialets empiri. Analysen fremlaeg-
ger saledes PPR psykologernes perspektiv pa problemfeltet, hvor de sarligt fremheever
problematikker ved skolefravaerssager hos elever med ASF i folkeskolen.

Kapitel 6 omfatter specialets diskussion. Her belyses flere af de udfordringer og
dilemmaer der kan vare ved at inkludere elever med ASF i folkeskolen. Samtidig
fremhaves tilgange, vi ser fordelagtige og virksomme, ndr man skal inkludere denne
elevgruppe og hindre udviklingen af skolefravar. Specialets metodiske overvejelser
diskuteres ligeledes i dette kapitel.

Kapitel 7 er det sidste og afsluttende kapitel, og indeholder specialets konklu-
sion. Her sammenfattes de forskellige perspektiver fra henholdsvis litteraturreview,
teori og analyse, der bidrager til besvarelsen af problemformuleringen, og fremlegger
forslag til bedre inklusion og skoledeltagelse hos elever med ASF i den almene folke-

skole.



1.3. Begrebsafklaring

Folgende afsnit vil, i forleengelse af ovenstadende afgrensning og problemformulering,
beskrive hvad der karakteriserer skolefraver, hvilke typer fraver der kan vare tale om,
og hvornar fravaret vurderes som bekymrende. Ydermere finder vi det relevant at be-
skrive hvad Pedagogisk Psykologisk Radgivning (PPR) indebarer, og derigennem

opna en forstaelse for deres arbejdsfunktioner og organisationen som helhed.

1.3.1. Skolefravaer
For at belyse problemstillingen omkring eget skolefraver hos bern med ASF 1 den

almene folkeskole, er det nedvendigt forklare og forsta hvad skolefraver er.

Skolen betragtes som en af barnets vigtigste kontekster for faglig og social ud-
vikling og et skolefravar kan derfor have stor betydning for barnets udvikling (Heyne,
Gren-Landel, Melvin & Gentle-Genitty, 2018). Forskningslitteraturen fremhaver saer-
ligt en vaesentlig sammenhang mellem skolefraver og et lavere fagligt niveau, samt
dérligere trivsel (Carroll, 2010; Gershenson, Jacknowitz & Brannegan, 2015; Gott-
fried, 2014). Dette understottes af tal fra Undervisningsministeriet der viser at 48 pct.
af de elever, der ikke var startet pd en ungdomsuddannelse 15 méneder efter afslutning
af folkeskolen, havde over 10 pct. fraveer i 9. Klasse (Borns Vilkdr & Egmont Fonden,
2020). Samtidig viser forskningslitteraturen at et hgjere skolefravaer eger risikoen for
senere at droppe ud af uddannelsessystemet, hvilket kan skabe akademiske, sociale,
okonomiske og sundhedsmessige problemer senere i voksenlivet (Attwood & Croll,
2006; Christle, Jolivette & Nelson, 2007; Kearney, 2008b). Ovenstaende forskning er
ikke specifikt for elever med ASF, men det ses stadig vaesentligt for specialets mal-
gruppe, da det blot fremhaver vigtigheden af at bern med ASF trives i deres skole-
miljo, sd de har de bedste forudsetninger for et videre uddannelsesliv. Et lengereva-
rende skolefraver kan nemlig fa stor betydning for elevernes faglige udvikling og der-
med deres fremtid. Det er derfor vigtigt at man er opmarksom pa elevernes fravear, og

hvornér det begynder at blive bekymrende og problematisk.



1.3.1.1. Hvornér er der tale om et bekymrende skolefravar?

Der findes mange forskellige udlaegninger og vurderinger af, hvorndr et fravaer beteg-
nes som problematisk. En af de mest krediterede er dog professor i psykologi, Chri-
stopher Kearneys fremlaegning, som beskriver fravaret som problematisk, nar eleven
har varet fravaerende minimum 25 pct. af skoletiden inden for de seneste to uger, eller
har oplevet omfattende problemer med at deltage i skolen eller har varet fraverende
mindst 10 skoledage inden for en 15 ugers periode (Kearney, 2008a). Med en fast
vurdering af fraveret kan man nemt og enkelt systematisere fraveaersregistreringen og
se hvilke elever der overskrider kriterierne og altsa har et skolefravarsproblem.

For at stremline fravaersregistreringen i hele landet indferte Undervisningsmini-
steriet 1 2020 en bekendtgerelse, der skulle gore det lettere at opdage bekymrende sko-
lefraveer gennem en systematisk registrering af elevernes skolefraver (Styrelsen for
Undervisning og Kvalitet, 2019). Ifelge bekendtgerelsen skal skolen notere fravaer for
alle elever ved skoledagens begyndelse, og for eleverne i 7.-10. klasse skal der ogsd
noteres fraver ved skoledagens afslutning. Det er op til den enkelte skole om de ensker
at fore yderligere fravarsregistrering, som eksempelvis timefraver. Al ulovligt fravaer
for elever i1 0.-6- klasse skal registreres som heldagsfravear. For elever fra 7.-10. klasse
skal der registreres heldagsfraver, hvis eleven er ulovligt fraverende fra morgenstun-
den, mens der skal registreres halvdagsfravar, hvis eleven er ulovligt fraverende ved
dagens afslutning (Styrelsen for Undervisning og Kvalitet, 2019). Bekendtgerelsen
betegner lovligt fraveer, som fravaer grundet sygdom, funktionsnedsattelse eller lig-
nende, eller fraveer med tilladelse til ekstraordinaer frihed, mens alt andet betragtes som
ulovligt fraver (Styrelsen for Undervisning og Kvalitet, 2019). Hvis en elev har mere
end 15 pct. ulovligt fraveer indenfor et kvartal, skal skolelederen underrette kommu-
nen, der herefter skal beslutte om berne-ungeydelsen skal standses for naste kvartal
(Styrelsen for Undervisning og Kvalitet, 2019).

Bekendtgorelsens tiltag giver saledes skolen og forzldrene et sterre indblik i
mangden af skolefravaer, ved hjelp af den systematiserede registrering, men hjelper
ikke med at forstd elevens fraver. Fraversregistreringen er imidlertid ikke nok til at
komme elevens fraver til livs, da man ligeledes er nedt til at forstd hvad arsagen til
fraveret skyldes og hvilken funktion fravaeret har for barnet. Det er altsd nedvendigt
at forsta hvorfor barnet er fravaerende og ikke bare hvor meget. Nedenstdende frem-

leegger en kategorisering af fravaret efter arsagen.



1.3.1.2. Hvad er arsagen til skolefravaret?

Som verktej til at forsta arsagen til barnets fravaer kan man med fordel anvende Heyne
et al. (2018) kategorisering af fravar, der opdeler drsagen til skolefraveer i fire forskel-
lige kategorier. Forste kategori er “school refusal” der oversettes af Thastum (2019,
p. 18) til skoleveegring og bliver af Heyne et al. (2018) beskrevet som 1) nér barnet er
afstandstagende og ikke ensker at deltage i skolen grundet et midlertidigt emotionelt
ubehag, der fordrsager skolefravaret og 2) nar barnet ikke forseger at skjule skolefra-
veaeret fra sine foraldre, samt 3) at barnet ikke udviser antisocial adfeerd og 4) at forel-
drene forseger eller har forsegt at fa barnet til at deltage i skole (Heyne et al., 2018).
Anden kategori er “truancy”, der oversattes til pjekkeri, og beskrives som 1) nér bar-
net er fravaerende hele eller dele af dagen, eller er pd skolen men ikke deltagende i
undervisningen, samt 2) at fravaret er uden tilladelse fra skolen eller myndighederne
og 3) at barnet typisk forseger at skjule fraveret fra sine foreldre (Heyne et al., 2018).
Tredje kategori er “school withdrawal”, der pa dansk kan defineres som skoletilbage-
holdelse eller forceldreinitieret fraveer (Thastum, 2019, p. 19; Lomholt et al. 2019, p.
3). Denne fravaerstype er oftest forankret i foreeldrenes ambivalens eller modvilje mod
skolen, og er geeldende nér 1) fravaeret ikke er skjult for foreeldrene og 2) nar fraveret
kan tilskrives foraldrenes bestrebelse pa at tilbageholde barnet eller ndr foreldrene
udviser lille eller ingen indsats for at fa barnet i skole (Heyne et al. 2018; Thastum,
2019, p. 19). Den sidste kategori er “school exclusion” og oversattes til skoleekslusion
eller skoleinitieret fraveer (Thastum, 2019, p. 20; Lombholt et al. 2019, p. 3). Skoleeks-
klusion er nar skolen forarsager fravaeret ved 1) at ekskludere eleven pa en upassende
mdde eller 2) ikke formar at tage vare pa barnets faglige, fysiske, socio-emotionelle
eller adferdsmessige behov eller 3) undlader at opfordre barnet til at deltage aktivt i
undervisningen (Heyne et al., 2018). Barnets skolefraver kan oftest placeres i en af de
fire kategorier, men disse kategorier skal ikke ses som en udtemmende, endegyldig
liste, og skolefravaeret kan ogsa vere en kombination af flere kategorier (Lomholt et
al., 2019).

Ved hjelp fra Heyne et al. (2018) kategorisering kan man saledes forsta og fa et
indblik i elevens fravaersarsag, og med denne indsigt kan man bedre igangsatte initia-
tiver der tackler netop drsagerne til fraveret, og ikke blot fravaeret i sig selv. Det kan 1
denne forbindelse ogsa vere relevant at forsta funktionen af fravaeret hos eleven. Her

skelner Kearney (2002) mellem fire funktioner af fraveret. For det forste kan fraverets



funktion vare, at barnet, ved at veere hjemme, undgér ting eller situationer i skolen der
resulterer 1 negative folelser. For det andet kan fraverets funktion vaere, at barnet und-
gér at deltage i afskraekkende sociale situationer, hvor det foler sig bedemt eller eva-
lueret. For det tredje kan funktionen vare, at barnet opnir opmarksomhed uden for
skolen, og for det fjerde kan det skyldes at barnet opnér belenninger uden for skolen

(Kearney, 2002).

Det er altsa vigtigt at forstd drsagen og funktionen af elevens fraveer for at kunne igang-
sette relevante tiltag og indsatser, der kan fa barnet tilbage i skolen. Skolefraveeret skal
ses som et symptom, og det er derfor vigtigt at man tager hdnd om problemet og ikke

bare symptomet, for at komme problemet til livs (Hansen & Hgjmose, 2019).

1.3.2. Pedagogisk Psykologisk Radgivning

Det findes relevant for indevarende speciale at precisere hvad Padagogisk Psykolo-
gisk rddgivning omfatter og indeberer, da det er denne instans de interviewede psyko-
loger arbejder ved. Folgende afsnit beskriver sdledes gaeldende lovgivning og politiske
tiltag der bl.a. rammesatter PPRs arbejdsfunktion.

Padagogisk psykologisk rddgivning (benavnes fremover, PPR) har gennem ti-
den udviklet sine fagopgaver fra at have primeart fokus pa undersogelser og testning
af bern, til at varetage opgaver af mere rddgivende karakter. Arbejdet som PPR-psy-
kolog har udviklet sig fra, i 1950’erne at agere som skolepsykolog og varetage testning
og undersogelser af barn, til senere at udbygge arbejdsfeltet til opgaver af tverfaglig
karakter, hvor psykologen varetager indsatser rettet mod bade smabern og skolebern,
samt yde konsultation af lerere, peedagoger, foreldre og bern. Desuden fik tests en
mindre central rolle, og interessen for den enkelte elev blev udbygget til at inkludere
kontekstuelle og relationelle faktorer der kunne have indflydelse pd bern og unges ud-
vikling (Nielsen & Tanggaard, 2018; Szulevicz & Tanggaard, 2015; Szulevicz,
2013).

PPR er i dag en kommunal instans der beskaftiger sig med sméberns-, almen-
og specialomradet, med det formal at vejlede omkring problemstillinger vedrerende
bern og unge mellem 0-18 ar. Dette omfatter peedagogisk-psykologiske vurderinger,
rddgivning af foraeldre, bern, daginstitutioner og skoler, samt formidle kontakt til an-

dre instanser ved behov, som eksempelvis psykiatrien (Szulevicz & Tangaard, 2015).



PPR er en tvarfaglig instans, hvor bade talepaedagoger, paedagoger, AKT-konsulenter,
leringskonsulenter, ergoterapeuter, fysioterapeuter og psykologer arbejder sammen
(Szulevicz & Tanggaard, 2015). PPR udbyder altsé flere indsatser i kommunerne, men
ifolge en undersogelse fra 2020 udfert af Deloitte, Professionshejskolen UCN og Pro-
fessionshgjskolen Absalon, der undersgger kommunernes padagogisk-psykologiske
rddgivning, er det meget forskelligt hvilke opgaver der varetages af PPR i de forskel-
lige kommuner. P4 baggrund heraf vil det folgende prasentere lovgivning der kan have
direkte sammenhang med PPR-psykologers arbejdsopgaver.

PPR er underlagt folkeskoleloven, som serligt udmenter sig i Bekendtgorelse
om folkeskolens specialundervisning og anden specialpeedagogisk bistand (Retsinfor-
mation, 2014), hvor ivaerksattelse eller opher af specialpadagogisk bistand beskrives
som en proces hvor PPR inddrages. Jf. folkeskoleloven §3, stk. 2, er barn i folkeskolen,
der vurderes til at kraeve sarlig stotte, berettiget til specialundervisning eller anden
specialpedagogisk bistand. Det er, jf. BEK nr. 693, §2, skolelederen der i samrdd med
foreldrene og eleven indstiller til en paedagogisk-psykologisk vurdering, som vareta-
ges af PPR. Heri skal der jf. BEK nr. 693, §6, stk. 2, legges betydelig vaegt pa forel-
drenes og elevens gnsker og synspunkter i tilretteleeggelsen af den specialpedagogiske
bistand. Den padagogisk-psykologiske vurdering har til formal at belyse elevens kom-
petencer, og yderligere radgive skole, elev og foraldre om tilretteleeggelsen af den
videre undervisning af barnet, som kan tilgodese elevens behov (Deloitte, Professions-
hgjskolen UCN & Professionshgjskolen Absalon, 2020). Denne rddgivning omfattes
ogséd af BEK nr. 693, §1, hvori der star, at specialpadagogisk bistand omfatter speci-
alpedagogisk radgivning til foraeldre, lerere eller andre, hvis indsats har betydning for
elevens udvikling. Jf. BEK nr. 693 §7, péhviler det skolens leder at folge elevens ud-
vikling og omfanget af den specialpedagogiske bistand, og pa baggrund af den pada-
gogisk-psykologiske vurdering, at revurdere ordningen mindst én gang arligt.

PPR yder altsd opgaver af mere rddgivende og konsultativ karakter, i arbejdet
med bern og unge med serlige behov. (Nielsen & Tanggaard, 2018; Berne- og Under-
visningsministeriet, 2020c). Dette fremgar ogsa af Serviceloven §11, der henviser til
kommunens forebyggende arbejde og radgivende indsatser til familier, boern og unge
med behov for serlig stotte.

PPR har altsé flere forskellige opgaver, men er over de senere ar ogsd blevet
pavirket af den nye inklusionslovgivning fra 2012. I folkeskoleloven §3, stk. 2 frem-

settes den nye inklusionslovgivning, der laegger op til at folkeskolen skal inkludere

10



flere elever med s@rlige behov, og samtidig understotte elevers udvikling og lering.
Dette indebarer altsa en storre opgave i at radgive skoler om tilretteleeggelse af inklu-
derende leringsmiljeer, der kan fremme elevers lering og trivsel (Deloitte, Professi-
onshgjskolen UCN & Professionshgjskolen Absalon, 2020; Szulevicz & Tanggaard,
2015).

1.3.2.1. En ny retning for PPR

I de seneste ar er det blevet diskuteret hvorvidt PPR skal foretage opgaver af mere
behandlende karakter. Ifolge rapporten af Deloitte, Professionshejskolen UCN & Pro-
fessionshgjskolen Absalon (2020), har PPR i de seneste tre ar set anledning til udbygge
deres arbejdsopgaver, og udfere lettere behandlingstilbud, som felge af en markant
stigning 1 antallet af bern og unge der oplever mistrivsel, herunder angst, skolevaegring
og autisme. I en undersogelse af Dansk Psykolog Forening (Dansk Psykolog Forening,
2018), vurderer storstedelen af de adspurgte PPR-ledere og PPR-psykologer et behov
for en mere intensiv og individuel behandlingsindsats i PPR. Undersogelsen af Delo-
itte Professionshgjskolen UCN & Professionshgjskolen Absalon (2020) viser at PPR-
ledere vurderer det gennemsnitlige samlede tidsforbrug pé lettere behandling til at ud-
gore blot 5 pct. af deres arbejdstid. Altsd udger det pa davaerende tidspunkt kun en
begranset del af PPRs arbejdsomrade (Deloitte, Professionshgjskolen UCN & Profes-
sionshgjskolen Absalon, 2020), selvom 90 pct. af adspurgte psykologer i undersogel-
sen af Dansk Psykolog Forening, ensker at varetage flere behandlingsopgaver (Dansk
Psykolog Forening, 2018).

Der er altsé et onske internt i PPR om at arbejde som en mere behandlende in-
stans, hvilket ogsd underbygges af en politisk interesse, eftersom der fra september
2020 kunne segges midler til at styrke PPR og deres mulighed for at yde lettere behand-
ling til bern og unge med vanskeligheder. Dette er som led i Borne- og undervisnings-
ministeriets satspuljeinitiativ, En styrket indsats i PPR, hvor regeringen sgger at styrke
indsatserne til barn og unge i1 psykisk mistrivsel, hvor PPR skal varetage lettere be-
handlingstilbud i kommunerne (Berne- og Undervisningsministeriet, 2020b). Lettere
behandling karakteriseres som en helhedsorienteret indsats, hvor der foretages en ind-
ledende vurdering af barnet, hvorefter der ydes en behandlingsindsats mélrettet pro-
blematikken og det enkelte barns ressourcer og behov (Berne- og Undervisningsmini-

steriet, 2020c). Samtidig ydes en understottende indsats i barnets omgivende miljo,
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herunder familie, lerere, paedagoger og gruppefellesskaber (Berne- og Under-
visningsministeriet, 2020c). De understottende indsatser kan omfatte psykoedukation,
individuelle samtaler med foraldre, konsultation af foraldre, lerere og padagoger,
samt gruppetilbud til barn og unge. Den lettere behandling af det enkelte barn omfatter
tilpassede individuelle samtaleforleb eller gruppebaserede forlab (Berne- og Under-
visningsministeriet, 2020c). Flere PPR-ledere er dog skeptiske over for projektmidler
der igangsatter indsatser og lettere behandlingstilbud, viser undersogelsen af Deloitte,
Professionshgjskolen UCN & Professionshgjskolen Absalon (2020). Projektmidlerne
afvikles nemlig efter en periode, hvor man oplever at midlerne begynder at virke og
vise en effekt (Deloitte, Professionshejskolen UCN & Professionshejskolen Absalon,
2020). Der eftersparges i den forbindelse en varig @ndring af den gaeldende lovgivning
om PPRs arbejdsomréde, hvor den lettere behandling bliver en del af PPRs virke, hvil-
ket ogsé vil kraeve flere ressourcer til PPR, sa de lettere behandlingstilbud kan imple-
menteres og samtidig udfere det konsultative og forebyggende arbejde (Deloitte, Pro-
fessionshgjskolen UCN & Professionshgjskolen Absalon, 2020). Samtidig fremhaver
flere PPR-ledere og -medarbejdere PPRs fordele i at de som instans udbyder den lettere
behandling, eftersom PPR har en central placering i forhold til samarbejdet med andre
instanser 1 et forleb, hvilket kan sikre en stabil, koordineret helhedsorienteret indsats
(Deloitte, Professionshgjskolen UCN & Professionshgjskolen Absalon, 2020).

PPR varetager séledes flere forskellige opgaver, som i dag primert er af konsul-
tativ og forebyggende karakter. Som resultat af satspuljeinitiativet vil PPR kunne soge
om midler til at yde lettere behandling, men spergsmaélet er, om dette bliver en varig
indsats i PPR, og hvorvidt det vil have en gavnlig effekt. I forhold til naerverende
speciale er det interessant at undersege hvorvidt PPRs funktion i skolefravaerssagerne
er af mere forebyggende eller behandlende karakter, og endvidere hvorvidt de ad-
spurgte PPR-psykologer finder dette fordelagtigt. Ydermere er det interessant at belyse
hvornar PPR indhentes af skolen i disse skolefravarssager. Disse spergsmal tages op

og belyses i specialets analyse og diskussion.

2. Litteraturreview

Indtil nu har vi kort belyst problemfeltet om skolefraver hos bern med ASF, og vi

onsker 1 dette afsnit at undersoge problemfeltet neermere gennem den eksisterende
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internationale forskning pa omradet. Nervarende afsnit vil gennem et litteraturreview
forst og fremmest undersgge bernegruppen narmere, herunder hvilke arsager der an-
ses som typiske for skolefraver hos barn med ASF. Ydermere seger vi med litteratur-
reviewet at fa indblik i hvordan skolefravaer handteres i praksis, herunder hvilke ind-
satser og rammer, der er s@rligt gavnlige for inklusionen af og trivslen hos elever med
ASF i den almene folkeskole.

For at afgraense sogningen til relevant forskning inden for specialets forsknings-
omrade, har vi udarbejdet en segestreng, der havde fokus pé autisme, skolefraveer og
indsatser. Segestrengen blev seggt pa Psyclnfo, og segningen var afgraenset til kun at
omfatte peer-reviewed artikler med ét eller flere sogestrengsord i artiklernes abstracts.
Denne afgrensning havde til formal at pracisere og dermed kvalitetssikre vores sog-

ning.

Sogestreng

autism OR ““autism spectrum disorders” OR ASD

AND

“school refusal” OR “school refusal behavior” OR “school absenteeism”

OR truancy OR non-attendance OR “school absence”

AND

treatment OR intervention OR treat* OR effort OR initiative

Segningen resulterede i blot 11 artikler, hvorfor vi forsegte at udvide segningen, ved
at fjerne den nederste rubrik, med fokus pé indsatser, 1 hdb om at finde flere relevante

artikler.

Udvidet sogestreng

autism OR ““autism spectrum disorders” OR ASD

AND
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“school refusal” OR “school refusal behavior” OR “school absenteeism”

OR truancy OR non-attendance OR “school absence”

Den udvidede segning resulterede i 23 artikler. Inklusionskriterierne for litteratur-
reviewet har varet studier, der har undersogt arsager til skolefraver og indsatser mél-
rettet born med ASF og skolefraver. Desuden har vi medtaget forskning som belyser
faktorer der fremmer bernenes integrering og trivsel i skolen Eksklusionskriterierne
for reviewet har siledes varet manglende fokus pa bern med ASF og skolefraver.
Dette resulterede i seks relevante artikler ud af de 23 fra sggestrengen.

Ydermere har vi gennemlast artiklerne, hvor vi gennem referencelister har fun-
det yderligere 15 artikler der matcher forskningsomradet, hvorfor disse ligeledes ind-
drages i litteraturreviewet. Heraf opnés 21 relevante forskningsartikler, som inddrages
og ligger til grund for de felgende afsnit.

De to felgende afsnit vil fremhaeve de relevante forskningsartikler, der er fundet
gennem segningen. Indledningsvist fremhaves artikler der underseger arsager til be-
kymrende skolefraveer, efterfulgt af et afsnit der fremhever artikler, der omhandler

indsatser 1 forhold til at mindske skolefraveer hos bern med ASF.

2.1. Mulige arsager til skolefraveer

I det indledende afsnit er skolefravar prasenteret som et stort problem hos bern med
ASF, og serligt hos bern i den almene grundskole. Vi gnsker derfor med dette afsnit
at belyse nogle af de forhold der kan vaere arsag til udviklingen af dette skolefraveer,
og derved fé en storre forstdelse for barnegruppen, og hvorfor vi ser sa hejt skolefravaer
hos dem.

Skolefraver hos bern med ASF kan vare komplekst at fastleegge og diagnosti-
cere, idet der kan vere mange forskellige arsager til fravaret. Flere forskningsartikler
peger pa, at fraveeret i mange tilfeelde skyldes et ringe skolemiljo med manglende stotte
til eleven. Dette viser sig blandt andet i undersogelser der fremhever, at underviserne
mangler de rette kompetencer og midler til at tilretteleegge undervisningen efter bern
med ASF (Anderson, 2020; Goodall, 2018; Brede, Remington, Kenny & Warren,
2017). Ligeledes viser forskningen at skole- og klassemiljoet i den almene grundskole

1 mange tilfelde er ugunstigt for bern med ASF, idet disse miljeer opleves som
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kaotiske, med meget larm og mange sanseindtryk og mange elever, uden mulighed for
at trekke sig og sege ro andetsteds (Humphrey & Lewis, 2008; Sproston & Sedgewick,
2017). Foruden leringsmiljoet fremstdr mobning ligeledes som en stor risikofaktor for
udviklingen af bekymrende skolefraveer hos bern med ASF, der gar i en almindelig
folkeskole (Bitsika & Sharpley, 2014; Ochi et al., 2020; Sproston & Sedgewick, 2017).
En undersogelse viser at 57 ud af 67 drenge med ASF rapporterede om mobning i
skolen, og som resultat heraf, spurgte over halvdelen deres foreldre, om de matte blive
hjemme fra skole (Bitsika, Heyne & Sharpley, 2020). Flere forskningsartikler viser
lignende resultater med en stor andel af bern med ASF der oplever mobning eller dril-
leri 1 skolen (Humphrey & Lewis, 2008; Kurita, 1991; McClemont, Morton, Gillis &
Romanczyk, 2020; Zablotsky, Bradshaw, Anderson & Law, 2013). Andre forsknings-
artikler peger pa bernenes karakteristiske adferdstrek som udslagsgivende risikofak-
torer for mobning. Mange beorn med ASF er preget af repetitiv og ritualbaseret adfeerd,
og oplever sociale og kommunikative vanskeligheder, der adskiller dem fra typisk ud-
viklede bern, hvilket kan gere dem til lette ofre for latterliggerelse (Humphrey & Le-
wis, 2008; Ochi et al., 2020; Zablotsky, Bradshaw, Anderson & Law, 2013). Interak-
tionen med jevnaldrende kan altsé vere en udfordring hos bern med autisme, hvorfor
forskningen associerer barnenes sociale og adfeerdsmaessige vanskeligheder med he-
jere skolefravaer (Connor, 2000; Munkhaugen et al., 2019).

Der er ogsa forskning der peger i retning af en sammenhang mellem psykosoci-
ale lidelser og skolefraver hos bern med ASF. Der er blandt andet forskning der viser
et hegjere angst- og depressionsniveau hos ASF-elever med skolefraver (Bitsika,
Heyne & Sharpley, 2020; Hebron & Humphrey, 2014), hvor sarligt angst er fremtrae-
dende som en hyppig komorbid lidelse (Simonoff, et al., 2008; van Steensel & Hee-
man, 20173; White, Oswald, Ollendick & Scabhill, 2009).

Pa baggrund af ovennavnte forskningslitteratur vurderes der at vare flere fak-
torer der kan have negativ indvirkning pa barnets skoledeltagelse. Det er serligt lae-
ringsmiljeet, herunder den manglende stotte til eleven 1 undervisningen og de mange
sanseindtryk i klassemiljoet, der fremstdr ugunstige for elever med ASF. Dette frem-
stiller dermed skolekonteksten som en arsag til et eget skolefravaer. Anskues dette ud
fravaerstyperne fremlagt af Heyne et al. (2018), kan det ugunstige skolemiljo anskues
som skoleeksklusion, idet eleven med ASF ikke understattes i skolekonteksten og der-
ved ekskluderes. Endvidere fremhaves mobning i skolen som en hyppig arsag til sko-

lefraveer. Dette kan igen anskues ud fra fravaerskategoriseringen af Heyne et al. (2018),

15



hvor mobning som fraversdrsag kan kategoriseres som skolevagring, fordi det resul-
terer i emotionelt ubehag. Ydermere peger forskningsartiklerne ogsé pa bernenes di-
ganosespecifikke karakteristikker, som varende érsag til sociale vanskeligheder i sko-
len, herunder mobning. De udfordringer elever med ASF oplever, pa baggrund af deres
diagnose, kan altsa vaere udslagsgivende for mistrivsel og skolefraveer.

Den danske undersegelse af Landsforeningen Autisme (2019) understotter
mange af de resultater der udledes fra den internationale forskningslitteratur pad omra-
det. Undersogelsen viser at 44 pct. af eleverne med ASF i den almene folkeskole er
kede af at gé i skole, 1 modsatning til blot 27 pct. af elever med ASF i specialomradet.
Samtidig viser undersegelsen at over halvdelen (53 pct.) af de adspurgtes bern oplever
konflikter i skolen.

Ud fra ovenstdende bliver det tydeligt, at mange faktorer udspiller sig i skole-
miljeet, herunder den almindelige folkeskoleklasse, hvorfor det ogsa er denne kon-
tekst, som narverende speciale beskaftiger sig med. I forlengelse heraf soger vi at
belyse forskellige indsatser, der har til formal at athjelpe det hoje skolefravaer hos
bern med ASF og inkludere bern med ASF i den almene folkeskole, hvorfor neden-

staende afsnit vil fremlegge eksisterende forskning pd dette omrade.

2.2. Indsatser mod skolefravar hos bern med ASF

Flere af artiklerne i indevaerende afsnit fremhaver et stottende og forstdende skole-
milje, som indikator for en god inklusion. Det fremhaeves serligt at elevens lerere kan
vare afgerende for at facilitere dette miljo, og dermed skabe en god inklusion.

En forskningsartikel af Brede, Remington, Kenny & Warren (2017) undersoger
hvilke faktorer der vurderes som forudsetning for en succesfuld inklusion af bern med
ASF i en almen skole. Undersggelsen er baseret pa spergeskemaer og interviews med
ni intellektuelt fungerende unge med ASF, 1 alderen 10 til 18 ar, samt deres foraldre
og lerere. Som resultat af undersegelsen identificeres flere faktorer som verende suc-
cesfulde i forhold til at inkludere bernene i skolen og fremme deres laering socialt og
akademisk. En god og tillidsfuld relation mellem laerer og elev viste sig at vaere essen-
tiel for bernenes tryghed, og yderligere lerernes evne til at forstd og imedekomme

bernenes behov, hvilket bade omfatter en tilpasning af det fysiske miljo og personalets
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accept af barnet og dets behov. Ydermere fremhaver lererne vigtigheden af et kon-
stant fokus pé at forbedre barnets trivsel.

Goodall (2018) underseger i lighed med ovenstdende forskningsartikel, hvilke
faktorer og tiltag i den almene skole der kan stotte born med autisme. Dette undersoges
ud fra 12 unge med ASF i alderen 11 til 17 &r, og deres perspektiv herpd. De unge
beretter om deres oplevelser med et skolemiljo hvor der har varet for mange sanse-
indtryk, manglende stotte fra laerere, samt oplevelsen af ensomhed og social angst. P4
baggrund af deres oplevelser foreslar de flere tiltag, som, i deres gjne, ville forbedre
skoleoplevelsen. Dette omfatter en @ndring i lerernes tilgang, der enskes at vaere mere
stottende og forstdende for deres vanskeligheder, hvilket bl.a. indebarer visuel stotte,
simple instruktioner og en mere fleksibel tilgang til lektier. Derudover ensker de ogsd
flere pauser og mindre klasser, s& laereren har tid til at stette eleverne, samt et trygt
sted at gé hen og slappe af nar man foler sig angst eller stresset 1 klassesituationen.

Eldar, Talmor og Wolf-Zuckerman (2009) underseoger faktorer der relaterer sig
til succes 1 forhold til at integrere bern med autisme i den almene skole. Dette belyses
gennem inklusionskoordinatorers erfaringer. Der identificeres flere succesfulde fakto-
rer, men s@rligt koordinatoren har haft en positiv effekt og deres funktion i at involvere
barnets omgivelser i inklusionsprocessen, herunder skole, klassekammerater og forael-
dre. I forlengelse heraf ses laerernes forstaelse af barnets vanskeligheder som essentiel
for inklusionsprocessen, samt deres samarbejde med koordinatoren. I forlengelse
heraf kan skolelederens attitude ogsa navnes som serlig vigtig for succes, idet det
ogsa smitter af pa skolens personale og omgivelser. Derudover kan det vere fordelag-
tigt at inddrage klassekammeraterne, og fortelle dem om elevens s@rlige kvaliteter og
vanskeligheder, og samtidig fortelle dem hvad man skal ignorere, hvordan man skaber
kontakt og kommunikerer med eleven.

Disse ovenstaende artikler pointerer alle hvor vigtig en god lerer er for en god
inklusion af et barn med ASF 1 den almene folkeskole, herunder evnen til at stotte
barnet og imgdekomme dets behov i undervisningen. Derudover fremhaver artiklerne
ogsa hvor vigtigt det er at de voksne i barnets miljo samarbejder, og derved skaber en

positiv og stettende attitude overfor barnet.
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2.2.1. Overgangsklasser: fra skolefraveer til skoledeltagelse

For nogle bern med ASF kan det vare svart at deltage i en almindelig folkeskole-
klasse, og det kan i visse tilfeelde vere nedvendigt at igangsatte indsatser og tiltag, der
ved hjelp af en overgangsperiode, har til formal at fa barnet tilbage i skole efter et
leengere skolefraver. Dette afsnit omhandler undersogelser med “overgangsklasser”,
hvor bern med ASF lerer sociale og kommunikative feerdigheder, der skal hjelpe dem
til bedre at indga i en almindelig folkeskoleklasse.

Keane, Aldridge, Costley & Clark (2012) fremforer et forleb (Autism Spectrum
Australia’s satelite class programme) der har til formal at forberede bern med ASF pa
at g i den almene grundskole. Forlgbet omfatter en periode i sdkaldte “satellitklasser”
af 5-6 bern, hvor bernene skal tillere sig feerdigheder der forbereder dem pé en nem-
mere overgang til den nye klasse i den almene grundskole. Dette er med fokus pa so-
ciale og kommunikative feerdigheder, samt akademisk lering og adferdsvanskelighe-
der. Overgangen til skolen indebzrer bade en vurdering af eleven og dennes behov for
stotte 1 klassen, samt vidensdeling med de nye lerere. Derudover udever personale fra
satellit-klasserne konsultativ stette til den nye skole et &r efter opstart. Programmet
bliver i artiklen vurderet og evalueret pd baggrund af 63 familier og deres oplevelse
med forlebet. Tilbagemeldingerne tyder pd at forlebet fungerer som en god overgang
og inklusion i den nye almene grundskoleklasse. 89 pct. af eleverne flytter efterfol-
gende til en almen skole. Ydermere berettes der om lerernes kompetencer inden for
ASF og at tilpasningen af undervisningen hertil er et vigtigt kriterium for succesfuld
inklusion. Ligeledes vurderes det at bernenes tillerte sociale og kommunikative feer-
digheder, samt stotten fra familie og jeevnaldrende er vigtige faktorer for bernenes in-
klusion i skolen.

En undersogelse af Brouwer-Borghuis, Heyne, Sauter & Scholte (2019) frem-
haver et hollandsk forleb der har til formal at {4 bern med ASF og skolefravar tilbage
i skole. Forlagbet varer mellem 6 og 12 mdr., og omfatter en tilpasset skoleramme, hvor
barnet fér stotte i et lille og trygt milje der har til formal at fremme en sikker social
interaktion. Ydermere tages der udgangspunkt i principper fra kognitiv adfeerdsterapi
1 forhold til psykoedukation, adfardsstrategier og eksponering i form af en gradvis
oget deltagelse pa forlabet og senere en gradvis eget deltagelse i den almene grund-

skole. Dette har netop til formdl at forberede barnet pd medet med den almene
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grundskole. Yderligere er der et taet samarbejde mellem forlebets personale, barnet
selv, foreldre og andre involverede professionelle under forlebet. Undersogelsen tager
udgangspunkt i 30 deltagere i alderen 12 til 17 ar der har deltaget i forlgbet. Naesten
alle deltagere var fuldt fravaerende fra skolen forinden forlebsstart, hvoraf flere havde
varet fraverende de sidste seks méneder. Efter forlebet var der ingen af de unge der
genoptog deres gang pa den tidligere skole, men sterstedelen kom i stedet pa special-
skole. Undersggelsen indeholder ingen standardiserede mélinger af de unges funkti-
ons- og deltagelsesniveau, hvorfor det er vanskeligt at evaluere yderligere pé forlabets
udfald.

Ovenstdende undersggelser viser sdledes en mere omfattende form for inklusion,
hvor eleverne placeres i mindre “overgangsklasser” og dermed en mere tilpasset sko-
leramme. Disse har til formél at udvikle bernenes sociale og kommunikative egenska-
ber, der ses som fordelagtige for elevens deltagelse i den almene skoleklasse. Begge
artikler viser en positiv effekt heraf, hvoraf den forstnevnte fremforer, at nasten 90
pct. af de deltagende, efterfolgende starter i en almen skole, mens den sidstnavnte
viste at storstedelen af eleverne havde behov for specialtilbud. Sidstnevnte forsknings-
artikel er blot baseret pd 30 elever, men resultaterne kan give anledning til en kritisk
undren over, hvorvidt det er muligt at inkludere mélgruppen i1 den almene folkeskole.
Samtidig kan man stille spergsmal ved, hvorvidt det ville veere mere fordelagtigt at
inkludere dem 1 specialtilbud, eftersom sddanne skolerammer i storre omfang kan op-

fylde foromtalte inklusionsfremmende faktorer.

2.2.2 Angst som komorbid lidelse

Som neavnt i afsnittet om drsager til skolefraver hos bern med ASF, kemper mange
samtidig med komorbide lidelser. En af de komorbide lidelser man ofte ser, i forbin-
delse med skolefraver hos et barn med ASF, er angst. Der er derfor udarbejdet speci-
fikke indsatser, der netop henvender sig mod denne mélgruppe, hvoraf nogle prasen-
teres nedenfor.

En undersggelse af Preece & Howley (2018) underseger et alternativt skoletil-
bud for bern med ASF og angst der ikke fungerer i den normale skole grundet hejt
skolefraveer. Undersggelsen tager udgangspunkt i syv elever mellem 14 og 16 ér der
har veret tilknyttet det alternative skoletilbud i et &r. Tilbuddet evalueres gennem in-

terviews og speorgeskemaer med deltagerne, deres foreldre og vigtige fagpersoner.
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Resultaterne indikerer en positiv effekt af tilbuddet, idet elevernes trivsel og engage-
ment er forbedret. Der berettes om flere faktorer som afgerende for det positive udfald,
herunder et tilpasset leringsmiljo med smé lokaler og smé grupper der giver eleverne
tryghed. Ligeledes har tilbuddet haft en individualiseret tilgang med fokus pa den en-
keltes interesser i undervisningen og et fokus pé at stette eleven og mindske kravsat-
ning. Yderligere har der veret en konsistent personalegruppe, der har skabt relationer
til og tryghed hos béde bern og familie og samtidig skabt en forudsigelighed og struk-
tur i hverdagen.

Ovenstdende tilbud ligner p4 mange mader de ovenstaende tilbud med “over-

gangsklasser”, men adskiller sig derfra ved at fokusere pé at skabe et trygt og tillids-
fuldt milje, og pa den méde hindtere elevernes angst.
Som nevnt, ses der en sammenha@ng mellem ASF og udviklingen af en angstlidelse,
og af den grund inddrages en undersggelse af White, Oswald, Olledick og Scabhill
(2009). Undersogelsen er et systematisk review, hvor behandlingsformer tilteenkt bern
med ASF, skolefraveer og angst, undersoges. Artiklen fremforer studier der viser at
serligt kognitiv adfaerdsterapi og CoolKids, tilpasset bern med ASF, viser en signifi-
kant reducering i1 angstsymptomer hos intellektuelt velfungerende bern med ASF. Un-
dersogelsen argumenterer saledes for, at angst, der pavirker et oget skolefravaer hos
bern med ASF, kan afhjelpes ved hjelp af kognitiv adferdsterapi.

De ovenstaende undersogelser fremhaver siledes, at der for elever med ASF og
angst kan vere specifikke indsatsformer der kan afhjelpe angsten. Dog kan der i denne
forbindelse stilles spargsmal ved, hvad denne angst er et symptom pé, og om reduce-

ringen af angstsymptomerne ligeledes reducerer elevens skolefraver.

2.2.3. Autisme og skolefraver i en dansk sammenhang

I vores arbejde med specialet, blev vi opmarksomme pé en dansk anvendt indsatsform,
NEST, der beror pé en struktureret paedagogik. Her anerkendes og tilgodeses bernenes
individuelle forskelle, hvorfor sarligt bern med ASF profiterer af denne tilgang, men
ogsé neurotypiske bern viser sig at trives i disse rammer (Andersen et al., 2019; PPR,
Aarhus Kommune, 2019). Denne indsatsform stikker udenfor vores litteraturreview i
den forstand, at vores information herom, ikke er fundet gennem vores segestreng,

eller referencelister fra segestrengens artikler, men derimod gennem vores vejleder.
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Interventionsformen anvendes i flere skoleklasser, hvorfor vi grundet dens aktualitet
og anvendelighed ser det relevant at inddrage og prasentere denne.

NEST er et tilbud, hvor man faciliterer leering i et mere inkluderende klassemiljo,
hvor ASF-venlige undervisningsmetoder integreres i undervisningen. En typisk
NEST-klasse bestar af 12-16 neurotypiske bern fra skolens distrikt og fire bern med
ASF der ellers ville visiteres til specialklasse (Andersen et al., 2019; Koenig et al.,
2009). En NEST-klasse har to larere, som har en typisk lereruddannelse suppleret
med uddannelse indenfor ASF og NEST. Endvidere er der ogsad andet fagpersonale
tilknyttet klassen, og der er ugentlige meder, der har til formal at styrke og supervisere
de lerere der indgar i klassen (Koenig, et al., 2009). En NEST-klasse har nogle helt
serlige malsatninger, der indebarer sprog og kommunikation, sociale ferdigheder,
relationer til jeevnaldrende og selvregulering. Dette arbejdes der med jevnligt, hvilket
ogsa kommer til udtryk i klasserumsmetoderne, hvor der serligt arbejdes med sociale
og kommunikative anvisninger, forventninger til omgivelserne og tydelig guidning
(Andersen et al., 2019; Koenig et al., 2009). Ydermere er der et teet samarbejde mellem
skole og foraldre, der muliggeres gennem en kommunikationsbog og ménedlige for-
eldregruppemoder (Koenig et al., 2009).

NEST kan altsa ses som et alternativ til inklusionen af bern med ASF i den al-
mene folkeskole og som et tilbud der placerer sig mellem almen- og specialtilbud.
NEST former skolens rammer efter bernenes premisser for derigennem at imede-

komme eleverne ud fra deres behov.

2.3. Sammenfatning

Ovenstdende litteraturreview fremlegger saledes relevant forskning indenfor problem-
feltet. Der vurderes ud fra forskningslitteraturen flere arsager til, at sarligt bern med
ASF mistrives i den almene folkeskole. Serligt leringsmiljoet fremstar som udfor-
drende for bernegruppen, og beskrives ofte som kaotiske, med mange sanseindtryk og
mange elever. Det fremstér ligeledes at bernenes diagnosespecifikke vanskeligheder
udfordrer dem i skolekonteksten. Dette er ligeledes geldende for deres sociale delta-
gelse, hvor forskningen indikerer, at mange bern med ASF oplever mobning i den

almene folkeskole. Endvidere indikerer forskningen, at bernene ikke stottes
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tilstreekkeligt 1 skolekonteksten. Dette er altsa alle faktorer der kan have negativ ind-
virkning pa barnets trivsel og dermed oge risikoen for skolefraver.

I forlengelse heraf fremhaves flere faktorer der kan have en positiv indvirkning
pa barnets skoleoplevelse, og dermed vaere med til at mindske skolefravaret hos bern
med ASF i1 den almene folkeskole. Der er flere faktorer der gar igen, oftere end andre,
og derfor ma antages at vare af serlig betydning. Serligt leerernes evne til at stotte
eleverne og tilrettelaegge undervisningen efter deres behov, er nevnt i samtlige under-
sogelser som et vigtigt element. Flere af undersegelserne nevner ogsa tiltag i det fysi-
ske skolemiljo, der kan fremme skoleoplevelsen for eleverne. Dette er tiltag som flere
pauser, mindre klasser, samt et trygt sted at sege hen, nr man har behov for yderligere
ro. Ydermere fremsattes en tillidsfuld relation mellem larer og elev som en vigtig
faktor samt yderligere stotte og inddragelse af familie og jevnaldrende.

Artiklerne og undersggelserne heri, peger saledes pé flere faktorer der kan vare
arsag til skolefravaeret hos bern med ASF i den almene folkeskole, men fremlegger
ogsé faktorer, der kan fremme en bedre skoleoplevelse hos bern med ASF, og dermed
mindske skolefravaret hos denne malgruppe. Endvidere peger artiklerne pa, at over-
gangsklasser, der har til formél at forberede eleverne pa at indgd i en almindelig fol-
keskoleklasse, for nogle elever kan vaere fordelagtige. NEST fremheves som et dansk
alternativ til den klassiske inklusion, hvor elevernes individuelle forskelle tilgodeses.

Indevarende afsnit har med udgangspunkt i udvalgt forskningslitteratur pd om-
radet, fremlagt arsager til og indsatser ved skolefravar. Dette soges i kommende afsnit
yderligere belyst gennem fremlegning af mulige underliggende og strukturelle &rsager

til skolefraveer.

3. Teori

Indtil nu er problemet omkring skolefravaer hos bern med ASF i den almene folkeskole
blevet presenteret. Den fremlagte forskning indikerer at denne elevgruppe er sarligt
udfordret i den almindelige folkeskoleklasse grundet et udfordrende leringsmiljo, so-
ciale udfordringer og manglende kompetencer og ressourcer hos laererne til at imede-
komme elevernes behov. Teoriafsnittet ensker derfor at belyse problemformuleringen
gennem forskellige teoretiske og faglige perspektiver, der alle antages at bidrage til

forstaelsen af elevernes fraveer.
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Vi ensker at belyse problemstillingen gennem forskning, teori og fakta om de
perspektiver og kontekster som vi antager kan have indflydelse pé elevernes udvikling
af skolefraver. Vi tager séledes udgangspunkt i perspektiver og aspekter af psykolo-
gien, som vi finder relevante, fremfor mere klassiske psykologiske perspektiver.
Denne overvejelse skyldes, at vi ikke ser det relevant for problemstillingen at tvinge
bestemte psykologiske teorier ned over problemstillingen. Vi finder det derimod mere
relevant at undersoge problemstillingen ud fra fakta og viden omkring de kontekster
der er led i1 fraversproblematikken, og gennem disse perspektiver belyse og forstd
hvorfor der ses et oget skolefravaer hos elever med ASF i den almene folkeskole.
Denne antagelse ligger ogsd til grund for vores eklektiske tilgang, da vi mener pro-
blemfeltet belyses bedst muligt ved at inddrage forskellige perspektiver og synspunk-

ter.

3.1. En udviklingsgkologisk og kollektiv forstaelses-
ramme

Specialets forstdelsesramme tager udgangspunkt i den udviklingsekologiske model af
Urie Bronfenbrenner. Vi sgger netop at forstd fraveret hos elever med ASF i relation
til konteksten. Dette betyder at problemformuleringen enskes belyst ud fra de systemer
og kontekster individet indgér i.

Professor i udviklingspsykologi Urie Bronfenbrenner (1979 if. Rogoff, 2003)
fremlaegger den udviklingsokologiske model, der bestar af systemer pa forskellige ni-
veauer, der pd hver sin made pavirker og péavirkes af individet og de andre systemer.
Dermed vil @&ndringer i de sociale systemer have betydning for de andre systemer og
de mennesker der indgér heri. Den udviklingsekologiske model bestér af fire systemer,
hvoraf det forste omfatter individets lokale milje, og kaldes Mikrosystemet. Det er de
lokale omgivelser, hvor individet dagligt lever og fungerer, som f.eks. hjemmet, skolen
og fritidsaktiviteter. Disse mikrosystemer eller hverdagsomgivelser pavirker alle hin-
anden indbyrdes, hvilket Bronfenbrenner ben@vner som Mesosystemet. Dette kan
f.eks. vaere samarbejdet mellem skole og hjem. Det tredje system er Eksosystem, der
omfatter systemer med indflydelse pé individet, men som individet ikke har en direkte
relation eller interaktion med. Dette kan vere beslutninger der tages i skolebestyrelsen

eller tiltag i kommunen. Makrosystemet identificeres som nogle storre systemer der
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ligeledes har stor indflydelse pé individet og dets dagligliv, samt de andre systemer,
men som det enkelte individ ikke er i direkte kontakt med. Dette kunne f.eks. vere
inklusionslovgivningen. Individet ses altsd som del af flere sociale systemer eller kon-
tekster, hvor @ndringer heri bdde vil have indflydelse pd individet sdvel som de andre
systemer (Bronfenbrenner, 1979 if. Rogoft, 2003).

Med Bronfenbrenners fokus pa konteksten beveger vi os vak fra et individfo-
kuseret syn, og i retningen af et kontekstbaseret perspektiv. Vi tager primeart udgangs-
punkt i psykolog Terry B. Gutkins gkologiske perspektiv, der er sterkt inspireret af
Bronfenbrenner (Gutkin 2012). Gutkins perspektiv er s@rligt relevant fordi det netop
belyser skolekonteksten ud fra et ekologisk synspunkt, og fremhaver styrken ved at
fokusere pa konteksten frem for udelukkende at se pd individet, ndr man handterer
skolerelaterede trivselsproblematikker (Gutkin, 2012; Conoley, Powers & Gutkin,
2020). Det er ifelge Gutkin (2012) fordelagtigt at fokusere pd konteksten, idet man,
ved at beveaege sig vak fra et udelukkende fokus pé individet, bner op for at lave tiltag
og indsatser pa kollektiv basis. Dette indbarer inddragelsen af barnets omgivelser, der
alle skal vare akterer og ansvarlige i indsatsen. Endvidere kan problematikkens om-
fang og eskalering forhindres ved en tidlig og forebyggende indsats i miljeet. Sdledes
anskues den gkologiske tilgang, som fordelagtig i handteringen af skoleproblematik-
ker, herunder skolefravaerssager.

Gutkins og Bronfenbrenners ekologiske perspektiver er sdledes udgangspunktet
for indeveerende speciales forstaelsesramme, da vi ud fra dette perspektiv belyser pro-
blemstillingen ved at undersege konteksten og ikke blot det enkelte individ. Med ud-
gangspunkt i dette perspektiv, bar fravaret hos eleverne med ASF forstds og underso-
ges 1 konteksten. Dette betyder at vi sgger at belyse problemformuleringen ud fra in-
divid-, skole- og samfunds- og politisk niveau. I nervarende speciale kan det enkelte
barn altsa anskues i konteksten af sarligt skolemiljget, men ogsad hjemmet og samfun-
det som gensidigt pdvirkende systemer. Teoriafsnittet vil derfor afdekke bdde de in-
dividuelle symptomer hos bern med ASF, de systemer de til dagligt indgar i, og hvor-
dan disse gensidigt pavirker hinanden og kan forarsage et hojt skolefravaer hos berne-
gruppen.

Afsnittet indledes med en beskrivelse af ASF-diagnosen og de karakteristika der
gor sig geeldende herfor. Efterfolgende fremlegges de samfundsmaessige og politiske
tiltag der gér forud for folkeskolens sammensatning, samt udvalgte tendenser der pree-

ger skolemiljoet i folkeskolen. Afsnittet afsluttes med en sammenstilling af de to afsnit,
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hvorved vi seger at forstd og vurdere skolefraveret i skolekonteksten og endvidere

individet som del af konteksten.

3.2. Autismespektrumforstyrrelse

Malgruppen i dette speciale omfatter elever med ASF der gar i den almene folkeskole.
For at forstd, hvordan disse elever indgér i folkeskolen, er det nedvendigt at klargere,
hvad der forstds ved en autismespektrumforstyrrelse, og hvordan disse karakteristika
kan vere en udfordring i den almene folkeskole.

En autismespektrumforstyrrelse beskrives i ICD-10 som en gennemgribende ud-
viklingsforstyrrelse, der er serligt er karakteriseret ved kvalitative forstyrrelser af so-
ciale samspil og kommunikationsmenstre, samt begranset, stereotypt og repetitivt re-
pertoire af interesser og aktiviteter (WHO, 2018; Sheldrick-Michel, 2017). En autis-
mespektrumforstyrrelse manifesterer sig tidligt i barndommen, hvor forstyrrelserne er
gennemgribende og prager alle aspekter af individets liv (WHO, 2018; Sheldrick-Mi-
chel, 2017). En autismespektrumforstyrrelse kan ifelge ICD-10 vere en af folgende;
infantil autisme, atypisk autisme, Retts syndrom, Aspergers syndrom, anden gennem-
gribende udviklingsforstyrrelse og gennemgribende udviklingsforstyrrelse, uspecifi-
ceret, mens det hos DSM-5, vurderes som en del af et spektrum, og altsé ikke fastsettes
af en specifik underkategori (Sheldrick-Michel, 2017). De forskellige underkategorier
af ASF har alle ovenstadende karakteristika til feelles, men adskiller sig blandt andet
ved tidspunkt for manifestation, udvikling og intelligensniveau (Sheldrick-Michel,
2017). Med overgangen fra ICD-10 til ICD-11 i 2022, kommer ogsa en ny forstdelse
af diagnosen. Personer med ASF vil ikke leengere blive diagnosticeret med forskellige
typer af diagnosen, men derimod vurderes ud fra et spektrum, hvor man kan have for-
skellige grader af diagnosen, herunder. 1., 2., eller 3. grad (WHO, 2018 if. Socialsty-
relsen, 2021).

En ASF-diagnose kan komme til udtryk pd mange forskellige mader og er der-
med unik fra individ til individ. Det er derfor ogsa vigtigt at understrege, at ASF er en
meget heterogen diagnose, som ‘spektrum’-delen af diagnosenavnet ligeledes indike-
rer, og kan dermed spande vidt fra svere, gennemgribende forstyrrelser, til lettere og

mindre indgribende forstyrrelser (Eriksen & Serensen, 2015). Pravalensen for

25



autismespektrumforstyrrelser vurderes til at vare ca. 1 pct. af befolkningen, hvilket

gor det til en af de hyppigste psykiatriske lidelser (Sheldrick-Michel, 2017).

3.2.1. ASF karakteristika som udfordring 1 skolesammenhange
Hos personer med ASF kan sarligt social interaktion og kommunikation vere en ud-
fordring, idet mange ofte har et afvigende socialt samspil (WHO, 2018; Sheldrick-
Michel, 2017), der kan gere det svert at indgd i en social ssmmenhang, som eksem-
pelvis skolen.

Skolen er et utrolig komplekst miljo med mange forskellige relationer, der kree-
ver gode sociale og kommunikative evner (Hansen & Hgjmose, 2019). Det kan derfor
vaere problematisk for elever med ASF at indga i disse sammenhaenge, da deres udfor-
dringer kan komplicere skoledeltagelsen. Ofte er sprogudviklingen hos personer med
ASF forsinket og sproget kan vare kvalitativt forstyrret i form af et monotont, ser-
praeget eller stereotypt sprog. Derudover kan personer med ASF have manglende non-
verbale udtryksformer, der i den sociale kontekst kan fa dem til at fremsta atypiske
(Berk, 2014; Sheldrick-Michel, 2017).

Det kan for personer med ASF ogséd vare svert at satte sig ind i andres tanke-
gange, hvilket ogsa kan gere det vanskeligt at deltage i det sociale samspil i1 skolen.
Dette skyldes, at personer med ASF ofte har en forsinket eller helt fravaerende Theory
of Mind, der henviser til evnen til at s@tte sig i andres sted og forstd deres mentale
tilstande (Berk, 2014). Endvidere har personerne ofte en meget konkretiseret tanke-
gang, hvilket ligeledes gor det svert for dem, at forsté ironi, metaforer og vittigheder,
samt at tolke andre folks signaler (Berk, 2014).

I skolen kan der vaere mange skift og overgange i lobet af en dag, som kan vere
serligt forstyrrende for personer med ASF. Skift og overgange kraver en fleksibilitet
og psykisk dbenhed, som kan vere svert for personer med ASF (Hansen & Hejmose,
2019). Mange personer med ASF foretraekker at deres omgivelser og daglige rutiner
forbliver uendrede. Dette kommer ogsa til udtryk ved, at personer med ASF ofte ud-
forer rutiner pa en helt bestemt méde, og ofte har meget begrensede og repetitive in-
teresser og aktiviteter (Sheldrick-Michel, 2017). Det kan derfor vere svart for en elev
med ASF, hvis klassen skal undervises af en vikar, eller at undervisningen flyttes til et
andet lokale. Eller blot hvis skoledagen ikke er tilpas forudsigelig og struktureret.

Disse udfordringer skyldes ogsa, at personer med ASF ofte har forringede eksekutive
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funktioner, der pavirker deres evne til at teenke fleksibelt og malorientereret, samt un-
dertrykke irrelevant information og bibeholde relevant information i arbejdshukom-
melsen (Berk, 2014). Dette kan bade forstyrre forstaelsen af den sociale verden, men
ogsé faglige opgaver i skolen, der kraver sortering i information og bearbejdning af
denne.

Personer med ASF adskiller sig ligeledes ved, at de ofte har sensoriske vanske-
ligheder (Hazen et al., 2014; Nielsen, 2016). Det betyder at mange elever med ASF er
hypersensitive overfor lys, lyde og lugte, hvilket kan skabe mange komplikationer i

skolen, der ofte er preget af mange lyde, lugte, lys og visuelle indtryk.

3.2.2. Sammenfatning

Som ovenstaende skildrer kan det altsa vere sveart for en elev med ASF at indgé i en
almindelig folkeskoleklasse, da diagnosens karakteristika kan satte begraensninger for
elevens sociale og faglige deltagelse, og dermed gor det sverere for eleven at indgd pa
lige fod med de andre elever. Det kan pa baggrund heraf antages at denne elevgruppe,
grundet deres vanskeligheder, risikerer at klare sig darligere i skolen, bade fagligt og
socialt, og endvidere risikerer at mistrives i skolemiljoet og dermed risikerer at udvikle

et bekymrende skolefraver.

3.3. Skolesystemet

For bedre at forsta hvorfor elever med ASF kan have det sveert i den almene folkeskole,
er det nedvendigt at forsta hvilke rammer og forudsatninger denne mélgruppe har i
den almene folkeskole. Vi vil derfor redegere for nogle af de politiske beslutninger og
samfundstendenser, der ligger til grund for den made folkeskolen er sammensat pa i
dag. Vi vil saledes forsege at fremstille folkeskolens opbygning og struktur. Dernaest
vil vi fremhave nogle af de tendenser, vi mener gor sig geeldende for den danske fol-

keskole.
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3.3.1. Politiske malsatninger forandrer folkeskolen

Folkeskolen har i de seneste to artier undergaet store forandringer, der har haft betyd-
ning for elever og lereres dagligdag heri. Ved értusindskiftet begyndte man at tvivle
pa de danske folkeskoleelevers faglige evner, da resultaterne fra den forste PISA un-
dersogelse viste, at de danske elever blot presterede middelmadigt i leese- og regne-
feerdigheder, mens de prasterede noget under middel i naturfag (Andersen et al.,
2001). Undersogelsen gav sdledes et malbart, reprasentativt billede af de danske af-
gangselevers faglige kunnen, og der opstod dermed et onske om at gere den danske
folkeskole bedre. Dette kan ses i lyset af en samfundsudvikling, som politolog Ove
Kaj Pedersen (2011) beskriver som samfundets overgang fra velfeerdssamfund til kon-
kurrencestat, hvor der i hejere grad blev fokus pa at ege nationens konkurrenceevne
gennem optimering af folkeskolens elever faglige kvalifikationer, sdledes Danmark
kunne vere en del af den internationale elite.

Dette onske blev forsegt indfriet 1 2014, med den nye folkeskolereform, der var
resultat af et udspil fra 2012 “Ger en god skole bedre - et fagligt loft af skolen” (Re-
geringen, 2012). Onsket om en fagligt sterkere folkeskole skulle gennem folkeskole-
reformen imedekommes gennem en styrket mélstyring af skolen, ved indferelse af na-
tionale mél, leengere skoledage og understottende undervisning og lektiehjaelp (Beorne-
og undervisningsministeriet, 2013; Nielsen, 2016; Rasmussen, Holm & Rasch-Chri-
stensen, 2015). Dette betod indforelsen af flere fagtimer, sarligt i dansk og matematik,
tidligere opstart pd engelsk og tysk, samt 7 supplerende ugentlige timer afsat til under-
stottende undervisning. Mélet med skoledagens forlengelse var saledes, at de ekstra
fagtimer skulle skabe mere plads til faglig fordybelse, mens det samtidig skulle give
plads til mere varierede og differentierede undervisningsformer, der kunne udfordre
bade de fagligt steerke og fagligt svage elever (Borne- og undervisningsministeriet,
2013). Indferelsen af den understottende undervisning havde til formél at oge elever-
nes faglige ferdigheder, gennem aktiviteter der 14 udenfor de fagopdelte timer, og der-
med kunne skabe lering i nye og uvante leringssituationer (Nielsen, 2016; Pors,
2015). Det fremgar dog ikke af aftaleskriftet for reformen hvordan disse timer skal
planlegges eller tilrettelegges, men blot at det er skolelederens ansvar at skabe sam-
menha@ng mellem den fagopdelte undervisning og den understottende undervisning

(Berne- og undervisningsministeriet, 2013). Af aftaleskriftet fremgar det ligeledes, at
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der skal vaere bedre mulighed for at inddrage padagoger og evrigt personale, som kan
yde ekstra stotte og supplere lererne i skoledagen, som eksempelvis at varetage den
understottende undervisning.

Som led 1 at gare folkeskolen til en god skole for alle elever, har der i flere artier
varet et onske om at inkludere flere elever 1 folkeskolen. I 1994 underskrev Danmark
Salamanca-erklaeringen, der skulle sikre lige ret for alle bern til at ga i skole. Samtidig
havde erklaringen til formal at sikre, at uddannelsessystemet kunne tage hensyn til
berns forskelle i egenskaber og behov, og dermed tilrettelaegge undervisningen til bern
med sarlige uddannelsesbehov. Man mente séledes med erkleringen, at en inklude-
rende orientering i skolen ville skabe de bedste rammer for trygge fellesskaber, be-
kaempe diskrimination og forege uddannelsessystemets effektivitet og ressourceudnyt-
telse (Salamanca-erkleringen, 1994). Vigtigst for dette speciale er dog lovforslaget
om &ndring af folkeskoleloven, der blev vedtaget i 2012, der ogsa kaldes “inklusions-
lovgivningen” (Retsinformation, 2012). Malet med denne @ndring var at inkludere 96
pct. af alle elever i den almindelige folkeskole (Nielsen, 2016; Sendergaard et al.,
2014), hvilket dog senere hen viste sig at vere svarere at indfri end forst antaget, idet
mélsatningen blev droppet igen i 2016 (Borne- og Undervisningsministeriet, 2016).
Med lovforslaget om @ndringen af folkeskoleloven blev det vedtaget at en elev med
behov for mindre end ni ugentlige timers socialpeedagogisk stette skulle inkluderes og
hjelpes 1 sin hjemklasse, fremfor at blive overfort til en specialklasse (Retsinforma-
tion, 2012). Onsket kom blandt andet i lyset af en underseggelse der viste, at hele 5,6
pct. af de danske folkeskoleelever modtog undervisning i segregeret form 1 special-
klasser eller pa specialskoler (Nielsen, 2016). Derudover kom ensket om inklusions-
lovgivningen pé baggrund af en kritik af specialtilbuddene, hvor kritikken blandt andet
gik pé at det var fagligt, udviklingsmaessigt og socialt problematisk for eleverne pa
specialskolerne at blive udskilt fra de almene fallesskaber, og at denne segregering
var med til at forme en mere snaver samfundsforstaelse af normalitet (Fisker & Szu-
levicz, 2015; Alenker, 2016). Samtidig gik kritikken pé, at specialtilbuddene var for
dyre, og kostede folkeskolen op mod 30 pct. af deres samlede udgifter for et skolear.
Som led i @ndringen af folkeskoleloven, blev det ligeledes vedtaget, at den enkelte
skole selv skulle sta for at yde op mod 9 timers stotteundervisning om ugen, hvilket
skabte et gkonomisk incitament for at beholde eleverne i folkeskolen og selv yde den

nedvendige hjelp (Fisker & Szulevicz, 2015; Nielsen, 2016).
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Flere elever med ASF er som resultat af inklusionsmalsatningen blevet integre-
ret 1 folkeskolen, hvor undervisningen gerne skulle vere tilrettelagt, s& bern med ser-
lige behov kan indgé heri. Da man indferte inklusionslovgivningen i 2012 estimerede
man at det drejede sig om ca. 10.000 elever fra specialomrédet, der skulle overferes til
folkeskolen og inkluderes heri (Amilon, 2015). I forleengelse heraf vil naste afsnit
fremlaegge hvordan inklusionslovgivningen og folkeskolereformen har pavirket lerer-

nes arbejde.

3.3.2. Larerne pa overarbejde

Ovenstdende inklusionslovgivning og folkeskolereform kan generelt siges at have haft
stor indflydelse pa skoledagen, der i dag er praeget af en hej faglig forventning til ele-
verne, samtidig med at folkeskoleklasserne skal rumme stadigt flere elever. Dette stil-
ler samtidig hejere krav til leererne og paedagogerne pa skolen, der altsa skal undervise
eleverne bedre og samtidig tackle flere elever. Set i lyset af sociolog Hartmut Rosas
(2003) samfundsperspektiv, der fremlagger det senmoderne samfund som accelereret
og under konstant udvikling, er der en hgj forventning til at individet skal effektivisere
og dermed na flere aktiviteter pa samme tid. Denne acceleration ser vi skinne igennem
1 bdde undervisnings- og leringsmiljeet, og serligt i de forventninger der stilles til
lererne. Blandt andet fremgar det af aftaleskriftet for folkeskolereformen at folkesko-
lens faglige niveau skal afspejle et aget ambitionsniveau for undervisningen, og at un-
dervisningen skal sikre at eleverne pa sigt skal kunne det samme i 8. klasse, som ele-
verne i dag kan 1 9. klasse (Berne- og Undervisningsministeriet, 2013).

Endvidere kan det foreslas, at elevdiversiteten i folkeskolen stiller hoje krav til
lererne, idet elever der tidligere blev klassificeret som “specialklassebern”, men be-
hever mindre end 9 stottetimer, skal inkluderes 1 undervisningen. Dette betyder at la-
rerne skal tilretteleegge en undervisning, der bade imedekommer fagligt sterke og
svage elever, hvilket antages at stille hgjere krav til l&erernes kompetencer, kreativitet
og fleksibilitet. Ligeledes stiller den leengere skoledag krav til at undervisningen skal
differentieres og varieres, hvilket unagteligt ogsd ma kreve mere af lererens kompe-
tencer, planlaegningsevner og ikke mindst forberedelsestid. Netop den manglende for-
beredelsestid italesattes ogsa af lererne, der er bange for, at den forlengede skoledag
fér negativ indvirkning pa kvaliteten af undervisningen, da dette kreever mere forbere-

delsestid (Nielsen, 2016). Laererne stir derfor overfor en stor opgave nar de skal sikre
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god og faglig undervisning for alle klassens elever, og samtidig sikre at eleverne fortsat
bliver de bedste elever de kan blive, og at dette kan ses ved de nationale tests.

Kravet om individuelt tilrettelagt undervisning, til de elever med sarlige stotte-
behov, bliver yderligere kompliceret af, at folkeskoleklasserne bliver sterre og sterre,
hvilket igen blot eger kravet til leererne. En folkeskoleklasse ma i dag rumme op til 28
elever, med mulighed for dispensation pé op til 30 elever (Retsinformation, 2020, §17).
En undersogelse fra Danmarks Larerforening (2019) viser i denne forbindelse at der
er sket en stigning i det der kaldes “megaklasser” med over 25 elever, hvor der i sko-
ledret 2009/10 kun var 17 pct. af eleverne der gik i disse klasser, mens det i 2019 var
steget til 28 pct. af alle elever.

Med de nye reformer og lovgivning kommer der séledes en ny og mere omfat-
tende forventning til l&erernes kompetencer og planlegningsevner. Det forventes séle-
des at lererne kan undervisningsdifferentiere, tilrettelegge og gennemfore individu-
elle leringsplaner, og forma at imedekomme dette i en klasse med op mod 30 elever.

Laererne star altsa overfor en massiv arbejdsbyrde, nar det forventes at de skal
kunne leve op til ovenstdende krav og forventninger, hvilket mé antages at resultere i
nogle pressede lerere. Det skal dog i den forbindelse navnes, at leererne som resultat
af folkeskolereformen kan overdrage forskellige arbejdsopgaver til peedagogerne, som
eksempelvis den understottende undervisning, men arbejdsbyrden ma stadig antages

at udfordre leereren pé bade ressourcer og kompetencer.

3.3.3. Undervisningsforstyrrende uro

I takt med at klasserne bliver sterre og der dermed bliver flere bern at interagere med
i en klasse, dukker et andet problemomrade op, nemlig undervisningsforstyrrende uro.
Malet med folkeskolereformen var derfor ligeledes at klaede lererne bedre pa til at
handtere den stigende uro i klasserne, der netop havde indvirkning pa elevernes trivsel
og faglige resultater (Barne- og Undervisningsministeriet, 2013). Uro i klassen har
nemlig store konsekvenser for elevens lering og trivsel, blandt andet forteller eleverne
at uro gor det betydeligt svaerere at koncentrere sig (Bru, 2019). Data fra PISA-under-
sogelsen fra 2003 viser yderligere, at over halvdelen af 15-arige folkeskoleelever foler
sig forstyrret i undervisningen (Sortkaer, 2013).

Uro 1 klasserne er et stort problem ifelge en forskningsoversigt baseret pa 87

internationale studier, fremfort af lektor og forsker 1 klasseledelse, Helle Plauborg
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(2019). Studierne fremlaegger forskellige forklaringer pd og arsager til uroen, men
samlet set udleder hun tre gennemgéende forklaringer. Det forste og mest dominerende
perspektiv tager udgangspunkt i en individfokuseret forstéelse af uroen, og ser det som
noget der grundleggende kan tillegges individet selv (MacLure et al., 2008 if. Plau-
borg, 2019). Det andet perspektiv ser uroen som resultat af et kulturelt fenomen, og
dermed ligeledes kan tillegges andre end individet selv, som eksempelvis skolestruk-
turen (Nordahl, 2000, if. Plauborg, 2019). Det tredje perspektiv baserer sig pa lektor i
paedagogisk psykologi, Thomas Szuleviczs (2016 if. Plauborg, 2019) opfattelse, der
ser uro som et symptom pa grundleeggende udfordringer i samfundet. Her ses uroen
som resultat af forandrede opdragelses- og paedagogiske idealer, politisk udvikling pa
skoleomrddet og en generel samfundsudvikling. Perspektivet beror sdledes pd, at den
undervisningsforstyrrende uro ikke alene er relateret til undervisningen og interaktio-
nerne i klassen, og altsd udtryk for mere end blot arsager hos det enkelte barn, men
som et symptom pa samfundsudfordringer (Szulevicz, 2016; if. Plauborg, 2019).

I forleengelse af Szuleviczs (2016 if. Plauborg, 2019) syn pa uroen, kan det yder-
ligere antages, at uroen kan vare et resultat af en forandret magtkultur i skolen. Ele-
verne har som resultat af reformen faet en mere selvforvaltende og selvbestemmende
rolle i skolen, i ensket om en storre elevinddragelse og medbestemmelse i undervis-
ningen (EVA, 2014). Jf. Folkeskoleloven §1, stk. 3, da er formélet med folkeskolen,
at forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med
frihed og folkestyre. Skolen skal derfor forudsette et miljo, preeget af andsfrihed, li-
geverd og demokrati. Dette forudsatter netop at laeererens autoritetsrolle falder, i kraft
af at elevernes egen rolle stiger. Haslebo & Lund (2014) beskriver hvordan larerne
tildeles den autoritet som eleverne synes de fortjener, athangig af elevernes syn og
respekt for lererne. I samspil med ovenstaende afsnit, kan der i forlengelse heraf vere
tvivl om hvorvidt lereren har ressourcerne til at skabe ro i1 en klasse pd op mod 30
elever, nar kravene til undervisningen er tdrnhgje. Lererens arbejdsbyrde er stor, nar
der 1 et varierende undervisningsmiljo skal tages hgjde for de enkelte elevers behov,
tilrettelegge undervisningen herefter, samt inddrage eleverne i undervisningen, sa de
far en storre medbestemmelse. Dette kan udfordre rollen som autoritet og derved evnen
til at skabe ro i en klasse, hvorfor det i vores optik kan vare en drsag til en gget uro i
skolen.

Uro er saledes et stort problem i den danske folkeskole, og har stor betydning

for deltagelsen og udbyttet af undervisningen. Det kan, som navnt i ovenstéende,
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teenkes at uroen til dels kan skyldes en stor arbejdsbyrde hos lererne, herunder storre
medbestemmelse blandt eleverne og en mere ustruktureret og varieret skoledag. Forsk-
ning tyder nemlig p4, at struktur, forudsigelighed, faste rammer samt en autoritativ
klasseledelse skaber gode betingelser for leering og kan forebygge undervisningsfor-
styrrende uro (Nordahl et al., 2009 if. Plauborg, 2019; Kostel & Mausethagen, 2011,
if. Plauborg, 2019).

I forlengelse heraf skal det tydeliggeres, hvorfor dette er relevant for specialet
og problemformuleringen. En gget uro i klasserne kan vare med til at forklare hvorfor
elever med ASF ikke trives i den almene folkeskole, og reagerer med skolefraver. Uro
kan pévirke leringsmiljoet, sa det maske foregdr mindre struktureret, men uro kan
ogsé tage form som for meget visuel og auditiv stimuli (Hazen et al. 2014). Som det
er beskrevet tidligere, er barn med ASF sarligt sensitive over for visuel og auditiv
stimuli (Hazen et al., 2014; Nielsen, 2016), hvorfor uro i klassen kan forstyrre dem.
Ligeledes profiterer de af et struktureret og forudsigeligt leringsmiljo (Crosland &
Dunlap, 2012; Hoopmann, 2016; Sheldrick-Michel, 2017).

3.3.4. Forventninger til eleven

Et omréde, der ligeledes er relevant at belyse i skolesammenhang er den forandring i
forventninger der pélegges eleven. Desto @ldre eleven bliver, desto sterre forventnin-
ger og krav er der ogsa til elevens selvstendighed og selvforvaltning (Hansen & Hoj-
mose, 2019). Disse krav har indvirkning pé det faglige, hvor det forventes at eleven
eksempelvis kan analysere en tekst for metaforer og symbolik, og reflektere herover.
Samtidig er der ogsé sterre forventninger til elevens kommunikative og sociale egen-
skaber i det sociale aspekt af skolen. P4 mellemtrinnet og i udskolingen begynder ele-
verne at omgés pa en anden méade, hvor serligt det kommunikative far indflydelse pa
interaktionens karakter. Det kommunikative bliver mere komplekst i form af brugen
af ironi, jokes og nonverbale signaler, mens indholdet af samtalerne ligeledes er af
mere diffus og abstrakt karakter (Hansen & Hejmose, 2019).

Der sker sdledes ogsa en udvikling i eleven selv og klassekammeraterne om-
kring, der kreever at eleven kan indstille sig herefter, for at kunne deltage fagligt og
socialt. For elever med ASF kan denne udvikling vare sarligt vanskelig at vare en del

af, da kravene om selvforvaltning og faglig og social abstrakt tenkning kan vere svaere
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at imgdekomme. Det kan derfor vaere svart for elever med ASF at folge med sine

klassekammeraters udvikling, nar de kommer op i de storre klasser.

3.3.5. Sammenfatning

Ovenstidende fremlaegger saledes hvordan folkeskolereformen og inklusionsmalseet-
ningen har @&ndret skolestrukturen og de rammer elever og lerere indgér i. Afsnittet
afslorer hvordan inklusionen og den nye undervisningsform stiller hojere krav til la-
rerne, samtidig med at der ses en gget uro i undervisningen. Arbejdsbyrden hos lererne
er blevet sd stor, at der kan sas tvivl om, hvorvidt de kan opfylde alle krav til under-
visningen, hvilket kan g ud over elevernes lering og trivsel, serligt elever med ASF.
Ligeledes kan den egede uro i klasserne vare en udfordring for elever med ASF. De
stigende forventninger til bade elevernes faglige og sociale evner i mellemtrinnet og
udskolingen mé ligeledes antages at vaere udfordrende for elever med ASF. Ovensta-
ende udfordringer og strukturer i den almene folkeskole, kan saledes anskues som mu-
lige medarsager til, at elever med ASF trives darligere i folkeskolen, hvilket kan vaere

med til at oge risikoen for skolefraver.

3.4. Autismespektrumforstyrrelse 1 et leringsmiljo

De ovenstaende afsnit har indtil nu fremlagt elever med ASF og deres diagnosespeci-
fikke vanskeligheder, der antages at gore det svaerere for dem at indgé i den almene
folkeskole. Samtidig belyser ovenstaende folkeskolens rammer og nogle problematik-
ker herved, som ligeledes kan antages at gore det sverere for en elev med ASF at indga
i den almene folkeskole. Dette fér os til at stille spergsmal ved, i hvor hej grad elever
med ASF kan imegdekommes hensigtsmassigt og stettes i den almene folkeskole, som
den ser ud i dag.

Den almene folkeskole afspejler, ud fra de ovenstaende afsnit, en skole, hvor der
er en uoverensstemmelse mellem de mal regeringen ensker at folkeskolen skal imede-
komme, og de ressourcer skolen har tilgeengelig til at indfri disse. Det fremstar som en
skole, hvor der er et stort fokus pé elevernes prastation og faglige udbytte, mens der
samtidig er en mélsatning om at inkludere flere elever med serlige behov. Dog tyder

det pa at skolestrukturen ikke formér at favne disse mal i det omfang der er nedvendigt,
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eftersom vi ser et stigende skolefravaer og mistrivsel blandt eleverne med ASF i den
almene folkeskole (Landsforeningen Autisme, 2019). Folgende afsnit vil derfor give
bud p4, hvordan folkeskolens sammensatning kan vare problematisk for nervaerende
bernegruppe, og endvidere fremhave inklusionsbegrebet og hvorvidt det lykkes at in-
kludere denne elevgruppe. Slutteligt ser vi pé, hvilke konsekvenser denne inklusion

kan have for elever med ASF.

3.4.1. Folkeskolen udfordrer elever med ASF

Som det fremgér af litteraturreviewet og de ovenstaende afsnit er der sdledes mange
forhindringer for elever med ASF i den almene folkeskole sddan som den er struktu-
reret 1 dag - bade fagligt og socialt.

En faktor der vurderes som en hindring, er den undervisningsforstyrrende uro
der er et stort problem i den almindelige folkeskole (Borne- og undervisningsministe-
riet, 2013). Det fremhaves netop at uroen kan have konsekvenser for skoleelevernes
koncentration, lering og trivsel (Bru, 2019). Dette kan foreslas at have konsekvenser
for elever med ASF, eftersom de bade er sarligt sensitive overfor auditive og visuelle
sanseindtryk (Hazen et al. 2016; Nielsen, 2016), samtidig med at skolemiljoet ofte
opfattes som uroligt og kaotisk for barnegruppen (Humphrey & Lewis, 2008; Sproston
& Sedgewick, 2017). I den forbindelse kan det ligeledes antages at stigningen i andelen
af elever pr. klasse (Danmarks Lererforening, 2019), kan vaere med til at oge risikoen
for undervisningsforstyrrende uro, og yderligere hamme elever med ASF. Pa bag-
grund heraf kan det antages, at denne uro kan have stor indvirkning pa denne elev-
gruppes deltagelse og koncentration i klassen. Denne antagelse underbygges af en
elevundersogelse af Howe & Stagg (2016) der tager udgangspunkt i elever med ASF
og deres egne oplevelser med sensoriske indtryk i skolen. Her fremhaver eleverne at
serligt auditive indtryk kan vere forstyrrende og svakkende for deres koncentration
og lering.

Yderligere kan folkeskoleklassens mere logse og fleksible undervisningsform an-
skues som en udfordring for elever med ASF der indgar i den almene folkeskoleklasse.
Det er som resultat af folkeskolereformens enske om en mere varieret og differentiere
skoledag, der kritiseres af professor i paedagogisk psykologi, Lene Tanggaard (2018),
der mener at denne skoleramme er ufordelagtig for de elever, der har behov for en

mere struktureret undervisningsramme. Som allerede navnt, profiterer elever med
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ASF af et mere struktureret og forudsigeligt leeringsmiljo (Crosland & Dunlap, 2012;
Hoopmann, 2016), hvorfor dette kan vare med til at udfordre deres skoledeltagelse.
Samtidig kan overgange og skift vare sarligt svare, fordi denne mélgruppe mangler
den psykiske abenhed og fleksibilitet der er nedvendig (Sheldrick-Michel, 2017; Han-
sen & Hojmose, 2019), hvilke kan gere det endnu sverere for disse elever at indgé i
denne lose undervisningsramme. Det kan pa den baggrund vare vanskeligt for elever
med ASF at deltage i undervisningen og trives heri, under disse forudsatninger. En
ting der ligeledes gor sig geeldende for den mere lose og fleksible undervisningsform
er, at den ofte kraever mere selvforvaltning af eleverne, og som Tanggaard (2018) be-
skriver bestér undervisningen i hej grad af gruppearbejde og projektarbejde, hvilket
kan vaere serligt svaert for elever med ASF, der har udfordringer med de eksekutive
funktioner og behov for mere struktur. Endvidere kan sarligt gruppearbejde ogsa vare
en udfordring, idet elever med ASF, netop kan have svart ved sociale og kommunika-
tive sammenhange (Sheldrick-Michel, 2017). Som Tanggaard (2018) ogsa nevner, da
kan den mere varierende skoledag vare fordelagtig for de elever, der kan folge med
og overskue strukturen, men som fremlagt, kan det vaere en udfordring for elever med
ASF.

Som det fremgér af vores litteraturreview, har rigtig mange elever med ASF so-
ciale problemer i skolen, og mange oplever desvaerre mobning (Bitsika & Sharpley,
2014; Ochi et al., 2020; Sproston & Sedgewick, 2017). Folkeskolereformen enskede,
som tidligere navnt, at inkludere flere skoleelever i folkeskolen (Nielsen, 2016; Sen-
dergaard et al., 2014), og et af enskerne om inklusion af specialeleverne var, at folke-
skolen skulle vere en skole for alle og at dette skulle sikre en vis mangfoldighed i
samfundet og vare med til at 4bne normalitetsbegrebet op (Alenker, 2016). Denne
tanke er vi i og for sig enige i, men tenker dog, at elever med ASF kan vere serligt
udsatte 1 folkeskolen, fordi de ofte er fagligt svagere og socialt afvigende, og dermed
kan blive lette mobbeofre. Elever med ASF beskrives med sociale og kommunikative
vanskeligheder, blandt andet grundet deres manglende evne til at s&tte sig i andres
sted, deres udpregede sarinteresser og atypiske kommunikationsformer (Berk, 2014;
Sheldrick-Michel, 2017). Dette kan vaere grund for at disse elever risikerer at blive
holdt udenfor fellesskabet og ikke formar at blive inkluderet i fellesskabet. Ligeledes
viser litteraturreviewet, at denne bernegruppe ofte holdes udenfor fellesskabet eller
bliver afvist (Bitsika & Sharpley, 2014; Ochi et al., 2020; Sproston & Sedgewick,

2017). Som nazvnt i de foregdende afsnit kan sarligt den sociale omgang med
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klassekammerater blive sverere desto @ldre eleven bliver, fordi maden at omgas pa,
bliver mere kommunikativ og kompleks (Hansen & Hgjmose, 2019). I den forbindelse
fremhaves det ydermere, at elever med ASF ofte har svert ved at folge med 1 den
udvikling og forandring der sker i de faglige krav der stilles til eleven, nir de kommer
op pd mellemtrin og udskoling (Hansen & Hajmose, 2019). Dette kan skyldes de mere
komplekse krav der stilles til den faglige deltagelse, der grundet udfordringer med bl.a.
eksekutive funktioner, kan vere vanskeligt for elever med ASF at imedekomme
(Sheldrick-Michel, 2017).

Det er pa baggrund af ovenstidende fremlegning vores antagelse, at elever med
ASF kan have udfordringer ved at indga i den almene folkeskoles faglige og sociale
miljo, og samtidig trives heri. Det kan, pé baggrund af fremlagningen i indevaerende
afsnit, antages, at deltagelsen i folkeskolen krever meget energi, koncentration, an-
strengelse og motivation for elever med ASF, der skal forsege at deltage pa lige fod
med de andre elever, pé trods af de vanskeligheder der kendetegner ASF-diagnosen.
Netop denne overanstrengelse kan ses i lyset af deres forseg pa at tilpasse sig og passe
ind 1 et miljo, der ikke nedvendigvis er formet efter elever med ASFs behov. Dette
beskrives ogsa i en forskningsartikel af Raymaker et al. (2020) om autistic burnout,
der altsé kan beskrives som en reaktion pd manglende social stette og vedvarende ka-
muflering af sine vanskeligheder. Folkeskolens rammer og de forventninger der stilles
til eleverne, kan altsd vaere med til, at serligt elever med ASF, forsgger at tilpasse og
kamuflere sig for at vere en del af klassemiljoet, hvilket kan medvirke til at de over-
anstrenges. Det er dog vigtigt at pointere at der er tale en meget heterogen elevgruppe
(Eriksen & Serensen, 2015), hvorfor der naturligvis vil vaere forskelle 1 hvor belastede
disse elever vil vere.

Vi finder det, pd baggrund af indevaerende afsnit,nedvendigt at belyse, hvordan
inklusionen af disse elever kan forbedres, sdledes at elever med ASF kan undga eller

mindske denne overanstrengelse.

3.4.2. En god inklusion

Som vi fremlaegger ovenfor er der saledes flere udfordringer for elever med ASF 1 den
almene folkeskole, og disse udfordringer kan antages at vere arsager til elevernes
ogede mistrivsel og skolefravaer. Nér vi anlegger et udviklingsekologisk synspunkt pa

skolefravaret hos ecleverne med ASF, ser vi, at fravearet kan forstds som en reaktion
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pa den kontekst eleverne indgér i, som ovenstdende beskrivelser fremhaver, kan virke
serligt udfordrende for eleven, og kan resultere i mistrivsel. Nir denne bernegruppe
reagerer med fraver, fir det os til at stille spergsmél ved, hvorledes disse elever er
inkluderet i folkeskolen, og hvorvidt en god inklusion af denne elevgruppe i den al-
mene folkeskole er mulig?

Vi ser det derfor vaesentligt at klarleegge, hvorndr der er tale om inklusion og
hvad der skal til for en god inklusion. Inklusion defineres af psykolog Rasmus Alenkaer
(2008), som nar eleven oplever sig som en naturlig og vardifuld del af fallesskabet.
Alenkeer ser inklusion som en treenighed af fysiske betingelser, socialt samspil og op-
gavelosning. De fysiske betingelser henviser til, at eleven er fysisk inkluderet i skolen,
hvilket blandt andet inderbarer at skolemiljoet er afstemt til elevens behov. Det sociale
samspil henviser til, at eleven er socialt inkluderet, hvilket indeberer at eleven deltager
aktivt i skoledagen sammen med sine klassekammerater, og foler sig som en vaerdifuld
del heraf. Opgavelosning henviser til den faglige inklusion, der indebarer at elevens
opgaver er niveauafstemt og at eleven har mulighed for at bidrage meningsfuldt i den
faglige undervisning. Der er 1 Alenkers beskrivelse af inklusion altsa ikke blot fokus
pa en faglig inklusion, men i lige s& hej grad en social og fysisk inklusion, hvor eleven
ser sig som en del af fellesskabet (Alenkeer, 2008).

Alenkars tolkning af inklusion kan suppleres af et multidimensionelt perspektiv
af inklusion. Dette perspektiv er fremsat af McMahon, Keys, Berardi, Crouch & Coker
(2016), og er inspireret af Bronfenbrenners gkologiske tilgang. McMahon et al. (2016)
foreslar at inklusion skal ses som en multidimensionel konstruktion, hvor der skal ta-
ges hgjde for elevens inklusion pé flere niveauer, herunder i skolen, i klassen, hos
leererne og hos klassekammeraterne. McMahon et al. (2016) fremsetter fire subtyper
af inklusion som de bedste praksisser af inklusion. Organisatorisk inklusion er den
forste og omhandler inklusionen der er tydelig og inkorporeret i skolens vardier, og
dermed stottet af bade leder og medarbejdere hvilket viser sig gennem kommunika-
tion, kompetenceudvikling og udfert praksis. Den naste er akademisk inklusion, der
omfatter handlinger der skal sikre at elever med specialbehov deltager fagligt med de
andre elever, der blandt andet omfatter tilpasninger af pensum og klasserumsaktivite-
ter, sé alle elever kan involveres heri. Den tredje subtype er evaluering og planlegning
af inklusion, der omhandler en vurdering og forstielse af elevens mal, styrker og be-
hov. For at sikre denne form for inklusion bedst muligt er det fordelagtigt at inkludere

bade barnet og familien i denne planlaegningsproces. Til sidst fremhaeves, social
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inklusion, der beskrives som praktikker der stotter elever med vanskeligheder i deres
socialisering og hjelper med at styrke samveret med klassekammeraterne. McMahon
et al. (2016) fremhaver de fire subtyper som vigtige for elevens akademiske prasta-
tion, tilhersforhold til skolen og elevens folelse af at veere verdsat og tilfreds.

Vi ser bdde Alenkaers (2008) og McMahon et al. (2016) som relevante beskri-
velser af inklusion, idet det ligeledes er vores antagelse at en god inklusion kraever en
flerdimensionel inklusion, séledes at eleven inkluderes fagligt, fysisk og socialt, og at
dette skal ske pa bade skole-, klasse-, leerer- og klassekammeratsniveau. Som McMa-
hon et al. (2016) understreger er det i vigtigt at den organisatoriske inklusion er frem-
treedende, sédledes at skolen og lererne er enige i inklusionstilgangen, forend der kan
sikres en god inklusion.

Det er for os at se, derfor afgerende for at eleven med ASF kan indga og trives i
en almindelig folkeskole, at skolen og miljeet omkring eleven ger en indsats for at
sikre inklusionen. Det er nadvendigt at skolen er indrettet sdledes, at det er muligt for
skoleleder og lerere at fremme inklusionen af eleven. Dette galder bade deres visioner
og vardier, men ogsé hvorledes det er muligt for dem at fore ud i praksis (McMahon
et al., 2016). Ser man pa den méde folkeskolen er indrettet i dag, med leerernes enorme
arbejdsbyrde og det store fokus pa prastation og fagligt udbytte, star det frem, at det
kan vaere svert at imedekomme og udfere den nedvendige praksis der skal til, for at
inkludere elever med ASF. I forlengelse heraf, finder vi det relevant at inddrage psy-
kologen Bjarne Nielsens (2016) perspektiv pa folkeskolen, der stiller sig kritisk over
for skolereformen, og mener at denne er med til at udfordre inklusionen. Han tvivler
derfor pa, at elever der tidligere har tilhert specialomrédet, kan inkluderes i den almene
folkeskole, som den er struktureret i dag. Han fremhaver blandt andet hvordan de
leengere skoledage og den understottende undervisning udfordrer inklusionen. Niel-
sens (2016) antagelse bunder i, at han stiller sig kritisk overfor hvorvidt inklusionen
reelt vil blive prioriteret, eller om denne tilsidesattes til fordel for at indfri det politiske
pres om at prastere bedre i de nationale tests.

Nielsen (2016) stiller sig, med ovenstdende antagelse, kritisk over for hvorvidt
skolen og systemet kan indfri inklusionen af elever med ASF i den almene folkeskole,
sadan som folkeskolen er indrettet i dag. Anskuer man inklusionsspergsmalet ud fra
det udviklingsekologiske perspektiv, som dette speciale tager udgangspunkt i, ber man
se pé, hvordan elevens skolefravaer og mistrivsel kan forstds gennem skolekonteksten.

I denne forbindelse fremlaegger den svenske professor i specialpedagogik Bengt
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Persson (2001 if. Nielsen, 2016), at der ber anlaegges et relationelt og kollektivt syn
pa den givne problematik, og i dette tilfeelde fravarsproblematikken, hvor alle 1 kon-
teksten inddrages i handteringen heraf. Dette kollektive perspektiv star if. Persson
(2001 if. Nielsen, 2016) i kontrast til det individorienteret syn, hvor problemet i hgjere
grad tillegges individet selv.

Ved at bevage sig vak fra et individorienteret syn pa fravaret og rette blikket
mod det kollektive samarbejde herom, ser vi, at Perssons (2001 if. Nielsen, 2016) per-
spektiv har flere sammenligningspunkter med Terry B. Gutkins (2012) ekologiske per-
spektiv pa skolekonteksten. Gutkin (2012) stiller sig ligeledes kritisk over for det in-
dividorienterede perspektiv, som han ser pavirker det nuvarende skole- og sundheds-
system. Han beskriver dette perspektiv som “den medicinske model”, hvor der netop
er fokus pa handtering og behandling af individets symptomer frem for konteksten, og
hvor der i hejere grad er fokus pé at afhjelpe problematikken frem for at forebygge.
Gutkin foreslar derfor et ekologisk perspektiv, inspireret af Bronfenbrenner, hvor den
menneskelige adfaerd skal forstas som et resultat af interaktionen mellem individet og
de omgivelser og systemer hvori det indgér. Gutkin (2009 if. Gutkin, 2012) fremhee-
ver, at den ekologiske tilgang ser individets karakteristika og indre tilstande som vig-
tige, men understreger at disse ikke kan sta alene, men ma forstds ud fra individets
kontekst, forend man kan forsta individet. Gutkin (2012) beskriver at denne tankegang
ligeledes gor sig geeldende for elevers problemer i skolen, da man ikke udelukkende
kan se isoleret pa elevens problem, men mé forstd problemet i konteksten. Man ber
derfor tilgd skoleproblematikker med en gkologisk, frem for medicinsk model if. Gut-
kin (2012). Han argumenterer altsa for, at hvis den menneskelige adfaerd er pavirket
af systemerne, sa kan @ndringer i systemerne skabe meningsfulde forandringer hos
individet. Gutkin (2012) ser derfor, at forbedringer hos eleven med udfordringer, skal
ske ved at de voksne i omgivelserne tager ansvar for at modificere elevens omgivelser,
frem for blot at fokusere indsatsen pé eleven. Hermed mener Gutkin (2012) at indsat-
sen skal bestd i, at skole, hjem og samfund som omgivelser modificerer sig, og der-
igennem mindsker elevernes problemer.

Ud fra det okologiske perspektiv, finder vi det nedvendigt at skolen patager sig
et ansvar om at omstrukturere undervisningen og leringsmiljoet for at athjelpe pro-
blematikken, og dermed skabe en bedre inklusion af og trivsel hos elever med ASF.

Vi er dog bekendte med, at der ofte er tale om meget komplicerede og komplekse

40



sager, hvorfor Nielsen (2016) ogsé taler for en langsigtet, mélrettet og engageret ar-
bejdsproces, og ikke blot et “quick-fix” der hurtigt kan inkorporeres (Nielsen, 2016).

Det er ogsa pd baggrund af denne kompleksitet og langsigtethed at vi stiller
sporgsmal ved, hvorvidt det er realistisk at opné en god inklusion i den almene folke-
skole. Det fremgér netop af ovenstdende perspektiver, at flere parter skal samarbejde
og inddrages 1 denne proces. Det kraever samtidig at eleven inkluderes fagligt, socialt
og fysisk, og at inklusionen er en del af skolens vision, samt at dette kan udfores i
praksis. Ydermere kraever det at skolen og leererne har de tilgeengelige ressourcer til at
stotte barnet 1 skolekonteksten. Der er altsa flere elementer der skal til, for at inklusi-
onen lykkes, og ndr der er tale om en kollektiv indsats, reekker denne ogsa ud over
skolen, hvilket blot ger indsatsen mere kompleks, da det ligeledes kraver at alle parter
er samarbejdsvillige og med til at modificere omgivelserne til fordel for barnet.

Pa baggrund heraf, kan man frygte, at nér sa mange komponenter skal spille
sammen, at nogle omréder i indsatsen vil blive forsemt. Det er derfor ogsa vores anta-
gelse at inklusionsprocessen, som den er i dag, ikke altid kan opfylde elevernes behov
for stette, nar man tager de udfordringer i betragtning, der praeger folkeskolen. Det er
derfor vores antagelse at det kan vare problematisk at inkludere elever med ASF i den
almene folkeskole, og det er pd baggrund heraf vores antagelse at skolefraveret og

mistrivslen opstar.

3.4.3. Hvilke konsekvenser kan en mangelfuld inklusion have?
For os at se, bliver elever med ASF sat i ind 1 en skole, der pd papiret skal kunne
undervisningsdifferentiere, tilretteleegge undervisningen efter elevens faglige behov
og inkludere eleverne med ASF i det sociale faellesskab. Det kan dog med beskrivel-
serne 1 de ovenstdende afsnit virke som en udfordring, hvilket derfor ogsé far os til at
stille spergsmalstegn ved, hvilken konsekvenser en mangelfuld inklusion kan have for
eleverne.

Konsekvensen kan vare, som problemfeltet for specialet peger pa, at mange ele-
ver med ASF udvikler et bekymrende skolefravaer. Som ovenstadende afsnit fremlaeg-
ger er der flere ting 1 den almene folkeskole, der komplicerer deltagelsen for en elev
med ASF, og som der ogsé papeges, md det kreeve utrolig meget energi at forsege at
indgé socialt og fagligt pa trods af disse komplikationer. Som vi har nevnt tidligere,

findes begrebet “autistic burnout”, der beskriver en tilstand hos individet med ASF,
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hvor individet reagerer negativt pa vedvarende kamuflering af sine vanskeligheder og
manglende stotte fra omgivelserne (Raymaker et al., 2020). Netop denne overanstren-
gelse papeger Hansen og Hgjmose (2019) ogsa, hvor de beskriver, at elever med ASF
ofte udvikler skolefravaer som en overbelastningsreaktion. Hansen & Hgjmose (2019)
beskriver at skolefravaret kan vaere elevens lasning pa problemet, fordi skolefraveret
fjerner ubehaget ved at g i skole. Eleverne bliver saledes sa belastede af at vare i
skole, fordi de meder sa mange udfordringer, at den eneste udvej de ser, det er, at
undga skolen. Et skolefraver kan have store konsekvenser for elevens fremtid, og et
leengerevarende skolefraver gor det svarere at komme tilbage i skolen, og dermed
tilbage i1 skolesystemet. En undersogelse af Berger, Rogeskov, Rasmussen & Bom
(2019) viser at elever med hejt skolefravaer er i stor risiko for social isolation, som
straekker sig helt ind 1 voksenlivet, fordi eleverne maske ikke kommer videre i skole-
systemet, og dermed har mindre sandsynlighed for at {4 job. Det er derfor afgerende
for elevens faglige og sociale udvikling og velvare at vende tilbage til en skole, der
kan imgdekomme elevens behov, og derved skabe en sund tilknytning og deltagelse

heri.

3.5. Delkonklusion

Det fremgar tydeligt af ovenstdende teoriafsnit og perspektiverne heri, at elever med
ASF og deres diagnosespecifikke vanskeligheder pd nogle punkter fremstér uforene-
lige med folkeskolens nuvarende struktur og rammer. P& baggrund heraf, kan det an-
tages at folkeskolens rammer og elevgruppens udfordringer kan vere medvirkende
arsager til det ogede skolefravaer hos elever med ASF i den almene folkeskole. Som
led i Bronfenbrenners udviklingsekologiske model er det vigtigt at forstd problemet i
konteksten, hvorfor det altsa ligeledes er vigtigt at forstd hvorfor eleven er fraverende
og dermed hvilken typen fraver der er tale om. De fremlagte problematikker og érsa-
ger til skolefravaeret, kan i lyset af Heyne et al. (2018) synes at afspejle hhv. skole-
vaegring og skoleeksklusion. Skolevagring kan ses som et resultat af, at eleven oplever
ubehag i skolekonteksten, grundet sine sociale og faglige udfordringer. Skoleeksklu-
sion kan ses som et resultat af folkeskolens rammer, der maske ikke formar at inklu-

dere og imedekomme elevens behov, og dermed risikerer at ekskludere eleven.

42



Indevarende afsnit har saledes fremlagt teoretiske bud pa arsager til oget skole-
fraveer hos bernegruppen. Dette onskes yderligere belyst gennem et praksisnert per-
spektiv, hvorfor vi i den kommende analyse vil inddrage PPR-psykologers syn pa pro-
blematikken. Forinden er det nedvendigt at klarleegge empirien og analysens metodi-

ske grundlag, som derfor fremlegges i det folgende afsnit.

4. Metode

Indevarende afsnit har til formal at fremlaegge specialets metodiske overvejelser. Forst
fremlaegges specialets videnskabsteoretiske grundlag, hvorefter den valgte dataind-
samlingsteknik, semistruktureret interview, fremlaegges. Yderligere fremfores de eti-
ske og metodiske overvejelser gjort i forbindelse med projektet, samt en beskrivelse

af specialets analyseform, tematisk analyse.

4.1. Metodegrundlag

Specialets metodegrundlag tager afset i et videnskabsteoretisk perspektiv der sam-
menstiller et fanomenologisk og hermeneutisk udgangspunkt, hvilket uddybes herun-
der.

Da vi ensker at undersege arsagen til det stigende fraver hos elever med ASF 1
folkeskolen ud fra PPR-psykologers oplevelse, synes det nedvendigt ligeledes at ind-
drage det fanomenologiske perspektiv. Vi gnsker at fremlagge psykologernes subjek-
tive oplevelser, meninger og forstdelser af problemet, samt deres syn pa de indsatsfor-
mer der igangsattes for at lose problemet. Vi ser derfor den faenomenologiske tilgang
som s&rlig anvendelig i fremlaeggelsen af specialets dataindsamling.

Den fenomenologiske filosofi beskaftiger sig med bevidsthedens opfattelse af
verden og fokuserer dermed pé individets subjektive oplevelse af verden (Andersen &
Koch, 2015; Langdridge, 2007). Viden er indenfor faenomenologien det umiddelbart
givne og ufortolkede forstepersonsperspektiv (Sonne-Ragans, 2012). Fenomenolo-
gien tillader os at fremfore den udledte viden som den er, men det er efter vores over-
bevisning nedvendigt at sette denne viden 1 relation til vores allerede tilleerte viden,
teori og forudantagelser, hvorfor vi ser et udelukkende feenomenologisk perspektiv

som utilstreekkeligt. Vi inddrager derfor et supplerende hermeneutisk perspektiv i
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forbindelse med vores analyse af den indsamlede data. Det hermeneutiske perspektiv
tillader os at bruge vores egen viden og erfaringer og dermed satte vores eksistens i
spil (Andersen & Koch, 2015). Det hermeneutiske perspektiv giver os séledes mulig-
hed for at sammenstille den udledte data med eksisterende forskning, teori samt egne
erfaringer og tanker. Vi ser sarligt det hermeneutiske perspektiv anvendeligt under
udarbejdelsen af vores forudantagelser og hypoteser, samt i vores analyse, hvor vi an-
vender tematisk analyse. Ved denne analyseform forventes forskeren at indtage en re-
fleksiv rolle, hvilket vil sige, at forskeren agerer refleksivt under hele processen ek-
sempelvis 1 udformningen af temaer eller udvalgelse af citater (Braun & Clarke,
2019).

Det fenomenologiske og hermeneutiske perspektiv kan umiddelbart opfattes
som to uforenelige modsatninger, da man enten vil have sine forudantagelser med sig
1 sin undersogelse, eller ikke. Vi ensker med dette speciale at finde en mellemvej mel-
lem disse, hvor man tager hegjde for, at man som interviewer bringer sig selv med ind
1interviewet, men samtidig ikke lader interviewet farve af sine forudantagelser, sa man
samtidig kan tilga interviewsituationen med dbent sind. Anvendelsen af den herme-
neutiske og fanomenologiske tilgang er sdledes med til at sikre bade deltagernes frem-

stilling af problematikken og samtidig vores forstdelse og tolkning heraf.

4.2. Eklektisk inddragelse af teori

For at kunne besvare specialets problemstilling og belyse problemomradet bedst mu-
ligt inddrages forskellige teoretiske perspektiver ud fra et reflekteret eklektisk princip.
Arsagen til en eklektisk udvaelgelse af teori skyldes vores antagelse om, at skolefravar
hos bern med ASF i folkeskolen er et mangefacetteret problem, og derfor ma tilgas og
belyses ud fra forskellige perspektiver der gar pa tvers af psykologiske og videnska-
belige retninger og discipliner.

Eklekticisme beskrives af Vanessa Sonne-Ragans (2012) som forskellige vi-
densformer, tilherende forskellige teoretiske discipliner, felter og videnskaber, der
sammensettes til en samlet, kompleks forstaelse af genstandsfeltet der underseges. Da
de forskellige perspektiver kun belyser en del af problemstillingen, vil man, ved at
kombinere forskellige perspektiver, danne en bredere og mere alsidig forstaelse af pro-

blemfeltet (Sonne-Ragans, 2012). Jf. Sonne-Ragans (2012) kan man med den

44



eklektiske tilgang veere med til at fremlaegge nye forstaelseskontekster og dermed pa-
pege nyopdagede problemer og huller i den eksisterende viden. Dermed har eklekti-
cismen den styrke, at den giver plads til nye og maske rigere indsigter. Det er dog
vigtigt 1 denne forbindelse at man reflekterer og forholder sig kritisk i sin anvendelse
af forskellige teoretiske perspektiver, og ikke ender i den reflektionslese eklekticisme,
hvor man ukritisk inddrager teorier og retninger der ikke harmonerer (Koppe & Helles,
2014).

Specialet rummer det, Sonne-Ragans (2012) beskriver som en tveer/interdisci-
plincer eklektisk tilgang, hvilket vil sige at der inddrages teoretiske perspektiver fun-
deret i1 forskellige discipliner. Dette speciale tilgar teorien pé en lidt utraditionel méde,
idet vores teoriafsnit er en samling af forskellige perspektiver som antages at kunne
belyse problemstillingen, og altsd komme med et bud p4, hvorfor der ses et eges sko-
lefraveer hos mélgruppen. Der er séledes ikke tale om teori i klassisk forstand, men
narmere perspektiver af teoretisk karakter, der kan belyse problemomradet. Af den
grund sp@nder vores teoretiske perspektiver ligeledes bredt, og inddrager séledes bade
psykologiske, paedagogiske, sociologiske og samfundsteoretiske perspektiver. Denne
tilgang beskrives af Sonne-Ragans (2012) som fteoretisk eklektisicme, fordi de forskel-
lige teoretiske perspektiver inddrages for at undersege samme faenomen.

Nearverende speciale arbejder ligeledes ud fra det, Sonne-Ragans (2012) kalder
den eklektiske forskelsmodel, hvor de forskellige teoretiske perspektiver sammenstilles
med henblik pd at forstd forskellige vinkler pa genstandsfeltet, og derudfra danne en
nuanceret og kritisk diskussion af disse perspektiver. Indevarende speciale inddrager
teoretiske perspektiver, der med hver deres syn, giver et bud pé arsagen til det stigende
fraveer hos bern med ASF i den almene folkeskole. Tilsammen danner disse forskellige
teoretiske perspektiver saledes et bredt og nuanceret syn pa problemstillingen og -fel-

tet.

4.3. Semistruktureret interview

Dette speciale gnsker at belyse og diskutere det stigende fravarsproblem blandt elever
med ASF i den almene folkeskole. Vi gnsker dog sarligt at undersege denne proble-
matik gennem interviews med PPR-psykologer, og dermed belyse deres perspektiv og

undersoge hvordan de ser og handterer problematikken.
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Problemfeltet underseges ved brug af den kvalitative forskningsmetode der har
fokus pa at beskrive et givent fenomen ud fra subjektets egen oplevelse og forstaelse
(Kvale & Brinkmann, 2015). Den kvalitative forskningsmetode ser vi som den bedste
méde at undersege og tilgd psykologernes oplevelse af problematikken pa, da man
med denne metode netop ensker at undersgge og beskrive menneskelige oplevelser og
erfaringsprocesser (Brinkmann & Tanggaard, 2015). Specialet tager derfor udgangs-
punkt i det kvalitative forskningsinterview som dataindsamlingsmetode, der tager af-
st 1 fenomenologien, og seger at skabe en forstaelse for individets perspektiver og
meninger (Kvale & Brinkmann, 2015).

Det kvalitative forskningsinterview er i specialet udformet som et semistruktu-
reret livsverdensinterview, der har til formal at undersege psykologernes livsverden,
hvilket omfatter deres oplevelser, meninger og holdninger om problemstillingen
(Kvale & Brinkmann, 2015). Det semistrukturerede livsverdensinterview er en struk-
tureret samtale mellem interviewer og interviewperson med et bestemt formal, der
samtidig berer et professionelt prag, idet samtalen former sig ud fra en interviewguide
(Kvale & Brinkmann, 2015). Interviewguiden anvendes af intervieweren, og har til
formal at styre interviewet i en ensket retning. Interviewguiden indeholder som oftest
nogle forskningsspergsmél som intervieweren ensker at afdekke gennem forskellige
interviewsporgsmal (Kvale & Brinkmann, 2015). Fordelen ved denne interviewform
er, at den er semi-struktureret, hvilket giver friere rammer for interviewet. Interviewe-
ren har sdledes mulighed for at dykke ned i og udforske interviewpersonens beretnin-
ger, hvis det synes nagdvendigt for at skabe dybere forstaelse for fanomenet (Kvale &
Brinkmann, 2015).

Vi ser interviewguiden som serlig anvendelig 1 dette speciale, idet vi netop on-
sker at fa indblik 1 den enkelte psykologs perspektiver og tilgange. Ved at bruge et
semistruktureret livsverdensinterview med en interviewguide sikrer vi, at alle psyko-
logerne bliver interviewet ud fra samme udgangspunkt, men med mulighed for at

dykke ned i interessante emner, der bliver bragt op af psykologerne.

4.3.1. Udarbejdelse af interviewguide

Som navnt ovenfor er det semistrukturerede interview ofte ledsaget af en interview-
guide, for at sikre strukturen i interviewsituationen. Specialets interviewguide (Bilag

5) er udarbejdet ud fra spergsmal og antagelser vi ensker svar pa gennem interviewet.
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Interviewguiden er derfor struktureret med en oversigt over de emner vi seger afdaek-
ket. Disse dekkes med udvalgte spergsmal, samt forslag til uddybende sporgsmal i
interviewsituation. Pa denne made sikres vi, at alle informanter bliver stillet de samme
spergsmal, mens de uddybende sporgsmal kan vare med til at udfolde informanternes
svar.

Interviewguiden er inddelt i folgende temaer; introduktion, psykologens ople-
velse af skolefravaer hos bern med autisme, psykologens erfaringer med arsager til
skolefraveer, indsatser, opfelgende indsatser og psykologens arbejde. Introduktion,
omhandler psykologens erfaring med PPR og arbejdet med skolefravaer hos bern med
autismespektrumforstyrrelser. Her er der serligt fokus pd hyppigheden af disse sager
samt psykologens praktiske erfaring. Psykologens oplevelse af skolefravcer hos born
med autisme, rummer spergsmal omkring sarlige problematikker, kendetegn og ud-
fordringer der geor sig geeldende hos bernegruppen og om disse adskiller sig fra skole-
fraveer hos et typisk udviklet barn. Dette leder videre til temaet, psykologens erfaringer
med drsager til skolefraveer, der omhandler psykologens erfaringer og antagelser om-
kring arsager til skolefraveret. Her kan spergsmélene uddybes til at omfatte de for-
skellige miljoer barnet er en del af, som familien, leringsmiljeet, venner og lignende.
Fjerde tema omhandler hvilke indsatser psykologen ville igangsatte hos et barn med
ASF 1 folkeskolen, samt hvem der inddrages heri. Dette tema indeholder ligeledes
spergsmal om hvilke indsatser der menes at vaere gavnlige, og hvilke tiltag der igang-
settes, nir andre indsatser ikke fungerer. Efterfolgende belyses opfalgende indsatser
gennem spergsmal omkring barnets tilstedevarelse i skolen efter endt forleb, og om
der opleves problemer herved. Slutteligt omhandler temaet, psykologens arbejde,
hvordan psykologen oplever at arbejde med skolefraver hos bern med autisme. Her er
der fokus pa mulige begraensninger i arbejdet og det der kan foles svert.

Interviewguiden har saledes til formal at belyse psykologernes oplevelser og er-
faringer med skolefravaer hos bern med autisme i folkeskolen, med fokus bernegrup-

pens karakteristikker, sagernes udfordringer og sarligt gavnlige tiltag i disse sager.

4.3.2. Informanter

Projektet tager udgangspunkt i PPR-psykologers perspektiv pd og erfaringer med sko-

lefravaer hos bern med ASF i den almene folkeskole. Det har derfor veret et krav, at
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de psykologer vi skulle interviewe til specialet, havde erfaring inden for denne mal-
gruppe.

I indhentningen af informanter kontaktede vi indledningsvist fem kommuner via
mail, hvoraf den ene kommune var en allerede kendt kontakt. Dette resulterede blot 1
én informant fra selvsamme kommune, hvorfor det var nedvendigt at kontakte flere
kommuner. Vi kontaktede derfor yderligere ti kommuner og fik svar fra tre af disse.
Dette resulterede i fem informanter, hvoraf to var fra samme kommune. Efter mailkor-
respondance med kommunerne blev det dog klart, at én af vores informanter udeluk-
kende arbejdede inden for specialomradet, og ingen erfaring havde med ASF 1 almen-
omradet, hvorfor denne informant blev ekskluderet. Vi endte saledes med at have fire
informanter fra fire forskellige kommuner fordelt i Nordjylland og Ostjylland.

Grundet Covid-19 epidemien i Danmark, sd vi det ikke forsvarligt at atholde
interviewene med psykologerne fysisk, hvilket &bnede op for muligheden for online
atholdelse af interviewene. Med denne mulighed var vi ikke leengere geografisk be-
grenset og kunne dermed inddrage psykologer fra hele landet i vores dataindsamling,

hvilket ogsé er grunden til at vi har psykologer med fra Qstjylland.

4.3.3. Etiske overvejelser

Vi fremforer 1 dette afsnit hvilke etiske overvejelser vi har gjort os og varet sarlig

opmearksomme p4, i udarbejdelsen af indeverende speciale.

4.3.3.1. Videnskabelig og menneskelig relevans

Kvale & Brinkmann (2015) fremferer flere bud pa hvilke etiske dilemmaer man ber
have for gje, ndr man udferer et kvalitativt studie. Forst og fremmest ber det gores
klart, hvorfor en given undersogelse laves og hvad den bidrager med, da forskningen
gerne skal tjene videnskabelige og menneskelige interesser (Kvale & Brinkmann,
2015). Indeverende speciale ensker, som navnt, at undersege hvorfor der ses et hojt
skolefraveer hos bern med ASF i den almene folkeskole. Mélet med undersogelsen er
desuden at fremhaeve PPR-psykologernes oplevelse med mélgruppen, og yderligere
belyse hvilke udfordringer og kendetegn for malgruppen de oplever. Hermed menes
den videnskabelige og menneskelige interesse siledes at ligge 1, at videreformidle ar-

sager til og eventuelt gavnlige tiltag mod skolefravaer hos bern med ASF.
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4.3.3.2. Deltagelse i specialet

Nér man gennemforer en undersogelse er det vigtigt at vurdere konsekvensen af delta-
gelse, idet deltagelsen og udleveringen af egne perspektiver i visse sammenhange kan
skade deltageren (Kvale & Brinkmann, 2015). I nervaerende speciale antages dette
ikke at veere en reel risiko, idet samtaleemnet i interviewet ikke vurderes som person-
folsomt og ikke menes at kunne skade interviewpersonen. Modsat antages det, at del-
tagelsen giver interviewpersonen mulighed for at videreformidle sine erfaringer, og
derved skabe storre fokus pa problemfeltet, hvilket kan anses som en forskningsmees-
sig fordel.

I forlengelse af ovenstdende er det derfor vigtigt at sikre sig, at man har inter-
viewpersonens informerede samtykke. Dette henviser til, at interviewpersonen deltager
frivilligt og informeres om undersogelsens overordnede formél, samt informantens ret-
tigheder til at undlade at svare pa spergsmal, tilbagetreekke svar, eller forlade under-
sogelsen (Kvale & Brinkmann, 2015). Alle informanter fik tilsendt samtykkeerklerin-
gen (Bilag 6) forud for interviewet, og havde dermed mulighed for at orientere sig deri
forud for interviewet. Inden interviewets start gennemgik vi sammen med informanten
interviewguiden, hvorefter informanten gav sit mundtlige samtykke. Efter interviewet
gav informanten bekraeftende samtykke til, at vi kunne bruge dennes oplysning.

I forlengelse af samtykket er det ogsa vigtigt at klarlaegge anonymitet og fortro-
lighed i forbindelse med undersegelsen. Anonymitet og fortrolighed daekker over del-
tagerens ret til at forblive unavngiven i den faerdige undersegelse, sdledes at udsagn
ikke kan fores tilbage til informanten (Kvale & Brinkmann, 2015), og at forskeren
overholder de galdende regler for GDPR (databeskyttelsesforordningen). Det er dog
vigtigt at have in mente, at nogle deltagere méske ikke ensker at vaere anonyme, men
derimod vil krediteres for deres deltagelse og bidrag til undersogelsen (Kvale & Brink-
mann, 2015). Dette har dog ikke vearet aktuelt for indeverende underseggelse og infor-
manter.

Foruden disse etiske vaerktgjer, der anvendes som rettesnor for en god underse-
gelse, er det samtidig vigtigt at forholde sig til forskerens rolle i undersogelsen, og
serligt magtrelationen mellem interviewer og interviewperson. Det er vigtigt at have
for gje, at interviewet ikke er en harmonisk samtale mellem to ligestillede parter, men
derimod en envejsdialog hvor intervieweren stiller et spergsmal og interviewpersonen

svarer (Kvale & Brinkmann, 2015). Det er sdledes intervieweren der har autoriteten
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og magten i interviewsituationen. I indevarende undersogelse stér vi, som studerende,
1 en omvendt magtrelation, hvor interviewpersonerne i denne undersegelse har den
autoritere rolle, idet de er feerdiguddannede psykologer med erfaringer pa det omrade
vi spger at undersgge. Dermed kan magtrelationen i dette projekt vurderes som spejl-
vendt eller mere symmetrisk. I situationer som disse beskriver Kvale & Brinkmann
(2015) vigtigheden i, at man som interviewer er velinformeret om emnet og behersker
fagsproget. Ved et mere symmetrisk forhold, abner der sig ligeledes en mulighed for
at interviewet bevager sig op pa et fagligt niveau, hvor det er muligt at udfordre inter-

viewpersonen og dermed fore til nye indsigter (Kvale & Brinkmann, 2015).

4.3.4. Forberedelse til analyse

De fire interviews med vores informanter blev efter optagelsen overfort til en sikker
mappe pa vores computere, og efterfolgende slettet pd lydoptageren. Derefter kunne
vi begynde transskribering af interviewene, hvor vi ligeledes sikrede informanternes

sikkerhed og anonymitet, ved at anonymisere alle genkendelige data fra datasettet.

4.3.4.1. Transskriberingsprocessen

Specialets datamateriale analyseres ved hjlp af en tematisk analyseform, hvorfor det
er nodvendigt at transskribere de lydoptagne interviews, sd de egner sig bedre til ana-
lyse. For at sikre ensartethed og gennemsigtighed i1 processen er alle interviews trans-
skriberet ud fra samme procedure.

Ved transskribering overfores den talte information til skrift, og det er derfor
vigtigt at gere sig klar omkring, hvordan det talte sprog skal omformes (Kvale &
Brinkmann, 2015). Dette kan gores ved at lave en transskriptionsstandard, der er en
oversigt over de koder man valger at inddrage 1 sin transskribering. Skal man eksem-
pelvis ordret transskribere hver gang informanten sig “oh” eller skal man understrege
at informanten griner, raber, eller lignende. Det er ting man if. Kvale & Brinkmann
(2015) ber afgere inden man pabegynder transskriberingen.

I indeverende speciale har vi valgt at arbejde ud fra en relativt simpel transskrip-
tionsstandard, idet vores analysemodel udelukkende har fokus pa at fremfore indivi-
dets oplevelse, og altsd ikke behandler miden oplevelsen fortelles pd, som eksempel-

vis 1 sprog- og konversationsanalyser (Kvale & Brinkmann, 2015; Brinkmann &
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Tanggaard, 2015). Nedenfor fremfores vores transskriptionsstandard anvendet til trans-

skribering af datamaterialet.

Tabel for transskriptionsstandard:

Tegn Betydning
[-] Anvendes ved kortere pauser pa mindre end 3 sekunder
[X] Anvendes ved lengere pauser pa eks. 7 sekunder [7]

?Uklar passage? | Anvendes nar det ikke er muligt at gengive informantens tale

/. Anvendes nar informanten reformulerer sin s@tning eller pdbegynder en

ny s&tning

Teknisk  abry- [ Anvendes nér forbindelsen eller lyden afbrydes eller bliver uklar

delse!

Vi har med vores transskribering af interviewene forsegt at vere tro mod informanter-

nes taleméde ved at medtage informanternes brug af “oh” og “ikke ogsa/ik os”.

4.4. Tematisk analyse

I dette speciale anvendes tematisk analyse til at bearbejde og analysere vores inter-
views og datamateriale. Den tematiske analyse tager udgangspunkt i Virginia Braun
& Victoria Clarkes tilgang, hvor formélet med analysen er at identificere, analysere og
rapportere temaer pa tvaers af et dataset (Braun & Clarke, 2006). I de nedenstdende
afsnit vil der blive redegjort for analysemetoden efterfulgt af den konkrete tilgang, som

vi har haft i specialet.

4.4.1 En fleksibel analysemodel

Tematisk analyse anvendes som metode, fordi den er fleksibel og ikke hengiver sig til
en bestemt teoretisk eller epistemologisk retning (Braun & Clarke, 2006; Braun &

Clarke, 2019). Grundet metodens fleksibilitet er det afgerende at man ger sit teoretiske
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udgangspunkt klart, sdledes at man holder fremgangsmaden transparent (Braun &
Clarke, 2006; Braun & Clarke, 2019). Vi har valgt at arbejde ud fra en delvis faenome-
nologisk og delvis hermeneutisk vinkel, da vi bade ensker at fremlaegge psykologernes
oplevelser, og samtidig ensker at bruge vores egne tanker og antagelser som led i ana-
lyseprocessen.

Metodens fleksibilitet viser sig ogsd ved, at man selv bestemmer hvorvidt man
tilgar sin empiri induktivt eller deduktivt. Den induktive tilgang er kendetegnet ved en
analyse der er udledt af og funderet i datasattet, hvor analysen i hej grad formes ud
fra datasettet (Braun & Clarke, 2006; Braun & Clarke, 2020). Ved en deduktiv tilgang
beror analysen pa den eksisterende forskning og teori, der fungerer som en linse hvor-
igennem dataen analyseres og tolkes (Braun & Clarke, 2020). Jf. Braun & Clarke
(2006), giver den deduktive tilgang ofte en mere dybdegaende beskrivelse af de en-
kelte temaer, hvorimod den induktive tilgang giver en mere bred og overfladisk be-
skrivelse af datasattet.

Dybden af analysen ath@nger ydermere af, hvorvidt man blot inddrager ekspli-
citte og semantiske koder og udleder temaer deraf, eller om man ligeledes inddrager
mere implicitte og latente koder, der danner grund for analysens temaer (Braun &
Clarke, 2006; Braun & Clarke, 2020).

Selvom denne analysetilgang umiddelbart fremstar fanomenologisk, idet den
ikke ensker at tolke pa det sagte, men blot fremlegge det, sa er der stadig et herme-
neutisk og fortolkende element i selve temadannelsen. Braun & Clarke (2019) henviser
nemlig til, at analysearbejdet kraever en aktiv, kreativ og refleksiv forsker, der bringer
sig selv ind i processen, og ser sin position som en ressource for analysen.

Eftersom specialet onsker at fremfore psykologernes synspunkt og hvordan de
oplever og forstar problemomrédet, da vil udsagnene og kodningen heraf overvejende
have en eksplicit tilgang. Deres udsagn vil altsd veje tungt i analysen, hvorfor empirien
ogsa tilgas induktivt. Analysen vil nemlig i hej grad udledes af datamaterialet, der kan

suppleres af teoretiske perspektiver.

4.4.2. De seks faser ved tematisk analyse

Braun & Clarke beskriver tematisk analyse som en proces, der inddeles i seks faser,
der indebazrer kendskab til data, kodning og udvikling af temaer (Braun & Clarke,

2020). Vi fremforer de seks dele af analysen som faser, frem for trin, da Braun &
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Clarke (2016; 2020) legger vaegt pd at tematisk analyse ikke er en linear, men nar-
mere cirkular proces. Det kan derfor vaere nedvendigt at bevage sig frem og tilbage
mellem faserne, eller kombinere flere faser, for at fa en god og gennemarbejdet ana-
lyse.

Forste fase i analysen udger transskribering, laesning og genlasning af data, samt
notering af ideer til temaer. Dette har til formal at gere forskeren bekendt med sin data
og derved gor det muligt at fordybe sig heri (Braun & Clarke, 2006; Braun & Clarke,
2020). Anden fase padbegyndes efter transskribering og omfatter en systematisk kod-
ning af data, hvor ideer til temaer kobles til specifik data fra datasattet. Her forseger
man at organisere sin data 1 meningsfulde grupper (Braun & Clarke, 2006; Braun &
Clarke, 2020). I tredje fase forsgger man at generere temaer ved hjaelp af koderne ud-
ledt af datasettet (Braun & Clarke, 2020). Dette gores ved at samle kodningen af data
og ideer til potentielle temaer. Ved at samle de forskellige koder til temaer ser man, at
nogle temaer bliver overordnede temaer, mens andre bliver subtemaer, og nogle slet
ikke passer ind (Braun & Clarke, 2006). I fjerde fase forseger man at udvikle og revi-
dere de temaer og subtemaer der blev identificeret i foregdende fase (Braun & Clarke,
2020). Her er det vigtigt, at de forskellige temaer er heterogene og altsé adskiller sig
fra hinanden, samtidig med at eksemplerne inden for samme tema er internt homogene.
Ydermere genlases datasattet endnu en gang i denne fase, for at se, om der er anden
data der passer ind i temaerne (Braun & Clarke, 2006). Femte fase omfatter en gen-
nemgang af temaerne, hvor disse defineres og navngives mere pracist, sa de beskriver
hvilket aspekt af datasettet de rummer (Braun & Clarke, 2006; Braun & Clarke, 2020).
I sjette fase udarbejdes den endelige analyse, hvori hvert tema beskriver en “historie”
der passer ind med det man ensker at fortelle med datasettet. Her er det vigtigt at
understotte temaet og historien med konkrete og &benlyse eksempler, der 1 samspil
med det teoretiske udgangspunkt understetter ens antagelser (Braun & Clarke, 2006).

Den tematiske analyse i dette speciale blev indledt ved at vi begge gennemlaste
transskriberingerne fra de fire interviews. Herefter skrev vi koder og tanker omkring
citaterne ned 1 sidemarginerne pé transskriberingerne. Efterfolgende sammenstillede
vi vores koder 1 et feelles ‘kodedokument’ (Bilag 7), der var opdelt i fire kategorier,
svarende til de fire informanter. Herefter begyndte vi i faellesskab at gennemse vores
koder og koble dem pa tvers af vores informanter, for pa den made at danne menstre,
og derigennem temaer, der gik pd tvers af datasattet. Dette forte 1 forste omgang til

otte overordnede temaer og 17 subtemaer fordelt pa de otte temaer. Disse temaer og
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subtemaer blev revurderet og reduceret, og i sidste ende blev der defineret 5 overord-
nede temaer og 6 subtemaer. Disse temaer og subtemaer danner saledes grund for den

folgende analyse.

4.5. Sammenfatning

Specialets metodiske afsat tager sdledes udgangspunkt i den fanomenologiske og her-
meneutiske videnskabsteoretiske perspektiv. Dette skyldes et onske om at fremlegge
PPR-psykologernes oplevelser og forstaelser af problemet, samt forsta deres oplevel-
ser gennem vores egen forstielse, fremlagte teori og litteraturreview. Da der er mange
forskellige perspektiver hvormed man kan belyse problemstillingen velger vi en
eklektisk teoriinddragelse, da denne giver os lov til at inddrage perspektiver der gar pa
tvars af forskellige erkendelsesinteresser og videnskabsteoretiske retninger. Indsam-
lingen af data for indevarende speciale foregik gennem et semistruktureret interview
med en interviewguide der skulle sikre konsistente interviews. Disse interviews blev
transskriberet og efterfolgende analyseret gennem analyseformen tematisk analyse,
der udledte temaer og subtemaer pa tvars af PPR-psykologerne udtalelser.

Folgende afsnit fremlaegger specialets analyse, der er udarbejdet med udgangs-

punkt i tematisk analyse og med tanke pa specialets metodiske overvejelser.

5. Analyse

Specialets analyse udformer sig som en tematisk analyse, der primart tager afsat i
datamaterialet og suppleres yderligere med foreliggende teori. Afsnittet indledes med
en introduktion og beskrivelse af projektets informanter, herunder deres erfaring in-
denfor PPR og arbejdet med bernegruppen. Efterfolgende prasenteres analysens te-

maer og subtemaer, der danner grund for den videre analyse.

5.1. Introducerende beskrivelse

De fire informanter har mellem 4 og 12 ars erfaring som PPR-psykolog og har alle

arbejdet med skolefravaer hos elever med ASF i den almene folkeskole. De oplever
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alle skolefravaer hos denne malgruppe, og det er et problem de jevnligt meder i deres
virke som PPR-psykolog. Der er dog forskelle i, hvor ofte de stader pa problematik-
ken. En psykolog forteller at ca. 20 pct. af fraveerssagerne ligger inden for denne mél-
gruppe, mens en anden blot meder disse et par gange om aret. I den forbindelse skal
det navnes, at to af psykologerne pa tidspunktet for interviewene, var en del af en
satspuljeordning, der netop havde fokus pé skolefraver, hvilket kan forklare hvorfor
nogle af psykologerne er stadt pa problematikken oftere. Ydermere skal det nevnes at
psykologerne besidder forskellige arbejdsfunktioner, hvoraf en er tilknyttet special-
omréddet, men grundet hendes store erfaring pa omrédet, tilknyttes hun ofte de tunge
fravaerssager pa almenomradet. De resterende er tilknyttet almenomradet i PPR, hvor

de sarligt beskaeftiger sig med fraverssager i almenomradet.

5.2. Prasentation af analyse

Nearvarende afsnit vil praesentere specialets analysetemaer, der efterfelgende vil an-
vendes i analysen. Forste tema, Uopdaget autisme skaber tunge, lecengerevarende fra-
veerssager, beskriver og karakteriserer malgruppen. Subtemaet, Foreeldre rdaber om
hjcelp, fokuserer serligt pad den uopdaget autisme og det darlige samarbejde mellem
hjem og skole. Ydermere beskriver andet subtema, En bornegruppe der kamuflerer
sig, hvordan bernegruppen ofte agerer upafaldende i skolen. Andet tema, Et udfor-
drende leeringsmiljo, fremhaver psykologernes oplevelse af laeringsmiljoet i den al-
mene folkeskole, og hvordan dette kan vaere en udfordring for nerverende malgruppe.
Tredje tema, Skoledeltagelse krcever en helhedsorienteret indsats, tager udgangspunkt
1 de indsatser psykologerne ser som fordelagtige i hindteringen og behandlingen af
skolefraveeret. Her fremhaeves et godt samarbejde og en central tovholder som vigtige
for indsatsen, mens der samtidig er et stort behov for en sterre viden og forstaelse for
autisme 1 barnets omgivelser. Fjerde tema, En nodvendig omstrukturering af PPR,
fremforer de udfordringer PPR-psykologerne ser i deres arbejde med skolefraver hos
bern med ASF. Her er der sarligt fokus pa behovet for flere ressourcer og bedre kom-
petencer til at hdndtere opgaven. Subtemaet, Et hdb om at det lykkedes, omfatter hvor-
ledes psykologerne udfases i indsatsen. Endvidere omhandler subtemaet, Er der behov
for en mere forebyggende indsats?, psykologernes oplevelse af at skulle udfere mere

behandlende indsatser, grundet politisk pres, til trods for et enske om at yde mere
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forebyggende indsatser. Femte og sidste tema, Er det realistisk at inkludere born med
ASF i den almene folkeskole?, omhandler psykologernes oplevelser og tanker omkring
hvorvidt det er muligt at inkludere elever med ASF i den almene folkeskole, set ud fra
de problemer og indsatser herimod, som psykologerne har berettet om. I subtemaet,
Hvad kan et specialtilbud tilbyde?, stilles der spergsmal til, om eleverne er bedre stillet
i et specialtilbud, end i den almene folkeskole. I forlengelse heraf prasenterer det sid-
ste subtema, Den gyldne mellemvej, to alternativer til henholdsvis den almene folke-
skole og specialtilbud.

Folgende temaer udformer sig i de nedenstdende afsnit som specialets analyse.

5.2.1. Uopdaget autisme skaber tunge, lengerevarende fraveers-
sager

Informanterne navner alle udfordringen i at skolefraveerssager med denne malgruppe,
ofte opdages og hdndteres sent. Dette resulterer ofte i et massivt skolefravar og belast-
ningsreaktion hos bernene. Nar sagerne henstilles til PPR, er bernene sjeldent beskre-
vet med ASF, da dette ikke er bekendt. Det er forst i arbejdet med barnet at diagnosen
opdages og stilles, hvilket betyder at denne bernegruppe ikke har faet den nedvendige
stotte gennem deres skoletid. PPR er altsa forst bekendt med bernene, nar problemerne
er blevet sd tunge og omfattende, hvorfor processen mod en gget skoledeltagelse bliver

leengere og svarere at nd i mal med.

... s& opdager vi jo forst i forbindelse med skolefraveret at det er et barn
med autisme, og derfor er der ikke/har der jo ikke/ofte ikke lagt saerligt
tilrette for det her barn pa nogen som helst made, ikke ogsd. Og der, der
m4 jeg sige, der kan vi opleve der kan vare rigtig langt tids fraveer. @hm
og det kraever massive indsatser for at fa dem i skole igen. (Bilag 4, 11. 49-

55)

Det gér langsomt, det gar rigtig langsomt fremad og udfordringen bliver jo
at ndr man forst begynder indsatsen i1 syvende klasse eller sjette klasse sa
har man faktisk ikke serlig lang tid at lebe pa. Nogle vil sige ’hold keeft
tre &r er lang tid” hvis du far en sag ind i sjette klasse og de skal til af-

gangseksamen i niende, men det er det ikke, utrolig kort tid, shm fordi der
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er s& mange trin der skal 1 gang og ting tager tid og for dem har de méske
haft de her vanskeligheder i arevis, ikke ogsa, og som ikke er blevet stottet
op om korrekt og det tager bare rigtig lang tid at korrigere det igen. (Bilag
1, 11. 844-854)

Det fremgér altsa tydeligt af citaterne, at det er et stort problem, at sagerne og diagno-
sen ikke opdages og hindteres tidligere. Psykologerne nevner at det ofte er en udfor-
dring, fordi eleven ikke er blevet stottet, hvilket kan anskues som en form for skole-
ekslusion eller skoleinitieret fravaer, eftersom man ikke har formaet at understotte bar-
net og dets behov i skolen. Derimod fremlagger citaterne at diagnosen har varet ube-
kendt, hvorfor der kan vaere tvivl om, hvorvidt elevens omgivelser har oplevet udfor-
dringer hos eleven, som var nedvendige at stette. Dette vil belyses yderligere i neden-

stdende subtema.

5.2.1.1. Forzldre rdber om hjzlp

En udfordring i opsporingen af bernenes skolefraver og deres belastningsreaktion, kan
ifolge psykologerne vaere skole-hjem-samarbejdet, eller manglen pa samme. Flere af
psykologerne beskriver foraldre, der har rabt om hj&lp fra skolen, i forhold til deres
barns udfordringer, men hvor skolen ofte responderer afvisende og uforstaende over

for foreldrenes oplevelse.

... foreldrene har sagt ”mit barn mistrives” og det har de méske sagt gen-
nem mange ar, men i skolen ser de den her tolvtals-pige der bare brillerer,
og hun er maske sadan lidt i den sociale, men det kan vare hun er lidt
introvert, det kan vaere hun er lidt tilbageholdende, sédan men hvor der er
sa stor forskel i det de ser, fordi barnet holder s& meget sammen pa sig selv
og bryder fuldsteendig sammen derhjemme. Si kan det tit blive sddan en
diskussion skrastreg skaenderi om, hvem har ret, hvem ser barnet rigtigt.

(Bilag 2, 11. 427-435)
Ofte vil der ogsé/ser vi faktisk ogsa i de sager at der er skoletilbagehol-
delse, fordi der simpelthen er nogle foraldre der oplever at de har rabt og

skreget pd hjelp til deres barn i rigtig mange ar og som til sidst valger at
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holde deres barn hjemme, altsd. Enten fordi de ikke orker mere. (Bilag 1,

I1. 145-149)

Ovenstdende citater fremlegger altsd et billede af skolen, der gennem foraeldrenes op-
rdb har vaeret bekendt med at eleven har nogle udfordringer, der kommer til udtryk i
hjemmet, men fordi de ikke oplever det selv, sa har de ikke reageret. Det er serligt
grundet en uoverensstemmelse mellem skolen og hjemmets oplevelse af barnets funk-
tion, der udfordrer samarbejdet og gor at skolen méske ikke reagerer og underseoger
barnets behov nermere, nar hverdagen i skolen fungerer. Det er séledes forst nar barnet
ikke kan holde sammen pa sig selv og skolefravaret oges, at skolen reagerer og kon-
takter PPR, men da er det psykologernes oplevelse, at belastningen er blevet sa massiv,
at processen mod en positiv udvikling er udfordrende. Dette frembringer et skolefra-
vear der bade kan kategoriseres som skolevagring, grundet barnets emotionelle ubehag
og foreldrenes viden herom, og skoleeksklusion, fordi skolen ikke formar at tilrette-
leegge efter barnets behov, nar de godt ved at eleven ikke trives. Endvidere n@vnes
skoletilbageholdelse ogsa i et af citaterne, som resultat af at foreldrene er modvillige
over for skolen, fordi de tidligere ikke er blevet anerkendt af skolen i deres oplevelse
af deres barn. Der fremfores altsé flere arsager til fraveeret, der jo alle kan vaere gyldige
pa samme tid. Overordnet set, fremhaver det et samarbejde mellem skole og familie,
der ikke er fordelagtigt for elevens trivsel.

Fordi skolen ofte reagerer sent i disse fraverssager, og sagerne derfor far lov til
at vokse sig store og uhandterbare, har der ofte heller ikke veret fokus pa familiens
kompetencer og mangel derpa, for indsatsen er igangsat. Psykologerne beskriver nogle
familier der ofte er helt i kna, og hverken har de rette kompetencer eller erfaringer til

at handtere autismediagnosen og fravearet.

... der er der jo ofte en familie, som ikke har kendskab til autismen, oh og
ikke havde/aldrig har tenkt i de retninger og maske er der sdgar ogsd en
foreldre som maske selv har nogle udfordringer. Og det at forstd sddan
basisting for et barn i forhold til autisme, det med struktur, det med at
komme til at sove og det med at f4 mad, det med at have hjelp til at regu-
lere sig, alle sddan nogle ting skal foraeldrene jo ogsé have hjalp til, for at

det bliver muligt at veere tilbage i skolen. (Bilag 4, 11. 212-220)
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Nér der er en forelder der bliver presset, fordi der er en berne-familie-
radgiver ikke har forstdet hvad det betyder at vaere hjemme med et autistisk
barn og f.eks. ikke far tabt arbejdsfortjeneste. Ooh eller og derved har min-
dre overskud til at indga i1 det arbejde der er nedvendig, aeh sammen med
skolen for at det lykkedes. Det synes jeg er noget af det der er en forhin-
dring, at foreeldrene skal bruge s& meget energi pa det. (Bilag 4, 1l. 855-
862)

Et manglende samarbejde og forstaelse mellem skole, kommune og hjem kan altsa
vare en udfordring i forhold til at opspore og arbejde med barnets udfordringer, hvilket
pavirker barnet, men ogsa hele familien. Anskues dette ud fra Gutkin (2012) og det
okologiske perspektiv, fremhaves det kollektive samarbejde, der er vigtigt nar der op-
leves problemer i skolesammenh@nge. Derfor anskues det ogsa af sarlig betydning
for elevens trivsel og skoletilstedevaerelse, at skolen og familien formar at samarbejde,

og sammen hj&lpe barnet.

5.2.1.2. En bernegruppe der kamuflerer sig

Psykologerne fremhaver en bernegruppe der formér at tilpasse deres adfeerd og holde
sammen pé sig selv 1 skolen, s& omgivelserne ikke bemarker deres vanskeligheder.
Dette kreever meget af bernene, hvorfor det ofte ses, at skolefravaret opstar pludseligt,
og som en reaktion pa overbelastning. Dette kan vare en arsag til at elevernes mistri-
vsel opdages s sent, nar deres adferd ellers er upafaldende, og nér skolen samtidig

ikke reagerer pé foraldrenes udsagn om, at deres barn mistrives.

... den er mere massiv og den kommer bare lige pludselig, og sa er det ikke
bare sddan stille og roligt, sa er det bare med 180 i timen, at de kan g fra
at have holdt sammen pa sig selv 1 rigtig lang tid, til at sa ligger de der, og

sa gar der flere r for de kan rejse sig igen. (Bilag 2, 11. 38-42)
Seerligt de unge piger med ASF navnes af psykologerne som en malgruppe, hvor au-

tismediagnosen opdages meget sent, grundet deres evne til at tilpasse sig klassemiljoet

og agere upafaldende, hvorfor skolen ikke oplever dem som sarligt udfordret.
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... de store piger, de har stdet rigtig meget pa teer rigtig lenge, og det er
jo tit de der vanvittige dygtige piger der har det svert i det sociale, ikke s&
glade for frikvartererne men rigtig gode til det faglige og kan godt lide det
faktuelle og sddan noget i undervisningen. Og de er jo ofte rigtig gode til
at {4 passet sig ind, s man ikke opdager dem. @hm dem synes jeg/nar de/
ja man oplever bare rigtig meget mere belastning hos dem, hvor de har

staet rigtig meget pa teer gennem lang tid. (Bilag 2, 11. 76-84)

Og 1 serdeleshed piger (...) De tager nermest sddan en maske pa, og sa
gér de i skole, og de er smilende s@de, rare og venlige. Og sa gér de hjem,
og sa har de det vi kalder nedsmeltninger, og det kan have mange forskel-
lige former og udtryk. Det kan vare at de sidder og kryber sammen henne
i et hjorne og greeder. Det kan vare de banker hovedet ind i veeggen. Det

kan vare de gar pd seskende. (Bilag 4, 11. 677-688)

Malgruppen beskrives altsd som nogle bern der nasten kamuflerer sig blandt sine klas-
sekammerater, nar de er i skolen. Derfor oplever skolen ikke barnets serlige udfor-
dringer, hvorfor barnet ikke far den nedvendige stotte, selvom foreldrene allerede har
berettet om barnets mistrivsel til skolen. Udfaldet bliver ofte en overbelastningsreak-
tion og et massivt skolefravaer, nir bernene ikke leengere kan holde sammen pé sig
selv, hvilket kan tage lang tid at udbedre. Dette kan ogsd beskrives gennem begrebet
“autistic burnout” (Raymaker et al. 2020), som netop beskriver en overbelastningsre-
aktion hos personer med ASF, der ofte ses som reaktion pa for meget forstyrrende
stimuli. Fravaeret kan altsd anskues som en overbelastningsreaktion, der kan veere for-

arsaget af et ufordelagtigt leeringsmiljo.

5.2.2. Et udfordrende leringsmiljo

Psykologerne n@vner, at maden hvorpa folkeskolen er indrettet kan vurderes som et
udfordrende miljo, der altsd kan vare med til at forverre skolefravaeret og den for-
navnte overbelastningsreaktion hos bernegruppen. Her navnes serligt laerernes
manglende ressourcer og kvalifikationer til at tilretteleegge undervisningen efter ber-
negruppens behov. En psykolog beskriver hvordan laererne selv udtrykker frustration

over deres manglende kvalifikationer:
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... noget af det jeg herer ude pé skolerne ”jamen vi mangler jo opkvalifi-
cering, vi foler os ikke godt nok kledt pa til det”, og det er svert at argu-
mentere imod [-] ogsé nir man beder dem om, okay det er det her der skal
til for at stette op om det her barns behov. Og sé sidder de jo og ryster pé
hovedet og siger ’det ved jeg slet ikke hvordan man ger” agtigt, ikke altsé,
eller ” det har jeg ikke tid til eller ressourcer til”. (Bilag 1, 11. 398-405)

I forlengelse heraf beskriver en psykolog hvordan laererne er overbebyrdet i forhold
til at skulle inkludere og héndtere sé alsidig en bernegruppe, som der i dag kan veare i

en folkeskoleklasse:

... der star én lerer med sa mange elever, og der kommer/ der er jo rigtig
mange 1 klasserne der har nogle udfordringer. Og sa er der jo nogle der
ikke har, der ogsé skal undervises, ohm sa jeg har en oplevelse af, at de
knokler de lerere, virkelig. Og ohh at vilkdrene for dem maske ikke er der
til at imedekomme de behov selvom de ved det, ogsa selvom de har last
rapporten vi har skrevet, og varet til mede om ?uklar passage? Der gér

bare hverdag i den, det lgber ud i sandet. (Bilag 2, 1. 153-161)

Ovenstéende citater beretter altsa, i lighed med teoriafsnittet, om nogle larere, der
hverken har ressourcerne og kompetencerne til at stotte disse elever i en almindelig
folkeskoleklasse. Citaterne fremhaver, i lighed med teoriafsnittet, leerernes keempe ar-
bejdsbyrde, fordi de skal tilgodese og understotte alle elever i klassen, hvoraf flere har
nogle serlige udfordringer. Det bekrafter altsa det fremlagte i teoriafsnittet om nogle
pressede larere, der hverken har ressourcer eller kompetencerne til at opfylde de krav
der 1 dag stilles til en leerer i den almene folkeskole. Pé baggrund heraf kan den almene
folkeskole anskues som et udfordrende for elever med ASF, fordi deres behov er svere
at indfri under folkeskolens nuvaerende omstendigheder. I forlengelse heraf beskriver
psykologerne ogsa et klassemiljo, med meget larm, mange bern og generelt mange

sanseindtryk, som kan opleves som et “sansekaos” for bern med ASF.

Altsd inde i s&dan et klasselokale, alle de lugte, lyd, larm, virvar af ting pd

opslagstavler (...) altsé jeg bliver overloadet og jeg bevler ikke med noget,
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altsé af alt muligt, der veelter rundt i hinanden, altsa ingen system, sa jeg
kan godt forstd hvis man er udfordret pd det, at det tager noget energi.

(Bilag 2, 11. 129-136)

Psykologerne giver séledes udtryk for, at der er mange indtryk og uro i den almindelige
folkeskoleklasse, hvilket ogsa fremhaves i teoriafsnittet som en udfordring for bern
med ASF, der er udfordret pd deres eksekutive funktioner og profiterer af struktur.
Ydermere beretter PPR-psykologerne ogsa om et laeringsmiljo der stiller store krav til

eleven, hvilket ogsa kan vare en udfordring for bern med ASF.

... de krav om selvforvaltning, eh der er i den helt almindelige danske
folkeskole, ikke ogsa, hvad man skal kunne overskue og gennemskue og
selv planlegge, altsd mange af dem er jo mega udfordret pa bare at lave et
resumé af et kapitel, ikke ogsa, altsd, oh og der teenker jeg at der mangler
nogle redskaber til at hjelpe dem med, hvordan ger man sa det, og der
mangler noget forstielse hos laereren i1 forhold til det” (Bilag 4, 1l. 196-
203)

... de skal veere meget mere kreative, det er mere frit og stiller nogle helt
andre krav til barnets eksekutive funktioner, i stedet for pd laeringspotenti-

alet som det gjorde for i tiden. (Bilag 2, 11. 211-213)

Psykologerne beretter her om en folkeskole der stiller hgje krav til serligt elevernes
eksekutive funktioner, men ogsa selvsteendighed. Serligt pd mellemtrinnet og i udsko-
lingen beretter psykologerne om store udfordringer hos bernegruppen, idet der stilles
vasentlig hogjere krav end i indskolingen, samtidig med at de sociale interaktioner bli-

ver mere komplekse i denne alder, og dermed en sterre udfordring for dem.

Altsé tit s& synes jeg man ser ved sidan slut indskoling og start mellemtrin,
hvor det bliver for svert for dem. Indtil videre har de godt kunne gere det,
ogsa fordi at man i de sma klasser giver meget struktur. De kommer jo fra
bernehave, hvor det er en helt anden dagsorden og dagsskema, og det gor
de ogsa i de smé klasser, hvor de skriver op, hvad er det for nogle opgaver

vi skal lave, og det er smé leringsintervaller. Men der er ligesom et eller
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andet der sker nar de kommer op i mellemtrinnet. Da forventer vi at nu kan
de godt den her ydre struktur. Nu forventer vi at bern godt kan aflaese de
andre. (Bilag 3, 1. 102-113)

Ovenstdende beretter altsd om en bernegruppe der kan vare sarligt udfordret 1 den
almene folkeskole. Dette kan bade skyldes manglende ressourcer og kvalifikationer
hos lererne, klassemiljoet og dets mange sanseindtryk, samt de heje krav til selvsten-
dighed der stilles og den manglende forudsigelighed, der sarligt kommer til udtryk
ved mellemtrin- og udskolings-klasserne. Der kan altsa pa baggrund af skolens struk-
tur og mangel pd ressourcer, i forhold til at imedekomme bern med ASF og deres
behov, vere argument for at kategorisere skolefravaeret hos elevgruppen som skole-
eksklusion. Ud fra citaterne fremhaeves en skole der ikke formar at give klasserum-
mene og lererne ressourcer og kvalifikationer til at stotte barnets faglige, fysiske og
sociale behov. Pa baggrund af dette kan der vere tvivl om, hvorvidt den almindelige
folkeskoleklasse kan rumme bern med ASF, og hvorvidt bernegruppen kan indga i
denne kontekst, og fortsat gare det pd en baredygtig méde, sa der ikke opstar mistriv-

sel.

5.2.3. Skoledeltagelse kraever en helhedsorienteret indsats

Pa baggrund af ovenstdende temaer og de udfordringer der fremfores, har vi spurgt
psykologerne, hvilke tiltag de iverksatter og finder serligt hjelpsomme i1 fravaerssa-
ger med denne barnegruppe. Vi ser det vigtigt at fremfere psykologernes indsatsfor-
mer, for derigennem at forsta processens omfang og herunder hvilke udfordringer der
kan ligge i det.

Psykologerne fremhever et generelt behov for mere viden om autisme og handteringen
heraf i barnets omgivelser, s@rligt hos lerere og foraldre. Ofte er det helt lavpraktiske
ting som hjelp til struktur og forudsigelighed, de har brug for hjelp til og forstaelse
af.

... Jjo mere konkret vi kan gere det, jo nemmere bliver det at arbejde med

(...) Sa derfor er det meget radgivning i forhold til struktur og forudsige-
lighed og visuel statte vi bruger. (Bilag 3 1l. 426-428, 436-438)
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... det er jo hvad nogle vil kalde klassisk autisme paedagogik, ikke ogsa
med visualisering og bygge noget struktur og time-timers. (Bilag 1, 11. 618-
620)

Ved at gge strukturen omkring barnet, og ved at give familie og skole viden og red-
skaber til at hindtere autisme, kan barnet hjelpes pd vej mod en bedre hverdag og
forhabentlig en storre skoledeltagelse. Et massivt skolefraver kraver dog at flere par-
ter inddrages 1 de tiltag der implementeres, hvor psykologerne sarligt n@vner samar-
bejde pa tvers, som helt afgerende for indsatsens kvalitet. Som det ogsé er navnt tid-
ligere, sa er samarbejdet mellem skole og familie i disse sager ofte en udfordring, fordi
de har forskellige opfattelser af barnets situation. Det er derfor vigtigt at here alle par-

ters perspektiv.

Udfordringen er ogsd det her med, som jeg har nevnt, det her med hvis
skolen ikke ser, og hjemmet oplever et barn der er maks presset. Det kan
vaere svart at arbejde med, fordi man, der skal man hele tiden balancere 1
forhold til at man gerne vil hjelpe og stette hjemmet, og gere nogle ind-
satser 1 skolen, men samtidig sd skal man ligesom ogsa anerkende lererne
1 at det kan vare svart at arbejde med det her barn, som er upafaldent i

skolen. (Bilag 3, 11. 534-541)

Ligeledes navner psykologerne ogsd barnets inddragelse som helt afgerende for at

klarleegge problemet.

... ud fra den snak med barnet forsege at designe vores interventionsdel
ud fra det, sddan sd vi ikke bare er nogle voksne der kommer og har en
masse synsninger og en masse ting vi vil presse ind over barnet. Sa det er
sadan det forste, at vaere enormt nysgerrig pa barnet, sa prasenterer vi det
for barnets omgivelser, og de bliver tit enormt overrasket ghh [-] over bar-

nets perspektiver. (Bilag 2, 11. 289-295)

Psykologerne legger saledes vaegt pa at alle parter skal inddrages og deres perspekti-
ver skal heares, herunder barnet selv, foreldrene og skolen. P4 den made kan proble-

mets omfang klarlegges, og dermed vare starten pa en felles forstielse og et godt
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samarbejde. Inddragelsen og forstdelsen for de forskellige parters perspektiv kan ses i
lyset af McMahon et als. (2016) inklusionsbegreb om evaluering og planlegning af
inklusion, hvor inddragelse af familiens og barnets perspektiv er fordelagtig for en god
inklusion. Hermed understreges vigtigheden af at inddrage barnets og familiens per-
spektiv, for at sikre en god inklusion og samarbejde. Denne tilgang kan ligeledes sam-
menstilles med Perssons (2001 if. Nielsen, 2016) perspektiv, der fremhaver hvor vig-
tigt det er at have et kollektivt syn pé skolefraveer, hvor alle skal inddrages i processen
og indsatserne.

Flere af psykologerne navner i den forbindelse, at det ligeledes er utrolig vigtigt
for samarbejdet at udvealge en central koordinator eller tovholder, der forst og frem-
mest har til opgave at vare barnets primare kontakt i1 skolen, og dermed give barnet
en folelse af forudsigelighed og kontinuitet gennem forlgbet. Som navnt i det forega-
ende tema, er leeringsmiljoet i den almene folkeskoleklasse praeget af uforudsigelighed
og manglende struktur, hvorfor skift og overgange kan vare svare for barn med ASF.
Det er derfor vigtigt at tovholderen er den samme hele indsatsen igennem. Ud over at
vare barnets primeare kontaktperson, er det ligeledes tovholderens opgave at megle

mellem de forskellige parter og serge for at der bliver tilrettelagt efter barnets behov.

... der hvor det er lykkedes, der er det fordi der er en der er tovholder og
en der er tet pd klassen, men der er en der er tovholder for at have opgaven
er den der har den tette kontakt hjem til foraeldre og den der har kontakten
til PPR oh og serger for at der bliver holdt jevnlige meder og at man deler
viden og de problemer der opstar, dem tager man fat i med det samme.

(Bilag 4, 11. 182-188)

Psykologerne fremforer sdledes samarbejdet og vidensdelingen mellem barn, hjem,
skole og kommune, som helt essentielt for en bredere forstielse af udfordringerne, og
dermed bedre forudsatninger for en positiv udvikling hos barnet og dets skoledelta-
gelse. Ligeledes kan det vare essentielt for en aget skoledeltagelse at here og forsta
barnets situation, og derved tilpasse indsatsen til barnet. Psykologerne fremhaever i den
forbindelse metoder som skalering og gradvis eksponering, som serligt hjelpsomme,
sa overgangen tilbage til skole bliver delt op 1 smé overskuelige dele, som kan vare

lettere for barnet at overkomme.
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Psykologernes beretninger giver altsa udtryk for, at man ber sege at forstd bar-
nets situation, ved at udvide omgivelsernes viden og forstéelse for barnets udfordrin-
ger, samt etablere et godt, vedvarende samarbejde mellem barn, familie og skole. Der-
ved kan omgivelserne tilrettelegge dagligdagen og stette barnet til en oget skoledelta-
gelse. Netop denne tilretteleeggelse 1 barnets omgivelser kan sammenstilles med det
udviklingsekologiske perspektiv, der netop fremhaver hvordan de forskellige syste-
mer barnet indgar 1, kan vaere med til at tilretteleegge efter barnet behov, og derigennem
vaere med til at afthjelpe problematikken (Gutkin, 2012). Ovenstaende indsatser kan
anskues som omfattende og kraevende at implementere og vedligeholde. Serligt i sko-
len kan det kraeve meget tid og mange ressourcer at tilegne sig viden om ASF og lige-
ledes tilrettelegge undervisningen efter barnets behov. Ydermere kan det vare en ud-
fordring for skolen at imgdekomme kravet om en tovholder, da dette bdde krever res-
sourcer og tid fra skolen og lereren, som skal opfylde kravene til en tovholder. Som
det blev fremlagt i teoriafsnittet, er skolen og laererne i forvejen presset af de mange
opgaver der skal opfyldes, hvorfor ovenstaende tiltag og indsatser kan antages at blive
en ekstra byrde for skolen og laererne, hvilket kan gore det endnu sveare at imede-
komme i den nuverende folkeskole.

I forleengelse af dette tema onsker vi at forstd PPRs forudsatninger og endvidere
uddybe hvilke udfordringer PPR oplever i forbindelse med disse indsatser, herunder

psykologernes tilstedevarelse og udfasning i disse sager.

5.2.4. En nadvendig omstrukturering af PPR

Psykologerne nevner flere udfordringer, som kan vare en hindring for udferelsen af
indsatser og en positiv udvikling i fraverssagerne. Alle beskriver sagerne om skole-
fraveer med bernegruppen som komplekse og tunge, hvorfor det kraever en stor viden
inden for omrédet, kombineret med stor erfaring. Denne viden og erfaring beskriver

psykologerne som noget de enten selv mangler eller kollegerne mangler.

... mine kolleger der har en skole, hvor jeg ikke kommer pa i den her kon-
sulent-funktion, ghh, de har da ikke tid til det, de har heller ikke viden til
det og erfaring i det, og den der tryghed og den sikkerhed ehh for at man
sadan ter kaste sig ind i de her sager, for de er jo veldig komplekse. (Bilag
2, 11. 656-660)
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Som en anden psykolog beskriver, er sagerne ogsd meget forskellige, hvorfor ingen
bern eller familier er identiske, hvilket derfor kraever en psykolog med meget erfaring.
Samtidig med at man har erfaring, kraver det ligeledes en aben og idérig tilgang til

nye metoder og indsatser.

.. skolefravaer jo er mega komplekst og ingen familier har den samme
historik. Sa for at finde ud af, hvad er det for noget vi skal prove af, og
hvad er det sa der virker, og hvad er det der absolut ikke virker. Og nogle
gange ma vi lgbe cirklen rundt og prove det der ikke virkede i starten. (Bi-

lag 3, 11. 224-229)

... sa det handler om at prove af, prove af, prove af og sa er der nogle ting
der virker godt og nogle ting der slet ikke virker og pa et eller andet tids-
punkt, sd har man i hvert fald en lille liste over ting man ved der virker

godt og s er det bare om at geore mere af det. (Bilag 1, 11. 690-694)

Citaterne beretter om nogle fravaerssager hvor det kan vere nedvendigt at teenke kre-
ativt og anderledes, hvilket krever psykologer med stor viden og erfaring pa omradet.
Flere af psykologerne forteller at saerligt deres kollegaer eftersporger mere viden og
erfaring pd omréddet, da de foler sig usikre pd sager med malgruppen. Det kan vare en
udfordring at der mangler PPR-psykologer med kompetent viden pa omrédet, idet sa-
gerne kan udvikle sig til meget komplekse sager, hvorfor en tidlig indsats kan vere
afgerende for inklusionen og skoledeltagelsen. Det er derfor vigtigt at psykologerne
har nok viden og kompetencer til at se problematikken tidligt, siledes at fravarspro-
blematikkerne kan nedbringes og méske helt undgés. Ligeledes beretter psykologerne
om, at der ikke altid er tid nok til at handtere disse sager, hvilket ogsd kan vere en stor
udfordring i forhold til inklusion og skoledeltagelse.

Psykologerne beskriver ogsa en udfordring i at PPR forst bliver bekendt med
sagerne, nar de er blevet sd komplekse og tunge, at bade barn og foreldre er blevet s
belastede og udmattede, efter lang tid uden hjalp. Hertil opleves ofte en skole, og mu-
ligvis ogsa andre i barnets omgivelser, som ikke har den nedvendige viden og erfaring

pa omrédet, hvilket efterlader psykologerne med et kempe ansvar og et keempe arbejde
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foran sig. Psykologerne beskriver situationer med folelsen af modleshed og en usik-

kerhed, nar de endelig inddrages og pélegges det store ansvar.

Jeg sidder nogle gange og teenker *'wow’ til de her meder, det kommer jeg
da aldrig til at lykkedes i. Jeg kan da ikke finde ud af hvad jeg skal, men
jeg udstréler bare helt vild meget sikkerhed og er enormt meget skuespiller
pa de der mader, fordi det har foreldrene og fagpersonerne brug for, for
nu har de padlet rundt i det her sa lang tid, nu har de brug for en der kan
vare tovholder, som de kan sadan tenke ’hun er pd, sé kan vi slappe af”,
for nér de kan slappe af, s& kan de ogsa yde bedre overfor barnet og smitte
barnet med den her ro ehh. Sa gér jeg sa tilbage til mine kolleger og teenker
”ahhh hvad skal jeg gere” men altsd, det ser verden ikke, det er kun mine

kolleger der ser det. (Bilag 2, 11. 357-368)

... man kan serme ogsd, skal jeg hilse og sige, som PPR-psykolog miste
modet og teenke nu har jeg sgu heller ikke mere i kassen, eller flere fifs.

(Bilag 1, 11. 676-679)

Ovenstdende beretter altsdé om nogle psykologer der meder nogle komplekse sager,
som kan skabe en usikkerhed og modleshed hos psykologerne. Som det er navnt tid-
ligere 1 analysen, s& inddrages psykologerne meget sent i sagerne, hvilket tyder pa at
vare en af arsagerne til at sagerne udvikler sig til omfattende og tunge sager. Som det
bade er fremlagt i foregdende tema og narverende tema, sd kraever behandlingen af
fravaerssagerne altsd generelt meget af barnets omgivelser, herunder ogsé psykologen
der inddrages. Der er mange tiltag der skal iveerksettes og mange mennesker der skal
samarbejde, for at disse fravaerssager kan udvikle sig i en positiv retning og fremme
en storre skoledeltagelse. Dette kan sammenstilles med Nielsens (2016) perspektiv,
der ogsé legger veegt pa, at inklusionsarbejde kraever langsigtede indsatser og engage-
ret arbejde. Omgivelserne omkring eleven skal altsd alle veere engageret og motiveret
for arbejdet, og denne motivation skal endvidere vare lengerevarende, netop fordi
sagerne er sd komplekse ved nervarende elevgruppe. Der kan i den forbindelse vare
tvivl om hvorvidt bade foreldre og skole kan opretholde engagementet og motivatio-
nen. Som beskrevet tidligere, sé er det ofte nogle udmattede foreldre, der har kempet

med barnets udfordringer i leengere tid, uden meget hjelp eller stotte fra skole eller
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kommune. Ydermere fremhaeves der ogsa en folkeskole der ikke nedvendigvis har de
fornedne ressourcer og kompetencer til at imedekomme elevens behov og de tiltag der
er nedvendige for inklusionen af eleven. P4 baggrund heraf opstar der ogsé en tvivl
om, hvorvidt skolen har visionen for inklusion eftersom de, ifelge psykologerne, ikke
har de rette kompetencer til at imedekomme elevernes behov. Dette kan ud fra McMa-
hon et al. (2016) stille spergsmal ved deres organisatoriske og akademiske inklusion,
nér skolen ikke formér at tilpasse undervisningen til elevernes behov, og samtidig ikke
har de fornedne kompetencer. Pa baggrund heraf opstar der en vis skepsis over for
familiernes og skolens evne til et leengerevarende indsatsforleb, og ud fra ovenstaende
citater og psykologernes til tider modleshed, si kan der vare tvivl om hvorvidt sam-
arbejdet og omgivelserne ndr i mal.

Pa baggrund heraf har vi spurgt psykologerne hvorvidt de folger op pé forlebene,

og hvornar PPR-psykologens tilstedeverelse i sagen udfases.

5.2.4.1. Et hab om at det lykkedes

Flere af psykologerne beskriver et forleb, hvor psykologen udfases sa snart det er mu-
ligt. Dette sker som en overlevering der involverer PPR, skole og familie, hvor ansva-
ret overdrages til dem der skal fore indsatsen videre. En psykolog beskriver, at det ofte
resulterer i en mindre intens indsats, hvorfor psykologen blot kan hébe pa at det lyk-

kedes at opkvalificere barnets omgivelser forinden hendes udfasning.

... det er det vi hdber og beder til og haber at vi har faet lavet en god nok
overlevering til vores kollegaer i PPR sd de ogsé har nogle ordentlige for-
udsetninger for at fore noget af det arbejde videre. De kan selvfolgelig
ikke vare inde over, lige sd intensivt som vi har varet, og kan heller ikke
tage samme koordineringsrolle som vi har haft, fordi den er s& ekstremt
tidskreevende. Jhm men forhébentlig falder de ikke mellem to stole lan-
gere, forhdbentlig bliver de ikke glemt i systemet, forhdbentlig far de ikke
lov til at gé fire &r, for der er nogen der reagerer igen. Det var sddan ja/det
er jo forhabningen at vi har laert nogen noget og at vi har kladt folk pa til

selvhjaelp ogsé, altsa ja. (Bilag 1, 11. 906-917)
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Ovenstdende citat beretter om en overlevering der er preget af, at psykologen blot ma
habe pa at arbejdet og den positive udvikling fortsatter. Det bliver ogsé beskrevet, at
psykologens funktion har veret omfattende, hvilket barnets omgivelser nu selv skal
forsege at viderefore. Man kan 1 forlengelse af den foregéende skepsis, ogsé stille sig
kritisk overfor denne overlevering og hvorvidt omgivelserne kan fore indsatserne vi-
dere alene, og endvidere om skolen har formaet at tilegne de nedsagede kompetencer
til at gennemfore og viderefore tiltagene, som jo samtidig kreever mange ressourcer og
tid fra lereren. En psykolog beskriver ligeledes udfasningen, som noget hun forseger

at igangsatte sa hurtigt som muligt.

Sa mere end s&dan en brat overlevering, sa er det mere sddan en glidende
overgang, hvor jeg er pd og sa aftager jeg. Sa jeg forseger egentlig at bringe
mig selv ud af spil sa hurtigt som muligt og far mestringen og kompeten-

cerne lagt over pa de andre, for de er blivende. (Bilag 2, 11. 387-392)

Ud fra ovenstdende citater kan der stilles spergsmal ved, hvorvidt skolen og generelt
omgivelserne har de nadsagede ressourcer og vedvarende engagement til at viderefore
en indsats og paedagogik der er fordelagtig for det pageldende barn. Som det tidligere
er nevnt i analysen, har leererne ansvaret for en hel klasse, og de gode intentioner lgber
ud i sandet, nér det bliver hverdag. Larerne har altsd ikke mange ressourcer i1 daglig-
dagen at gore godt med, sa det kan diskuteres hvor langt et forleb der skal til med PPR-
psykologen, for tiltagene internaliseres, sd de ikke bliver glemt i hverdagen. I forlen-
gelse heraf kan den hurtige udfasning ogsa vare et resultat af psykologens og PPRs
manglende ressourcer, der gor dem nedsaget til at igangsatte udfasningen tidligt og
dermed pélagge skolen mere ansvar.

Der kan altsa vare flere udfordringer i arbejdet som PPR-psykolog i disse fra-
varssager, ndr man blot er pa sagen i kort tid, for man igen skal overlevere til skolen.
Som psykolog kan man derfor blot hdbe pa, at de mange indsatser der er blevet etab-
leret i forlebet holder ved, og fortsat far barnet i en positiv retning. Der kan pa bag-
grund heraf ogsé stilles spergsmalstegn ved méden disse sager tilgas, hvorfor det naste
subtema vil fokusere pd psykologernes oplevelse af indsatsen og hvorvidt de mener at

en mere forebyggende indsats er fordelagtig.
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5.2.4.2. Er der behov for en mere forebyggende indsats?

Flere af psykologerne beskriver hvordan en tidlig, forebyggende indsats kan vaere med
til at hindre at eleverne bliver overbelastet, fordi de bliver stottet og opdaget tidligt i
forlebet, hvilket kan skabe bedre betingelser for en succesfuld indsats. Dette er dog
ikke realistisk at imedekomme ifelge psykologerne, der oplever at vaere begrenset af
ledelse og politiske beslutninger, der dikterer en mere individualiseret og behandlende

indsats.

...at man faktisk ender med kun at arbejde 1-10 pct. i det forebyggende og
sa laver vi jo faktisk nasten 90 pct. af vores arbejde oppe i det behand-
lende, eller intensive (...) det er det man politisk og ledelsesmassigt har
vedtaget, at det er det vi skal have fokus p4, fordi det er det der har varet
behov for, og det kan jeg sige, det er jeg totalt uenig i. (Bilag 1, 1l. 719-
726)

Det vi tit horer det er jo selvfolgelig ”det har vi ikke ressourcer til, det kan
vi ikke give, det har vi ikke ressourcer til” og der m4 man jo bare lidt sige
(...) ressourcer er faktisk ikke en undskyldning, bare man kommer tidligt
nok 1 gang. S& problemet er at vi ikke kommer tidligt nok i1 gang. (Bilag 1,
11. 934-940)

Men vi kunne gore rigtig meget helt nede fra start af i 0. klasse ift. at lave

systemer, som kunne understotte bern med autismes varen i den almene

folkeskole. (Bilag 4, 11. 915-918)

Flere af psykologerne har altsd en klar overbevisning om at PPR burde inddrages tid-
ligere i forlabet, s& man kan forebygge mod det massive skolefravar, og derigennem
skabe et klassemiljo der ogsa er fordelagtig for nervarende bernegruppe. Det kraever
dog at skolen indstiller eleven til PPR tidligere, og sa kreever det politiske beslutninger
der muligger dette, eftersom PPR er en offentlig instans.

Nervarende tema har fremfort, at psykologerne oplever flere udfordringer i PPR
ved fravaerssagerne. Psykologerne fremforer, at der er tale om nogle tunge og kom-

plekse fraveerssager, der kraver en stor viden og erfaring hos PPR-psykologerne, men
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at denne erfaring og viden ofte mangler blandt deres kollegaer. Samtidig oplever psy-
kologerne, at de udfases tidligt i processen, og mé satte deres lid til, at skolen og fa-
milien kan viderefore indsatsen, pa trods af, at de ligeledes mangler ressourcer, enga-
gement og overskud. Psykologerne foreslar derfor en mere forebyggende tilgang, sa
sagerne kan opdages og handteres tidligere, og dermed undga at bernene bliver si
massivt belastet. Psykologernes tilgang til de forebyggende indsatser, kan her sam-
menstilles med Gutkins (2012) syn pé den ekologiske tilgang, hvor han ligeledes taler
for at man igangsatter forebyggende tiltag og tidlig intervention fremfor indgribende

og behandlende tiltag.

5.2.5. Er inklusionsmalsatningen realistisk?

Som tidligere temaer fremforer, er der flere forskellige indsatser der kan igangsattes
for at komme skolefraveret til livs, hos et barn med ASF i den almene folkeskole. Men
som det ligeledes fremgér er det nogle meget ressourcetunge og kompetencekravende
indsatser, der kraever at barnet, familien, skolen og kommunen lofter i samlet flok, for
at fa en succesfuld indsats. Nar man dykker ned i de indsatser, som psykologerne
igangsetter, er det tydeligt at disse kraver en god forstéelse og indsigt i autisme, og
samtidig kreever det en vis fleksibilitet og kreativitet at indfere disse tiltag i en almin-
delig folkeskoleklasse. Indevarende tema stiller skarpt pa psykologernes kritiske tan-
ker om, hvorvidt det overhovedet er muligt at inkorporere disse tiltag i en almen fol-
keskoleklasse, og stiller spargsmaélstegn ved, om det overhovedet er muligt at sikre en

god inklusion af bern med ASF i den almene folkeskole.

...vi har haft en inklusionsmaélsatning som méske/ altsé i teorien har veret
god nok, men pa papiret ikke har fungeret og skolerne har manglet res-
sourcer, 1 hvert fald i [vores] kommune, til at lose den der inklusionsop-

gave. (Bilag 1, 1. 340-344)

... derfor har vi ogsd nogle skoler, som faktisk er indstillet pa at prave og
lofte opgaven omkring barnet, og det er selvfolgelig prisverdigt, men det
tager jo tid at udvikle de her kompetencer hos dem der skal vaere omkring
barnet, og det synes jeg nogle gange, selv med massiv stette fra PPR, synes

jeg nogle gange det er far-fetched, altsa. Det er [-]/hvis man ikke/hvis man
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i udgangspunktet ikke har om/haft om bern med autisme at gore for, sa er
det jo en keempe opgave at satte sig ind i, ved siden af et ganske alminde-

ligt arbejde og 23 andre bern. (Bilag 4, 11. 226-235)

Psykologerne oplever séledes, at det kan vere utrolig svert for skolerne at imede-
komme de inklusionsmaélsatninger der stilles fra politisk side, fordi det, efter deres
opfattelse, simpelthen ikke er muligt med de kompetencer og ressourcer der er i den
almindelige folkeskole. Som den ene af psykologerne fremhaever i ovenstiende citat,
kan det virke far-fetched”, altsd langt ude”, at tro at lerere og skolesystemet kan
forme undervisningen til at imedekomme alle elever, ogsa dem med ASF. Dette kan
ses 1 lighed med teoriafsnittet der ogsé fremlagde laerernes arbejdsbyrde, der i takt med
folkeskolereformen og inklusionsmals@tningen, er blevet enorm, hvorfor politiske
mélsatninger kan vare svere at indfri under de nuverende omstendigheder. Som en
af de andre psykologer navner; ”... hvis man har set ét barn med autisme, s har man
set ét barn med autisme.” (Bilag 1, 1. 647-649), hvilket understreger hvor komplekse
og usammenlignelige de her fraverssager kan vare, hvorfor det ogsd kraever mange
ressourcer og kompetencer fra skolens side, at tilretteleegge undervisningen efter det
enkelte barns situation. Det kan fra psykologernes side vare sveart at se, hvordan disse
malsetninger skal kunne imegdekommes i den almene folkeskole. En psykolog beretter
om behov for nogle mere omstendige og strukturelle tiltag, hvis barnet med ASF og

hejt skolefraver skal vende tilbage til den almene folkeskoleklasse.

... hele den méde skolen er skruet sammen pa, oh og det er pd mange for-
skellige niveauer. Det er bade personalemassigt, men det er ogsd lokale-
maessigt, altsd at det at kunne have et rum, hvor man kan aflastes i, kan
vaere mega svaert. Det at have et rum, hvor man kan have langsom tilbage-
vending til klassen, ikke, og hvor man méske har et lokale 1 naerheden af
klassevaerelset, og sa er man der, og sa er der méske nogle der kommer
ind, og s& er man en del af en mindre gruppe, for man kan ikke holde til
hele gruppen, ikke ogsa. Det er meget, meget svart at foranstalte péd/i den
almene skole, og det er det de har behov for [bern med ASF og skolefra-
veer], for overhovedet at kunne komme/ altsa det er bare sddan helt basis-

ting, ikke ogsa. (Bilag 4, 1. 162-174)
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Det er séledes, som psykologen foreslar, en omfattende indsats der skal til, for at ime-
dekomme og inkludere elever med ASF i den almene folkeskoleklasse. Dette krever
dels at skolen besidder de rette ressourcer og fysiske rammer der er nodvendige for
inklusion, og dels kvalificerede lerere, peedagoger og skoleledere der har de rette kom-
petencer til at hindtere opgaven. Der kan saledes sés tvivl om, hvorvidt det almene
skolesystem kan imedekomme de krav psykologerne fremhaver som vigtige for en
god inklusion. Selvom inklusionsmélsatningen fremstilles som en udfordring, frem-
haver psykologerne udviklingsmassige fordele ved at inkludere barnet i den almene

folkeskole, hvorfor dette ber gives et forseg.

Men man skal give det et ordentligt forseg forst, fordi udviklingsmeaessigt,
da er der nogle andre rammer i et ASF-tilbud end der er i den almene fol-
keskole, si hvis man f.eks. er et barn som har en asperger-diagnose, og der
bliver lagt ordentligt tilrette, jamen sa tenker jeg godt barnet kan vere i

det almene omrade. (Bilag 4, 11. 752-757)

... der er en skole der har sagt, ja, i stedet for at sige at det her barn skal
skifte til specialklasse, sa vil vi faktisk gerne arbejde med det her barn. Vi
vil faktisk gerne arbejde med at det bliver en mulighed, at barnet kan for-
blive. Fordi vi kan se det positive i at indgd i lokalmiljeet, vi kan se at
barnet allerede har nogle relationer vi kan bare med videre.” (Bilag 4, 11.

889-895)

Psykologerne beretter om nogle sager, hvor der er mulighed for og fordele ved at in-
kludere barnet i den almene folkeskole. Der leegges dog samtidig vaegt pé, at der er
nogle omstendigheder i barnets omgivelser, der skal ga forud for dette. Der skal laeg-
ges tilrette for at inkludere barnet, og endvidere beskrives relationer til og 1 lokalmil-
joet, som noget der kan vare med til at understette en god inklusion. Dette kan sam-
menstilles med Gutkins (2012) perspektiv, der leegger vaegt pa at omgivelserne, hvori
barnet indgér, skal modificeres, og derigennem skabe @ndringer hos eleven. Dette per-
spektiv viser sig ogsa flere steder i analysen, nar indsatser skal etableres og igangsat-
tes. Psykologerne fremhaver nemlig sarligt skolen og hjemmet som omgivelser der
skal omstruktureres og tilrettelaegges efter barnets behov, og derved skabe @ndringer.

Selvom de to citater fremstiller situationer eller omstaendigheder, hvor inklusionen er
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mulig, da er der en vis overvagt i psykologernes beretninger, hvor de stiller sig kritiske

overfor inklusionen af elever med ASF, nér skolen ikke har de nedsagede ressourcer.

5.2.5.1 Hvad kan et specialtilbud tilbyde?

Pa baggrund af ovenstdende diskussion af den almene grundskole, og evnen til at in-
kludere bern med ASF, kan der vere tvivl om, hvorvidt den almene folkeskoleklasse
er det bedste skoletilbud for nervarende bernegruppe. Som navnt ovenfor beskriver
psykologerne, at det sjeldent lykkes at inkludere og fremme en positiv udvikling hos
maélgruppen. En psykolog leegger vagt pa at det ofte skyldes at de opdages sé sent, og
dermed nar at blive s belastet i den almene folkeskoleklasse, at det ikke er muligt at

reintegrere dem, og derfor henstilles til specialtilbud.

... mange gange nér vi opdager bern med/der har autisme [-] og har sko-
lefraver, shm og autismen bliver opdaget i forbindelse med det, jamen sa
ender de mange gange i et specialtilbud efterfolgende, fordi de simpelthen
bliver sd belastede oveni. Og vi har desvarre mange som bliver opdaget

for sent, altsd. (Bilag 4, 11. 93-98)

Endvidere beskrives fraverssagerne hos bern med ASF, som sarligt udfordrende og

svaere, hvorfor mange ender i specialtilbud.

... dem vi har, som er vores tungeste sager, altsd faktisk ogsa dem i pro-
jektet vi gor mindst fremskridt med, og maske oftest henviser til special-

tilbud, det er bern 1 den malgruppe. (Bilag 1, 1l. 92-95)

... vi har ikke serlig mange diagnosticerede bern med autisme i almen fol-
keskole i [kommunen] faktisk, eh vi formér faktisk at inkludere meget fa

af dem. (Bilag 1, 11. 76-77)

Ovennavnte citater beretter om sagernes kompleksitet og en elevgruppe der er udfor-
dret i folkeskolens miljo, hvorfor PPR ogsa oplever en elevgruppe der ofte henvises til
specialtilbud. Som det ogsa er fremhavet tidligere i analysen, fremstar skolemiljoet i

den almene folkeskole som kaotisk og krevende for bern med ASF, samtidig med at
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leererne mangler nedvendige ressourcer og kvalifikationer til at imedekomme og til-
godese barnenes behov. Det bliver dermed tydeligt, at inklusionen er udfordrende og
krever nogle gennemgribende tiltag. I tilleeg hertil, n@vnes det ogsé flere steder 1 spe-
cialet, hvordan bernegruppen profiterer af et skolemiljo med struktur og forudsigelig-
hed, samt mindre klasser med ferre sanseindtryk. I den forbindelse argumenterer flere
af psykologerne for en specialklasse, hvor der er bedre normering, mere struktur og
forudsigelighed, samt mindre bernegruppe og specialpedagogiske tilgange, der alt

sammen vil vare fordelagtigt for barn med ASF.

... nogle af de bern vi har henvist/altsd hvor vi har hjulpet pa den padago-
giske del og har arbejdet i hjemmet og hvor vi miske ogsa har arbejdet i
skolen men er blevet enige om at visitere til specialtilbud, altsd der/der kan
det nogle gange gé rigtig godt, altsa nar de sa starter 1 pa et lille bitte spe-
cialtilbud med meget, meget dygtige og specialiseret pedagogik og sddan
noget, si gar der ikke lang tid, sa er de der fuld tid, det har vi heldigvis
mange historier med. @hh vi har knap sa mange lykkelige historie med
fortsat at inkludere, men/men lykkes i nogle tilfelde, men det gér tit lang-

somt. (Bilag 1, 1. 816-825)

... vi bliver nedt til at kigge pd barnets omgivelser og laeringsmilje, og hvis
det simpelthen er et for darligt match, sé bliver vi nedt til at @ndre det. S&
derfor bliver de nogle gange visiteret til et specialtilbud, hvor der er nogle
flere ressourcer, der er noget mere struktur, der er noget mere forudsige-
lighed, der er en meget mindre bernegruppe, hvilket er utrolig vigtigt i det
her tilfelde. (Bilag 3, 1. 451-457)

... det er noget af det der er forskellen fra almenomradet til specialomradet,
altsd ASF-klasserne, fordi dem der arbejder i ASF-klasserne, de far fati de
her smé afslerende, nu taler han hurtigere, nu gemmer han sig mere i tojet,
nu treekker han sig mere fra det sociale, nu laver han den der tap-tap-lyd
igen. Alle sddan nogle ting, det far de jo klarlagt, men det er jo meget svert
1 en almindelig folkeskoleklasse, med 24 andre bern. @eh, der er de jo pa
den made stillet, ja ASF, fordi der er en helt anden normering. (Bilag 4, 11.
690-699)
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Ovenstdende citater fremhaver specialtilbud som en skolekontekst, hvor malgruppen
ofte trives. Heri er der tilrettelagt, s bernenes behov tilgodeses, samtidig med at der
er et lererteam der har en normering og en viden til at opdage symptomer pa eksem-
pelvis mistrivsel. Specialtilbuddet kan altsa vaere et fordelagtigt skolemiljo for mange
bern med ASF, men som en psykolog antyder, sé er der nogle andre udviklingsmaes-

sige rammer i den almene folkeskole, der pa andre mader kan gavne barnet.

Men man skal give det et ordentligt forseg forst, fordi udviklingsmaessigt,
da er der nogle andre rammer i et ASF-tilbud end der er i den almene fol-

keskole. (Bilag 4, 1. 751-755)

Citatet antyder, at man ber forsege at inkludere i den almene folkeskole, fordi skole-
miljeet har nogle udviklingsmassige fordele. I den forbindelse kan der stilles sporgs-
maél ved specialtilbuddet og hvorvidt rammerne til at fremme og udvikle barnets soci-
ale, kommunikative og faglige kompetencer er til stede. Barn med ASF er netop en
heterogen gruppe, hvorfor der kan vare stor forskel pé eleverne i en specialklasse,
herunder deres faglige og sociale egenskaber, hvilket ogsé kan udfordre relationerne

og ligeledes det faglige udbytte.

5.2.5.2. Den gyldne mellemve;j

Inklusionsbegrebet for nervaerende bernegruppe kan altsa vaere komplekst i og med at
den almene folkeskoleklasse og en specialklasse, hver is@r kan have fordele og ulem-
per for elevens lering og trivsel. I den forbindelse navner to psykologer forskellige
tilbud der kunne vare en méde at lgse inklusionsproblemet, og derved inkludere flere
bern med ASF i en klasse med neurotypiske bern. En af psykologerne navner netop
NEST-klasserne, som vi ogsa tidligere har navnt, som en made hvorpa bern med ASF

og neurotypiske bern kan forenes og indga i samme klasse.

... NEST-klasserne de er tilrettelagt ud fra det bern med autisme har behov
for. Og sé har de andre inviteret ind. Det er ikke den anden vej rundt. Sa
pa den made er der nogle ting i NEST, som er helt fantastiske, og det jeg

teenker der er rigtig godt, for skolesystemet og for politikerne, oplever jeg
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ogsé, det er at de bern som ikke har autisme, men som er i NEST-klasserne,

de profiterer faktisk ogsé af det. (Bilag 4, 1. 811-817)

NEST-klasserne kan altsa vaere “den gyldne mellemvej” til at inkludere flere elever
med ASF i en klasse, hvor der ogsa gir neurotypiske barn. NEST-metoderne har netop
fokus pa at stette den enkelte elev og yderligere udvikle sociale og adferdsmassige
kompetencer (Andersen et al., 2019; Koenig et al., 2009). Dog kraver denne lgsning
en gentenkning og omstrukturering af skolestrukturen, og endvidere at der tildeles
flere ressourcer til at indfere denne undervisningsstruktur.

En anden model der allerede eksisterer i én af de deltagende psykologers kom-
mune, kan beskrives som en “drop-in” klasse, hvor bern kan veare tilknyttet og fa eks-
tra stette, nar der er behov for det. De er altsé fortsat tilknyttet deres egen folkeskole-
klasse, men drop-in klassen fungerer som et sted hvor eleven kan traekke sig, nar den

store folkeskoleklasse bliver for meget. Psykologen beskriver:

... mange af skolerne har sddan nogle sma specialtilbud ude pé skolerne.
Ikke specialklasse, men sadan nogle interne sma grupper, kalder vi dem
(...) Det er ikke ensbetydende med at de skal vere der en hel skoleuge, men
méske har et barn bare brug for at mede ind et sted hvor der ikke er 30
mennesker. Og pa den mide kan man fa tilknyttet en, altsa sé& sidder der en
paedagog i det tilbud, og sa kan man ligesom mede ind der. Og det kan
gore en kaempe forskel. Men det handler tit om ressourcer pa den enkelte

skole. (Bilag 3, 1l. 552-563)

Disse drop-in klasser kan altsd vare en anden mulig lesning pa at inkludere og favne
born med ASF i den almene grundskole, safremt kommunen og skolen har ressour-
cerne til det.

Psykologerne stiller sig saledes kritiske overfor, hvorvidt en god inklusion af
elever med ASF er realistisk, med den struktur der er nedvendig og de krav stilles til
skolen og lererne. Flere af psykologerne giver ligeledes udtryk for at de sjeldent op-
lever en succesfuld inklusion af malgruppen, hvorfor disse elever ofte bliver henvist
til specialtilbud, der har bedre normeringer og mere viden og erfaring til at handtere
disse elever. Det er dog vigtigt at give den almene folkeskole et forseg, da denne ud-

viklingsmaessigt kan give barnet noget andet end et specialtilbud. Nogle af
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psykologerne fremhaver ogsa eksempler pd undervisningsformer der kan siges at vaere
en “mellemting” mellem almen- og specialundervisning, som eksempelvis NEST og
“drop-in” klasser som en mulig form for succesfuld inklusion af elever med ASF i en

almen folkeskoleklasse.

5.3. Delkonklusion

Ovenstdende analyse fremlaegger flere arsager til, at der ses sd hgjt skolefraver hos
bern med ASF i den almene folkeskole. Psykologerne beretter om nogle massive fra-
vaerssager med en bernegruppe der belastes i det almene folkeskolemiljo. Laeringsmil-
joet er, for eleverne med ASF, ofte karakteriseret ved uforudsigelighed og mange san-
seindtryk. Endvidere er folkeskolen praget af at der stilles hoje krav til elevernes selv-
stendighed, og at lererne mangler de nedvendige ressourcer og kvalifikationer til at
imedekomme bernegruppens behov. Dette er alle elementer der kan udfordre naervee-
rende bernegruppe.

Ydermere fremlagger analysen en bernegruppe, hvor ASF-diagnosen forst op-
dages sent, hvilket gor processen mod en gget skoledeltagelse mere kraevende og len-
gerevarende. Bornegruppen er karakteriseret ved at de forseger at tilpasse og kamu-
flere sig 1 skolekonteksten, sa skolen ikke leegger maerke til deres udfordringer. Imens
oplever hjemmet et barn der er belastet, fordi miljeet i skolen er udfordrende, hvorfor
barnet bruger meget energi pa at tilpasse sig. Der berettes om et udfordrende samar-
bejde mellem skole og hjem, fordi der netop opleves en stor uoverensstemmelse mel-
lem de respektive oplevelser af barnets situation. Dette resulterer i en skole der ikke
reagerer pa hjemmets rab om hjaelp. Ferst nir barnet er blevet s massivt belastet, at
barnet ikke leengere kan kamuflere sine udfordringer, opdager skolen problemets om-
fang. Pa dette tidspunkt er barnets fraver og belastningsreaktion blevet sd massiv, at
vejen mod skoledeltagelse er sver og lengerevarende. Derfor argumenterer psykolo-
gerne for en tidligere inddragelse af PPR i skolefravaerssagerne, s& man derved kan
undgd de massive udfordringer der ofte udspiller sig, og i stedet forebygge og forbe-
rede skole og hjem pé barnets behov og udfordringer. Dette kraever et bedre tvaersek-
torielt samarbejde, hvor alle parter opkvalificerer deres viden om bern med ASF, og
samtidig samarbejder omkring barnets behov og udfordringer, sa hverdagen tilrette-

leegges herefter.
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Endvidere fremsatter analysen en diskussion af inklusionsmélsatningen, og
hvorvidt det er muligt og gavnligt at inkludere bern med ASF i den almene folkesko-
leklasse. Flere af psykologerne peger pa fordelen ved et specialtilbud, eftersom struk-
turen heri tilgodeser de behov et barn med ASF ofte har. Ligeledes er der i specialtil-
buddene nogle lerere som er specialuddannet, hvorfor de har kompetencer og viden i
at tilretteleegge efter og tilgodese barnet. Dog skal man ikke underkende de udviklings-
massige fordele den almene folkeskoleklasse kan give et barn med ASF.

Det bliver gennem analysen tydeligt, at den almene folkeskoleklasse er et udfor-
drende miljo for bernegruppen. Dog foreslar psykologerne at man gennem forebyg-
gende indsatser og sarlige specialpaedagogiske tiltag, kan inkludere bern med ASF i
den almene folkeskole. Den folgende diskussion vil pd baggrund af analysen og tidli-
gere fremlagte perspektiver, diskutere og tage stilling til hvorledes man kan sikre en
bedre trivsel og oget skoledeltagelse hos bernegruppen, og hvorvidt inklusionen kan

im@dekommes.

6. Diskussion

I dette afsnit folger specialets diskussion. Denne vil tage udgangspunkt i resultater fra
henholdsvis analysen, litteraturreviewet og teoriafsnittet, og derved diskutere flere af
de synspunkter der fremlaegges med bidrag fra nye perspektiver og forskning. Indled-
ningsvist vurderes og diskuteres specialets store fokus pa skolens rolle og ansvar, i
forhold til at inkludere og mindske elevgruppens skolefravaer. Dernast stiller vi os
kritiske over for inklusionen af bernegruppen i den almene folkeskole, og diskuterer
hvorvidt et specialtilbud er et bedre alternativ, eller hvorledes folkeskolen kan imple-
mentere mere inkluderende tiltag, der kan imedekomme bernegruppen. Dette leder
videre til vores diskussion og argumentation for en mere forebyggende indsats, der kan
vare med til at mindske skolefraveret hos bernegruppen. Efterfolgende folger en kri-
tisk vurdering af de indsatser der er nedvendige, og hvorvidt skolen besidder de for-
nedne ressourcer til at imedekomme disse. Dernast diskuteres det hvorvidt problema-
tikken om skolefraver ogsa kan skyldes en patologisering af ellers naturlige reaktioner
pa overbelastning. Til sidst fremferes specialets bidrag til praksisfeltet, efterfulgt af

specialets metodiske styrker og svagheder.
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6.1. Skolens ansvar, eller hvad?

Specialet har haft et stort fokus pa skolens rolle i forhold til at facilitere en bedre trivsel
hos bernegruppen og mindske deres fraver. Bade litteraturreview, teoriafsnit og ana-
lyse leegger serlig vaegt pa skolens rolle som kontekst for arsager til skolefravar. Bade
psykologerne i analysen og litteraturreviewet fremhaver det fysiske leringsmiljo, med
mange bern og mange sanseindtryk som medarsag (Humphrey & Lewis, 2008; Spro-
ston & Sedgewick, 2017). Yderligere naevnes ogsa lerernes rolle, herunder deres
manglende kompetencer og viden om ASF, samt tilretteleeggelse af og stette 1 under-
visningen, som noget der eftersperges (Anderson, 2020; Goodall, 2018; Brede, Re-
mington, Kenny & Warren, 2017). Endvidere fremhaver litteraturreviewet og teoriaf-
snittet ogsa barnenes diagnosespecifikke karakteristika som risikofaktor og udfordring
1 forhold til den faglige og sociale deltagelse, hvilket kan vaere medérsag til at barne-
gruppen ogsa oplever mobning (Humphrey & Lewis, 2008; Ochi et al., 2020; Sheld-
rick-Michel, 2017; Zablotsky, Bradshaw, Anderson & Law, 2013). Dette giver anled-
ning til at forstd skolefravaer som noget der primart skal loses i skolekonteksten, ef-
tersom det er heri problemerne udspiller sig. Alligevel fremstiller flere af de teoretiske
perspektiver et mere kollektivt og helhedsorienteret perspektiv, nér skolefravaer og in-
klusion skal forstds og handteres. Bade Gutkin (2012) og Persson (2001 if. Nielsen,
2016) leegger vaegt pa at problemet skal lgses 1 samspil med konteksten. Pa baggrund
heraf kan man stille sig kritisk over for specialets frembragte resultater, og deres store
fokus pa skolens indsats. Der kan endvidere stilles spergsmél ved, hvorvidt skolen skal
std med hele ansvaret for og opgaven med skolefraver.

En undersogelse af Hodges, Joosten, Bourke-Taylor & Cordier (2020) viser, at
serligt lererne stilles over for store krav fra flere parter, nér de arbejder med bern med
ASF. Undersogelsen fremhaver, at det forst og fremmest er eleverne med ASF og
deres foraldre, der ofte har krav til skoledagen. Dette omfatter bade undervisningens
tilretteleggelse, der skal imedekomme elevens behov og interesser, og at elevens stotte
skal vaere mere eller mindre usynlig pé klassen, sa eleven deltager pé lige fod med de
andre bern. Endvidere fremhaves det, at laererne ofte stilles over for klassens andre
bern og deres foreldre, der ofte har en negativ attitude overfor serlige tilretteleeggelser
for eleven med ASF, der pévirker de andre berns undervisning. Ydermere moder la-

rerne krav fra andre fagprofessionelle, der har anbefalinger til lererens stotte af eleven
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med ASF, hvilket ofte er svarere at implementere i leringsmiljoet, pd grund af mang-
lende tid og viden (Hodges, Joosten, Bourke-Taylor & Cordier, 2020). Larerne star
altsd med et stort ansvar og meder mange krav i arbejdet med bern med ASF i den
almene folkeskole, og man kan stille spergsmél ved om lererne kan imedekomme
disse krav og std med dette ansvar alene.

Hertz & Nielsen (2005), der henholdsvis er berne- og ungepsykiater og psyko-
log, neevner skolen som helt central akter i forbindelse med ansvaret for bern og unge
i vanskeligheder, men leegger samtidig vagt pa, at de ikke skal std alene. For at arbejdet
skal lykkes, da mener de, at bade foraldre, bern, fritidsmilje, den sociale sektor, det
private netverk og alle andre der har indflydelse pé bernenes liv, skal inddrages. Det
kollektive perspektiv skal netop forstds som en berigelse og vaere udviklende for ind-
satsen, idet der skabes et fellesskab, der er med til at forstd problemet pd nye mader
og agere pa nye mader. Faellesskabet skal ifolge Hertz og Nielsen (2005) endvidere
vare med til at skabe sammenhang mellem de forskellige kontekster barnet indgér i,
hvorfor disse kontekster ogsa ber samarbejde. Ud fra ovenstaende kan der argumente-
res for, at skolen er helt central i arbejdet med barnet, men at det samtidig krever et
tvaersektorielt samarbejde, hvis barnets skal forstés og stattes bedst muligt.

Vi vil nedenfor forsege at belyse nedvendigheden og behovet for det feelles sam-
arbejde, og argumentere for, hvorfor skolen ikke skal std alene med hele ansvaret.
Kommunernes Landsforening (2018) har fremlagt en rapport der fastlegger pejlemeer-
ker for PPRs fremtidige arbejdsopgaver. Heri fremstilles et behov for, at skolerne far
mere hjelp til inklusionen fra PPR. Det bliver tydeligt heri at skolen ikke kan lofte
opgaven alene, og har behov for hjelp til inklusionsarbejdet. Der legges vegt pd det
tvaerfaglige samarbejde mellem PPR og skole, hvor PPR i sterre omfang skal tilknyttes
skolen. Endvidere eftersparges der ogsé en sterre kompetenceudvikling blandt skoler
og dagtilbud, sé& der opstér et feelles grundlag for inklusionen. Pejlemerkerne tyder pa
skolernes mangel pa tvaerfaglig sparring og samarbejde omkring inklusion af bern med
serlige behov. Pa baggrund af denne rapport, kan der altsd argumenteres for at skolen
behover hjelp fra PPR, hvorfor PPR ogsé har del i ansvaret.

Psykologernes udtalelser peger endvidere pa samarbejdet mellem skole og for-
@ldre, som en udfordring, hvor der ofte opstar konflikt eller uoverensstemmelse. De
navner yderligere, at disse konflikter kan komme til at overskygge barnets problema-
tik og skolefravaer. Psykologerne peger p4, at det er vigtigt med et godt samarbejde,

hvis barnets trivsel og skoledeltagelse skal forbedres. Dette retter fokus mod
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foraeldrenes rolle og ansvar for barnegruppens skolefravaer og trivsel. En undersogelse
af Josilowski (2019) viser at foreldre til born med ASF, der er uengageret i deres barns
skolegang, har negativ indflydelse pa barnets lering og succes. Endvidere fremheaever
undersogelsen, at engagerede foreldre der ensker samarbejde med skolen, gavner bade
barn, foraldre og lerere. Samarbejdet mellem hjem og skole er netop med til at stotte
barnet emotionelt nér voksne i barnets netvaerk er interesseret i deres trivsel og laering.
Undersagelsen af Josilowski (2019) og en undersggelse af Leach & Dufty (2009) viser
ogsé, at samarbejde og kommunikation mellem foreldre og skole kan hjelpe begge
parter med at forstd og handtere barnet og dets behov i dagligdagen. Samarbejdet mel-
lem lerer og foraeldre kan vaere med til at foreldrene foler sig hort og forstiet, samtidig
med at foreldrene gennem kommunikation med laereren, kan styrke barnets lering ved
at presentere materiale fra skolen. Endvidere kan foreldrene informere lereren om
barnets behov og problematikker, og sdledes udvide deres opfattelse af barnet (Josi-
lowski, 2019). Dette underbygger psykologernes udsagn om, at samarbejdet, sarligt
mellem foraeldre og skole, er vigtig for barnets skoledeltagelse og trivsel. Det kraver
at bade foraldre og skole seger og indbyder til samarbejde, hvilket paleegger ansvaret
for indsatsen pé foraldre, sdvel som skole.

Ovenstdende fremhaver altsd et behov og et enske om et styrket samarbejde,
serligt mellem PPR og skole, og skole og foreldre. Dog kan der ud fra Hertz og Niel-
sen (2005) argumenteres for, at andre fra barnets netvaerk og fagprofessionelle kan
veaere relevante at inddrage. For at neevne Hertz & Nielsen (2005) igen, s er skolen en
helt central akter, og det er stadig i skolekonteksten, at der skal foretages flere tilrette-
leggelser, samtidig med at der skal tages hensyn til de resterende bern i klassen, hvor-
for leererne uden tvivl star med et stort ansvar. Ud fra ovenstdende argumenteres der
for, at skolen og sarligt leererne behover stotte og hjelp fra andre professionelle og
barnets netverk, hvis det skal lykkes, fordi lererne i sidste ende star med barnet i sko-
len.

Dette leder op til naste afsnit, der fremlegger nedvendigheden af det kollektive

perspektiv og det tvaersektorielle samarbejde, der saledes ogsé kan vaere en udfordring.
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6.2. Et kollektivt perspektiv

Det fremgar bade af litteraturreview, teoriafsnit og analyse, at der generelt ber indtages
et kollektivt og helhedsorienteret perspektiv, nér sager om skolefravaer hos bern med
ASF skal afhjelpes. Litteraturreviewet fremhaever barnet selv, familien, skolen og
klassekammeraters involvering og samarbejde, som en vigtig del af barnets skoledel-
tagelse (Eldar, Talmor & Wolf-Zuckerman, 2009; Keane, Aldridge, Costley & Clark,
2012). Endvidere fremhaves Gutkins (2012) gkologiske perspektiv og Perrsons (2001
if. Nielsen, 2016) kollektive perspektiv ogsa i teoriafsnittet, der legger serligt vegt
pa at problemet skal forstds 1 konteksten, hvorfor barnets omgivelser ogsé skal ses som
del af problemet og losningen. Ydermere fremhaver psykologerne i analysen ogsa det
tvaersektorielle samarbejde omkring barnet som en vigtig del af, at fa barnet tilbage i
skole og tilrettelegge dagligdagen efter barnets behov. Séledes fremhaver specialets
litteratur, teori og empiri, at en kollektiv tilgang er fordelagtig, da inddragelsen af bar-
nets omgivelser, ses som led 1 indsatsen og som en vigtig del af arbejdet med skolefra-
var. Dette underbygges af professor i specialundervisning, Paula Kluth (2003), der
understreger at samarbejdet med barnet og barnets omgivelser er vigtig for inklusionen
af elever med ASF, og at inklusionen ogsd kraver inddragelse af de voksne i1 barnets
netveerk. Hun fremhaever at alle parter har deres ekspertomrade og oplevelser, der kan
stotte arbejdet pd en unik made.

Gennem hele specialet har vi vaeret fortalere for det kollektive perspektiv og den
udviklingsekologiske model, som en del af svaret pd hvordan skolefravaret skal af-
hjelpes. Selvom denne tilgang fremstér fordelagtig, er der dog noget i psykologernes
udtalelser der tyder pa, at denne tilgang er svar at ivaerksette og gennemfore. De frem-
haver at fraverssagerne sjeldent lykkes og at flere af bernene ofte henstilles til spe-
cialtilbud. Psykologernes beretninger antyder endvidere, at det tveersektorielle samar-
bejde kan veere en udfordring. Pa baggrund heraf, ser vi belaeg for at undersege hvilke
udfordringer der kan vare ved den kollektive tilgang og tvarsektorielle samarbejde.

Der kan vare flere bud pa, hvorfor den kollektive tilgang kan veare sver at gen-
nemfore. Psykologerne n@vner at s@rligt samarbejdet mellem skole og familie ofte er
et problem allerede inden PPR inddrages i sagen. Af den grund kunne man ogsé frygte
for det videre samarbejde, og at det fortsat kan vere en udfordring selvom PPR ind-

drages. Denne antagelse kan underbygges af en spergeskemaunderseogelse af
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Magasinet Skolebern fra 2019 blandt 1175 foraeldre til elever med s&rlige behov. Un-
dersggelsen viste at 4 ud af 10 adspurgte foraldre foler, at de ikke bliver hert af skolen,
og mere end hver 3. adspurgte foler at skolen eller kommunen har peget pé familien
eller foreldrene som arsag til problemet (Carboni, Meller & Thomsen, 2019). Dette
kan altsa vere med til at underbygge, at samarbejdet mellem skole og/eller kommune
og familien kan vare problematisk, og altsd med til at udfordre den kollektive tilgang.
Psykologerne n&vner ogsa det store ansvar de tillegges, nir de indgar i samarbejdet,
som udfordres hvis skolen og hjemmet ikke er motiveret og engageret for et videre
samarbejde. Den manglende motivation kan skyldes tidligere negative oplevelser med
samarbejdet, som navnt ovenfor. Dette leegger et stort pres pa psykologen, der ud fra
det kollektive perspektiv, ikke kan anskue problemerne og implementere nye tiltag
alene, men har behov for at alle parter bidrager, s& sagens kompleksitet afdeekkes bedst
muligt. Dette kan yderligere forklares med psykolog, Tina Jensens (2017) praksisneere
perspektiv, der belyser psykologens autoritet og problematikken herved ud fra eget
psykologfaglige perspektiv. Her fremhaver hun serligt den psykologiske underso-
gelse og autoritet, der kan virke som en ekspertvurdering eller dom over barnets res-
sourcer og udfordringer. Jensen (2017) navner, at det blot er et gjebliksbillede og det
kan risikere at skabe et unuanceret billede af en ellers mere kompleks sag. Jensen
(2017) fremheaver vigtigheden af psykologens evne til at inddrage barnets netvaerk i
udarbejdelsen af psykologiske underseggelser og derigennem skabe grobund for et
fremtidig samarbejde og falles erfaringer. Psykologens autoritet kan altsa vaere med
til at parterne blot accepterer psykologens ord, og ikke bidrager med deres perspektiv,
hvilket udfordrer samarbejdet og det kollektive perspektiv.

Jensen (2017) navner i den forbindelse ogsé faren ved et mere individfokuseret
perspektiv, hvor barnet alene opfattes som problemet, og hvor netvaerket ikke inddra-
ges 1 forstaelsen af problematikken. Dette vil ifelge Hertz og Nielsen (2005) ogsé blot
frembringe individuelle lgsninger, der f.eks. kan omfatte en placering i specialtilbud.
Dette kan udfordre den kollektive tilgang og lesningsorientering, idet lasningen ikke
forstas 1 en relationel og kontekstuel sammenheng, hvorfor parterne heller ikke vil se
deres indsats og samarbejde som en nedvendighed. Hvordan vi forstir berns vanske-
ligheder og adfaerd kan netop have betydning for, hvorledes vi tilgar disse bern (Hertz
& Nielsen, 2005). Hvis vi blot forstar “problemadfard” som et individuelt anliggende,
da vil lesningen ogsé vare individorienteret. Hvis vi derimod forstar problemet som

et kollektivt ansvar, hvor problemadfarden kan vare et rdb om hjaelp til omgivelserne,
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da vil det ogsé affade en kollektiv indsats (Hertz & Nielsen, 2005). Altsa kan netveer-
kets tilgang og opfattelse af problemet udfordre den kollektive tilgang. I forleengelse
heraf fremhaever Kommunernes Landsforening (2018), i en interviewundersegelse
med PPR-ledere og psykologer om fremtidige krav til psykologernes arbejde, at det
tvaerfaglige arbejde er vigtigt for arbejdet med berns trivsel og lering. Samtidig frem-
haves det af bdde PPR-ledere og psykologer, at det tveerfaglige samarbejde er en ud-
fordring, og blikket for potentialet af tveerfagligheden, er afgerende for samarbejdet. I
lighed hermed fremforer artiklen af Molbak, Hansen, Jensen & Schmidt (2019) hvor-
dan samarbejdet omkring et mere inkluderende skolemiljo meder modstand hos fag-
professionelle 1 skolen. Artiklen fremstiller tendenser til at parternes forskelle og mod-
stande neutraliseres, sd nye perspektiver og handlemuligheder ikke fremstilles og ime-
dekommes. Dette resulterer i, at de eksisterende praksisser, meninger og regler opret-
holdes, og forandringen af praksis og nytenkning besvearliggeres. Konsekvensen
heraf, er ifolge Molbak, Hansen, Jensen & Schmidt (2019), at skolens praksis ikke
@ndres. Dette kan anskues som en modvillighed og modstand mod det kollektive per-
spektiv og tverfaglige samarbejde, hvorfor potentialet for tvaerfaglighedens bidrag
med nye perspektiver ikke anerkendes og bearbejdes. Denne modstand mod forandrin-
ger og nye perspektiver, kan vare drsag til, at den kollektive tilgang ikke lykkes.
Modsat kan det ogsd vaere komplekst og omfattende at inddrage alle parters per-
spektiver, og derudfra na til enighed. Man kunne ogsé forestille sig, at der kunne opstd
uoverensstemmelser pd tveers af faggrupper, der alle forseger at komme med deres
faglige tiltag og synspunkter. Ifolge Helene Ratner (2014), der er lektor ved Danmarks
institut for peedagogik og uddannelse, er intentionen med den tvarfaglige sparring en
mdde at berige det pedagogiske arbejde med andre faglige perspektiver, der kan give
en bredere og mere kompleks forstdelse af barnet. Dog kan der ifelge Ratner (2014),
opsta forhandlinger mellem parterne, der ikke nedvendigvis gavner samarbejdet. Disse
forhandlinger kan forarsage kampe om parternes rolle og position, og der kan opsta en
undren over for lerernes praksis og professionalisme (Ratner, 2014). Sddanne uover-
ensstemmelser fremheaver psykologerne ogsa, der oplever at forholdet mellem skole
og foreldre ofte er praeget af en uoverensstemmelse om barnets situation, og at det ofte
overskygger barnets problematik. Dette kan altsa vaere med til at udfordre samarbejdet,
idet der kan opstd gnidninger mellem parterne, der ogsa kan foreslés at pavirke parter-

nes indstilling og motivation for det tvaersektorielle samarbejde.
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I forlengelse af de fremhavede problematikker ved det kollektive og tvaersek-
torielle samarbejde, kan der yderligere stilles spargsmal ved, hvem der skal inddrages
og tage ansvar i indsatsen. Bdde analysen og litteraturreviewet laegger vagt pa, at ser-
ligt familien og skolen ber samarbejde om og stette inklusionsprocessen (Brouwer-
Borghuis, Heyne, Sauter & Scholte; Eldar, Talmor & Wolf-Zuckerman, 2009; Keane,
Aldridge, Costley & Clark, 2012). En forskningsartikel i litteraturreviewet legger
samtidig vaegt pd klassekammeraternes involvering i og kendskab til ASF som en stor
stotte og vigtigt for inklusionsprocessen (Eldar, Talmor & Wolf-Zuckerman, 2009).
Dette er dog ikke noget psykologerne leegger veegt pa. I lyset af bernegruppens sociale
vanskeligheder og de forskningsartikler, der peger pa mobning som et problem for
elevgruppen (Bitsika & Sharpley, 2014; Ochi et al., 2020; Sproston & Sedgewick,
2017), sa kan der argumenteres for, at det alligevel kan vere vasentligt at inddrage
klassekammeraterne og gere dem bevidste om eleven med ASF og hvordan man inter-
agerer 1 det samspil. En dansk undersogelse af inklusion blandt 16 folkeskoler (Peder-
sen, Kollin & Ladekjar, 2016) nevner, at abenhed om serlige behov hos elever i klas-
sen, er fordelagtigt for klassens samlede trivsel. Ydermere fremhaver undersegelsen
strukturerede snakke om klassekammeraters sarlige behov, som del af at sikre trivsel
og dbenhed omkring elevernes problemer. Endvidere leegger en forskningsartikel ogsa
vagt pa barnet med ASF og dets tillering af sociale og kommunikative ferdigheder,
som en vigtig indsats, ndr barnet skal indgé i den almene folkeskole (Keane, Aldridge,
Costley & Clark, 2012). Nar man tager bernegruppens vanskeligheder i betragtning,
giver det god mening, at bade klassekammerater og eleven med ASF skal have red-
skaber og viden til bedre at forsta hinanden, s& de bedre kan indgé i en relation. Ser
man dette 1 forhold til det udviklingsekologiske perspektiv (Gutkin, 2012) og den kol-
lektive tilgang (Persson, 2001 if. Nielsen, 2016), hvor problemet netop ber forstas og
handteres 1 konteksten, kan der argumenteres for, at klassekammeraterne ligeledes kan
vurderes vigtige at inddrage, nar man skal forsege at ege bernegruppens trivsel. Der-
med ikke sagt, at der skal laegges et ansvar for barnets trivsel over pa klassekammera-
terne, men det kan vare et forseg pa at facilitere et inkluderende klassefellesskab og
udvikle et socialt samspil, som alle kan vare en del af. Det kan séledes vare en fordel
for inklusionen at inddrage klassekammeraterne og skabe felles forstielse for indsat-
sen. Dette kritiseres dog af autismekonsulent, Ann Christy Dybvik (2004) der stiller
sig kritisk ved ansvaret der tilleegges klassekammeraterne, nar de inddrages i indsatsen.

Hun ser sarligt en udfordring ved at udnytte klassekammeraterne som rollemodeller

87



for eleven med ASF, der risikerer at gore barnet athaengig af sine klassekammerater.
Vi anerkender Dybviks perspektiv, og forstdr ogsa problematikken ved at inddrage
klassekammeraterne i indsatsen, hvis de tilleegges for meget ansvar i forhold til at in-
kludere den enkelte elev. Vi ser derfor ogsa, at det primaert er de voksne der ber have
ansvaret for at bernene trives. En undersggelse (Robertson, Chamberlain & Kasari,
2003) fremhaver ligeledes hvordan relationen mellem larer og elev har afgerende be-
tydning for elevens inklusion og sociale accept hos klassekammeraterne. Undersogel-
sen viste, at en god relation mellem larer og elev, havde positiv indflydelse pa klasse-
kammeraternes accept af eleven med ASF. Dette kan understotte antagelsen om, at de
voksne ber have ansvaret for barnets inklusion, og at det kan vare med til at facilitere
et barnefzllesskab hvor alle imgdekommes. Hvorvidt klassekammeraterne skal have
viden og undervisning om ASF og hvordan man tilgdr dem, kan diskuteres. Som det
allerede er fremlagt, kan der vaere fordele ved at de andre elever bliver opmarksomme
pa elevens sarlige udfordringer, men set i lyset af serligt Dybvik (2004) og den for-
navnte artikel, da ber ansvaret der tillegges de andre elever begranses. Et stort fokus
pa elevens udfordringer, kan gore barnets vanskeligheder og traek mere tydelige, hvil-
ket ifolge Ratner (2014) kan risikere at stigmatisere og ekskludere barnet fra feelles-
skabet. Dette vil uddybes og diskuteres yderligere i det folgende afsnit, der soger at

belyse inklusion yderlige og diskutere hvilke udfordringer der kan vere herved.

6.3. Dilemmaer ved inklusion

Der opstar en tvivl gennem specialets teoriafsnit og analyse, nar det omhandler inklu-
sionen af bern med ASF og hvorvidt det er muligt at imedekomme deres behov 1 den
almene folkeskole. I den forbindelse er det relevant at diskutere om folkeskolen lever
op til at veere inkluderende, og yderligere forstd hvilke dilemmaer der kan vare ved
inklusion.

Boarne- og Undervisningsministeriet beskriver malet for inklusion, som malseet-
ningen om at fastholde elever i et barnefallesskab, hvor bern med sarlige behov ikke
udskilles og ekskluderes fra fellesskabet, men i stedet indgér i den almindelige folke-
skoleklasse. Sédledes skal eleverne vare en del af det faglige og sociale fellesskab
(Berne- og undervisningsministeriet, 2020d). Mélet med inklusionen var ligeledes at

den skulle vaere med til at forme en bredere samfundsforstaelse af normalitetsbegrebet
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(Fisker & Szulevicz, 2015; Alenkeer, 2016). Det kan dog vere en udfordring at opnd
inklusion, som vi fremlaegger og forstir det i nervarende speciale hos bern med ASF,
hvilket analysen ogsé indikerer. I den forbindelse kan Alenkars (2008) beskrivelse af
integration navnes, der beskrives som en fysisk integrering af barnet i den almene
folkeskole, men hvor klassen ikke @ndrer og tilpasser sig hertil. Resultaterne fra spe-
cialets analyse viser at det er svart for lererne at tilpasse undervisningen til barnets
behov, og undersggelsen af Pedersen, Kollin & Ladekjaer (2016) understreger ligele-
des at lererne finder det svaert at imedekomme elevernes specialbehov. Der kan derfor
stilles spergsmél ved, om folkeskolen formér at inkludere eleverne, eller om der blot
er tale om en fysisk integrering, der ikke formar at sikre elevernes trivsel. Ratner
(2014) opstiller flere dilemmaer ved inklusion og mélsatningen herved, og legger i
denne forbindelse ogsa vegt pd Alenkaers (2008) definition af integration, hvorved
hun fremhever at barnets sarlige udfordringer risikerer at blive serlig tydelige i et
alment klassemiljo, hvis der ikke tilretteleegges et inkluderende klassefallesskab. Ud
fra Ratners (2014) fremlegning, bliver det tydeligt at barnets udfordringer kan resul-
tere 1, at de andre bern vil tage afstand eller ekskludere barnet fra fellesskabet, fordi
forskellen bliver meget tydelig. Der kan ud fra denne antagelse derfor argumenteres
for, at hvis folkeskolen ikke formar at inkludere, men blot integrere, bliver normali-
tetsbegrebet ikke nedvendigvis bredere, men derimod bliver forskellen mellem normal
og speciel tydeligere.

Endvidere kan der vere risiko for, at der i skolekonteksten, og generelt i sam-
fundet, kan vere en tendens til at diskursen om bern med vanskeligheder i folkeskolen,
kan virke ekskluderende. Dunne (2009) fremstiller, i en undersegelse, en grundleg-
gende diskurs om et individorienteret syn pa berns problemer i skolen, nar elever op-
deles og italesattes som “specielle” og differentieres fra den resterende elevgruppe.
Dette kan vare problematisk for inklusionen af den enkelte elev, hvis han/hun ikke ses
som en del af feellesskabet. Hertz og Nielsen (2005) fremhaver ogsd Foucaults beskri-
velse af magtfaktorer i de méder vi beskriver og omtaler hinanden, der har en nermest
virkelighedsskabende funktion, hvorfor vores omtale af bern med ASF ber overvejes
ngje. Omtalen af disse elever opstiller Ratner (2014) ogsa som et dilemma, hvor syn-
ligheden af elevens udfordringer i omtalen, kan vare ekskluderende fordi bernene
fremstilles som anderledes. Modsat kan en usynliggerelse af deres serlige udfordrin-
ger vere med til at berns individuelle behov ikke anerkendes og behandles. Ratner

(2014) fremhaever, at berns individuelle behov er vigtige at anerkende og behandle,
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eftersom forskelsbehandling kan vere en forudsatning for ligebehandling, idet elever
har forskellige behov og leringsstile. P4 baggrund af disse synspunkter kan der argu-
menteres for, at man ber vaere opmarksom pé, hvorledes diskursen og omtalen af disse
bern, kan vaere med til at viderebringe vores opfattelse og forstaelse af disse bern.

Dette leder videre til tilretteleggelsen af inklusionen, der vil indebzre tiltag der
er seregne og eksklusive for den enkelte elev. Dette kan vare grundlag for spergsmalet
om, hvorvidt det er med til at inkludere eller ekskludere og stigmatisere eleven i bor-
nefellesskabet. Ifolge Ratner (2014) kan tiltagene og tilretteleeggelserne tage form og
anskues som sarbehandling, der er nedvendige for inklusionen, samtidig med at det
kan skabe en asymmetri i bernegruppen, der kan virke mere ekskluderende end inklu-
derende. Der kan altsa vere et dilemma 1, hvorvidt inklusionen er med til at skabe et
mere alsidigt feellesskab, hvor alle er en del af det faglige og sociale fellesskab, eller
om det nermere stigmatiserer og ekskluderer eleven fra fellesskabet, hvilket mé anta-
ges at veere ugunstigt for elevens trivsel og sociale udvikling. I den forbindelse kan vi
igen fremheeve ideen om at inddrage klassekammerater og eleven med ASF, og styrke
deres viden og forstaelse for hinanden og det at indga i et socialt samspil. Dette kan
netop vere med til at fremme et mere inkluderende miljo. Sdledes navner Dillon, Un-
derwood og Freemantle (2016) ogsa fordelene ved at bern med ASF indgér i den al-
mene folkeskole. Born med ASF profiterer netop af det sociale samvar med neuroty-
piske jevnaldrende, idet de neurotypiske agerer rollemodeller, og dermed kan vare en
del af at fremme udviklingen af faglige, sociale og adfeerdsmessige evner hos bern
med ASF. Endvidere nevner Dyssegaard, Larsen & Hald (2013) i deres litteratur-
review, hvordan det sociale samspil med jevnaldrende i den almene folkeskole, kan
vare fremmende for elever med ASF og deres sociale kompetencer. Zakai-Mashiach,
Dromi & Al-Yagon (2021) fremhaver flere faktorer der kan vaere afgerende for ele-
vens sociale kontakt. Blandt andet fremhaves klassekammeraternes sociale engage-
ment, inklusion og opmarksomhed over for eleven med ASF som afgerende for ele-
vens inklusion, og endvidere at elevens egne sociale og kommunikative evner kan
vaere afgerende for jevnaldrenes relation (Zakai-Mashiach, Dromi & Al-Yagon
2021).

Afsnittet fremlaegger séledes flere dilemmaer ved inklusion, der alle skal over-
vejes og vurderes, nr en skole skal forsgge at inkludere en elev med sarlige behov.
Pa baggrund heraf, kan det antages, at elever med ASF kan profitere af og inkluderes

1 det sociale fellesskab, men at det samtidig forudsatter klassekammeraternes accept
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og anerkendelse af elevens deltagelse og behov. Dog ber klassekammeraterne ikke st
til ansvar for barnets inklusion, hvilket ogsé blev fremhavet i foregdende afsnit, men
derimod palaegges de voksne i barnets netvaerk. Samtidig ber man vere opmerksom
pa sproget der bruges om barnet, og hvorledes dette kan vaere medskabende for opfat-
telsen af barnet, og hvorledes dette kan virke ekskluderende. Endvidere fremlaegges
det ogsa, at elevens behov og udfordringer ber synliggeres og italesettes, sdledes in-
klusionen kan tilrettelaegges herefter. I forlengelse heraf er det ogsé vigtigt at frem-
have det veerdiset inklusionen bidrager til folkeskolen med. Som navnt i teoriafsnittet
var malet med inklusionslovgivningen ligeledes at udbrede normalitetsbegrebet (Fi-
sker & Szulevicz, 2015; Alenkaer, 2016). Hermed er det vores tanke at det inklude-
rende bernefallesskab, kan vere med til at fremme et mere alsidigt og favnende blik
for mennesker, og opleve forskellige mennesker med forskellige baggrunde og udfor-
dringer. Det inkluderende bernefallesskab kan altsa siges at udvide bernenes perspek-

tiv pa verden og menneskene heri.

6.3.1 Specialtilbud

Ovenstdende dilemmaer ved inklusionen, samt teoriafsnittet og analysen der opstiller
en vis skepsis over for inklusionen af bern med ASF, leder op til diskussionen om,
hvorvidt vi skal henstille til specialtilbud og hvilke fordele og ulemper dette kan have.
Borne- og Undervisningsministeriet beskriver specialtilbud som almindelig undervis-
ning i specialklasse eller specialskole, for barn som er berettiget et stottebehov i mindst
ni timer ugentligt. Specialundervisningen skal folge samme regler for fag, timetal, mél-
setninger, elevplaner, prover og tests som den almene folkeskole. Specialundervisnin-
gen adskiller sig fra almenundervisningen, i det den endvidere omfatter serligt under-
visningsmateriale og tekniske hjelpemidler, stotte i undervisningen ift. barnets udfor-
dringer, samt specialpaedagogisk stette til foreldre, leerere eller andre, hvis indsats kan
have betydning for elevens udvikling (Berne- og undervisningsministeriet, 2020e).
Der er samtidig flere undtagelser ved specialundervisning, hvor eleverne blandt andet
kan fritages fra fag og undervises pa et andet klassetrin end det aldersbestemte (Borne-
og undervisningsministeriet, 2020f). Der er sdledes flere elementer i specialundervis-
ningen, der serligt har til formal at tilgodese elevernes sarlige behov, og derfor kan
dette undervisningstilbud vere sarligt fordelagtig for born med ASF. Dette understre-

ges ogsa af psykologerne i specialets analyse og flere af artiklerne i litteraturreviewet.
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Sidstnavnte fremheaver eksempelvis fordelene ved et tilpasset fysisk miljo med faerre
elever og en mere konsistent personalegruppe der har specialviden og forudsatnin-
gerne for at imgdekomme bernenes behov (Anderson, 2020; Goodall, 2018; Brede,
Remington, Kenny & Warren, 2017; Humphrey & Lewis, 2008, p. 37; Preece & How-
ley, 2018; Sproston & Sedgewick, 2017). Psykologerne fremheever yderligere forde-
lene ved bedre normeringer, og mindre klasser (Bilag 4, 11. 690-699).

Specialtilbuddene kan derfor vare en stor fordel for bernegruppen, hvis deres
stottebehov 1 hgjere grad kan imedekommes i et specialtilbud end i1 folkeskolen. Et
komparativt studie af Reed, Osbourne & Waddington (2012) sammenligner social og
adferdsmaessig udvikling hos elever med ASF i henholdsvis specialtilbud og folke-
skole. Undersogelsen fandt, at eleverne udviklede sig bedre i forhold til adfzerd 1 spe-
cialtilbuddet sammenlignet med eleverne i folkeskolen, og fandt samtidig at eleverne
i folkeskolen ikke havde sterre social udvikling end eleverne i specialskolen. Fordelen
ved specialtilbud kan endvidere understoattes af Ashburner, Ziviani & Rodger (2010)
der 1 en undersogelse fremhaver, at elever med ASF i den almene folkeskole har ud-
fordringer med at regulere deres folelser og adfaerd, hvilket resulterer i at de under-
presterer fagligt i denne skolekontekst. Disse undersogelser kan dermed vaere med til
at understotte antagelsen om, at elever med ASF har behov for og stettes af de rammer
et specialtilbud satter.

Som litteraturreviewet ogsd fremhaver, da ses der en gget tendens til at elever
med ASF oplever sociale udfordringer i den almene folkeskole, herunder ogsa mob-
ning (Humphrey & Lewis, 2008; Ochi et al., 2020; Zablotsky, Bradshaw, Anderson &
Law, 2013; Goodall, 2018). Som navnt i ovenstaende afsnit skiller bernegruppen sig
ud, nér deres sarlige behov bliver “synlige” i folkeskolen, og dermed er der risiko for
at de ekskluderes fra faellesskabet. Det er vores antagelse at denne udskillelse ikke pa
samme mide gor sig geldende for specialtilbuddene, eftersom alle eleverne har et spe-
cialbehov. Det antages derfor, at der ikke er samme grundlag for mobning og eksklu-
sion i specialtilbuddene, sammenlignet med folkeskolen.

Som Ratners (2014) dilemma, i forhold til inklusion af elever med specialbehov,
fremlagde, er der i folkeskolen risiko for at disse elever blot bliver integreret i folke-
skolen og ekskluderet fra fellesskabet, pa grund af deres vanskeligheder. I modsat-
ning kan der argumenteres for, at denne risiko ikke eksisterer i lige sa hgj grad i spe-
cialtilbuddene, idet der netop er mange elever med specialbehov, hvorfor de sarlige

behov er almindelige. Endvidere er specialtilbuddene ogsd indrettet efter at stotte
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elevernes behov, hvorfor det antages at eleven i hgjere grad kan fole sig anerkendt og
inkluderet i klassefallesskabet. Samtidig kan der argumenteres for at eleven i hojere
grad kan spejle sig i og genkende udfordringer blandt de andre elever i et specialtilbud
end i folkeskolen, hvilket ogsd kan vere med til at sikre elevens trivsel og folelse af
anerkendelse i det sociale fellesskab.

Selvom denne anerkendelse af elevens udfordringer kan vare fordelagtig for ele-
ven, kan der i specialtilbuddene vare stor faglig, kognitiv og social forskel pa eleverne,
hvilket kan skabe nogle udfordringer og ulemper ved specialtilbuddet. Eksempelvis
fremlaegger en undersogelse af undervisningen i specialtilbuddene (Johannesen, Bilde,
Rusmann & Baklanov, 2017), at eleverne ofte bliver undervist pa et lavere klassetrin
og at eleverne sjeldent bliver undervist i alle fag. Dette skal dog ikke udelukkende ses
som en ulempe, idet det samtidig kan vurderes som en fordel, at specialtilbuddene kan
tilrettelegge undervisningen efter barnets niveau og behov. Ydermere ber det frem-
haves, at mange af eleverne i specialtilbud ikke kommer videre i uddannelsessystemet
og fér sig et job. En undersogelse af Kommunernes Landsforening (Jakobsen, 2020)
fremstiller statistikker over andelen af elever der har géet i et specialtilbud, og hvilken
beskaftigelse de senere har faet. Undersegelsen viser at over halvdelen (55 pct.) af 9.
klasses-eleverne der gik i specialtilbud 1 2012/2013, efter fire ar ikke har nogen ung-
domsuddannelse, og er heller ikke i gang med en. Blot 20 pct. af disse elever er i job,
hvoraf de resterende er ledige (Jakobsen, 2020). Dette kan sige noget om, at en stor
del af de elever der gar i specialtilbud er s& udfordret, at de ikke kan komme videre
efter endt skolegang. Der kan selvfolgelig vere flere arsager hertil, der blandt andet
kan omfatte elevernes faglige kunnen. Undersogelsen af Kommunernes Landsforening
(Jakobsen, 2020) fremhaver nemlig en underseggelse af Momentum (2019 if. Jakob-
sen, 2020) der viser en stigning i antallet af elever i specialtilbuddene med psykiatriske
diagnoser, og fremhever at der dermed ofte er tale om svagt begavede bern 1 special-
tilbuddene, hvilket kan vaere en érsag til, at sa fa elever fra specialtilbuddene starter pa
en ungdomsuddannelse. Som undersggelsen af undervisningen i specialtilbuddene (Jo-
hannesen, Bilde, Rusmann & Baklanov, 2017) ogsa fremhavede, bliver eleverne sjel-
dent undervist pd deres klassetrin og sjeldent i alle fag, hvilket ogsé kan vere en med-
virkende drsag til at disse elever har svaert ved at komme videre i uddannelsessystemet.
Dette understreges yderligere af en undersegelse af Manti, Scholte & Berckelaer-
Onnes (2013), der viser at elever med ASF i specialskole ager deres faglige evner, men

at disse ligger langt fra deres jevnaldrende, der gir i almenskolen. Altsa kan dette
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antyde, at specialtilbuddene ikke rummer det samme faglige niveau, som almenskolen.
Dette ses ogsa 1 Barne- og undervisningsministeriets (2020e) fremlaegning af special-
tilbuddenes skolestruktur, der ikke blot fokuserer pé de faglige succeser men i hgj grad
ogsé pa barnets stottebehov, hvilket jo ogsa er en fordel for bernegruppen. En under-
sogelse af undervisningen i specialtilbuddene (Johannesen, Bilde, Rusmann & Bakla-
nov, 2017) viser ogsa at der i specialtilbuddene i hgjere grad er fokus pa elevernes
sociale udvikling og trivsel. P4 baggrund heraf, kan der argumenteres for, at de egen-
skaber og redskaber, som eleverne tilleerer sig i specialtilbud, kan vare en fordel for
narverende bernegruppe, set i lyset af deres diagnosespecifikke karakteristika, der
kraever stotte. Dog er disse egenskaber ikke nedvendigvis dem der kreves for at
komme ind pé en ungdomsuddannelse. Endvidere kan der ogsa vare tale om, at ung-
domsuddannelserne ikke er serlig imedekommende og inkluderende over for denne
bernegruppe, der har vaeret underlagt nogle helt andre rammer end folkeskolen, hvilket
ogsé understreges i rapporten fra Kommunernes Landsforening (Jakobsen, 2020). Det
fremhaves sédledes at der kan vaere visse elementer i specialtilbuddene, der kan gore
det svaerere for disse elever at komme videre i uddannelsessystemet, og dermed gore
dem mindre parate til det videre liv. Modsat ser vi ogsa at specialtilbuddene, har bedre
mulighed for at tilpasse sig elevernes udviklingsniveau, og der kan derfor argumente-
res for, at der er tale om en bedre tilpasning til barnets kompetencer i specialtilbuddene,
men at dette desverre kan f& negative konsekvenser for elevens videre uddannelse.
Ovenstdende afsnit peger altsd pa, at der er flere overvejelser man ber gore sig,
nar man ensker at henstille et barn til specialtilbud. Som det fremlegges er der nogle
klare fordele ved specialtilbuddene, idet barnet kan tilbydes specialiseret undervisning.
Disse fordele fremhaeves ogsé af forskningslitteraturen og af psykologerne i analysen.
Dog fremgér det at disse tilpasninger samtidig kan vere en ulempe, idet barnet méske
ikke bliver undervist i alle fag eller pa et lavere klassetrin, hvis det findes nedvendigt.
Dette kan blandt andet have fremtidsmassige konsekvenser, idet storstedelen af ele-
verne 1 specialtilbuddene ikke far sig en ungdomsuddannelse, og dermed far det svae-
rere pa jobmarkedet. Det er dog vigtigt at man ikke generaliserer og antager at det ene,
eller det andet, er bedst for alle born med ASF. Som det er nevnt tidligere, er der tale
om en heterogen diagnose, og dermed nogle meget forskelligartede problematikker, s
det, der er rigtigt for den ene elev, er sandsynligvis ikke rigtigt for den anden. Det hele
athanger af fordelene og ulemperne for den enkelte i forhold til barnets evner og ud-

fordringer i1 konteksten.
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6.3.2. Mellemformer

I forlengelse af de to ovenstaende afsnit, der diskuterer fordele og ulemper ved hen-
holdsvis inklusion og specialtilbud, finder vi det relevant at fremhave ‘mellemfor-
mer’, der omfatter undervisningstilbud der placerer sig i mellem specialtilbud og in-
klusion i folkeskolen. Mellemformer anses som et relativt nyt begreb, der omfatter
serlige losninger for elever med sarlige behov, der tilgodeser bernenes behov samti-
dig med at deres undervisning er tet pa det almene skolemiljo (Kommunernes Lands-
forening, 2020). Det forstas dermed som skolegang, der organisatorisk og paedagogisk
befinder sig mellem almen- og specialtilbud, hvorfor det ogsd har en hej grad af flek-
sibilitet, s undervisningen og dagligdagen kan organiseres efter elever med serlige
behov (VIVE, 2020). Set i lyset af de to ovenstdende afsnit ser vi netop mellemformer
som en fordelagtig alternativ tilgang, da denne tilgang giver muligheden for at vaere
tilknyttet en almenklasse og muligheden for specialiseret og tilrettelagt undervisning.
Flere af psykologerne i analysen taler ligeledes for alternative undervisningsformer
der peger i retningen af mellemformer (Bilag 3, 11. 552-563; Bilag 4, 11. 811-817). Her
navnes blandt andet NEST-klasser, som ogsa blev fremfort i litteraturreviewet, som
et alternativt undervisningstilbud der er direkte rettet mod eleven med ASF. En evalu-
ering af NEST 1 Aarhus kommune (PPR, Aarhus Kommune, 2019) fremsetter generelt
positive resultater af NEST. Evalueringen viser, at bdde elever med og uden ASF pro-
fiterer af denne struktur, og presterer fagligt pa niveau med jevnaldrende. Evaluerin-
gen viser ligeledes at eleverne med ASF udviser en positiv udvikling bade fagligt og
socialt, samt en gget trivsel 1 klasserne. Der kan derfor argumenteres for at denne un-
dervisningsform er fordelagtig, serligt for elever med ASF. Kommunernes Landsfor-
ening har i en undersogelse fra 2020 ogsa samlet flere alternative undervisningsformer,
der benavnes mellemformer, fra flere af landets kommuner. Vi vil herunder kort frem-
have to af disse.

Brede Bornefeellesskaber pa Sendervangsskolen i Aarhus kommune, soger at
rumme alle born i klassen, ege inklusionen og sikre et sterkt fellesskab med plads til
forskelligheder. De stotter ikke blot bernene med specialbehov, men alle bernene, ved
at skabe et trygt leeringsmilje med forudsigelighed, overblik og omsorg. Endvidere har
skolen etableret en mere positiv, anerkendende og ressourcebaseret tilgang til bernene,

og yderligere er der sket en kompetenceudvikling hos personalet, hvorfor der ogsa kan
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anvendes specialpedagogiske metoder. Skolen har efter indferslen af disse tiltag
mindsket elevernes fraversgennemsnit og oplevet en halvering af indstillinger til spe-
cialtilbud (Kommunernes Landsforening, 2020).

Syddjurs Kommune har ligeledes sogt at lave En skole for alle pa Adalsskolen,
hvor specialklasserne i sterre omfang skulle udfases, og flere elever skulle inkluderes
i folkeskolens almene klasser. Skolen har haft personale med specialpeedagogiske
kompetencer og fastholdt pedagoger pd alle klassetrin, der har indgdet i samarbejde
med lererne omkring undervisningen. Endvidere er der implementeret specialpada-
gogiske metoder i almenundervisningen, som alle elever har haft gavn af, herunder
tydelig struktur, genkendelighed og visuel stotte. Der har veret en opfattelse af at alle
er forskellige og har behov for noget forskelligt, samtidig med at der har veret gje for
feellesskabet. Skolen oplever ved disse tiltag, flere personlige sejre hos elever med
serlige behov, omend de ikke har nogle konkrete tal pa disse succeser (Kommunernes
Landsforening, 2020).

Kommunernes Landsforening (2020) prasenterer yderligere 10 bud pa mellem-
former fra forskellige kommuner. De nevner flere af de samme faktorer, som relevante
for at fa det mere inkluderende fallesskab til at lykkes. Der navnes serligt en staerk
organisering, hvor bade ledelse og medarbejder er involverede samt en tydelig og fzl-
les vision for arbejdet. Endvidere n@vnes en praksisnaer kompetenceudvikling og et
tet tveerfagligt samarbejde som vasentlige elementer nér eleverne skal imedekommes
og stettes. Yderligere navner flere ogséd foreldrenes inddragelse, samarbejde og op-
bakning i forhold til at indfri tanken om et mere inkluderende fzllesskab og skole. Pa
baggrund af den tidligere diskussion af inklusion i henholdsvis almen- og specialtil-
bud, sd kan ovenstiende preesentation af mellemformer altsa vurderes at vare en alter-
nativ lgsning hertil. Felles for dem alle er netop, at eleverne skal imgdekommes og
stottes, samtidig med at de bliver en del af et socialt fellesskab, der soger at vaere
inkluderende. Altsé kan det fremsti som en losning der bdde ime@dekommer den spe-
cialiserede hjelp og det sociale fellesskab, der blev efterspurgt i henholdsvis folke-
skolen og specialtilbuddet.

De fremlagte succeskriterier for mellemformer og inklusion kan sidestilles med
flere af de indsatser der fremfores i bade litteraturreview og analyse, som tiltag der er
nedvendige for en god inklusion og trivsel af bern med ASF. Béde litteraturreview og
analyse navner lerernes kompetencer og evne til at imedekomme og stette eleven,

som en essentiel faktor i at fremme trivslen og inklusionen af eleven (Brede,
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Remington, Kenny & Warren, 2017; Goodall, 2018; Keane, Aldridge, Costley &
Clark, 2012). Ydermere nevnes ogsd omgivelsernes stotte og samarbejde, som et an-
det vigtigt element (Eldar, Talmor & Wolf-Zuckerman, 2009; Keane, Aldridge, Cost-
ley & Clark, 2012). Endvidere fremhaver en enkelt artikel fra litteraturreviewet ogsa
skolelederens attitude, som succeskriterie. Psykologerne antyder ogsa flere steder 1 in-
terviewene, at skolen ber vare motiveret for at inkludere og imedekomme disse bern,
for at inklusionen kan lykkes, s& fravaeret mindskes (Bilag 1, 1. 182-220; Bilag 4, 11.
143-157). McMabhon et al. (2016) fremhaever ogsa subtypen, organisatorisk inklusion,
der fremsatter visionen om at inklusion ber stettes af skolens ledere og medarbejdere,
der skal udmerke sig gennem kommunikation, kompetenceudvikling og praksis. Altsd
forstés skolens faelles vision om inklusion og udferelsen heraf blandt medarbejdere og
ledere, som en vigtig del af at opna en succesfuld inklusion. Dette kan endvidere stottes
af Kisbu-Sakarya og Doenyas (2021) undersogelse, der viser at folkeskolelereres at-
titude over for inklusion har indflydelse pa, hvorvidt de har lyst til at undervise inklu-
sionselever og implementere tillerte specialpaedagogiske metoder 1 deres undervis-
ning. Pa baggrund heraf kan der altsd argumenteres for at skolens visioner og attitude
ber vaere gennemgaende for hele arbejdsgruppen, herunder laerernes attitude over for
inklusion, hvis der skal implementeres tiltag for at inklusionen lykkes. Ratner (2014)
kan i den forbindelse navnes, da hun fremsatter leererne som praktikere, der ber &endre
deres forstaelsesramme for at @ndre deres praksis til en mere inkluderende. Dette gores
gennem refleksion af egen praksis og forstdelsesramme, hvilket giver mulighed for en
lobende og fleksibel udvikling af undervisningen og tilgangen til eleverne. Samtidig
stiller hun sig ogsé kritisk over for forandringskraften af dette syn, og fremsatter at
dette alene ikke kan fremme inklusionen. Ud fra ovenstaende fremlagning af litteratur
der peger pa skolens vision om inklusion, der kan vare en medarsag til at inklusionen
faktisk lykkes, sd tilslutter vi os samtidig Helene Ratner, og forstar at det ikke alene
kan fremme inklusionen, men det kan vere en del af det.

Ovenstdende succeskriterier for inkluderende mellemformer, ses i stor lighed
med de inklusionsfremmende tiltag der fremhaves i teoriafsnittet, analysen og littera-
turreviewet. Det er serligt visionen for inklusion der skal vaere gennemgaende for sko-
len og de udferte praksisser, samt det tvaerfaglige samarbejde, kompetenceudvikling
af lererne og foraldrenes inddragelse, der er vigtige elementer for inklusionen. Di-
lemmaerne ved inklusion ber man stadig have for gje, men hvis skole og foraldre deler

visionen for inklusion, og ovennzvnte tiltag kan implementeres, antager vi at
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inklusionen af elever med ASF kan lykkes. Saerligt NEST er et god bud pa en succes-
fuld inklusion af narvarende bernegruppe, men ogsa de andre nevnte mellemformer
har vist gode resultater, og kan derfor vare realistiske bud pa inklusionen af elever

med specialbehov.

6.4. En forebyggende indsats hos PPR

Det fremgar af specialets analyse, at psykologerne oplever, at PPR ofte bliver inddra-
get 1 fravaerssagerne alt for sent. Psykologerne beskriver at nér de endelig bliver ind-
draget har sagerne ofte vokset sig sé store og komplekse, at det bliver svert at {2 ele-
verne tilbage i skolen igen. Psykologerne taler derfor for en mere forebyggende ind-
sats, hvor de bliver indkaldt tidligere, og dermed har mulighed for at gribe ind, inden
skolefraveret bliver massivt, og maske inden fraveret opstar. En evaluering af Soci-
alstyrelsens satspuljeprojekt, Investering i den tidlige og forebyggende indsats i PPR,
af Deloitte for Socialstyrelsen (2021) konkluderer i denne forbindelse, at en forebyg-
gende indsats i PPR 1 11 kommuner, har vaeret med til at oge den psykiske og sociale
trivsel blandt eleverne. Denne trivsel er skabt gennem mere helhedsorienterede og
tverfaglige indsatser samt en mere inddragende indsats, hvor indsatsen foregar i bar-
nets kontekst med inddragelse af familie og netvaerk. Selvom denne evaluering ikke
specifikt fokuserer pd skolefravaer, men trivsel hos skolens udsatte elever, mener vi
stadig at disse resultater er relevante i forhold til tidlige og forebyggende indsatser ved
skolefraveer. Som undersogelsen fremhaver, kan en forebyggende indsats vaere med
til at oge elevernes psykiske og sociale trivsel. Det kan ligeledes antages, at forebyg-
gende indsatser vil gavne skolefravarssagerne, ved at sikre barnets stottebehov og triv-
sel.

Nér man ser pd, hvordan evalueringen af Deloitte for Socialstyrelsens (2021)
fremlaegger hvor vigtige og effektive forebyggende indsatser kan vere for elevernes
trivsel, ser vi det relevant at stille spergsmal ved, hvorfor psykologerne ikke inddrages
tidligere, hvis der ses en positiv effekt af de forebyggende indsatser. Som psykologerne
selv nevner, og som det ogsa er naevnt tidligere 1 specialet, er der fra politisk side et
onske om, at PPR arbejder mere indgribende og tilbyder flere indsatser af lettere be-
handlende karakter (Deloitte, Professionshgjskolen UCN og Professionshgjskolen Ab-

salon, 2020; Berne- og Undervisningsministeriet, 2020b). Undersogelsen af Dansk
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Psykolog Forening (2018) understotter ligeledes antagelsen om behovet for mere be-
handlende indsatser, idet undersogelsen fremhaver, at storstedelen af de adspurgte
PPR-ledere og -psykologer ser anledning til mere intensiv og individorienteret indsats.
Dette onske kan netop skyldes det faktum, at psykologerne bliver inddraget for sent,
hvorfor karakteren af psykologernes indsatser er nedsaget til at vaere mere behand-
lende frem for forebyggende. Undersggelsen af Deloitte, Professionshegjskolen UCN
og Professionshejskolen Absalon, (2020), fremhaver ogsa at PPR, modsat psykolo-
gerne 1 nervaerende speciale, gennem de senere ar har set anledning til at tilbyde ind-
satser af mere behandlende karakter, grundet en stigende mistrivsel blandt bern og
unge. Vi ser derfor det politiske enske om en mere behandlende og individorienteret
tilgang, som et resultat af en eget mistrivsel, men vi ser modsat at de forebyggende
tiltag kan vere med til at forhindre, at denne mistrivsel i forste omgang opstar.
Onsket om mere behandlende indsatser virker, for os at se, neermere som en slags
“brandslukning”, og som psykologerne fremhaver i analysen, sd lykkes disse tiltag
sjeldent, fordi eleverne er i sa stor mistrivsel, at det er svart at f4 dem tilbage 1 skolen.
Vi ser det derfor, pa baggrund af psykologernes beretninger, mere fordelagtigt med en
forebyggende indsats, hvor mistrivslen kan forebygges og hindres i at udvikle sig til
et massivt skolefravaer. En af psykologerne nevner i sit interview, at de i deres kom-
mune opererer med en ni maneders lang ventetid til PPR (Bilag 1, 1. 1006-1009), hvil-
ket mé antages at gore det endnu svarere at igangsatte forebyggende tiltag, nér forst
psykologerne bliver tilkaldt nar problemet er opstdet. Det er ikke blot psykologen i
narvaerende speciale der oplever lange ventetider. Et analysenotat fra en undersogelse
af Danmarks Lererforening (2019) viste, at 58,3 pct. af de adspurgte PPR-afdelinger
opererer med en venteliste pd mere end to méneder, mens 36,5 pct. har op til seks
méneders ventetid. Det kan dermed antages, at skolefravaret og mistrivslen kan na at
udvikle sig betydeligt i de 2-6 maneder barnet skal vente for at f4 en vurdering. Yder-
mere er der risiko for at fravaeret forverres yderligere, idet psykologerne forst inddra-
ges ndr barnet er begyndt at blive fraverende. Det kan altsd betyde, at der, grundet den
lange ventetid, gér lang tid fra barnets forste tegn pd mistrivsel, til at psykologen vur-
derer barnets tilstand og igangsatter en indsats. Den tidligere nevnte undersogelse af
Magasinet Skolebern fremlegger ogsé, at foreldrene oplever at deres bern far det
veerre, fordi deres bern ikke far den rette stotte i tide (Carboni, Meller & Thomsen,
2019). De fremlagte undersogelser taler for en mere forebyggende tilgang, hvor de

tidlige tegn pd mistrivsel opfanges hurtigere. Vi vil derfor i det nedenstdende
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fremlaegge og diskutere hvorledes psykologerne kan vere del i mere forebyggende
tiltag, og endvidere fremhave de samfundsekonomiske fordele vi ser ved mere fore-
byggende tiltag.

En af psykologerne navner i sit interview, at psykologerne i hendes kommune
er til stede pa skolerne minimum én gang om méneden, for at yde sparring og vejled-
ning til skolen og lererne (Bilag 4, 11. 825-833). Idéen om en storre tilstedeverelse og
sparring mellem PPR og skolerne foreslds af Kommunernes Landsforening (2013)
som en del af en sterre oprustning af PPRs arbejde mod malet om at understotte og
bidrage til inklusionsarbejdet. Kommunernes Landsforening (2013) fremhaver flere
pejlemarker for PPRs fremtidige arbejdsopgaver, hvoraf en tidlig indsats i1 det tver-
faglige samarbejde og en decentralisering af PPR kan fremhaves. Her skal psykolo-
gerne gennem supervision og radgivning til skolens lerere og medarbejdere vejlede
og undervise 1, hvordan inklusionen skal udferes og tilrettelegges. Denne tanke er vi
generelt enige 1, da psykologernes tilstedevaerelse pa skolerne, vil gere dem mere til-
gaengelige. Dette kan hj&lpe til en hurtigere inddragelse af psykologerne, og yderligere
styrke samarbejdet mellem skole og PPR. Samtidig kan psykologernes tilstedeverelse,
rddgivning og supervision hjlpe til en mere forebyggende tilgang, hvor man forhé-
bentlig kan tage mange af fravaerssagerne i oplebet, og tilretteleegge undervisningen,
sa eleven trives bedst muligt. Dette underbygges i en undersogelse af inklusionen i
folkeskolen af Pedersen, Kollin & Ladekjar (2016), der fremhaver at PPRs tilstede-
varelse pd skolerne er fordelagtig for inklusionen, og serligt fordelagtigt nér det er
den samme PPR-psykolog der er tilknyttet skolen.

Vi forholder os dog alligevel kritiske over for decentraliseringen, da Kommu-
nernes Landsforening (2013) foreslar, at psykologerne skal befinde sig pa deres til-
knyttede skoler storstedelen af deres arbejdsuge. Dette ser vi flere problematikker ved.
Blandt andet ser vi det problematisk at psykologen ikke leengere vil arbejde storstede-
len af sin tid blandt sine fagfeller, men i storre grad blandt lerere og paedagoger. Der-
med kan man risikere at relationen mellem psykologen og skolens medarbejdere bliver
mere symmetrisk frem for komplementar. Dette kan ifolge psykolog Ken Vagn Han-
sen (2002) vare problematisk, da formélet med psykologens perspektiv er at anskue
problematikken fra et nyt forstaelsesniveau, og derved bringe nye opfattelser og me-
ninger i spil. Dette kan vaere svert at indfti, hvis psykologen i storre omfang placerer
sig ude pa skolerne, fordi der kan vare risiko for, at psykologen dermed ikke kan bi-

bringe samme nytenkende forstaelser af problematikken. Endvidere navner Hansen
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(2002) ogsé det kollegiale PPR-team og supervision, der er nedvendigt for psykologen
at omgas, eftersom det danner basis for refleksion og nye perspektiver. P4 baggrund
heraf, finder vi det problematisk, at psykologerne i mindre grad har mulighed for spar-
ring med sine fagfeller, og dermed mindre mulighed for at fa nye blikke pa problema-
tikkerne, hvis de skal tilbringe det meste af deres arbejdstid pa skolerne. Dette kan for
os at se ogsa fi betydning for kvaliteten af indsatserne, fordi psykologerne ikke pa
samme made har mulighed for at sparre med kollegaer. Dog er vi fortsat enige 1 at
psykologerne, ved at komme mere pa skolerne, kan vere med til at forebygge gennem
rdd og vejledning og forhdbentlig sikre at indsatser mod skolefravaer igangsettes tid-
ligere. Samtidig stiller vi os kritiske overfor, hvor meget af psykologernes tid der skal
tilbringes pé skolerne, idet vi ser nogle faglige konsekvenser ved forslaget om psyko-
logernes primare tilstedevarelse pa skolerne. For at vende tilbage til citatet om psy-
kologens tilstedevaerelse pa skolen, er det vores antagelse, at én dag om maneden ikke
imedekommer behovet for tilstedevarelse, eftersom man far en klar overbevisning om
at skolerne mangler rddgivning, ndr man laeser pejlemarkerne fra Kommunernes
Landsforening (2013). Der kan derfor tales for, at psykologerne i hegjere grad er til
stede ude pé skolerne, men at man méaske finder et kompromis, hvor psykologerne
stadig har mulighed for sparring med kollegaer. Dette kan endvidere ses som en stor
fordel for det forebyggende arbejde og dermed trivslen hos elever med ASF.

Ud over at de forebyggende indsatser kan virke trivselsfremmende for eleverne,
da kan de samfundsekonomiske fordele ogsé fremhaves. Evalueringen af satspulje-
projektet (Deloitte for Socialstyrelsen, 2021) beskrev ligeledes en gkonomisk gevinst
ved at forebygge frem for at indgribe. Evalueringen giver et eksempel pa en indsats,
hvor denne efter 10 ar giver skonomisk gevinst, og altsa sparer kommunen for penge,
som de ellers ville have brugt pa sociale foranstaltninger (Deloitte for Socialstyrelsen,
2021). Psykologerne fremhaever ogsd, at nir indsatsen igangsettes sd sent, sa er det
sjeldent at eleverne kommer tilbage i skolen, men bliver i stedet henvist til et dyrere
specialtilbud. Der kan altsa argumenteres for, at der er skonomisk gevinst ved at igang-
sette forebyggende tiltag, der kan forhindre skolefravaer og overflytning til specialtil-
bud. Det er ligeledes vigtigt at naevne, at de forebyggende tiltag kan vaere vigtige for
elevens fremtidige uddannelse og trivsel. Forskningsmassigt ses der stor sammen-
hang mellem bekymrende skolefraver og risikoen for senere at droppe ud af uddan-
nelsessystemet, hvilket kan skabe akademiske, ekonomiske og sundhedsmaessige pro-

blematikker senere i livet (Attwood & Croll, 2006; Christle, Jolivette, & Nelson, 2007;
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Kearney, 2008). Derudover fremstér specialets mélgruppe yderligere udsat i forhold til
uddannelse og arbejdsleshed. En registeranalyse, udarbejdet af Socialstyrelsen
(2020a), viser at under halvdelen af alle unge med ASF i alderen 18-25 ér er pabegyndt
en ungdomsuddannelse, mens dette tal er 80 pct. for unge uden ASF. Ved videregdende
uddannelser er hele 72 pct. af voksne med ASF i alderen 25-45 ar, ikke pabegyndt en
uddannelse, mens det blot er 42 pct. af de voksne uden ASF. Vi ser derfor elever med
ASF som sarligt udsatte, hvis skolefravaret ikke handteres i tide. Dette underbygger
fordelene ved forebyggende tiltag, hvorved bernegruppen kan stettes i skolen og undgd
skolefraveer, sd der er storst chance for at komme videre i uddannelsessystemet og
yderligere sikre deres trivsel. I forlengelse heraf, skal det naevnes, at en ungdomsud-
dannelse eller videregédende uddannelse ikke nedvendigvis er det rigtige for alle elever.
En af psykologerne navner i sit interview, at der er mange veje til Rom, og at der
dermed er mange veje til et job, som ikke nedvendigvis kreever uddannelse (Bilag 1,
11. 686-690).

Ovenstdende fremhaver forebyggende indsatser og psykologernes tilstedevee-
relse pd og samarbejde med skolen, som mulige beskyttende faktorer for elevens sko-
ledeltagelse og trivsel. Det kan pé baggrund heraf vaere afgerende at der igangsattes
forebyggende indsatser for elever med ASF i folkeskolen, idet det bade kan have gko-
nomiske fordele, men sarligt ogsd pa grund af de faglige, sundheds- og trivselsmaes-
sige fordele det kan have for eleven, hvis skolefravaret hindres. Dette leder op til det
folgende afsnit, der fremhaver en subgruppe af elever med ASF, der ifelge psykolo-
gerne er s@rligt udsat i forhold til at udvikle skolefraver, idet deres stottebehov ikke

imedekommes i skolen, fordi der ikke er kendskab til deres udfordringer.

6.4.1. Uopdaget autisme hos unge piger

Ud fra ovenstaende bliver det tydeligt at der er et behov for en tettere sparring mellem
psykologerne og skolen, for at forebygge mod skolefraver. Dette behov underbygges
af psykologernes beretning om en sarlig pigegruppe der ofte opdages sent, fordi de
fremstar upéafaldende i skolen. Psykologerne beskriver de unge piger med ASF som
serligt dygtige til at kamuflere sig og agere updfaldende i skolen, hvilket ogsa er en af
arsagerne til, at deres diagnose forst opdages i forbindelse med fravaret. Denne pige-
gruppe treeder ogsa frem i forskningen, hvor det beskrives at de adskiller sig ved at

vare bedre til at skjule deres udfordringer i sociale sammenh@nge, og bedre til at

102



imitere social adferd, siledes at de agerer mere upafaldende og normale (Dean, Har-
wood & Kasari, 2017; Rynkiewicz & Lucka, 2018). Dette kan dermed underbygge
psykologernes oplevelse af, at diagnosen hos disse piger ligger skjult og forst opdages
under fravaersindsatsen. Dean, Harwood & Kasari (2017) papeger ogsa at pigernes
upafaldende adferd resulterer i, at de ikke far den nedsagede hjelp og intervention.
Pigernes adfeerdsmenster adskiller sig sdledes ogsa fra drengenes, der ofte socialiserer
gennem aktiviteter og lege, hvor drenge med ASF bliver tydelige, idet de ofte isolerer
sig fra sociale samspil. Modsat indgér pigerne ofte i de sociale grupper, hvor de kan
imitere deltagelse, fordi de formar at vere i nerheden af gruppen, men har dog ofte
sveert ved at opretholde en gensidig deltagelse. Dermed bliver deres udfordringer ofte
tydelige internt i gruppen, hvor de ofte oplever sociale udfordringer med venskaber og
social accept (Dean, Harwood & Kasari, 2017). Forskning peger séledes ogsé pa en
vasentlig forskel 1 synligheden af diagnosen mellem drenge og piger med ASF, og en
undersogelse af Egelund, Nordahl, Hansen, Andersen & Qvortrup (2017) peger da
ogsé pa, at der er en generel overreprasentation af drenge der far stotte 1 folkeskolen.
Dette kan veere med til at underbygge antagelsen om, at netop denne subgruppe evner
at kamuflere sig, hvorfor de i hgjere grad overses. Dermed underbygges ogsé behovet
for at styrke samarbejdet med skolen og indferelsen af forebyggende arbejde, sa ele-

vernes, og 1 serdeleshed pigernes, vanskeligheder kan opdages og handteres i tide.

6.5. Et ressourceproblem

Det fremgér af specialets litteraturreview, teoriafsnit og analyse, at der er et behov for
flere tiltag, hvis bern med ASF skal trives og inkluderes i den almene folkeskole. Som
specialet leegger vaegt pa, sa er der et serligt behov for at skolen udvider deres kom-
petencer og gger deres ressourcer, sa de i hgjere grad kan imedekomme elevernes be-
hov og inkludere bern med ASF i den almene folkeskole. Dette far os til at stille
spergsméil ved, om skolen har de fornedne ressourcer og rammer, der skal til for at
imedekomme og indfri disse behov, og derved i storre omfang sikre elevernes trivsel.
Indevarende afsnit har derfor til formal at belyse denne undren og se pa hvilke mere
strukturelle forandringer der, i1 vores gjne, er nedvendige for en god inklusion.

Som det fremgér af litteraturreviewet, da mangler der midler og kompetencer

hos lererne til at imedekomme elevernes stottebehov (Anderson, 2020; Goodall, 2018;
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Brede, Remington, Kenny & Warren, 2017). Dette underbygges af teoriafsnittet, der
gennem fremlaegningen af folkeskolens struktur og opbygning, peger pa nogle pro-
blemomrdder, som eksempelvis pressede lerere, storre skoleklasser og undervisnings-
forstyrrende uro, der alt sammen kan vaere med til at gore det svarere at imedekomme
stottebehovene hos elever med ASF. Psykologerne papeger ligeledes, at de oplever, at
leererne og skolerne ikke foler de har de rette kompetencer og midler til at imede-
komme og inkludere elever med ASF i folkeskolen. Dette kan yderligere kompliceres
af politikernes krav om skaerpet forberedelsestid, hvilket mé antages at presse laererne
yderligere. Netop den begraensede forberedelsestid kritiseres af flere eksperter. An-
dreas Rasch-Christensen, der forsker i inklusion understreger, at lererne pa ingen
made kan imgdekomme folkeskolereformens krav om laengere skoledage og differen-
tieret undervisning, samtidig med at undervise 28 elever og sikre faglig fordybelse
(Rasch-Christensen, 2020 if. Stanek, 2020). Denne kritik underbygges af professor i
padagogik, Per Fibek Laursen, der mener, at der i folkeskolen forventes at lererne
kan sikre kvaliteten af undervisningen, til trods for at de fratages nedvendig forbere-
delsestid, og understreger at dette har stor betydning for lerernes trivsel (Laursen,
2020 if. Stanek, 2020). Folkeskolen kritiseres altsa for at presse og forvente for meget
af deres lerere, og kritiseres for at dette far konsekvens for kvaliteten af den undervis-
ning der tilbydes. En undersogelse af Pedersen, Kollin & Ladekjaer (2016), der har
undersogt inklusionen i folkeskolen blandt 16 folkeskoler i fire af landets kommuner,
underbygger mange af disse konklusioner. Blandt andet fremgar det af undersogelsen,
at lererne oplever massiv mangel pé ressourcer til at gennemfere inklusionen. Det
opleves, at der mangler ekstra haender, tid til forberedelse, koordinering og samarbejde
1 teams om inklusionsopgaven. Mange oplever ogsd, at de ikke kan give den nedven-
dige stotte til eleverne med sarlige behov, og samtidig tilgodese resten af klassens
behov (Pedersen, Kollin & Ladekjer, 2016).

Ovenstdende fremhaver i lighed med specialets teoriafsnit, nogle lererer der star
med en kempe arbejdsbyrde, hvor det virker neesten urealistisk at indfri alle krav. Der
kan savel argumenteres for, at der er behov for flere tilgeengelige ressourcer i skolen
og sarligt blandt lererne, for at kunne imedekomme elever med ASF.

Som vi ser det, kemper folkeskolen i dag med to uforenelige malsatninger, der
er svaere at indfri pd samme tid. P4 den ene side stir onsket om at imedekomme rege-
ringens forventninger om at forbedre elevernes faglighed. P4 den anden side star for-

ventningen om at inkludere s mange elever med specialpaedagogiske behov, som
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muligt. Disse mal kan anskues som mere eller mindre modstridende, og meder ogsa
kritik fra professor i specialpedagogik og inklusion, Susan Tetler, der i et interview
forklarer, at inklusionsloven og folkeskolereformen er modstridende pa flere punkter
(Tetler, 2017 if. Lauritzen, 2017). Tetler forklarer at "Inklusionsloven kreever investe-
ring og systemisk tankegang. Den skulle have haft mindst fem ar til at blive implemen-
teret. Men sd beslutter politikerne en folkeskolereform. Der er egentlig tale om to pa-
rallelle reformer, hvor det bliver den agede faglighed, der far den hojeste prioritet. Og
i det forlob bliver de born, der har "scerlige behov", i flere tilfeelde ofret" (Tetler, 2017
if. Lauritzen, 2017). Dette perspektiv fremhaver altsé inklusionen som en omfangsrig
og ressourcekravende indsats, og kan yderligere sammenstilles med specialets frem-
leegning af skolestrukturen, der netop belyser en tendens til at fagligheden prioriteres
over trivslen og inklusionen. Dette skinner tydeligt igennem i aftaleteksten om folke-
skolereformen, og konkretiseres allerede i titlen pa aftaleteksten Aftale om fagligt loft
af folkeskolen (Regeringen, 2013). I aftaleteksten ses det tydeligt, at mélet med folke-
skolereformen forst og fremmest er en faglig udvikling af eleverne, uden det store
fokus pé elevernes trivsel. Det anskues derfor, pa baggrund af specialets fremlaegning
og Tetlers (2017 if. Lauritzen, 2017) perspektiv, at folkeskolen ensker at indfti to,
mere eller mindre uforenelige mal, der ikke vurderes realistiske at indfri pd samme tid
og med de ressourcer der er tilgengelige. Denne kritik af folkeskolens mal og priori-
teringer kritiseres ogsa af Nielsen (2016), der, som neavnt i teoriafsnittet, stiller sig
kritisk over for inklusionen, da han netop stiller spergsmaél ved, hvorvidt inklusionen
kan indfries, nar der i folkeskolen fokuseres pa at indfri det politiske pres om konstant
at preestere bedre i de nationale tests. Vi stiller os pd baggrund heraf kritiske over for
folkeskolens prioritering af deres ressourcer, eftersom specialet fremhaver et behov
for flere inkluderende tiltag der kan oge trivslen hos elever med ASF. Derfor foreslar
vi, at der prioriteres flere ressourcer til inklusion og trivsel, sa det stigende skolefravaer
1 storre grad hindres.

For at sikre trivslen og inklusionen af elever med ASF i folkeskolen kan der
argumenteres for, at der afsattes flere ekonomiske ressourcer til dette, for at de on-
skede tiltag kan ivaerksattes. Det kan dog imidlertid vere svert at vurdere det gkono-
miske omfang af inklusionen, hvilket understreges af psykologernes udtalelser, der
beretter om nogle vidt forskellige bern, der alle har behov for en specificeret og spe-
cialtilrettelagt indsats. Det kan derfor vere svart, pa forhand at vurdere, hvilke tiltag

der er nadvendige hos det specifikke barn, og dermed hvilke ressourcer det kraver.
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Set fra et gkologisk perspektiv er det ogsé vigtigt, at man forstar problemet 1 kontek-
sten, hvor man ser pa den specifikke situation, og ser pa hvad den enkelte elev har
behov for og yderligere hvilke ressourcer der er i netvaerket. Sa det, der i virkeligheden
nok er behov for, er, at der frigeres nogle ressourcer der kan anvendes fleksibelt i den
konkrete situation. Vi ser det afgerende at skolen forsgger at bidrage med de ressourcer
der allerede er tilgeengelige, da det er vores antagelse, at der er mange tiltag der kan
indferes uden at det “koster noget”, hverken ekonomisk eller tidsmassigt. Som en af
psykologerne fremhaver, kan det vaere en stor hjelp for elever med ASF, hvis man
skriver timens dagsorden op pd tavlen, hvilket ikke tager meget tid og planlaegning fra
lereren (Bilag 4, 11. 904-911). I lighed hermed fremhaver undersggelsen af Pedersen,
Kollin & Ladekjaer (2016) anvendelsen af en gget struktur, tydelighed og genkende-
lighed i klassen som fordrende for elever med serlige behov. Dette er blot ét eksempel
pa, hvad der kan geres i1 dagligdagen, men det er klart, at der i de fleste tilfaelde skal
flere og mere omfattende tiltag til. Det er, for os at se, vigtigt, at skolen bidrager med
de ressourcer de har tilgengelige. Samtidig ser vi, at det kan vare fordelagtigt for
inklusionen og generelt tilgangen til eleverne, at leererne er nysgerrige pa eleven, og
nysgerrige pd at forstd elevens udfordringer. Dette perspektiv fremsatter Thomas
Nordahl (2012) og understreger vigtigheden af at forsta barnet ved at udvise en inte-
resse 1 og et gnske om at forsta barnets handlinger. Nordahl (2012) fremhaever at en
oget forstielse og nysgerrighed over for barnet, giver lereren et bedre grundlag for at
hjelpe barnet. Det er i den forbindelse vores antagelse at en nysgerrighed omkring
barnet vil udvide lererens forstielse for barnet, og dermed igangsatte tanker, kreative
ideer og lesningsforslag der kan lette indsatsen betydeligt. Dermed kan en nysgerrig-
hed over for barnet ogsd vare del 1 at skabe et mere inkluderende tankesaet og vision
blandt skolens medarbejdere, og dermed i storre omfang imedekomme eleverne og
derved i hgjere grad sikre inklusionen. McMahon et al. (2016) navner i lighed hermed,
hvorledes den organisatoriske inklusion kan vare med til at sikre en mere inkluderende
tanke blandt skolens lerere og dermed forbedre inklusionen af elever med ASF. Sam-
tidig kan det antages at en prioritering af den sociale inklusion, som det fremhaves af
bade McMabhon et al. (2016) og Alenkaer (2008) kan vaere med til at sikre at eleven
indgér socialt 1 klassemiljoet og ser sig selv som en del deraf. Der kan derfor argumen-
teres for, at der kan igangsattes og prioriteres flere inkluderende tanker og visioner i
skolen, som kan vere fordrende for inklusionen uden at det har nogen ekonomisk kon-

sekvens for skolen. Vi er dog klar over at disse tiltag stadig kraver tid og energi, der

106



altsa kan presse lererne yderligere, og blot satter hgjere krav til de, i forvejen, pres-
sede lerere. Det er dog stadig vores tanke at en nysgerrighed, en falles vision for in-
klusionen, og en udnyttelse af skolens allerede tilgaengelige ressourcer kan fremme en
mere dben tilgang til de elever der behever sarlig stotte.

Det antages saledes at der kan vere behov for en bedre, eller en mere fleksibel
tilgang til de skonomiske ressourcer som skolen budgetterer med, nar elever med ASF
skal inkluderes i folkeskolen. Samtidig antages det, at der kan geres flere ting for at
sikre inklusionen, der ikke nedvendigvis krever ekonomisk rdderum, men derimod
kreever, at de pedagogiske og vaerdimassige prioriteter omlagges til fordel for inklu-
sionen. Pa baggrund af dette ser vi det fordelagtigt for inklusionen, hvis man forseger
at bevaege sig vk fra tanken om faglig optimering og konstant forbedring, og derimod
retter skolens mal mere imod elevernes trivsel og lering i undervisningsmiljeet. Der-
med ikke sagt at et hojt fagligt niveau ikke skal vere en bestrebelse, men n@rmere at

det skal vaere en mélsatning pa lige fod med elevernes trivsel.

6.6. Diagnosekulturens indflydelse

Ovennavnte afsnit leegger vaegt pa folkeskolens store fokus pa faglig optimering og
forbedring, hvilket ogsé kan ses i lyset af et mere samfundsbaseret ideal, der ogséd kan
have indflydelse pd folkeskoleelevers trivsel, og maske udbredelsen af ASF-diagno-
sen. Set 1 lyset af det stigende fraveaer, der ses hos bern med ASF (Landsforeningen
Autisme, 2019), da kan det vere relevant at diskutere, hvorvidt der kan vaere sammen-
hang med den store stigning, der ses i antallet af bern der bliver diagnosticeret med
ASF.

For at undersgge det hgje skolefravaer hos bern med ASF, kan det vare relevant
at stille spergsmél ved, hvorvidt denne stigning alene skyldes en oget mistrivsel hos
maélgruppen, eller om det ligeledes kan skyldes, at flere born har faet en autismediag-
nose, og dermed presser statistikken for skolefravar op for nervarende bernegruppe.
Béde i danske og internationale sammenhange ses der en stigning i antallet af autis-
mediagnoser blandt bern. En undersogelse for det amerikanske Center for Disease
Control and Prevention (CDC) (Maenner et al., 2020) estimerer at i 2018 blev ca. et
ud af hver 54. amerikanske barn diagnosticeret med en autismespektrumforstyrrelse,

hvilket svarer til 18.5 ud af 1000 bern, hvortil drenge er 4 gange mere sandsynlig for
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at fa stillet diagnosen end piger. I 2000 estimerede CDC at praevalensen for ASF hos
bern i USA blot var 6.2 ud af 1000. Der ses dermed en markant stigning i praevalensen
af diagnosen de seneste to artier (Maenner et al. 2020). Ogsa i Danmark har vi set en
stigning 1 prevalensen, omend ikke lige sa voldsom. Socialstyrelsens (2020b) under-
sogelser viser at siden 2014 er prevalensen for bern med ASF steget fra 11 ud af 1000
12014, til 16 ud af 1000 1 2018, hvilket svarer til en stigning pa 38 pct. over en femarig
periode.

Set 1 lyset af teoriafsnittets fremlaegning af skolestrukturen, kan man diskutere
hvorvidt skolerammerne, kan vare med til at fremprovokere nogle symptomer pa di-
agnoser, der giver anledning til at flere bern 1 folkeskolen bliver diagnosticeret med
psykiatriske diagnoser, som eksempelvis ASF. I den forbindelse beskriver Brinkmann
og Petersen (2017) det senmoderne samfunds kultur, som praget af krav om fleksibi-
litet, forandringsparathed, vedvarende aktivitet, omstillingsvillighed og mobilitet, og
et ideal om at individets hejeste mal er selvrealisering. Vi ser, at det er idealer som
disse, der afspejler skolens mal for eleverne, der gerne skal udvikle sig og lare si
meget som overhovedet muligt. Dette ideal har ifelge Brinkmann og Petersen (2017)
stor indflydelse pd samfundet og kulturen, fordi det hurtigt kan skabe sociale patolo-
gier, og en udvikling af en diagnosekultur, nér der stilles sa hoje krav til individet.
Diagnosekulturen beskrives som en bevaegelse med tendens til at sygeliggere almin-
delige menneskelige traek, der blot er resultat af afvigende adfzrd eller ubehag ved at
imedekomme det idealmenneske som samfundet konstruerer. Det er dermed vores kri-
tiske antagelse, at denne samfundsudvikling har pdvirket og formet folkeskolens mal
og struktur, og at konsekvenserne heraf netop kan vere, at det idealiserede mél om
selvrealisering og forandring har negativ indvirkning pa elevernes trivsel i skolen.
Dette kan, som resultat af folkeskolens rammer, fordrsage mistrivsel, der kan vise sig
som symptomer pé en diagnose, og dermed forarsage en stigning i antallet af diagno-
ser. Denne mistrivsel og de symptomer det udleser, kan altsd vare et resultat af de heje
krav der stilles til elever i1 folkeskolen i dag, og altsd ikke nedvendigvis som resultat
af, at barnet har en diagnose. Dog kan der vare tvivl om, hvorvidt dette ogsé geor sig
geldende for ASF-diagnosen, idet der er tale om meget gennemgribende diagnoseka-
rakteristika. Som tidligere navnt er ASF karakteriseret som en gennemgribende ud-
viklingsforstyrrelse med tidlig manifestation, sociale og kommunikative vanskelighe-
der og serpregede interesser (WHO, 2018; Sheldrick-Michel, 2017). Der kan derfor

vare tvivl om hvorvidt symptomer pd mistrivsel hos et neurotypisk barn reelt kan
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mistolkes og resultere i en fejldiagnosticering af barnet. Pa baggrund heraf stiller vi os
kritiske overfor tanken om, at den egede diagnosticering af bern med ASF, er et resul-
tat af mistrivsel og ikke en reel diagnose. P& baggrund heraf antages det, at arsagen til
det stigende fraver hos elever med ASF ikke skyldes en stigning i antallet af ASF-
diagnoser, da vi, som sagt, ikke antager, at der er tale om fejldiagnosticeringer af neu-
rotypiske bern som resultat af mistrivsel.

I forlengelse heraf kan man ligeledes stille sig kritisk over for, i hvor hej grad
beorn med ASF pévirkes af de kulturelle og samfundsmaessige idealer der argumenteres
for. Grundet bernegruppens diagnostiske vanskeligheder med at forsta og forholde sig
til andres mentale tilstande og sociale forventninger (Berk, 2014), da kan det antages,
at denne elevgruppe ikke nedvendigvis pavirkes af det kulturelle pres i ligesa hoj grad.
Dermed ikke sagt, at de ikke pavirkes af samfundets idealer, men at det vil opstd mere
indirekte 1 form af de krav der stilles i skolekonteksten.

Selvom det antages at ASF-diagnosens stigning ikke skyldes fejldiagnosticerin-
ger, kan diagnosekulturen fortsat have indflydelse pd denne bernegruppe. Stigningen
1 diagnoser kan netop have indflydelse pa inklusionen og de ressourcer der er tilgen-
gelige. En undersoggelse af Momentum (2017, if. Jacobsen, 2018) viser at pa syv ar er
antallet af psykiatriske diagnoser hos bern under 15 ar steget fra fire til ni procent,
altsd mere end en fordobling. Dette m& uden tvivl have indvirkning pa inklusionen i
folkeskolen, og dermed vere med til at presse de faglige og ekonomiske ressourcer
skolen har tilgeengelige til at inkludere elever. Desto flere elever med psykiatriske di-
agnoser, desto faerre ressourcer er der tilgaengelige til den enkelte elev. I forlengelse
af det ovenstdende, kan skolens rammer ogsé vere en arsag til at flere bern far et storre
stottebehov, hvilket i lighed med det navnte, kan forirsage ressourcemangel. Dette
kan, for os at se, sette gang i en ond spiral, idet de feerre ressourcer gér ud over kvali-
teten og tilretteleeggelsen af undervisningen til den enkelte elev. Dette kan resultere i,
at flere elever oplever en manglende stotte, hvilket blot kraever endnu flere ressourcer
i skolen, for at inkludere eleverne tilstreekkeligt.

Selvom det ikke er vores vurdering, at det egede skolefravaer hos elever med
ASF er direkte pavirket af diagnosekulturen, er det alligevel vores antagelse at den kan
have indirekte indflydelse pd elever med ASF, i form af skolens egede forventninger
og krav. Dette kan, som sagt, bevirke at skolen oplever flere elever med mistrivsel og
stottebehov, hvorfor skolerne vil have ferre ressourcer og midler til at imedekomme

den enkelte elev.
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6.7. Problemfeltet i praksis

Det er vores antagelse, at de resultater og diskussioner der fremlaegges i specialet kan
bidrage til praksisomridet, og vaere til gavn for sarligt fagprofessionelle der arbejder
med og omgés bern med ASF i den almene folkeskole. Afsnittet har sdledes til formal
at fremlagge tiltag og tilgange vi ser s@rligt virksomme for en god inklusion, trivsel
og en gget skoledeltagelse hos elever med ASF i folkeskolen.

Forst og fremmest ser vi det relevant at fremhave, at der ofte er tale om nogle
meget komplekse og omfattende problemstillinger, hvorfor fravaret sandsynligvis
ikke kan ledes tilbage til en enestdende drsag. Vi finder det derfor relevant at der an-
legges et kollektivt og udviklingsekologisk perspektiv for at sikre en god indsats. P4
den méde sikres det, at indsatsen ikke blot sker i et enkelt fag, eller blot i skolen, men
at den ligeledes sker 1 hjemmet, til fodboldtrening, eller i fritidsordningen, hvor disse
miljoer og sarligt de voksne heri, kan vere med til at modificere omgivelserne, sa de
1 hgjere grad imedekommer elevens behov. Som led i denne tilgang er der behov for
et godt tvaersektorielt samarbejde, hvor bidde barnet og barnets netvaerk inddrages i
indsatsen mod skolefravaer. Det er vores antagelse at det kollektive perspektiv kan
abne op for de mulige ressourcer der matte vare i barnets netverk, som kan bidrage
til at forstd og handtere barnets udfordringer og ressourcer.

Som led i indsatsen ser vi det ogsé relevant, at man ger sig overvejelser om,
hvilket skoletilbud der passer bedst til det enkelte barn. Som det er blevet naevnt flere
gange, er problematikkerne hos mélgruppen meget forskelligartede grundet diagnosen,
og samtidig er barnene forskellige som individer, grundet deres personkarakteristika.
Det er derfor vigtigt at man ser pa hvilke fordele og ulemper der kan vere ved hhv.
almen- og specialtilbud for det enkelte barn, og hvorvidt barnets behov og evner kan
passe til og imgdekommes af det valgte tilbud.

Et aspekt der ligeledes er relevant at forholde sig til, ndr man fra skolens side
skal inkludere en elev med serlige behov, er, hvorvidt man som skole besidder de
ressourcer og kompetencer der skal til for at imedekomme elevens behov. Som det er
fremlagt af psykologerne, da mangler der kompetencer og midler pa skolerne, til at
inkludere denne elevgruppe, hvorfor man som skole skal vurdere, om man har vision,
energi, kompetencer og ressourcer til at imedekomme den enkelte elevs behov. Der

kan vare flere tiltag, som ikke nedvendigvis vil kraeve ekonomiske eller
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kompetencemassige ressourcer, men som stadig kraever motivation og abenhed over
for inklusionen, hvis denne skal gennemfores og vedligeholdes. Det er dog vigtigt at
understrege, at det er vores antagelse, at der i de fleste tilfeelde er behov for et storre
gkonomisk raderum, eller et mere fleksibelt skonomisk raderum, sa den enkeltes be-
hov kan vurderes og imgdekommes.

Det kan endvidere anbefales, at der internt i PPR sker en omstrukturering og
omprioritering, sd det i hgjere grad er muligt at implementere mere forebyggende og
tidlige indsatser. Det foreslds at PPR styrker samarbejdet til skolen og bliver mere
tilgaengelige ude pé skolerne, s& der forhabentlig kan iverksattes flere tidligere tiltag,
der kan vere med til at opdage problematikkerne tidligere. Ved at implementere mere
forebyggende tiltag, kan elevernes trivsel og skoledeltagelse forhabentlig eges, og der-
med undga at sagerne vokser sig sa store, at fravaret bliver sa massivt, at det bliver
sveart at i eleverne tilbage 1 skole.

Det er sdledes vores antagelse at specialet kan bidrage med perspektiver, som
bade er relevante for skolen, psykologerne og de andre dele af det kollektive netverk,

der skal veere med til at lofte indsatsen og fa barnet tilbage 1 skole.

6.8. Specialets metodiske styrker og begrensninger

Den sidste del af specialets diskussion, vil forsege at vurdere kvaliteten af specialet.
Det er derfor relevant at se pd, hvorvidt det er muligt at generalisere pd baggrund af
specialets resultater, og i hvilken grad specialet besidder kvalitativ reliabilitet og vali-
ditet. Indevaerende afsnit tager derfor stilling til specialets generaliserbarhed samt
hvorvidt og 1 hvilken grad den kvalitative reliabilitet og validitet opretholdes i inde-

vaerende speciale.

6.8.1. Generaliserbarhed og almenggerelse

Specialets empiri baserer sig pa udtalelser fra fire PPR-psykologer, der alle beskeefti-
ger sig med handtering af fravarsproblemer hos elever med ASF i den almene folke-
skole. Det er i den forbindelse relevant at diskutere, hvorvidt der pa baggrund af deres
udtalelser kan siges noget om, hvordan problematikken generelt opfattes og hindteres

af PPR-psykologer rundt om i landet. Da vores empiri blot baserer sig pa fire
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psykologers udtalelse, er det nedvendigt at diskutere, hvorvidt disse fire udtalelser kan
gores til grund for en generel oplevelse. Der er dog flere grunde til at vi, pa trods af
udtalelser fra blot fire psykologer, mener at deres oplevelser kan leegges til grund for
en almen opfattelse blandt PPR-psykologer der beskaftiger sig med bernegruppen.

Blandt andet nevner alle psykologerne at skolefravaer hos elever med ASF i den
almene folkeskole er et stigende problem. Det, at alle psykologerne betragter det som
et stigende problem og oplever flere sager, underbygger at der er tale om en generel
tendens, og det, at det ogsa beskrives som et stigende problem i forskningslitteraturen
er med til at underbygge, at der er tale om en generel problematik, som ikke blot ople-
ves af de fire psykologer. Det er dog vigtigt i denne sammenhang at papege de fire
psykologers arbejdsfunktion. Som det ogsd fremgar af analysens prasentation af in-
formanterne, beskaftiger de sig alle fire serligt med arbejdsopgaver der omhandler
skolefraveer. To af psykologerne arbejder udelukkende med fraverssager, idet de
begge er en del af et satspuljeprojekt der behandler skolefravaer, mens en tredje arbej-
der 15 ud af 32 timer i et fraversteam. Den sidste psykolog arbejder hovedsageligt
med ASF-problematikker men bliver hevet ind i tunge fraverssager hos elever med
ASF. Det er derfor sandsynligt at psykologerne i dette speciale har et mere indgdende
kendskab til fraversproblematikker end mange andre PPR-psykologer. Dette @ndrer
dog ikke pa, at psykologerne oplever at problematikken er stigende, og at de oplever
flere sager, men det ber haves in mente, at disse psykologer er i storre beroring med
specialets mélgruppe end mange andre PPR-psykologer.

Generelt beskriver psykologerne mange af de samme tendenser og arsager til
problematikken, hvorfor der altsa er stor overensstemmelse mellem psykologernes ud-
talelser og oplevelser. Dette taler for, at man pd baggrund af den sparsomme empiri i
specialet, stadig kan sige noget generaliserede og almengerende omkring fravaerspro-
blematikken hos elever med ASF i den almene folkeskole, set fra et PPR-perspektiv.
Samtidig er der ogsa mange sammenligningspunkter mellem psykologernes udtalelser,
og de arsagsforklaringer og problematikker som specialets teori fremlaegger, hvilket
igen kan tale for at psykologernes udtalelser kan vere grundlag for en generalisering.

Psykologernes geografiske placeringer og forskellige erfaringsniveauer kan
vare med til at oge reprasentativiteten for specialets empiri. De fire psykologer kom-
mer fra fire forskellige kommuner i Jylland, to i nord og to i @st. Dertil har psykolo-
gerne forskellige erfaringsniveauer, fra 4 &r til 12 ars erfaring som PPR-psykolog. Vi

har dermed empiri fra fire psykologer med relativt forskellige profiler i form af deres
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geografiske placering og deres erfaringsniveau. Det er vores antagelse at dette kan
vare med til at ege empiriens repraesentativitet og samtidig ege generaliseringen for
psykologernes oplevelser.

Der er sdledes flere aspekter der taler for en oget generalisering af psykologernes
udtalelser. Dog er der ogsd nogle aspekter der taler mod en generalisering. Som tidli-
gere nevnt, er to af psykologerne tilknyttet et satspuljeinitiativ, hvorfor de ogsé tilde-
les flere ressourcer. Det kan derfor antages at deres udtalelser og oplevelser kan baere
preeg af at de har flere ressourcer til hdndteringen af skolefraversproblematikker end
andre PPR-psykologer. I forlengelse heraf skal det ogsa nevnes, at der er flere PPR-
kontorer rundt om i landet der er med 1 satspuljeinitiativet, og dermed har de ekstra
ressourcer, hvorfor de to informanter kan representere denne gruppe af psykologer.
Dog er satspuljemidler kun midlertidige, hvorfor det kun kan give et midlertidigt bil-
lede af deres indsats. Ydermere kan psykologernes store erfaring og sarlige arbejds-
funktion med skolefraver, ogsa have indflydelse pa generaliserbarheden af deres ud-
talelser og erfaring. De fire psykologer anskues som nogle meget erfarne PPR-psyko-
loger inden for skolefraversomradet, hvorfor deres arbejdsfunktion og erfaring ikke
afspejler den typiske PPR-psykolog. Dog kan der argumenteres for, at bade deres ar-
bejdsfunktion og erfaring med denne bernegruppe kan give et rigt billede af bern med
ASF og skolefravar, og dermed et mere generaliserbart og repraesentativt billede af
bernegruppen, fordi psykologerne netop har arbejdet med og medt flere bern, der kan
tilhere denne bernegruppe.

Der er sdledes bade aspekter der taler for og imod en generalisering af psykolo-
gernes udtalelser omkring problemstillingen, men det er vores vurdering at der gene-
relt kan tales for en almengerelse af psykologernes udsagn, og at disse til en vis grad

er udtryk for nogle tendenser og menstre der er fremtreedende inden for specialets mal-

gruppe.

6.8.2. Validitet

Validitet 1 en kvalitativ undersogelse henviser til hvorvidt man reelt underseger det
man ensker at undersege, altsd om resultaterne afspejler det fenomen eller den pro-
blematik man seger at undersege (Kvale & Brinkmann, 2015). Det er vores overbe-
visning at dette speciale formér at belyse forskellige aspekter af den problemstilling vi

onsker at undersege. Ved at inddrage PPR-psykologernes perspektiv, der netop
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arbejder med og inddrages i fravaerssagerne, kan vi belyse et praksisnert aspekt af
problemstillingen. Sammen med specialets litteraturreview og teori, der fremlegger
relevante perspektiver pd problemstillingen, kan psykologernes perspektiver besvare
eller give et bud pa, hvorfor der ses et hgjt skolefraveer hos elever med ASF i den
almene folkeskole.

Validiteten forseges ligeledes opretholdt gennem den metode der gar forud for
dataindsamlingen. Den kvalitative metode, det semistrukturerede interview og inter-
viewguiden, er alle udvalgt med tanke i, at disse metoder giver det bedste indblik i
psykologernes opfattelse af problematikken. Ved brug af det semistrukturerede inter-
view havde psykologerne saledes mulighed for at beskrive og uddybe deres subjektive
oplevelse. Vi ser det ogsa som en fordel for validiteten at vi interviewede fire psyko-
loger der alle havde stor erfaring og viden pa omradet, og dermed kan vare med til at

sikre validiteten af resultaterne.

6.8.3. Reliabilitet

Reliabiliteten i en kvalitativ undersggelse henviser til i hvor hgj grad undersggelsen
kan gentages og hvorvidt resultaterne er konsistente (Kvale & Brinkmann, 2015). Vi
har fra start forsegt at gere specialets hensigt og formél gennemsigtig. Dette har vi
gjort ved blandt andet at beskrive vores hypoteser og forskningsspergsméal. Endvidere
har vi forsegt at fremskrive vores metodiske tilgang, ved at beskrive fremgangsmaden
for litteraturreview og tilherende segestreng, udvalgelse af teori, vores ekologiske
forstaelsesramme, baggrund for valg af kvalitativt forskningsinterview, udferelsen
heraf, og yderligere hvordan vi har analyseret vores empiri ved brug af tematisk ana-
lyse. Vi har samtidig gennemsigtiggjort de udfordringer der har varet i forbindelse
med undersggelsen, herunder Covid-19 epidemien og den elektroniske atholdelse af
interviews. Ud over at gennemsigtiggere undersggelsen, har vi ligeledes forsegt at
stromline de fire interviews ved hjelp fra interviewguiden, og derved sikre reliabilite-
ten. Interviewguiden har kunnet strukturere og dermed til dels styre interviewene, sa-
ledes at alle psykologerne blev stillet de samme sporgsmal, og dermed havde lige mu-
lighed for at svare. Dog giver den semistrukturerede model, som navnt i metodeaf-
snittet, mulighed for at forfelge psykologernes beretninger og altsd bevage sig uden
for “manuskriptet”. Dette kan siges at vaere til ulempe for selve reliabiliteten af under-

sogelsen, da man angiveligt ikke ville fA de samme udtalelser i en gentagelse af
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undersogelsen. Det er dog vores overbevisning at disse forfolgelser er med til at skabe
kvalitet 1 undersegelsen, da man far mulighed for at udforske andre relevante aspekter
af omradet, som bliver bragt op af psykologen. Vores interviews barer saledes preg
af disse forfelgelser, men med baggrund i den antagelse, at kvaliteten af interviewene

ligeledes er bedre, til trods for en méske lavere reliabilitet.

6.8.4. Kvalitetssikring af undersggelsen

Indevarende afsnit omhandler de handlinger vi har foretaget os for at forsege at sikre
kvaliteten af vores undersegelse, samt de ting der har kompliceret undersogelsen, og
dermed gjort det svarere at kvalitetssikre.

Som navnt i ovenstaende afsnit om reliabilitet, har det semistrukturerede inter-
view haft den fordel, at vi har kunne udforske psykologernes udtalelser. Samtidig er
det vores antagelse at kvaliteten af undersogelsen er foreget ved, at vi begge var til
stede under udferelsen af interviewene. Under interviewet kunne den person, der ikke
stod for interviewet tage noter og stille uddybende spergsmal, hvis det passede ind i
interviewsituation. P4 den made kunne vi afklare og uddybe nogle af psykologernes
udtalelser, og pd den made f& en bedre forstdelse af deres oplevelse. Samtidig er det
vores antagelse at vores transskriberinger og analyse af interviewene er af hojere kva-
litet fordi vi begge oververede alle interviews, og dermed bedre kunne koble det sagte
og det skrevne sprog.

En ting der dog har udfordret kvaliteten af undersegelsen, og som ogsé navnes
1 metodeafsnittet, er atholdelsen af online-interviews. Grundet Covid-19 epidemien i
Danmark, blev det vurderet som uforsvarligt at atholde interviews med psykologerne
fysisk, hvorfor disse blev atholdt online, s& de gaeldende retningslinjer kunne overhol-
des. Den elektroniske afholdelse af interviews har uden tvivl pavirket kvaliteten af
undersogelsen, da det ma antages at have haft negativ indvirkning pa relationsdannel-
sen mellem interviewer og psykolog. Dernest havde alt forudgdende kommunikation
udelukkende veret skriftlig (med undtagelse fra én psykolog, som vi kendte forud for
specialet), hvilket gjorde det svert for os, men muligvis ogsé for psykologerne, at
danne sig en forhdndsidé om hvem man skulle interviewe og lade sig interviewe af.
Det er vores antagelse at selv det korte mede man ville have haft med hinanden, lige
inden selve interviewsituationen, ville have haft stor betydning for relationsdannelsen

og dermed kvaliteten af interviewet. Dette gar muligvis tabt ved et online interview,
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og vi antager derfor at den manglende relationsdannelse har haft indvirkning pa kvali-
teten af interviewene. Samtidig oplevede vi ogsa, at det kunne vare svert at opretholde
et naturligt samspil i samtalen grundet bade lydforsinkelse og tekniske afbrydelser, der
kunne gore det svart at tale naturligt sammen. Modsat udviskede online interviewene
den geografiske begrensning og gjorde det muligt for os, at interviewe PPR-psykolo-
ger pa tveers af landet, hvilket, som navnt i afsnittet om generalisering, har varet en

fordel for repraesentativiteten af psykologernes udsagn.

6.8.5. Sammenfatning

Ovenstdende metodeafsnit har sdledes diskuteret specialets metodiske valg. Som det
fremgér, er der altsé flere faktorer der kan tale for en almengerelse og generalisering
af psykologernes udtalelser, idet deres udtalelser er sammenlignelige og understottes
af bade litteraturreviewet og den teoretiske faglitteratur. Der kan derfor argumenteres
for, at psykologernes udtalelser kan vare udtryk for generelle tendenser og menstre
der gor sig geldende for nervaerende mélgruppe. Samtidig fremhaves det, at validite-
ten er forsegt sikret gennem udvalgelse af teori, dataindsamlingsmetode og analyse-
form. Reliabiliteten er forsegt imedekommet ved at gennemsigtiggere alle specialets
dele og hensigten bag. Slutteligt er kvaliteten af specialet forsegt sikret i interviewsi-

tuationen, selvom denne ligeledes blev besvarliggjort af den elektroniske atholdelse.

7. Konklusion

Indevarende speciale har haft til formél at belyse arsagerne til det stigende skolefravaer
blandt elever med ASF i den almene folkeskole. Fraveret hos denne gruppe er over de
seneste ar steget, 1 takt med indferelsen af inklusionslovgivningen, der har haft til for-
maél at inkludere flere elever med specialbehov i folkeskolen, herunder elever med
ASF. Dette har ledt til vores undren over folkeskolens struktur og rammer, og sarligt
hvorvidt disse kan udfordre elever med ASF og deres trivsel. Vi har seggt at belyse
problemfeltet gennem litteraturreview, bidrag fra teoretiske og faglige perspektiver,
og yderligere gennem et praksisnart perspektiv fremfort gennem fire semistrukture-
rede interviews med PPR-psykologer, der beskaftiger sig med fravarssager hos denne

bernegruppe. Herigennem har vi forsegt at belyse hvilke &rsager der kan vere til
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fraveeret, hvilke indsatser der opfattes som gavnlige og yderligere hvilke udfordringer
der ses ved disse fraveerssager. Folgende problemformulering ligger til grund for spe-

cialet:

Hvorfor ses der et forhajet skolefraveer hos born med ASF i den almene folkeskole?

Og hvordan oplever PPR-psykologer hdndteringen af disse sager?

Specialets teori peger pa, at skolefravaret kan have stor sammenhang med dels den
struktur og de politiske tiltag, der har formet folkeskolen, og dels et spergsmal om
inklusion. Som teoriafsnittet fremhaver, er det sarligt inklusionslovgivningen og fol-
keskolereformen der har formet folkeskolen, som i dag er praget af et storre fokus pa
optimering og opkvalificering af elevernes evner. Samtidig skaber de hgje krav til ele-
vernes preastationer ligeledes hgjere krav til leererne, der skal navigere i stadigt storre
klasser med mere uro. Gennem vores fremlagning af teori bliver det tydeligt, at de
stigende forventninger til leererne besvaerligger muligheden for at stette alle elever,
herunder elever med ASF. Den mangelfulde stette og det ugunstige leringsmiljo, kan
gore det serligt svaert for elever med ASF at indgé i folkeskolen grundet deres diag-
nosespecifikke vanskeligheder. Litteraturreviewet peger i denne forbindelse ogsa pa et
leringsmiljo der er udfordrende for elever med ASF i folkeskolen, idet det ofte er
preget af mobning, manglende stotte i skolen og ugunstige lerings- og klassemiljo,
der resulterer i mistrivsel og skolefraver.

Analysen fremsatter ogsa flere arsager til, at elever med ASF mistrives 1 den
almene folkeskole og oplever skolefravaer. Bernegruppen beskrives med nogle mas-
sive og komplekse fravaerrsager, der i lighed med litteraturreviewet og teoriafsnittet
fremstar sarligt belastet 1 det almene folkeskolemiljo. Laeringsmiljoet karakteriseres
ved mange sanseindtryk, en hgj grad af uforudsigelighed og krav til eleverne om selv-
stendighed. Dette prages yderligere af l&erernes mangelfulde kompetencer og ressour-
cer til at stotte barnegruppen, hvilket ses som flere af grundene til at bernegruppen
belastes. Skolefravaerssagerne er ofte karakteriseret ved et konfliktfyldt samarbejde
mellem hjem og skole, hvilket gar processen mod en oget skoledeltagelse mere van-
skelig, kreevende og kompleks. Forzldre og skole har ofte vidt forskellige opfattelser
af barnets funktionsniveau, fordi barnet formar at kamuflere sine vanskeligheder i sko-
len, men modsat viser sine vanskeligheder 1 hjemmet. Dette forer ifolge psykologerne

til stor uoverensstemmelse og mangelfuld kommunikation mellem skole og hjem, der
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ofte resulterer i at barnet ikke far den nedvendige stotte, og ender med en massiv be-
lastning og skolefraveer.

Specialet fremlaegger altsé flere bud péd hvorfor bern med ASF i hgjere grad op-
lever skolefravaer. Det er sarligt folkeskolens rammer, herunder det fysiske lerings-
miljo, samt lerernes mangelfulde kompetencer og ressourcer til at imedekomme ele-
vernes behov. Yderligere anskues den mangelfulde kommunikation mellem skole og
hjem som forhindring for implementering og tilretteleggelse af den nedvendige stotte
for barnet. P4 baggrund heraf har vi i specialet stillet spergsmalet ved, hvilke tiltag der
er serligt gavnlige for at imedekomme disse elever 1 folkeskolen, og endvidere oge
deres trivsel, sa skolefraveret mindskes.

Specialet peger pa, at der er behov for en opkvalificering af leerernes kompeten-
cer og yderligere en tilpasning af det fysiske miljg, sa det i hgjere grad imedekommer
elevernes behov. Ydermere fremhaves det tversektorielle samarbejde som en vigtig
del af at inkludere elever med ASF og fremme deres trivsel, hvor barnets netverk og
barnet selv bliver hert og arbejder sammen om de bedste tiltag for det enkelte barn.
PPR-psykologerne skal endvidere vare en del af samarbejdet, og ber inddrages tidli-
gere, og derved igangsette mere forebyggende indsatser, sd skolefravaeret ikke bliver
sd massivt, og sa omgivelserne bliver mere opmarksomme pé barnets udfordringer.
Mange af disse tiltag kreever en omstrukturering af bade PPR og skole, hvilket leder
op til diskussionen om ressourcer, hvor der tages stilling til, hvorledes skolen kan ime-
dekomme eleverne med de tilgaengelige ressourcer. Det foreslas at skolen forsgger at
omlagge og frigere flere ressourcer til inklusionen og yderligere opné en felles vision
for inklusionen, sd skole og medarbejdere er enige om inklusionstilgangen og forstar
alle elever som del af fellesskabet. Dette folges yderligere op af en kritisk vurdering
af, hvorvidt det er muligt at imedekomme disse krav, og inkludere elever med ASF i
den almene folkeskole, hvorfor alternative tilbud overvejes. Det bliver tydeligt heri-
gennem hvorledes bernegruppen og den rette indsats i hej grad athenger af den enkelte
elev og dennes stottebehov, og hvorvidt barnet vil profitere af at indgd i den almene
folkeskole, eller om et specialtilbud er et bedre alternativ. Specialtilbuddene kan i
storre omfang imedekomme elevernes behov, med flere ressourcer og specialuddan-
nede laerere. Dog ses der en risiko for, at det faglige niveau er vesentligt lavere, hvilket
kan have betydning for deres videre uddannelse. Samtidig bereres ogsa *mellemfor-
mer’, der anskues som den gyldne mellemvej mellem inklusion i folkeskolen og eks-

klusion til specialtilbud. Disse tilbud stiller vi os sarligt positive overfor, eftersom de
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indebarer flere af de elementer der eftersperges for at inkludere elever med ASF. Slut-
teligt fremhever diskussionen udviklingen 1 antallet at ASF-diagnoser og stiller
spergsmal ved, hvorvidt denne udvikling kan skyldes de stigende krav i skolen.

Generelt kan der pa baggrund af specialet konkluderes, at der er mange forskel-
lige faktorer der har indvirkning pé elevgruppens skolefravaer i den almene folkeskole,
og specialet har hejst sandsynligt ikke belyst alle aspekter heraf. Specialet har haft et
stort fokus pa skolen som kontekst, og hvordan skolen i samspil med andre fra barnets
omgivelser, kan gge barnets skoledeltagelse. Specialet tager afsat i et udviklingseko-
logisk perspektiv, og forstdr fravaeret som del af barnets omgivelser og netveark, hvor-
for det ogsé foreslas, at disse fravaerssager skal underseges og handteres ud fra et kol-
lektivt og helhedsorienteret perspektiv.

Ud fra ovenstdende fremlegning af resultater og perspektiver, kan specialet bi-
drage til forskningsfeltet med en fremlaegning af faktorer der kan have indvirkning pa

trivslen og skoledeltagelsen hos elever med ASF i den almene folkeskole.
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