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Forord

Det har veert en glede for meg gjennom denne oppgaven a kunne sette mye fokus pa noe som
preger hverdagen og arbeidslivet mitt i hey grad — nemlig oppleringstilbudet til
funksjonshemmede elever i segregerte oppleringstilbud i grunnoppleringen. Jeg mater
daglig elever som har leert meg mye — om & ta vare pa livets sma gleder, utvise stor grad av
talmodighet og ikke minst stadig minner meg pa at som leerer blir man aldri utlert! Jeg
megter ogsa foreldre som jeg har den dypeste respekt for, som mgter utfordringer mange av
oss ikke evner & forstda omfanget av. Sa jeg vil begynne med & takke elevene mine og deres
foresatte som har leert meg mye, og som slik har inspirert meg til a arbeide med denne

oppgaven.

Jeg vil ogsa takke alle informantene mine som har delt sin kunnskap og sine opplevelser med
meg. Dere har bidratt til & endre mitt syn pd mange ting — blant annet syn pa samarbeid og
kommunikasjon. Jeg vil forsgke a bringe deres innspill inn i min egen hverdag slik at jeg kan

bli en bedre leerer og teamarbeider.

En takk gar ogsa til mine veiledere for verdifulle innspill og tiloakemeldinger. Og tilslutt vil
jeg takke min arbeidsgiver og naermeste leder for tilrettelegging av arbeidssituasjonen slik at

dette studiet kunne gjennomfares!
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Norsk sammendrag

Denne oppgaven handler om utfordringer knyttet til arbeid i segregerte opplaringstilbud for
elever med ulike funksjonshemminger som har all sin opplering etter 8 5.1. i

Oppleringsloven (Kunnskapsdepartementet, 1998).

Nar jeg her snakker om segregerte oppleeringstilbud vil det si at skolen har utviklet et eget
opplaeringstilbud innenfor normalskolen for elever med ulike funksjonshemminger. Disse
elevene har spesialundervisning innen alle opplaringsomrader som skal dekkes ut fra
sakkyndig vurdering. Elevene har fast tilhgrighet i en segregert gruppe, men kan ogsa ha et
tilbud sammen med trinnet de tilhgrer i enkelte fag eller timer tilpasset sitt niva.
Utgangspunktet for & opprette slike segregerte opplaringstiloud kan vere et kategorisk
perspektiv pa vansker. Dette vil bli beskrevet nermere i oppgaven (Nordahl og Sunnevag,

2008).

Det er i dag ca 4000 elever i grunnskolen som har sitt oppleringstilbud i segregerte grupper
(Meld. St. 18, 2010/11). Tall pa elever i slike opplaringstilbud i videregaende skole finnes
ikke. Det er lite dokumentasjon om kvaliteten pa de segregerte opplaringstilbudene. Ut fra
undersgkelser gjort av Nordahl og Hausstatter i 2009 vet man at ca. 1/3 av arstimene som
blir benyttet til spesialundervisning blir dekket av assistenter. Denne utstrakte bruken av
assistenter kan reise spagrsmal om rollen til assistentene og hvordan dette pavirker kvaliteten
pa tilbudet i spesialundervisningen (Nordahl og Hausstatter, 2009). Men etter mitt syn reiser
det ogsa sparsmal omkring rollen til leererne i de segregerte oppleeringstiloudene, og hvilke
utfordringer de ansatte i segregerte opplaringstilbud kan std ovenfor. Jeg har derfor

formulert fglgende problemstilling;

Hvilke utfordringer karakteriserer segregerte spesialpedagogiske

oppleringstilbud i grunnopplearingen?

Jeg har herunder valgt a sette fokus pa utfordringer knyttet til ulikhet i kompetanse og
utfordringer knyttet til bruk av skjgnn blant lzerere og assistenter som arbeider i segregerte

opplaringstilbud.



Ut fra fokusomradene vil jeg ogsa rette blikket mot spegrsmal knyttet til forsvarlighet i
oppleringstilbudet for de elevene dette omhandler. For all offentlig virksomhet gjelder et
krav om forsvarlighet. | forhold til spesialundervisning skal forsvarlighet ivaretas gjennom
saksgang knyttet til enkeltvedtak om spesialundervisning. Nar man velger & opprette
segregerende undervisningstilbud for elever ma dette kunne begrunnes pedagogisk og faglig
ut fra den enkelte elvens behov (Nordahl og Hausstatter, 2009). Viktige styringsdokumenter
i grunnskolen er Opplaringslovens forskrifter, Kunnskapslaftet, rundskriv og veiledere.
Allikevel er det en del omrader hvor dokumentene er tause. Hva som kan regnes som
pedagogisk forsvarlig vil endre seg i takt med ny viten innenfor pedagogikkfaget, samt
politiske ideologier og samfunnsmessige endringer. Det er derfor bade skoleeier,
skoleledelsens og det pedagogiske personalet sin plikt & holde seg oppdatert (Nordahl og
Hausstatter, 2009).

Det empiriske grunnlaget for oppgaven er intervjuer med laerere og assistenter innenfor
segregerte opplaringstilbud. Intervjuene har fokus pa hvilke utfordringer som oppleves i det
daglige arbeidet gjennom ulikhet i kompetanse og ulik bruk av skjgnn. Det teoretiske
grunnlaget for oppgaven er knyttet til systemteori med vekt pd Luhmann sine teorier om
kommunikasjon og tillit. Jeg har ogsa trukket fram teori omkring profesjonalitet med vekt pa
kompetanse, bruk av skjgnn samt taus kunnskap. Viktige referanser her er Grimen (2008),
Damsgaard (2010) samt Polyanyi (1966).

Jeg har i denne oppgaven satt mye fokus pa “Utdanningsdirektoratets veiledningshefte for
spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning” (2009). Dette heftet skal bidra til at
prinsippet om forsvarlighet blir ivaretatt. Jeg har derfor sett spesielt pa hva man finner i dette

heftet nar det gjelder kompetanse hos personalet og bruk av assistenter.

Kort sagt tyder funnene mine pa at det innenfor de segregerte opplaringstilbudene kan danne
seg drgftinger pa minst to nivaer. For det farste draftinger som gar pa opplaringens
organisering og struktur, og slik danner det seg spgrsmal om forvarlighet. Funnene mine
viser blant annet at assistenter driver undervisning og har oppgaver som i normalskolen
vanligvis blir dekket av lzrer. Dette kan veere en utfordring i forhold til spgrsmal omkring

forsvarlighet i oppleeringstilbudet for eleven i segregerte opplaeringstiltak.

For det andre danner det seg drgftinger omkring den direkte praksis i de segregerte

opplaringstilbudene. Funnene mine tyder pd at lerere og assistenter i segregerte



oppleeringstilbud star ovenfor utfordringer som serlig knytter seg til kommunikasjon,

samarbeid og tillit.

Mitt utvalg og mine funn er i sa liten skala at man ikke kan trekke noen gyldige slutning ut
av dette. Men jeg haper at mitt bidrag kan veere med pa a rette blikket mot de segregerte
opplaeringstilbudene for mennesker med ulike funksjonshemminger slik at de blir gjenstad
for gkt oppmerksomhet blant forskere. Pa den maten kan vi fa vite mer bade om hvordan det
gar med disse elvene, om opplearingen kan betraktes som forsvarlig, og om kompetansen til

menneskene som arbeider der er riktig.



Engelsk sammendrag (abstract)

This thesis deals with the challenges related to working with segregated educational
provisions for students with various disabilities, whose education is based on chapter 5,
section 5-1 of the Eduction Act (Ministry of Education and Reseach, 2000).

Segregated education means that the school has developed special education provisions
within the regular school system for students with various disabilities. These students receive
special education within all the parts of the curriculum that must be covered, based on an
expert evaluation. The students belong to a segregated group, but can also be taught together
with the other students in their grade level within certain subjects, or adapted to their level.
The reason for establishing such segregated educational provisions can be a categorical
perspective on disabilities. This will be examined in further detail in the thesis (Nordahl and
Sunnevag, 2008.)

Currently, there are about 4000 students in primary and lower secondary school who are
being educated in segregated groups (Meld. St. 18, 2010/11). The number of students on the
upper secondary level who receive such education is unknown. There are few available
reports on the quality of the segregated educational provisions. Based on studies by Nordahl
and Hausstatter in 2009, we know that around 1/3 of the hours spent on special education is
covered by assistants. The extensive use of assistants can raise questions about the roles of
the assistants and how this affects the quality of the special education (Nordahl and
Hausstéatter, 2009). In my view, it also raises questions concerning the roles of the teachers in
segregated education, and what challenges those who are employed in segregated education
may face. Therefore, | have formulated the following problem statement:

What challenges characterize segregated special education provisions in

primary, lower secondary and upper secondary school?

| have chosen to focus on challenges related to differences in competence and challenges
related to the use of discretion amongst teachers and assistants who are working with

segregated education.

Based on the focus areas, | will also raise questions concerning the tenability of the
education for the students who receive it. Tenability is always a requirement for the public

sector. In the case of special education provisions, tenability is to be maintained through
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procedures connected to individual decisions of special education. When one chooses to
establish segregated educational provisions for certain students, this must be justified
pedagogically and professionally, based on the needs of the individual student (Nordahl and
Hausstatter, 2009). The Educational Act and its guidelines, The Knowledge Promotion,
guides and circulars are all important guiding documents in our education system. Still, there
are areas where the documentation is silent. What is considered pedagogically tenable will
change as we gather new knowledge within the subject of pedagogy, and with changes in
political ideologies and society in general. Therefore, it is the duty of the school’s owner, the
school’s management and the teaching staff to keep updated (Nordahl and Hausstitter,

2009).

The empirical basis for this thesis is interviews with teachers and assistants in segregated
education. The interviews focus on the challenges they face in their daily work through
differences in competence and use of discretion. The theoretical basis for the thesis is related
to system theory, emphasizing Luhmann’s theories of communication and trust. I have also
highlighted theories concerning professionalism, emphasizing competence, use of discretion
and silent knowledge. Important references are Grimen (2008), Damsgaard (2010) and
Polyanyi (1966).

In this thesis, | have focused a lot on “Utdanningsdirektoratets veiledningshefte for
spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning” (2009) (The Directorate for Education and
Training’s guidance booklet for special education and special pedagogy assistance.) This
booklet is designed to safeguard the principle of tenability. Therefore, | have especially
examined what one finds in this booklets concerning competency within the staff, and the

use of assistants.

In short, my findings indicate that two discussions may be raised concerning segregated
education provisions. First of all, discussions concerning the organization and structure of
the education, and hence questions of tenability are raised. My findings show, amongst other
things, that assistants are teaching, and that they are given tasks that are usually covered by
the teacher. This may be challenging when it comes to the tenability of the educational

provisions for the student receiving segregated educational measures.
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Second of all, discussions are raised concerning the practice of segregated educational
provisions. My findings indicate that teachers and assistants in segregated education

provisions are faced with challenges pertaining to communication, co-operation and trust.
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1. Bakagrunn og valg av problemstilling

De siste arene har jeg arbeidet i segregerte opplearingstiloud for funksjonshemmede elever
som har all sin opplering etter § 5.1. Det vil si elever som har sa omfattende vansker at de
har enkeltvedtak som omfatter alle timer i skoleuka, og herunder individuelle
oppleringsplaner som dekker hele deres opplering. | tillegg har skolen og foreldrene har sett
det som hensiktsmessig at de mottar sin opplaering i et segregert opplaringstilbud bestaende
av elever med funksjonshemming av en eller annen art. Noen av deres tilbud innebarer

tilbud for hele gruppa samlet, mens resten er individuelle opplegg.

Etter at jeg begynte & arbeide med denne gruppen elever, har det veert elementer ved
systemet rundt disse som har slatt meg som problematiske. Elevene har f.eks. 12 — 15 timer i
uka med pedagog. Resten av skoleuka dekkes av assistenter. Er dette riktig og forsvarlig? |
2009 forela rapport nr 2 fra prosjektet «Gjennomgang av spesialundervising, evaluering av
Kunnskapslgftet» av T. Nordahl og R.S. Hausstdtter. Denne rapporten tar for seg situasjonen
til elever med sarskilte behov for oppleering i grunnskolen under Kunnskapslgftet. Om
malsettingen star det pa s 8 « Malsettingen for en evaluering av dette er blant annet a
presentere kunnskap om spesialundervisningen i Norge slik at det vil anspore til en
kvalitetsheving av dette opplearingstilbudet». Jeg hapte derfor at rapporten av Nordahl og
Hausstétter skulle gjare meg litt klokere i forhold til spesialundervisning og elever i
segregerte opplaeringstilbud. Og noe fant jeg ut;
e andelen elever som mottar spesialundervising har gkt betraktelig (1,5 %) fra rundt
5.5% i 2002 til 7% i 2008.
e det er lokale forskjeller pa hva som er minstestandard for hva som betraktes som et
pedagogisk forsvarlig tilbud etter at kravene i sentrale styringsdokumenter er oppfylt
e rundt 1/3 av arstimene som blir brukt til spesialundervisning blir dekket opp av
assistenter
e det kan se ut som om assistenter ogsa har ansvar for gjennomfgring av skolens
opplaeringsformal — bade nar det gjelder sosiale mal og ferdigheter og faglige mal
e assistenter innen spesialundervisning synes a fa tildelt undervisningsoppgaver som
normalt ville ha blitt dekket av laerer
e det er en gkning i segregerte opplaringstilbud organisert som spesialklasser som en

del av normalskoletilbudet
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En naermere presisering av disse forholdene vil jeg komme tilbake til senere i oppgaven.

Ut fra egne erfaringer og denne rapporten har jeg dannet meg en hypotese som jeg har
arbeidet ut fra; Mange assistenter i skolen utfgrer arbeidsoppgaver som ligger utenfor deres
omrade, d.v.s. at de driver undervisning, og at det skilles lite mellom deres oppgave og den
profesjonelle leereres oppgaver innen mange omrader for denne elevgruppa. Dette skaper
utfordringer blant bade lzrere og assistenter som det kanskje ikke snakkes sa mye om

direkte. Med dette som bakteppe har jeg formulert fglgende problemstilling;

Hvilke utfordringer karakteriserer segregerte spesialpedagogiske oppleeringstilbud i

grunnoppleringen?

Forskningssparsmal;

1. Hvilke utfordringer kan ulikheter i kompetanse gi laerere og assistenter i segregerte
spesialpedagogiske oppleringstilbud?

2. Hvilke utfordringer kan bruk av skjenn gi leerere og assistenter i spesialpedagogiske
oppleringstilbud?
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2. Innledning

Nar jeg skulle velge tema for denne masteroppgaven ble det tidlig klart for meg at denne
oppgaven skulle handle om funksjonshemmede elever i segregerte opplaringstilbud i
grunnoppleringen. Dette er en gruppe elever det har blitt forsket lite pa, og jeg er av den
oppfatning at disse elevene fortjener atskillig starre oppmerksomhet blant forskere enn hva
som har veert tilfelle til nd. Det er i dag ca 4000 elever i grunnskolen som har sitt
opplaringstilbud i segregerte grupper (Meld. St. 18, 2010/11). Tall pa elever i slike
opplaringstilbud i videregdende skole finnes ikke. Dette er en liten elevgruppe dersom man
ser elevmassen under ett, men deres innhold i opplaeringen er like viktig som for andre

elever.

Nar jeg skulle velge teoretisk innfallsvinkel for denne oppgaven falt valget pa teori som jeg

mener er ogsa viktig for den praktiske hverdagen omkring arbeidet med elevene i segregerte
oppleringstilbud. Systemteori ble valgt ut fra egne erfaringer omkring samarbeid. Jeg valgte
derfor & ta utgangspunkt i Niklas Luhmanns sosiologiske systemteori. Det var her viktig for

meg a sette fokus pa hvordan kommunikasjonsmgnstre og pedagogisk praksis kan henge

sammen.

Jeg valgte ogsa teori som skal belyse profesjonalitet. Jeg mener dette er viktig i denne
oppgaven da jeg har valgt a sette sarlig fokus pa benyttelsen av assistenter i de segregerte
opplaringstilbudene. Jeg har derfor trukket inn ulike kompetanseomrader som er viktige for

leererprofesjonen, bruk av skjgnn og taus kunnskap.

Som bakteppe for oppgaven vil jeg gi et kort historisk perspektiv pa spesialundervisningen.
Jeg vil deretter komme inn pa ulike perspektiv pa vansker og hvilke perspektiv som kan

ligge til grunn for dagens organisering av spesialundervisning.

Jeg har i denne oppgaven valgt a bruke kvalitativt intervju som metode. Jeg gnsket & komme
tett pa enkeltindividers opplevelse og perspektiv pa den jobben de gjar. Informantene mine
kommer alle fra skoler lokalisert pd @stlandet. Barnetrinn, ungdomstrinn og videregaende
skole er representert. Alle skolene har segregerte oppleringstiloud for funksjonshemmede
elver som skal ha all sin opplering etter § 5.1. Alle informantene mine har hovedvekten av
sitt arbeid knyttet til disse tilbudene.
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Som nevnt er det lite forskning som angar de segregerte opplaringstilbudene spesielt. Men
Rapport nr.2 fra prosjektet; «Gjennomgang av spesialundervisning, evaluering av
Kunnskapslgftet» av Nordahl og Hausstétter, er den rapporten som sier mest om tilstanden i
slike oppleringstilbud, og det var derfor naturlig & ta utgangspunkt i denne. Jeg har ogsa tatt
utgangspunkt i en rapport fra KS i 2010. Denne rapporten er et resultat av et FOU prosjekt -
”Bruk av assistenter og leerere uten godkjent utdanning i grunnopplearingen”. Jeg har videre

benyttet tall fra Grunnskolens Informasjonssystem (GSI) fra skolearet 2010/2011.

| 2009 utgav Utdanningsdirektoratet; ”Veiledningshefte for spesialpedagogisk hjelp og
spesialundervisning”. Dette heftet skal gi en samlet oversikt over bestemmelsene i
Oppleringsloven § 5. 1. om spesialundervisning og spesialpedagogisk hjelp, og det skal
bidra til & sikre en felles forstaelse av regelverket. Det skal ogsa hjelpe samarbeidet mellom
ulike instanser og sikre at minstekravene i oppleringsloven oppfylles. Ut fra disse
intensjonene anser jeg dette heftet som et serdeles viktig dokument i forhold til & belyse

problemstillingen min.
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3. Historisk perspektiv pa spesialundervisning

Jeg vil starte med & gi en kort skisse over historien til spesialundervisningen da jeg mener
det er viktig & danne et bakteppe for organiseringen av undervisningstilbudet til de elevene

som er utgangspunktet for denne oppgaven

I 1881 kom en lov som regulerte skolegangen for blinde, deve og evneretarderte. Det ble
stilt krav om diagnostisering og differensiering, men det fantes elever som ikke hgrte inn i
noen gruppe. De «ikke-opplarings dyktige». Disse skulle fa pleie og omsorg, og skulle
plasseres i sosial- medisinske institusjoner (Haug, 1999).

Fra 1955 ble folkeskolen palagt a drive spesialundervisning. Men dette var ikke for «de
svakeste». De ble sendt pa spesialskoler, men selv blant de barna var det kun et fatall som
fikk et tilbud. Arbeidet i spesialskolene skulle bygge pa en medisinsk individualisert
patologisk forstaelse av leerevansker. Ved inngangen til 60- arene var utdanning i
grunnskolealder organisert pa fem mater; folkeskolen, hjelpeopplering, spesialskole,
sosialmedisinske institusjoner og ikke noe tilbud (Haug, 1999). Idealet var mest mulig
organisatorisk differensiering og segregering.

Ut over 70 tallet vokste det frem flere endringer — kunnskapsskolen skulle bli mer en
omsorgsskole og synet pa hvordan barn med spesielle behov burde bo og vokse opp, endret
seg . | samme periode fikk vi ogsa en ny Lov om Grunnskole. Der kan man enkelt si at lov
om Spesialskoler var «tatt inn». Man begynte etter hvert a avvikle spesialskolene. Det ble en

lang og vanskelig prosess, men i 1991 ble de gjort om til kompetansesentra (Haug, 1999).

Rundt 70-tallet vokste det ogsa frem en ny forstaelse av funksjonshemming. Den ble kalt
miljgmodellen. Denne forklarte vansker og behov ut fra arsaker utenfor individet. Som en
konsekvens av dette ble begreper som funksjonshemming, spesialundervisning o.l. gradvis
borte i offentlige dokumenter. Man snakket i stedet om tilpasset opplearing forstatt som
integrering. Dette hadde direkte relevans til spesialundervisning da det innebar at skolens
praksis matte tilpasses grupper av elever som tidligere hadde fatt undervisning i institusjoner
(Jenssen og Lillejord, 2010).
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Pa 90-tallet fikk sa og si alle elever sin undervisning i hjemmemiljget. Men det var store
variasjoner i omfang, innhold, type tiltak og ressursbruk. Elever med spesielle behov ble i
stor grad undervist utenfor klassen. Dette kan meget enkelt sagt tyde pa at tilpasset
opplaring ikke hadde fatt det omfanget som innfgringen forutsatte. Varierende former for
segregerende integrering dominerte undervisningen av elever med spesielle behov (Haug,
1999).

| M-74 og M-87 var det egne kapitler hvor spesialundervisning ble omtalt. Dette forsvant
med L97 (Nilsen, 2008). Tilpasset opplaring ble na et gjennomgaende prinsipp, mens
spesialundervisning ble en rettighet. Spesialundervisning var aktuelt nar det trengtes en mer
omfattende tilpasning enn den som kunne gis i ordinar opplaering. Behovet kunne slik

forstas ut fra bade egenskaper hos individet og opplearingen.

Fra 1990 til 1996 endret innholdet i begrepet tilpasset opplaering seg til & dreie seg om
inkludering. En del elever hadde ikke opplevd tilhgrighet til leeringsfellesskapet slik
intensjonen var. Fellesskap, deltakelse, faglig og sosialt utbytte ble na kjerne i
skolepolitikken (Jenssen og Lillejord, 2010). Alle elever skulle inkluderes i fellesskapet, og
elever skulle i minst mulig grad tas ut av klassen for & motta spesialundervisning. Det ble na

presisert at tilpasset opplaering skal gjelde for alle.

Pa slutten av 90 tallet skjer det igjen en dreining i begrepet. Tilpasset opplaring blir forstatt
som en individualisering. Det enkelte individ blir i fokus, og klassen som ramme for sosial
tilhgrighet hadde ikke lenger samme posisjon. Differensiering i skolen fikk igjen et mer
individuelt preg. Pa denne maten ble det uklare forhold mellom tilpasset opplearing og

spesialundervisning (Jenssen og Lillejord, 2010)

En av de store utfordringene knyttet til praksis i norsk skole er at tilpasset opplering har
veert omtalt bade som formal, prinsipp og virkemiddel (Bjarnsrud og Nilsen, 2008).
Bestemmelsen om tilpasset opplering finner man nedfelt i en del av oppleringsloven
formalsbestemmelse (§1.3), og tilpasset oppleering som prinsipp finner man omtalt i flere av
lereplanene (Bjgrnsrud og Nilsen, 2008). Tilpasset opplearing forstas ogsa som virkemiddel
knyttet til metoder, arbeidsmater, organisering og valg av innhold i undervisningen. Disse

valgene har i stor grad den enkelte skole og laerer mattet foreta (Nordahl, 2009). Disse
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valgene kan komme til uttrykk gjennom hva man kan si er en smal eller en vid tilnaerming til
tilpasset oppleering. Pa den ene siden vil en bred forstaelse av tilpasset opplaring vektlegge
en starre grad av fellesskap og inkludering i skolen. Pa den andre siden vil en smal forstaelse

ha fokus pa individualisert undervisning (Nordahl, 2009)

I Nilsen (2008) s. 118 kan vi lese at; ”Spesialundervisning er i fglge leereplanverket aktuelt
nar det trengs en mer omfattende tilpasning enn den som kan gis innenfor den ordineere
opplaringen.” Spesialundervisning kan da sees pa som en sarlig form for tilpasset
opplering. Ut fra dette kan man si at forholdet mellom tilpasset opplering og
spesialundervisning i noen grad kan defineres ut fra hvilket vanskesyn som legges til grunn
nar vurderinger om spesialundervisning gjares av lzrere og skoleledere (Nordahl, 2009). Ut
fra en vid tilneerming vil dette sette fokus pa kontekstuelle forhold, men i en smal tilnserming
vil det veere eleven som er “eier” av problemet. Dette vil igjen gi seg utslag i sveert ulik
pedagogisk praksis eller realiseringer av tilpasset opplaering (Nordahl, 2009). Dette vil jeg

komme narmere inn pa i neste kapittel som omhandler ulike perspektiv pa vansker.



19

4. Ulike perspektiv pa vansker

| dette kapittelet vil jeg gjare rede for to ulike perspektiv pa vansker som spesialundervisning
kan bygge pa. Det finnes flere teorier som mener noe om hvordan laring foregar. Tanken bak
dem alle nar det gjelder feltet spesialpedagogikk, kan sies a vaere et gnske om a hjelpe
mennesker som ikke far den pedagogiske hjelpen de trenger (Hausstéatter, 2007). Innenfor
spesialpedagogikk har det veert argumentert for at vi kan finne to ulike teoretiske
perspektiver som undervisningen kan bygge pa — det kategoriske og det relasjonelle

perspektiv (Nordahl og Sunnevag, 2008).

4.1 Det kategoriske perspektiv

Det kategoriske perspektiv legger arsaken til de vansker eleven har hos individet. Dette kan
knyttes sammen med en smal tilnarming til tilpasset opplering. Det kategoriske perspektiv
legger vekt pa diagnoser og kompensatorisk pedagogikk. Problemer knyttet til leering blir
tolket ut fra medisinske og psykologiske tilneerminger. Dette innebzerer at eleven har en
patologi som gjer at de ikke kan ha nytte av den ordinare opplaringen. Kompensatoriske
tiltak blir viktige. Man skal i sterst mulig grad sgke a hjelpe elevene slik at problemene
reduseres og i bestefall forsvinner (Nordahl og Sunnevag, 2008). Det kategoriske perspektiv
ligner det Hausstéatter kaller det patologiske program. Diagnoser blir vesentlige for & definere
den enkelte elevs leeringsproblemer og er avgjerende for hvilken hjelp man skal sette inn
(Hausstatter, 2007). Dette ser vi spesialpedagogikken gjennom betegnelser som ADHA,
generelle leerevansker, Downs syndrom, autisme 0.s.v. Diagnosene beskriver hva hvilke
vansker eller dysfunksjoner eleven har, og gjennom denne kategoriseringen forskes det pa
pedagogiske strategier som kan hjelpe mennesker som har disse problemene (Hausstatter,
2007). Spesialpedagogen skal -sett i dette perspektivet — ha den ngdvendige kompetansen for

a hjelpe og behandle disse problemene.

4.2 Det relasjonelle perpektiv

| det relasjonelle perspektivet vil forstaelsen av hvorfor en elev har vansker pa mange mater
veere motsatt av det kategoriske perspektiv. Dette kan sees i sammenheng med en bred

tilnserming til tilpasset opplearing. Det legges her vekt pa at problemene som eleven har kan
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ha sin arsak i samfunnets struktur og de mellommenneskelige relasjonene (Nordahl og
Sunnevag, 2008). Learing skjer i en sosial prosess. Individet er i et samspill med omgivelsene
(Imsen, 2005 ). Dette innebzrer at skolen og laerere ma legge til rette for at eleven kan delta
aktivt i et leeringsfellesskap. Man ma ha fokus pa leeringskonteksten og pa at kunnskap og
kompetanse er situasjonsbestemt. Det betyr at tenkning og forestillinger er vokst fram av den
kultur man befinner seg i. Lering blir slik deltakelse i et praksisfellesskap (@hra, 2009). Ut
fra dette vil det veere et mal & utvikle et inkluderende fellesskap. Funksjonshemminger blir
her sett pa som et produkt av samfunnet, og det er fellesskapet som setter betingelsene for
reell deltakelse (Nordahl og Sunnevag, 2008). Det relasjonelle perspektivet vektlegger pa
mange omrader de samme elementer som man finner i Hausstatters sosiale program
(Hausstatter, 2007). Her blir det spesialpedagogikkens oppgave a belyse hvordan strukturer i
samfunnet hindrer deltakelse og virker ekskluderende. Spesialpedagogens rolle vil her vere
a forsgke a presentere alternativer til de matene mennesker tenker og handler pa (Hausstatter,
2007).

Jeg har her gjort rede for to perspektiv pd vansker som kan ligge til grunn for organisering av
spesialundervisning. Jeg vil i neste kapittel ga videre inn pd perspektiver innen dagens

organisering av spesialundervisning.
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5. Perspektiver pa dagens organisering av
spesialundervisning

Jeg vil her gjare rede for hva jeg finner i Rapport nr.2 (2009) fra prosjektet «Gjennomgang
av spesialundervisning, evaluering av Kunnskapslgftet» av Nordahl og Hausstéatter nar det
gjelder hvilke perspektiver som ligger til grunn for den organiseringen og det lovverket vi

har i skolen dag.

Det til en hver tid rddende vanskesyn har pavirket organiseringen av spesialundervisningen
helt fra den oppstod i Norge. De segregerte opplaeringstilbudene, spesialskolene og
institusjonene som lenge var radende som system, var bygget pa en individualistisk ubetinget
vanskeforstaelse. Denne tanken ble gjennom 70- og 80-tallet erstattet med den politiske
vanskeforstaelsen, der man sier at vansker er forarsaket av politiske og sosiale praksiser som
systematisk ekskluderer mennesker. Denne tanken er sentral for utviklingen av ideen om et

inkluderende samfunn (Nordahl og Hausstatter, 2009).

Undersgkelsene til Nordahl og Hausstétter viser at medisinske diagnoser og behandling av
elever i skolen er sveert utbredt som en del av spesialundervisingstilbudet i dag. Retten til
spesialundervisning er knyttet opp til muligheter og behov som eleven har i forhold til sin
opplaringssituasjon (Nordahl og Hausstatter, 2009). Pa denne maten er vansker definert som
et konkret leeringsproblem, og tilrettelegging og gjennomfgring av undervisning vil ha stor
betydning for om eleven kan lgse sitt leeringsproblem eller finne mater & leve med problemet

]

pa.

Stortingsmelding 18 (2010-2011) ”Lering og fellesskap” tar for seg tidlig innsats og gode
leeringsmiljger for barn, unge og voksne med sarlige behov. Meldingen bygger pa statstikk
og resultater fra flere forskningsprosjekter og kartlegginger. En viktig referanse er nettopp
Rapport nr.2 fra prosjektet "Gjennomgang av spesialundervisning, evaluering av
Kunnskapslgftet” av Nordahl og Hausstéatter (2009), sammen med statistikk fra
Grunnskolens Informasjonssystem (GSI). | denne Stortingsmeldingen kan vi lese at i 2010-
11 var det 4052 elever som hadde et fulltidstilbud i spesialklasser eller grupper pa egen
skole. Disse tilbudene er ikke omtalt i opplaeringsloven. Gjennomgang av disse tilbudene
antyder at de er rettet mot elever med utviklingshemming, adferdsvansker, sosiale og
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emosjonelle vansker, medisinske tilstander, autisme, hgrselshemming eller
sprak/leerervansker. Elevtallet i slike grupper har gkt etter innfgringen av Kunnskapslgftet fra
1404 elever i 2002 til 4052 i 2010.

Nordahl og Hausstatter (2009) mener at den viktigste arsaken til gkningen i spesialgrupper
eller segregerte opplearingstilbud er et endret syn pa bruk av oppleringsarenaer med
Kunnskapslgftet. En slik gkning bygger opp under en individualistisk humanistisk
vanskeforstaelsen, der skolen i stgrre grad blir ansett for a veere en serviceinstitusjon for
eleven. Opplaringen skal gjennomfares av eksperter pa de problemene eleven matte
oppleve. En slik tolkning av situasjonen til elever med szrskilte behov kan man si at harer
inn under det kategoriske perspektiv. Det vil si at vansken eleven opplever er noe som
springer ut fra eleven selv. Nordahl og Hausstatter papeker at faren og utfordringen ved et
slikt perspektiv et at det kan legitimerer holdninger som man gnsker & motarbeide i den
inkluderende skolen. Man kan altsa forsta situasjonen i dag slik at man legger relasjonelle
perspektiv til grunn for politiske beslutninger, men praksis viser en tilbakevending mot det

kategoriske perspektiv nar det gjelder spesialundervisning.

Jeg har her sett pa perspektiver som ligger til grunn for dagens lovverk og organisering av
spesialundervisning ut fra Nordahl og Hausstatter sin rapport fra 2009. Det politiske synet pa
hvordan man best kan hjelpe elever som har en eller annen vanske har endret seg opp
gjennom tidene. Dette har gjort at vi gjennom de siste farti arene har sett en endring fra
segregerte tilbud, gjerne organisert som spesialskoler, til en inkluderende skole som skulle
romme alle. Med innfgringen av Kunnskapslgftet seg man igjen en gkning i segregerte

opplearingstilbud, men na ofte innefor rammen av normalskolen.
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6. Systemteori

Jeg vil her gjgre rede for systemteori med utgangspunkt i Luhmann’s teorier om
kompleksitet, kommunikasjon og tillit. Jeg vil tilslutt i kapittelet se dette sammen med

systemteori hentet fra Thomas Nordahl (2005), og knytte dette opp mot praksis.

Systemteori er i forhold til det sosiale feltet en fellesbetegnelse pa tenkemater innenfor ulike empiriske
vitenskaper der en bruker begrepene system og modell. Systemperspektivet er et samlebegrep pa flere
teorier som vektlegger at det enkelte individ er i interaksjon med ulike sosiale systemer (Nordahl,
2005).

Sosiale systemer har tradisjonelt sett vaert delt inn i to forstaelsesmodeller; sosiale systemer
som apne eller lukkede (Eide og Eide, 2000). Niklas Luhmann, tysk filosof og sosiolog, blir
ansett som en av grunnleggerne av sosiologisk systemteori. Luhmanns teori bygger pa at
individet bestar av tre systemer. Individet er for det farste et biologisk system, for det andre
et psykisk system, og for det tredje et sosialt system. Sosiale system bestar av
kommunikasjon. Et sentralt poeng for Luhmann er at disse systemene ikke uten videre er

samstemt eller bygd opp pa noen fast bestemt mate.

Pa 80-tallet innfarte Luhmann begrepet autopoieis. Dette begrepet kommer fra latin og betyr
’selvdannende” (Brekke, 2003). Begrepet er hentet fra biologien, og det betyr at system selv
produserer de elementene de er sammensatt av, og slik bestar som enheter klart avgrenset fra
omverdenen. Det oppstar en sirkuleaer selvoppholdelse, systemet dannes og opprettholdes for
og av seg selv (Luhmann, 2007). Denne teorien kan se ut som om den star i en motsetning til
Luhmanns tidligere teori, der han fremholdt at sosiale systemer stod i et utvekslingsforhold
til omverdenen. Slik kan tanken om autopoieis synes som en tilbakevending til klassisk
systemteori som ser pa sosiale systemer som lukkede. Men det innebzrer ikke at relasjonen
til omverdenen blir utelukket, den blir bare omformulert til et internt skille i systemet som
utgjer grunnlaget for systemet sin egen forstaelse av seg selv og omverdenen (Brekke,
2003).

| falge Luhmann er verden bygget opp av en mengde ulike systemer, noe som gjar verden
sveert kompleks. Hvert individ er lukket i sin egen organisasjon, men inngar samtidig
i en strukturell kobling, og er i stadig utveksling med andre systemer (Rasmussen, 2004).

Dette kan anses som en relasjon mellom systemene som apner muligheten for
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kommunikasjon. Kompleksitet innebaerer at det alltid finnes flere muligheter enn det man
kan ta inn eller realisere. Dette gjer det ngdvendig for et hvert system a foreta utvelgelser. En
viktig oppgave for et hvert system er derfor & redusere kompleksiteten (Brekke, 2003). Dette
innebarer at selv om man pa den ene siden kan anse et system for a vare lukket, s vil
systemet vaere mulig & pavirke utenfra. Det er imidlertid systemet selv som velger hvilke
inputs det gnsker a ta til seg (Rasmussen, 2004). For eksempel kan man som lzrer i noen
grad bestemme hva som skal fa forstyrre den planlagte undervisningen. Dersom man venter
med enkelte ting til slutten av gkta i stedet for & starte med det, kan man forhindre at enkelte

elementer tar for stor plass i gkta.

| fglge Luhmann kan vi skille mellom tre typer sosiale systemer. Det farste er
interaksjonssystemer som kan betegnes som ansikt - til - ansikt interaksjon. Det andre er
organisasjonssystemer som er formelle organisasjoner som for eksempel en bedrift. Det
tredje er samfunnssystemet som er helheten av all interaksjon, altsa samfunnet totalt sett.

Luhmanns teori kan tolkes som at samfunnet ikke bestar av individer eller handlinger, men
av kommunikasjon. Den er i stor grad forutsetningen for at vi skal forholde oss til hverandre
pa en meningsfylt mate (Eide og Eide, 2000). Luhmann sier at all kommunikasjon bestar av
tre elementer; informasjon (innholdet), meddelelse (& gjare det) og forstaelse (det reageres

pa meddelelsen).

Meddelelse Forstaelse

Forstaelse skal ikke forstds som om mottakeren har “skjent” budskapet, men handler om

hvordan mottakeren reagerer og svarer (Brekke, 2003).

Hensikten med seleksjon & bidra til redusert kompleksitet. All seleksjon innebarer en viss
form for frykt eller usikkerhet, og Luhmann er derfor av den oppfatning at tillit er sveert
betydningsfullt i forhold til hvordan vi kan leve vare liv. Tillit kan bare opprettholdes nar den

finner en form hvor man kan leve med en form for usikkerhet og gjgres immun for den
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(Luhmann, 1999). Begrepet tillit knyttes gjerne sammen med begrepet fortrolighet. Tillit er ikke
noe man kan kreve, men noe som oppstar ved at begge parter gir og tar (Luhmann, 1999). Dette
er viktig for opprettholdelsen og utviklingen av sosiale systemer. Mennesker som opplever at de
har fatt gode erfaringer i a gi eller vise tillit, vil kommunisere og handle annerledes i sosiale

sammenhenger enn mennesker som har opplevd mye mistillit.

Fellestrekket i sosial systemteori er at aktgrer deltar i et system der den enkelte pavirker
helheten og selv blir pavirket av helheten (Eide og Eide, 2000). Ut fra et systemperspektiv
er det helheten og samspillet med omgivelsene som kan skape utfordringer eller problemer
(Nordahl, 2005). Kommunikasjonen og samhandlingen skaper systemet, og senere
samhandling pavirkes av dette systemet. Dersom vi kan forsta hvilke mgnstre og strukturer
som det sosiale systemet bestar av, kan vi lettere forsta handlingene til de aktgrene som
befinner seg i systemet (Nordahl, 2005). For eksempel vil et team er preget av en relasjonell
tankegang, lgse utfordringer rundt den enkelte elev vaere annerledes enn om det er et
kategorisk syn som preger teamet. Det er ogsa slik at graden av tillit mellom aktgrene i
teamet vil ha stor betydning. Ikke bare for hvordan kommunikasjonen foregar nar aktgrene
er samlet, men det vil ogsa komme til syne i den enkeltes praksis knyttet til eleven. I et
system der kommunikasjonsmgnstre er preget av usikkerhet og lav tillit, kan det hende at
enkelte deltakere i teamet velger ikke a ta inn en del av det som blir forsgkt kommunisert.
Forstaelsen — mottakerens reaksjon pa meddelelsen - kan bli en annen enn hva avsender

forsgkte & meddele.

Jeg har her gatt inn pa Niklas Luhmanns teorier knyttet til kompleksitet, kommunikasjon og
tillit. Jeg har videre sett pa systemteori som beskriver hvordan alle mennesker er aktarer som
pavirker og pavirkes av de systemer de er en del av. Grad av tillit blant personene i systemet
er av stor betydning, og kommunikasjonen i systemet kan vaere avgjgrende for hvordan det
enkelte individ handler. Jeg vil utdype og problematisere dette senere i kapittel 13 hvor jeg

vil drgfte funnene mine.
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7. Profesjonalitet

Jeg vil i dette kapittelet ta for meg profesjonalitet. Jeg vil definere begrepet, komme inn pa
samfunnsmandatet knyttet til leererprofesjonen, se pa kvaliteter hos en profesjonell leerer med

fokus pa kompetanse, bruk av skjgnn og taus kunnskap.

”Et spesielt kjennetegn ved de klassiske profesjonene er at yrkesutoverne er sertifisert til a
forvalte bestemte typer kunnskap” (Grimen, 2008, s.71). Denne typen kunnskap
kjennetegnes av flere elementer. For det farste skal kunnskapen ha basis i en utdannelse av
en viss lengde, og i utdannelsen skal man fa kunnskap som er teoretisk og vitenskaplig. Den
skal ogsa inneholde elementer av praksis. Den vitenskapelige kunnskapen er viktig, og denne
skal bidra til & skille de profesjonelle yrkene fra andre yrker. Det er ogsa vesentlig at den
profesjonelle yrkesutgvelsen er noe som skal komme befolkningen til gode (Molander og
Terum, 2008).

Skolen har et klart samfunnsmandat. Man kan kort si det slik at lzrere er gitt mandat til &
forvalte undervisningen i det som samfunnet betrakter som ngdvendig kunnskap, og i tillegg
drive oppdragelse til gode samfunnsborgere (Sundlie og Ohnstad, 2003). | Opplaringsloven
(1998) star det; ” Opplearinga skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven,
leerlingen og leerekandidaten”. Dette prinsippet, sammen med prinsippet om & here til og
veere inkludert, er baerende prinsipp i norsk skole (Damsgaard, 2010). Lareren skal ivareta
den enkelte elev ut fra sveert ulike forutsetninger, hjemmeforhold, interesser og lignende.
Gjennom sitt oppdragelsesprosjekt skal skolen virke utjevnende pa sosiale forhold
(Damsgaard, 2010).

Hos Damsgaard (2010) kan vi finne ulike kompetanser som en larer ma inneha dersom han
skal kunne kjennetegnes som en profesjonell yrkesutgver. Dette er kompetanse som skal
skille en leerer fra andre yrkesutevere i skolen. Dette er en sammensatt kompetanse som kan

illustreres pa falgende mate;
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Fag

kompetanse

Didaktisk
kompetanse

Yrkesetisk
kompetanse

Endrings- og
utviklings

Sosial

kompetanse
kompetanse

(Damsgaard, 2010, s. 50)

Kompetansen hos en lzrer dreier seg om fagkunnskap innen skolefag som norsk,
matematikk 0.s.v., men den dreier seg ogsa om kompetanse innenfor pedagogikk og
psykologi for & forsta elevers lerings- og utviklingsprosesser (Damsgaard, 2010).

Stortingsmelding nr. 11 (2008-2009) definerer kompetanse slik: ”Kompetanse kan defineres
som summen av leerernes praktiske ferdigheter, kunnskaper og evne til refleksjon og
personlige kvaliteter”. Man kan ut fra dette si at leererrollen er sveert sammensatt, og det
ligger implisitt i dette at utdanningen til lzereryrket ikke er av en slik art at den blir avsluttet
og kan anses som et lukket kapittel. En profesjonell lzererrolle innebzrer & holde seg faglig
oppdatert, og sette seg inn i nye metoder (Damsgaard, 2010). Kompetanse knyttes ogsa opp
mot & kunne observere og kartlegge for & kunne dokumentere pa en profesjonell mate.
Skriftlig dokumentasjon av planer, mal og lignende er vesentlig for at den profesjonelle
lereren skal kunne gi andre innsikt i sine valg og begrunnelser og slik apne for diskusjon
(Damsgaard, 2010).

Forholdet mellom teori og praksis danner bakteppe for bruk av skjgnn. Hva slags kunnskap
som er viktigst og hvordan kunnskap tilegnes har veert gjenstand for mye diskusjon. Man
opererer ofte med begrepene “knowing why” som handler om kunnskap forstatt som viten,
og “knowing how” som handler om hvordan man gjer ting 1 praksis (Damsgaard, 2010). Den

praktiske kunnskapen har ofte blitt sett pA som underordnet den teoretiske. Den blir ogsa
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kjennetegnet av at den i form og innhold ikke lar seg lasrive fra de personene som har den,
og fra den situasjonen som den blir leert og anvendt i.

| falge Grimen (2008) finnes det grovt sett to modeller for hvordan man kan forsta forholdet
mellom teori og praksis. Den farste betrakter praktisk kunnskap som anvendelse av teori.
Teoretisk kunnskap blir da primer. Evidensbasert profesjonsutgvelse har sterke elementer av
slik tenkning. En innvending mot denne modellen er at det fines store omrader praktisk
kunnskap som ikke har noen teoretisk basis, og man kan heller ikke forsta all praksis som

direkte omsatt teori.

Den andre modellen sier at teoretisk kunnskap flyter pa et underlag av praksis (Grimen,
2008). Praktisk kunnskap blir da primer. Et problem med dette er at man kan idyllisere

praktisk kunnskap og gjere den immun mot kritikk.

Grimen argumenter for et kunnskapsbegrep som anerkjenner bade teoretisk og praktisk
kunnskap (Damsgaard, 2010). Dette kan bidra til & unnga et skarpt skille mellom teori og
praksis. Damsgaard (2010), trekker her inn John Deweys beskrivelse av laering som en
prosess der det finner sted en aktivitet og refleksjon over det som er gjort. Det er ikke bare
praksis, men ogsa refleksjonen over praksis som gir ny kunnskap. Teorikunnskapen —
“knowing why”’- gir muligheten for & reflektere, begrunne, tenke kritisk og slik fortolke”

praksis.

Grimen og Molander (2008) definerer skjgnn slik; ”En uomgjengelig side ved en type
praksis som anvender generell kunnskap, nedfelt i handlingsregler, pa enkelttilfeller”. Det er
sjelden at det finnes allmenne regler for hvordan man ber handle i enkelttilfeller. Alle
profesjoner ma forholde seg til dette pa en eller flere mater. Man har situasjoner som er
preget av ubestemthet, og man ma bruke skjgnn for & lgse situasjonen. Grimen og Molander
(2008) hevder at uten slike situasjoner vil det neppe finnes grunnlag for en profesjons krav
om legitim kontroll over visse arbeidsoppgaver. Dersom man ikke hadde situasjoner preget
av ubestemthet, kunne oppgavene utfgres mekanisk og det ville da veere likegyldig hvem
som utfgrte dem. Dette betyr da videre at det ma finnes en type kunnskap som kvalifiserer

for utfgrelsen av disse oppgavene, som kan leres.

Med taus kunnskap menes den erfaringshaserte kunnskap og viten man far i utevelse av et
yrke som ofte ikke lar seg forklare med ord. Begrepet ble lansert pa engelsk (tacit

knowledge) i boken The tacit dimension av den ungarsk-engelske legen og filosofen Michel
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Polanyi i 1966. Polanyi papekte at slike tause kunnskapselementer blant annet er til stede i
persepsjon, bevegelse og kommunikasjon. (Polanyi, 1966). Sentralt i Polanyis teori er
begrepet tacit knowing som star for hva han kaller den ,.tause relasjonen®. | persepsjon, i
meningsskapende refleksjon og i handlende aktivitet beskriver Polanyi en aktivitet hvor
oppmerksomheten beveger seg i retning fra det kroppslige og nere til det fjerne hvor
oppmerksomheten ligger. Tacit knowing innebarer altsa en bevegelse i retning fra - til.

Sett i et sosialt perspektiv innebarer tacit knowing at leering og kunnskapsutvikling bygger
pa en apenhet og en formbarhet hos alle deltakerne i denne prosessen. En slik apenhet
forutsetter at det oppstar en tillit mellom de involverte partene. Gjennom en slik

kunnskapsprosess kan deltakerne endre seg (Mathisen, 2007).

Sett i lys av profesjonalitet er den tause kunnskapen verdifull og kan komme tydelig til syne
gjennom bruk av skjenn. For a nyttiggjere seg den tause kunnskapen betinger det et syn pa
leering slik John Dewey beskriver det - en prosess der det finner sted en aktivitet og
refleksjon over det som er gjort (Damsgaard, 2010). A reflektere sammen over den tause
kunnskapen vil gi ny lering for alle som arbeider i team. En holdning til taus kunnskap som
” sénn er det bare” kan fore til at man fritar seg selv fra & reflektere over det man gjor
(Damsgaard, 2010). Dette vil i forhold til arbeid med elever, hindre muligheten for & se
eleven og dens muligheter for lering og utvikling i andre perspektiver. Nar man har
situasjoner som er preget av ubestemthet, og man ma bruke skjenn, vil den tause kunnskapen
ofte vaere med pa a bestemme hvilke lgsninger man velger. En felles refleksjon over dette vil
bidra til at den tause kunnskapen ikke blir sa taus, og at den dermed kan settes pa preve.
Verdier og holdninger ligger til grunn for vare handlinger, og det er derfor viktig at
personalet far en felles forstaelse slik at deres handlinger i forhold til elevene blir mest mulig
hensiktsmessig. Nar personalet snakker jevnlig sammen om egne verdier, holdninger og den
pedagogiske praksis som vektlegges, vil det vaere mulig & justere og endre bade egne

oppfatninger og egen praksis.

| dette kapittelet har jeg tatt for meg profesjonalitet. Dernest har jeg kommet inn pa bruk av
skjgnn og taus kunnskap innen profesjonelle yrker. Jeg vil i dreftingsdelen av oppgaven

komme inn pa momenter fra dette kapittelet knyttet opp mot praksis.
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8. Utfordringen — a vaere endringsorientert

“Alle tenker pa a forandre menneskeheten, men ingen tenker pé & forandre seg selv”.

LeoTolstoj

Overskriften og sitatet ovenfor er hentet fra Erik J. Irgens bok ” Profesjon og organisasjon”
(2007). Jeg vil i dette kapittelet knytte sammen noe av teorien om systemer med teori om

profesjon.

En viktig del av det & veare profesjonell lerer er stadig & fornye sin kunnskap og sette denne
ut i livet. Man ma veere bevisst og selvstyrt, og dette handler serlig om a ta valg. De fleste
av valgene vi gjer er gjerne ubevisste og ureflekterte. | situasjoner hvor vi skal velge, er
tryggheten eller tilliten til andre mennesker vesentlige for de valgene vi gjar. Hvis vi ikke er
bevisste i disse situasjonene, kan det hende at vi velger bort muligheter til lzering. Dersom vi
av og til vager a gjere valg som medfarer noen grad av ubehag eller utrygghet kan dette fare
skape nye rom for lzering (Irgens, 2007). Dette stemmer godt med hva jeg tidligere utledet av
Luhmanns teori om tillit (Luhmann, 1999). Tillit ma finne en form hvor man kan leve med
en grad av usikkerhet og gjgres immun for den (Luhmann, 1999). Ved a ta oppgaver vi ikke
har gjort for, ved a snakke dpent om det man oppfatter som problematisk og ved a vage a
innta den andres posisjon kan vi ta valg som skaper rom for lering. Dette innebarer
imidlertid at man ma ha en viss kompetanse og mestringsfglelse pa forhand ellers vil frykten
bli for stor (Irgens, 2007).

I denne sammenhengen er det ogsa viktig a trekke fram noe teori om grupper. Man kan
definere en gruppe som “Et antall personer som utgjer et fellesskap, bl.a. ved at forholdet
mellom dem er forholdsvis velregulert” (Irgens, 2007). Man skiller gjerne mellom
primeargrupper — venner, familie og lignende, og sekundaergrupper — der medlemskapet er
interesse eller oppgaveorientert. De typene grupper som jeg omtaler i dette prosjektet kan

kalles arbeidsgrupper (Irgens, 2007). Dette er grupper vi er med i jobbsammenheng.

Enhver gruppe kan kjennetegnes gjennom populasjonstrekk (Irgens, 2007). Dette betyr hva
som kjennetegner det enkelte medlem i gruppen. Hva har medlemmet med seg av
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kompetanse, erfaringer, personlighet o.s.v. Det er ut fra populasjonstrekkene at den indre
strukturen i gruppen dannes. Denne strukturen sier noe om indre forhold i gruppen,

handlingsmanstre i gruppen og organisering av gruppen.

Relasjonstenkning er det viktige redskapet man ma benytte som deltaker i en gruppe dersom
man vil skape utvikling og leering i et arbeidsfellesskap (Irgens, 2007). Dette kan man sette i
sammenheng med systemteori. Hvert menneske er lukket i sin egen organisasjon, men er i
stadig utveksling med andre systemer. Gjennom & tenke relasjonelt apner vi for
kommunikasjon med de andre systemene (individene). Slik kan vi ansvarliggjere oss selv. A

veere profesjonell inneberer slik & tenke relasjonelt.

Dersom elevene i segregerte oppleringstilbud skal sikres et forsvarlig oppleeringstilbud, er
det nedvendig med godt samarbeid mellom leerere og assistenter. Delig av informasjon er
viktig. ~Joharis vindu” er en modell pa hvordan samarbeid og deling av informasjon kan

forega.

Etter Joseph Luft og Harry Ingham;

APENT FELT BLINDT FELT
Kjent for alle Ukjent for oss, kjent for andre
SKJULT FELT UKJENT FELT

Ukjent for andre, kjent for oss | Ukjent for oss, ukjent for alle

I denne modellen handler vinduene om informasjon om eleven som er viktig i elevens
oppleringstilbud og hvordan denne informasjonen kan handteres av de ansatte.
Arbeidsmiljget og kommunikasjonen i de enkelte team vil kunne pavirke hvordan denne
modellen ser ut. Starrelsen pa feltene i dette vinduet kan endres. Dersom det apne feltet er
stort, vil det si at man har et arbeidsmiljg basert pa stor grad av tillit, og man deler

informasjon som er viktig for & fa sa gode resultater som mulig for den enkelte elev.

| arbeidsmiljger som er preget av enten et stort blindt felt, eller et stort ukjent felt, vil viktig

informasjon bli holdt skjult. Miljget og kommunikasjonen kan bli preget av mistenksomhet.
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Dette kan fare til at det blir vanskelig a skape utvikling og forbedring — ogsa i serlig grad for

eleven.

At man har en profesjonsutdanning er ingen garanti for at man er god til & skape
arbeidsmiljger med store apne felt. Nar laerere i tillegg skal arbeide sa tett med en gruppe
mennesker med et annet utdanningsniva kan det tvert imot skape spenninger, og enkelte kan
fole at de har mye a forsvare (Irgens, 2007).

Dette kapittelet har handlet om hvordan man som profesjonell yrkesutgver kan fornye sin
kunnskap og sette den ut i livet. Jeg har ogsd kommet inn pa teori om grupper, hentet fra
Irgens (2007). Innen teori om grupper har jeg ogsa sett det som vesentlig a trekke inn
relasjonstenkning for & skape lering og utvikling i gruppen. Til slutt har jeg presentert

teorien om Joharis vindu som modell pa samarbeid og deling av informasjon.
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9. Forskning pa benyttelse av assistenter i skolen

Det har veert forsket lite pa segregerte opplearingstilbud for funksjonshemmede elever, men
Rapport nr 2 fra prosjektet ”Gjennomgang av spesialundervisning, evaluering av
kunnskapsleftet” av Nordahl og Hausstatter (2009), samt en rapport fra KS i 2010 etter et
FOU prosjekt « Bruk av assistenter og leerere uten godkjent utdanning i grunnoppleringen»
sier en del om situasjonen de siste arene. Jeg vil her referere fra disse rapportene, samt

presentere tall fra GSI som jeg finner relevant for mitt prosjekt.

9.1 "Spesialundervisningens forutsetninger, innsatser og
resultater”

Jeg har i tidligere kapitler referert fra denne rapporten av Nordahl og Hausstatter (2009) for &
belyse segregerte oppleringstilbud i dagens skole. Jeg vil her konsentrere meg om hva denne
rapporten sier om kompetanse og benyttelse av assistenter i spesialundervisning.

Rapporten papeker at det ikke er noen formelle krav om spesialpedagogisk kompetanse for
leerere som blir satt til & drive spesialundervisning. Hvilken kompetanse som innehas av de
som utferer undervisningen kan derfor variere mye. Rapporten henviser til tidligere
forskning som viser at kvalifikasjonene til laereren er helt avgjgrende for resultatene av
spesialundervisningen. Rapporten sier ogsa at nar det gjelder spesialundervisning er det
viktig & papeke at den formelle generelle og spesialpedagogiske kompetansen er sveert viktig
for & kunne gi et tilfredsstillende faglig opplegg ettersom de nasjonale faringene er svake pa
dette feltet. Stor grad av individuell tilpasning krever mer av lokale kompetanse.

Det ser ut til at forholdet mellom bruken av assistenter og lerere i spesialundervisning er
rimelig konstant over tid. Ca 1/3 av arstime blir dekket opp av assistenter. Rapporten sier
videre at den manglende kompetansen i gjennomfaring av spesialundervisning ogsa er en
utfordring sett i forhold til elevenes rettigheter fra Opplaringsloven. Det star pa s 184; “Det
er grunn til & drgfte om den hgye anvendelsen av assistenter er i samsvar med den juridiske
forstaelsen av forsvarlighetsprinsippet” (Nordahl og Hausstétter, 2009). | den kvalitative
undersgkelsen som Nordahl og Hausstatter har foretatt, ble det stilt flere spgrsmal knyttet til
benyttelse av assistenter. Undersgkelsene tyder pa at assistentene i noen grad har ansvar for

opplaeringsmal knyttet til sosiale mal og ferdigheter. Ogsa nar det gjelder faglige mal oppgir
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30 % av skolelederne at assistenter ofte har ansvar for gjennomfgring av undervisning.
”Assistenter innen spesialundervisning synes & fa tildelt undervisningsoppgaver som
innenfor en normal setting ville blitt dekket av leerer” sier rapporten pa s. 108. Rapporten sier
videre at det imidlertid ser ut til at assistenten ofte far veiledning av laerer, men hvilken type
veiledning og omfanget av denne blir ikke beskrevet. Dette synliggjer noen av de store
utfordringene i forhold til & sikre kvaliteten pa spesialundervisningen.

9.2 KS rapport 2010

Formalet med KS sin rapport « Bruk av assistenter og leerere uten godkjent utdanning i
grunnopplaringen» var a undersgke bruken av arbeidskraft uten godkjent pedagogisk
kompetanse i kommunal og fylkeskommunal grunnopplaring. Det ble kartlagt hvilken
kompetanse de personene som tilhgrer denne kategorien besitter, samt hvilke
ansvarsomrader og arbeidsoppgaver som er mest aktuelle. Jeg vil her trekke ut de tall og

kommentarer som vedrgrer assistenter.

I rapporten kommer det fram at mange skoler har assistenter i faste stillinger, og at mange
av dem er ansatt pa bakgrunn av behovet for spesialundervisning. Benyttelsen av assistenter
dreier seg i hovedsak om personlig, sosial og praktisk statte, men ogsa faglig og pedagogisk
stgtte er en hovedoppgave for mange assistenter. Undersgkelsen viser at det er betydelig flere
assistenter enn ledere som oppgir at pedagogisk stgtte er en av deres hovedoppgaver. Nar det
gjelder assistenter og undervisning viser tallene at;

o 25 9% av skolelederne, og 34 % av assistentene oppgir at de daglig/som del av
stillingsinstruks gir undervisning til elever med enkeltvedtak etter § 5.1 etter
veiledning fra leerer.

e 3% av skolelederne og 20 % av assistentene oppgir at de daglig/som del av
stillingsinstruks gir undervisning til elever med enkeltvedtak etter §5.1 uten
veiledning fra leerer. Dette gker til hhv 60 og 70 % dersom svaralternativet «noen

ganger» inkluderes.

Ut fra dette kan man si at det synes a vare til dels store forskjeller i vurderingene mellom
skoleledere og assistentene selv nar det gjelder i hvilken grad assistenter utfarer pedagogiske

oppgaver.
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Nar det gjelder assistentenes formelle kompetanser viser rapporten at 70 % av assistentene
har videregaende opplaring som deres hgyest fullfgrte utdanning. Alle assistentene oppgav

a ha arbeidserfaring og 55 % oppgav a ha erfaring fra undervisning.

| rapporten blir det papekt at bruken av assistenter har gkt de siste fem arene. Denne
rapporten har ogsa fokusert pa ulike forklaringer pa dette. Det ble fremsatt noen pastander
som respondentene skulle ta stilling til. Resultatene av dette viser blant annet at 61 % av
ansettelsene av assistenter i meget hgy eller hgy grad skyldes at flere elever har behov for

spesialundervisning etter enkeltvedtak etter § 5.1.

Kort sagt kan man si at konklusjonen av disse resultatene er at den gkende bruken av
assistenter i stor grad skyldes at flere elever har behov for spesialundervisning og at mange

assistenter utfgrer pedagogiske oppgaver knyttet til disse elevene.

9.3 Tall fra GSI 2010-11

Jeg vil her gi et kort sammendrag av tall fra Grunnskolens informasjonssystem som jeg
mener er av betydning i dette prosjektet. Tallene er hentet fra Utdanningsdirektoratets
nettsider i mai 2011.

Jeg vil starte med & peke pa tallene som viser antallet elever som har undervisning etter
enkeltvedtak. | 2002-03 gjaldt dette 6.2 % av den totale elevmassen. Tallene viser en jevn
gkning fram til 2010-11 hvor man na finner at 8.5 % av elevmassen mottar slik

undervisning.

Tall fra GSI viser at det i hele perioden fra 2002-03 til 2010-11 har vert en gkning i antall
arsverk til assistenter. Fra 2009-10 har man begynt & registrere assistenttimer til
spesialundervisning serskilt i GSI. Det ma i den forbindelse nevnes at det er noe usikkerhet
knyttet til tallene fra 2009-10 siden dette var farste ar disse tallene skulle rapporteres inn.
Dersom en forutsetter at disse tallene er riktige sa medfarer det en gkning i ca 700 arsverk pa
ett ar. Totalt har det vert en gkning i andelen assistenttimer i spesialundervisning fra 55 % i
2009-10 til 67% i 2010-11.

Nar det gjelder arstimer til undervisning per skoledr sa viser tallene at antall larertimer er
nermest uendret fra 2009-10 til 2010-11. Assistenttimer pr elev har gkt med ca 10 % i
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samme periode. Rapporten kommenter pa s. 8; Vi har sett at antallet assistenter har okt
siste skoledr og det kan virke som gkningen i bruk av assistenter primert har gatt til
spesialundervisning” (Utdanningsdirektoratet, 2011).

| dette kapittelet har jeg presentert ulike kilder av betydning for denne oppgaven. Elementer

fra disse kildene vil bli trukket neermere inn i drgftingsdelen av oppgaven.
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10. "Veiledningshefte for spesialpedagogisk hjelp
og spesialundervisning”

| 2009 kom Utdanningsdirektoratet med et nytt veiledningshefte for spesialpedagogisk hjelp
og spesialundervisning. Hensikten med heftet er at faglige og administrative akterer i
kommune/fylkeskommune, skole, barnehage og PP-tjeneste skal fa en samlet oversikt over
bestemmelsene i Opplaringsloven kap.5 om spesialundervisning og spesialpedagogisk hjelp.
Dette heftet skal bidra til & sikre en riktig og felles forstaelse av regelverket, hjelpe
samarbeidet mellom ulike instanser, sikre at minstekravene i opplaeringsloven oppfylles samt
forbedre kvaliteten pa det tilbudet som gis.

Jeg ser pa veiledningsheftet som et serdeles viktig dokument for alle som arbeider med
spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning, og derfor mener jeg at det er viktig a trekke
fram elementer herfra som bergrer kompetanse og bruk av skjenn for & belyse

problemstillingen min.

| kapittel 4, s. 18 i veiledningsheftet omhandles retten til oppleering. Det slas her tydelig fast
at "Likeverdig, inkluderende og tilpasset opplaring er overordnede prinsipper i skolen”
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Nar det gjelder prinsippet om likeverd sett i sammenheng
med spesialundervisning, sa innebzrer dette at ’elever med spesielle behov gis omtrent de
samme mulighetene til & n& de malene som er realistisk & sette for vedkommende, som andre
elever har for 4 realisere sine mal”. \eiledningsheftet presiserer ogsa forhold knyttet til

timetall pa s. 21;

Det er fastsatt i fag- og timefordelingen hvor mange timer elevene, lzrlingene og
lerekandidatene har krav pa i de ulike fagene, jf. forskrift til oppleringsloven § 1-4.
Det totale timetallet skal ikke veere mindre enn det som fremgar av Lareplanverket
for Kunnskapslgftet. Dette gjelder ogsa for elever som har rett til spesialundervisning

etter oppleeringsloven § 5-1.

Dette forstar jeg som at elevene skal ha like mange timer undervisning i uka som andre

elever pa samme trinn, uavhengig av hvilke vansker eleven har.
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For elever i segregerte oppleeringstilbud er som regel ikke problemstillingen hvorvidt
elevene har krav pa spesialundervisning. Problemstillingene retter seg heller mot innhold og
organisering av undervisningen. Dette skal ha sitt utgangspunkt i sakkyndig vurdering,
enkeltvedtak og innhold i IOP. Nar det gjelder forhold knyttet til saksgang og enkeltvedtak
sier Utdanningsdirektoratet (2009) at PPT skal gjennomfgre en sakkyndig vurdering som
bestar av utredning og tilradning far skoleeier kan fatte enkeltvedtak. Den sakkyndig
vurderingen er ikke bindene for kommunen, men er en radgivende uttalelse. Pas. 62 i
Veiledningsheftet kan man lese om serlige sparsmal knyttet til den sakkyndige vurderingen.
Det fremkommer her at etter tilsyn i kommunene har det blitt avdekket uklarheter knyttet til
den sakkyndige vurderingen og hva den skal inneholde. Tilsynet avdekket ogsa ulikheter i

kvaliteten pa de sakkyndige vurderingene.

Videre sier Veiledningsheftet helt klart hva man skal kunne forvente av en sakkyndig
vurdering. Det nevnes blant annet at sakkyndig vurdering skal vere konkret nar det gjelder
behovet for utstyr, leeremidler og kompetanse hos personalet. Sakkyndig vurdering skal ogsa
si noe konkret i forhold til hva timene skal inneholde, selv om en fullstendig IOP skal
utarbeides av skolene. Det er ogsa viktig & merke seg at den sakkyndige vurderingen skal
inneholde angivelse av tid. Det innebzrer blant annet hvor mye tid som skal brukes pa ulike
organisatoriske lgsninger, omfanget av behov for serskilt leererkompetanse og omfanget av

behov for assistent.

Som tidligere nevnt skal den sakkyndige vurderingen veere radgivende for skoleeier nar det
skal fattes enkeltvedtak. Det stilles krav om at dersom innholdet i enkeltvedtaket fraviker fra
den sakkyndige vurderingen ma det klart fremga hva avviket bestar av. Det presiseres ogsa
pas. 68 at ’( ... )enkeltvedtaket skal klart og tydelig angi hvilket oppleeringstilbud eleven
skal ha”.

Enkeltvedtaket skal ta stilling til organisering av spesialundervisningen.
Utdanningsdirektoratet (2009) papeker at prinsippet om sammenholdte klasser er en av
baerebjelkene i fellesskolen og har en viktig funksjon i forbindelse med inkludering av
elever. Slik skal alle elever tilhgre en basisgruppe, og det skal fremkomme i enkeltvedtaket

om all undervisning skal forega der, eller om andre organiseringsformer ogsa skal benyttes.

Hensikten med IOP er & utvikle kortfattede og praktiske planer til hjelp i planlegging,
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gjennomfaring og evaluering av opplaringen. Utdanningsdirektoratet (2009) slar fast at det
skal veere en viktig relasjon mellom enkeltvedtaket og IOP. Det slas fast at det ikke er
adgang til at 1OP kan inneholde nye eller andre rettigheter enn det som star i enkeltvedtaket.
Man skal ogsa bruke sakkyndig vurdering nar man utarbeider IOP. 10P skal vare det
direkte arbeidsverktayet som i klartekst viser elevens konkrete oppleeringstilbud. Det star
ogsa at man anbefaler at de som arbeider med eleven utarbeider IOP i samarbeid.

Nar det gjelder krav til leererkompetanse og bruk av assistenter sier Utdanningsdirektoratet
(2009) at det er de samme formelle kravene til l&ererkompetanse for spesialundervisning i
grunnskolen og videregaende opplaring som for den ordinzre oppleeringen. Videre star det

pas. 39;

I tillegg til de formelle kompetansekravene har skoleeier som nevnt ansvaret for at
spesialundervisningen bidrar til at eleven far et forsvarlig utbytte av oppleeringen, jf. oppleeringsloven
§ 5-1. Dette innebeerer at skoleeieren ikke bare kan slé seg til ro med at de formelle
kompetansekravene er oppfylt, dersom dette ikke er nok til at eleven far et innhold i oppleringen som
gir et forsvarlig utbytte. Det er derfor naturlig at behovet for spesialpedagogisk kompetanse blant

personalet blir vurdert.

Dette er en presisering til skoleeier om ansvaret knyttet til det spesialpedagogiske arbeidet.

Det papekes videre at assistenter i enkelte tilfeller skal kunne bista leereren i forbindelse med
spesialundervisningen. Det presiseres at det ma legges til rette for at forsvarlig planlegging,
veiledning og tilsyn kan utaves. Bruken kan bare skje pa en slik mate, og i et slikt omfang at
eleven far et forsvarlig utbytte av oppleaeringen. Det stilles krav til at det er laereren som er
ansvarlig for opplaeringen, og at assistenten er under veiledning og forsvarlig tilsyn av
leereren. Dette vil etter min mening reise noen spgrsmal som jeg vil komme tilbake til i
kapittel 13.

I dette kapittelet har jeg sett pa hva “’Veiledningsheftet om spesialpedagogisk hjelp og
spesialundervisning” (Utdanningsdirektoratet, 2009), sier om rett til oppleering,
sakkyndigvurdering, enkeltvedtak, 10P, leererkompetanse og bruk av assistenter. Nar jeg
senere i denne oppgaven skal drgfte mine funn vil jeg ta opp igjen elementer fra dette

kapittelet og sammenholde dette med mine funn og tidligere forskning.
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11. Metode

| falge Kvale og Brinkman (2009) er det formalet med undersgkelsen som avgjer pa hvilken
mate malet skal nas og hvilken metode som er best egnet for det man gnsker a belyse. | dette
kapittelet vil jeg presentere vitenskapeteoretisk bakgrunn, valg av metode, og utvalg. Jeg vil
ogsa komme inn pa forskningsprosessen, hvordan intervju ble gjennomfert, pa hvilken mate
jeg transkriberte og analyserte datamaterialet og jeg vil komme inn pa spgrsmal knyttet til

validitet, reliabilitet og etiske hensyn.

11.1 Vitenskapsteoretisk bakgrunn

Kvantitative metoder har hatt en dominerende rolle innen mange vitenskaper, serlig
naturvitenskapen. Pa slutten av 1800-tallet hadde naturvitenskapen hgy status, og man mente
at naturvitenskapen skulle veere modell for all forskning. Den sgkte universelle lover, der
resultatene kunne generaliseres og hendelser kunne forklares deduktivt. Man skulle benytte
et ngytralt observasjonssprak, og prioritere fenomener som var direkte observerbare
(Hammersley og Atkinson, 2007). Et viktig poeng var at teorier kunne bekreftes eller
avkreftes. Auguste Comte innfoerte “positivisme” som vitenskapsfilosofisk betegnelse 1 sitt
hovedverk Cours de philosophie positive pa 1830-tallet. Ifglge Comte skulle vitenskapen
veere ngytral og fremme «det positive» i betydningen det virkelige, det nyttige, det sikre, det
presise og ngdvendige. Positivismen nédde sitt heydepunkt i den ”logiske positivismen”

( Hammersley og Atkinson, 2007). Den logiske positivismen gnsket a skille all metafysikk
fra vitenskapelig kunnskap. Sansebasert erfaring var utgangspunkt for ideer og kunnskap. De
logiske positivistene brukte metoden induksjon, hvor en samler observerbar data og bygger
teorier for & forklare observasjonene. De forutsatte at vi kan samle data uten a la oss pavirke

av teorier og verdier.

Etter hvert oppstod det kritikk av positivismen. Her var Karl Popper sentral. Han avviste
induksjon som vitenskapelig metode. Han erstattet kravet om at et vitenskapelig utsagn skal

veaere verifiserbart med at det skal veere falsifiserbart (Gilje og Grimen, 2007).
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Det ble argumentert med at humanistisk- og samfunnsvitenskapligforskning ikke produserte
forskningsresultater som kunne etterprgves, fordi eksperimentet ikke kunne gjentas med
ngyaktig samme forutsetninger. Kuhn argumenterte mot dette (Hammersley og Atkinson,
2007). Kort sagt kan man si at objektive forskningsresultater var umulige, og derfor matte
man regne human- og samfunnsvitenskapene som like ekte og objektive som andre
naturvitenskaper. Etter hvert har ordet positivisme blitt brukt neermest som et skjellsord blant
samfunnsforskere (Hammersley og Atkinson,2007) selv om flere av dagens mest brukte

metoder har sine rgtter derfra.

En annen filosofisk posisjon som mange av dagens forskningsmetoder bygger pa er
naturalismen. Den kvalitative forskningen ble kritisert for & mangle vitenskapelig strenghet
(Hammersley og Atkinson 2007) og som en reaksjon pa dette oppstod naturalismen. Denne
retningen ble utviklet av etnografer. De hadde et annet syn pa naturvitenskapene der
biologien var idealet. Man gnsket ogsa a finne arsaker. Naturalismen ble etter hvert pavirket
av ideen om hermenautikk, og senere ogsa post-strukturalismen med Foucault og hans

tekster (Hammersley og Atkinson, 2007).

Hermenautikken dreier seg om hvordan forstaelse og mening er mulig. All forstaelse er
betinget av den kontekst eller situasjon noe forstas innenfor. En slik kontekst er ikke en
objektiv, kontrollerbar starrelse som eksisterer uavhengig av den som fortolker. De mest
sentrale av de nyere hermenautiske teoretikerne er Hans G. Gadamer og Paul Ricoeur (Gilje
og Grimen, 1993). En av de mest sentrale tankene i hermenautikken, er at vi alltid forstar
noe pa bakgrunn av visse forutsetninger. Hans Georg Gadamer introduserte det mest kjente
begrepet som er brukt om disse forutsetningene — han kalte dem for-forstaelse eller
fordommer. (Gilje og Grimen, 1993). Han hevder at slike fordommer er helt ngdvendige for
at forstaelse skal vaere mulig. Hermenautikken er relevant for samfunnsvitenskap fordi mye
av det datamaterialet som benyttes her bestar av meningsfulle fenomener, f.eks. tekster og
muntlige handlinger. Mye av det samfunnsvitenskapen sgker a forklare er fenomener med
mening, slik som regler, forventninger, normer o.l. Slik er store deler av selve

forskningsprosessen a oppfatte som en fortolkningsprosess (Gilje og Grimen, 1993).

En annen retning som ogsa er relevant i dagens samfunnsvitenskaplige forskning er
fenomenologien. Ordet fenomen er gresk og betyr fremtredelse eller det som viser seg selv.

Fenomenologien ble grunnlagt av Edmund Husserl rundt ar 1900 (Kvale, 2009). Denne
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tilnermingen i en generell ikke-filosofisk forstand har veert utbredt i kvalitativ forskning.
Det blir innen kvalitativ forskning betraktet som et begrep som innebzrer a forsta fenomener

ut fra akterenes egne perspektiver og beskrive verden slik den oppleves av informantene.

De metoder vi har innen samfunnsvitenskapelig forskning i dag, har sine rgtter bade fra
positivismen og naturalismen. Men ingen av den gir et tilstrekkelig bilde for
samfunnsforskning slik den drives i dag. Det har blitt mer og mer vanlig med
metodetriangulering blant forskere, og det er fa som er “rendyrket” i sin oppfatning av hva
som er “riktig” metode. I Hammersely og Atkinson (2007) blir det hevdet at refleksivitet er
et viktig fundament i samfunnsforskning. Det er ikke mulig a remme fra den sosiale verden
for & studere den. Vi kan bruke den kunnskapen vi har, stole pa allmenngyldig kunnskap og
undersgkelsesmetoder. Forskerens deltakelse, enten gjennom sine spgrreundersgkelser eller
ved sin direkte tilstedeveerelse vil alltid prege forskningen. Forskning er en aktiv prosess.
Denne prosessen og deltakelsen ma vere et sentralt trekk ved analysen.

11.2 Kvalitativt intervju

«De datainnsamlingsmetoder som anvendes innenfor pedagogikk er varianter av a se eller
sparre» (Kleven 2002, s. 69). Pedagogisk forskning har ofte et problem som kalles
«malingsproblemet». Det betyr at det vi er interessert i & studere er teoretiske begrep som
ikke er direkte observerbare (Kleven, 2002). En felge av dette kan vere at mens man i
kvantitative metoder har forsgkt & «objektivere» prosessene ved a holde distanse mellom
forsker og informanter, prioriterer gjerne pedagogisk forskning a bruke kvalitative metoder
som kan gi en stgrre nearhet. Det blir hevdet at denne nearheten kan gi forskeren adgang til
kunnskap som det ellers kan vere vanskelig a fa tak i, samtidig som man gis anledning til &

fa data av dypere natur enn enkelte kvantitative metoder kan gi (Kleven, 2002).

Jeg har i mitt prosjekt valgt & bruke kvalitativt intervju. Intervjuet har en lang historie innen
utviklingen av kvalitativ forskning. Man kan se spor helt tilbake til de gamle egypterne
(Ryen, 2002). | samfunnsvitenskaplige undersgkelser gar bruken av intervju tilbake til 1800-
tallet. Tidlig i det 20.arhundre var det kvalitative intervju ikke skilt ut fra feltarbeid. Det var
farst mot midten av arhundret at man begynte & regne intervjuet som egen aktivitet (Ryen,
2002).
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Nar jeg skulle velge metode, var det viktig for meg at jeg skulle ha muligheten til & komme
naermere inn pa enkeltindividers opplevelse av den jobben de gjar. Jeg gnsket en metode som
ville gi meg neerhet til deres livsverden. Hos Kvale og Brinkman (2009) star det; « Formalet
med det kvalitative forskningsintervjuet er a forsta sider ved intervjupersonens dagligliv, fra
hans eller hennes perspektiv.» Man finner videre pa side 47; « Et semistrukturert intervju
brukes nar temaer fra dagliglivet skal forstas ut fra intervjupersonenes egne perspektiver.
Denne formen for intervju sgker a innhente beskrivelser av intervjupersonenes livsverden, og

serlige fortolkninger av meningen med de fenomener som blir beskrevet” (Kvale, 2009).

Det er viktig nar man skal gjennomfgre en undersgkelse a se pa rammene man har til
radighet. Mine sparsmal kunne ha blitt besvart gjennom kvantitative metoder som f.eks. en
sparreundersgkelse, for deretter a bli utdypet med f.eks. intervju. Dette ville ogsa ha bidratt
til & bedre validiteten. Men ut fra den tidsrammen jeg matte forholde meg til, valgte jeg a
konsentrere meg om narhet gjennom kvalitative metoder. Denne oppgaven er derfor
konsentrert rundt det man kan kalle «hypotesedannende» undersgkelser (Kvale, 2002). Det
vil si at oppgaven i farste rekke tar siktemal pa a introdusere nye tanker, begreper og

spgrsmal.

For & forberede intervjuet, laget jeg to intervjuguider som var tilpasset hver gruppe av
informanter (Se vedlegg 1 og 2). Disse dannet utgangspunktet for gjennomfgring av intervju.
Intervjuguidene var viktige for a sikre at alle informantene fikk snakke om de samme
kategoriene av spgrsmal. Jeg la allikevel vekt pa at den enkelte informant skulle fa snakke
fritt og utdype de tema som han eller hun var spesielt opptatt av. Pa den maten hadde jeg
ogsa muligheten til & be informantene om a utdype enkelte utsagn for & unnga misforstaelser.
Intervjuguidene ble utarbeidet pa bakgrunn av problemstillingene og relevant teori.
Intervjuguiden ble delt inn i to hovedomrader — kompetanse og bruk av skjenn — for a dekke
forskningsspgrsmalene mine. Det dannet seg videre underkategorier innen hvert omrade. Nar

det gjelder kompetanse benyttet jeg falgende kategorier for a utvikle spgrsmal;

¢ Intervjuobjektenes bakgrunn
e Arbeidsoppgaver — likheter og forskjeller mellom leerere og assistenter
e Veiledning

e Utfordringer i samarbeidet
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For & belyse forhold omkring bruk av skjgnn brukte jeg falgende kategorier for a utvikle

sparsmal;

e Generelt om bruk av skjgnn i praksis

e Inkludering

e Skjonn og individuell oppleringsplan (10P)
e Skjgnn og verdsetting

Hensikten med kategoriene har vert & kunne sammenlikne likheter og forskjeller slik at
eventuelle utfordringer kunne fremsta mer tydelig, og at det skulle bli lettere & identifisere

forhold som er av serlig betydning.

11.3 Utvalg

Uttrykket populasjon brukes bade i forbindelse med statistikk og i forskningsmetode. Innen
forskningsmetode betyr uttrykket at populasjonen er den gruppen av personer som resultatet
skal regnes gyldig for (Kleven, 2002). Et utvalg er en undergruppe av populasjonen. Et
representativt utvalg betyr at utvalget likner populasjonen sa mye at de resultatene vi finner i
utvalget kan regnes som gyldige for hele populasjonen. Det er viktig & merke seg at det er
forskeren som bestemmer hva som skal betraktes som populasjonen, resultatene skal slik
ikke veere gyldige for hele befolkningen. Representativitet gjelder slik i forhold til de
grupper man skal trekke slutninger om (Kleven, 2002).

Innen metode opererer man med to hovedtyper av utvalg - sannsynlighetsutvalg og ikke-
sannsynlighetsutvalg. Man kan bare snakke om statiskisk generalisering dersom man har et
sannsynlighetsutvalg (Kleven, 2002). Innen pedagogisk forskning er det ofte slik at man ikke
har sannsynlighetsutvalg fra den populasjonen som vi vil at resultatene skal veere gyldige for.
| den grad man allikevel kan generalisere snakker man da om skjgnnsmessig generalisering

eller overfaring (Kleven, 2002).

Informantene mine kommer fra fire skoler som er lokalisert pa @stlandet. Bade barnetrinn,
ungdomstrinn og videregaende skole er representert. Utvalget av informanter fordelte seg pa

falgende mate;
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Tabell 11.3.1: Utvalg av informanter

Barnetrinn Ungdomstrinn Videregaende
Assistenter 2 3 0
Leerere 1 2 1

Tabellen viser hvordan utvalget av informanter fordeler seg

Utvelgelsen av informanter har skjedd pa bakgrunn av direkte henvendelser til skoler jeg

mente kunne veere aktuelle. Jeg hadde faglgene kriterier;

1. Skolene skulle ha et segregert oppleringstilbud tilbud for elever med ulike
funksjonshemminger som far all sin opplering etter § 5.1. Disse elevenes tilhgrighet
er i hovedsak knyttet til det segregerte opplearingstilbudet. De segregerte
opplaringstilbudene skulle vere organisert pa tvers av trinn.

2. Bade lxrere og assistenter skulle ha sitt hovedarbeide direkte med disse

elevene.

Jeg la ikke vekt pa faktorer som kjgnn eller alder. Jeg valgte & intervjue bade lerere og
assistenter for a belyse bruken av assistenter fra bade assistentenes side, og fra den

profesjonelle laerers side. Jeg mener at dette er viktig for a styrke validiteten i prosjektet.

Utvalget mitt bade nar det gjelder dokumenter og informanter er det som kalles
formalsutvalg (Kleven, 2002), og er et ikke-sannsynlighetsutvalg. Et formalsutvalg
kjennetegnes av at utvalget blir regnet som tjenlige for formalet med undersgkelsen av
forskeren. Formalsutvalg er uegnet for statistisk generalisering og kan i beste fall brukes til

en skjgnnsmessig generalisering (Kleven, 2002).

11.4 Validitet

Validitet er en betegnelse pa om undersgkelsen maler det den har til hensikt & male. Som
tidligere nevnt sa hevdes det av enkelte at kvalitativ forskning har et «malingsproblems
(Kleven, 2002). Det vil si at vi i pedagogisk forskning ofte er interessert i a studere begrep

som ikke er direkte observerbare.

Shadish, Cook og Campbell (2002) opererer med fire typer validitet som jeg ogsa finner
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igjen hos Kleven (2002). Statistisk validitet er kort sagt et rent matematisk / statistisk mal pa
validitet. Indre validitet dreier seg om tolkningen som fremsettes pa grunnlag av relasjoner
mellom variabler, begrepsvaliditet og ytre validitet. Begrepsvaliditet handler om i hvilken
grad undersgkelsen maler det den skal male, og om begrepene er godt nok operasjonalisert.

Den ytre validiteten dreier seg om hvilken kontekst resultatene i gyldige i (Kleven, 2002).

Nar man skal foreta malinger av en eller annen form, sa innebarer dette at man farst og
fremst sikrer at man har begrepsvaliditet. Det vil si ”graden av samsvar mellom begrepet i
teoretisk definisjon og begrepet slik det blir operasjonalisert”. ( Kleven, 2002, s. 122) |
pedagogisk forskning er vi ofte ute etter a studere teoretiske begrep som ikke er direkte
observerbare. Vi kan finne indikatorer som kan belyse problemet, men vi ma se at det er
nettopp indikatorer det dreier seg om — slik at det er ikke «sannheten» vi finner. Man kan si
at det finnes et helt univers av indikatorer (Kleven, 2002). Vi ma da finne empiriske
indikatorer som i tilstrekkelig grad dekker begrepene. Dette kan veere en krevende gvelse.
Dersom begrepene ikke blir godt nok operasjonalisert kan vi risikere at det oppstar trusler
mot begrepsvaliditeten. Dette dreier seg i hovedsak om tilfeldige malingsfeil og systematiske
malingsfeil. Nar vi skal operasjonalisere begrep sa kan vi risikere (eller neermest regne med)
a fa med noe som egentlig er irrelevant for begrepet. Vi kan ogsa fa med bare deler av
begrepet (Kleven, 2002).

11.5 Forskerrollen

| falge Kvale og Brinkman (2009), handler ikke validitet bare om metodene som blir
benyttet, men ogsa om forskeren selv — hans integritet og praktiske klokskap er vesentlig for
evalueringen av den vitenskaplige kunnskapen som blir produsert. Kvale og Brinkman
(2009) sier videre at valideringen skal «gjennomsyre hele forskningsprosessen» (s. 253).

Dette kalles ogsa prosessvalidering.

Nar jeg skulle ga i gang med denne masteroppgaven, var det viktig for meg at temaet jeg
skulle forske pa var relevant for meg i min hverdag. Men dette har ogsa gitt meg noen

utfordringer i rollen som forsker. | Kleven (2002) kan vi lese pa side 20;
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Forskning drives av mennesker som har sine egne verdier og holdninger og som pavirkes av dem.
Forskerens verdier og holdninger har innflytelse pa bade hva man finner interessant a stille av
spgrsmal som man prgver & finne svar pa, og pd hvordan man tolker de resultater og funn som

fremkommer.

Forskerrollen er viktig for kvaliteten pa kunnskapen og de etiske beslutningene i kvalitativ
forskning. | et intervju er dette serdeles viktig fordi intervjueren selv er det viktigste
redskapet til innhenting av kunnskap. Forskerens integritet og etiske krav omfatter ogsa krav
til den vitenskaplige kvaliteten pa funnene som legges fram. Det betyr at forskeren ma
tilstrebe at funnene er sa ngyaktige og representative som mulig (Kvale og Brinkmann,
2009).

Det er viktig at forskeren tenker over sin uavhengighet til undersgkelsen. Forskeren ma alltid
tilstrebe en sa ngytral undersgkelse av fenomenene som mulig. Man ma hele tiden vurdere
sin profesjonelle avstand, serlig dersom han har kjenneskap til informantene eller gruppen

de representerer fra for (Kvale og Brinkmann, 2009).

Min egen erfaring og mitt engasjement for jobben min har selvsagt pavirket min
forforstaelse eller mine fordommer i dette prosjektet. Det er derfor en viss fare knyttet til min
objektivitet, og det er vansker knyttet til 4 stille seg “utenfor”. Hva er sa objektivitet? | Kvale
og Brinkman (2009) skilles det mellom flere betydninger av objektivitet som er relevante for
kvalitativ forskning. De nevner blant annet objektivitet som frihet fra ensidighet. Dette
forstas som palitelig kunnskap som er etterpravd og kontrollert, og som ikke er pavirket av
personlige holdninger og fordommer. Jeg kan ikke si at min forskning er objektiv etter
denne malestokken. Jeg har helt klart vaert pavirket bade av mine holdninger og mine
fordommer i hele forskningsprosessen — det er heller slik at det er mine holdninger og
fordommer som nettopp startet denne prosessen. Bade valg av tema, hvilke spgrsmal jeg har
stilt og hvordan jeg har tolket dem er pavirket av mine tidligere erfaringer og holdninger.

Kvale og Brinkman (2009) stiller ogsa opp en annen betydning av objektivitet — refleksiv
objektivitet. Dette forstar jeg som hvordan jeg reflekterer over mitt bidrag som forsker til
produksjon av kunnskap. Det refereres her ogsa til Gadamer (2004) som sier at i
hermenautisk forstand kan vi bare treffe vare dommer pa grunnlag av vare fordommer — som
setter oss i stand til & forsta. Det innebaerer at forskeren bgr preve a fa innsikt i sine
fordommer og skrive om dem nar det er hensiktsmessig i prosjektet. Dette kan sies a veere et

av malene om objektivitet i mitt prosjekt. Det har veart viktig i hele prosessen at jeg er
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bevisst de fordommer som jeg bringer med meg inn i prosjektet. Men jeg er ogsa klar over at
det vil veere fordommer som ligger skjult for meg selv. Disse fordommene kan framtre bade i
maten jeg stiller spgrsmal pa, og under tolkningen av materialet. Jeg har allikevel vurdert
dette dit hen at min erfaring har veert verdifull i dette prosjektet. Jeg opplevde gjennom
intervjuene at min egen nerhet til den jobben informantene utfgrer var av relevant
betydning. Jeg opplevde at det var lett for meg a stille oppfalgingsspgrsmal, og jeg tror at for
noen informanter sa gav det en trygghet at jeg vet hva jobben innebzrer. De kunne komme
med utsagn som ~ som du ogsé vet” eller ” jeg vil gjerne hjelpe deg til & forstd dette bedre i
din jobb”. Det var ogsa veldig verdifullt for meg a kunne si til informantene at de lerte meg
noe gjennom intervjuene som jeg -uansett utfall av denne oppgaven — vil ta med meg inn i
min jobb for & forbedre egen praksis. Selv om jeg opplevde min bakgrunn fra samme
arbeidsfelt som informantene som positivt relevant, er det ogsa grunn til & peke pa at dette

kan veere problematisk i forhold til validitet og objektivitet.

11.6 Reliabilitet

Jeg vil na drafte sparsmalet om reliabilitet. Ordet betyr pélitelighet, ngyaktighet eller
treffsikkerhet (Kleven, 2002). Dette innebaerer at man skal kunne utfare samme maling flere
ganger og oppna samme resultat. ”Det er en utbredt misforstaelse at kvantitativ metode
prioriterer reliabilitet, mens kvalitative metoder prioriterer validitet” (Kleven 2002, s. 136).
Validitet og reliabilitet henger sammen i den forstand at darlig reliabilitet svekker

begrepsvaliditeten.

Et problem som ofte reduserer reliabilitet er malingsfeil som skyldes tilfeldige feil. Slike feil
kan oppsta bade i maleinstrumentet og i gjennomfgring av malingen. Det klassiske begrepet
er knyttet til palitelighet i malinger av enkeltpersoner ved malingstidspunktet. Det innebarer
at det ikke ngdvendigvis er sa lett a reprodusere resultater, mennesker endrer seg. Man ma
ogsa veere kritisk til om informanten ville endret sine svar i et intervju med en annen forsker
| denne forbindelse er det noen faktorer som ma vurderes og tas hensyn til i analysen;

o Stabilitet — denne avhenger av ”dagsform” til den som svarer. Informantene kan vere
pavirket av hendelser i ner fortid. Dette kan saledes pavirke svaret.

. Ekvivalens — dette handler om maten jeg sper pa for eksempel om ulike mater a
sparre pa vil pavirke resultatet

o Vurderer/observater reliabilitet — her ma jeg vurdere i hvilken grad resultatene i mine
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undersgkelser er uavhengige av meg som skal tolke (Kvale og Brinkman, 2009).

Reliabilitet er umulig & male eller beregne presis ved bruk av tall. Men ved a se kritisk pa
faktorer som kan pavirke reliabiliteten kan man estimere eller fa indikatorer pa graden av
reliabilitet (Kleven, 2002). Reliabiliteten kan for eksempel styrkes gjennom a veere Kritisk til
vurderer reliabiliteten. Det er for krevende for en vurderer a fa med alt, i for eksempel et

intervju. Da kan man sgrge for a veere to vurderere, og man kan sgrge for opptak av intervju.

Det er ogsa viktig for & styrke reliabiliteten at man gjar det klart hvem man er som forsker,
hvilket utvalg man har, hvilken sosial setting undersgkelsen har foregatt i, hvilke analytiske

begreper som er brukt samt hvilke metoder man har brukt.

11.7 Etikk

Man kan hevde at en intervjuundersgkelse er en moralsk undersgkelse fordi det kan knyttes
moralske spgrsmal bade til intervjuundersgkelsens midler og mal. Intervjupersonene blir
pavirket gjennom samspillet, og kunnskapen som kommer frem gjennom intervjuet vil
pavirke vart syn pa menneskers situasjon. Derfor bar etiske problemstillinger prege hele
forlgpet i en intervjusituasjon (Kvale og Brinkmann, 2009). Det er serlig tre omrader som
ofte framtrer i etiske retningslinjer for forskere; informert samtykke, konfidensialitet,

konsekvenser og forskeres rolle (Kvale og Brinkmann, 2009).

Informert samtykke innebarer at informantene far informasjon om undersgkelsenes formal
og mulige risikoer og fordeler ved a delta. Informert samtykke skal sikre at informantene
deltar frivillig, og de skal informeres om at de har rett til a trekke seg ut av undersgkelsen

nar som helst (Kvale og Brinkmann, 2009).

Alle informantene fikk et skriv som informerte om bakgrunnen for oppgaven og de ble
informert om muligheten til a trekke seg ut av prosjektet til enhver tid om de gnsket det. De
fikk ogsa informasjon knyttet til anonymitet og konfidensiell behandling, og alle gav sitt

frivillige samtykke skriftlig (se vedlegg 3).
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Konfidensialitet innebzerer at opplysninger som kan identifisere informantene ikke avslares.
Kvalitative metoder gir andre utfordringer enn kvantitative metoder. Man ma sgrge for a
presentere sine data eller funn pa en slik mate at man beskytter informantenes privatliv.
Dette kan vere vanskelig da man kan komme i en situasjon der man ma vurdere etisk krav
om fortrolighet mot prinsipper for vitenskapelig forskning om muligheten for kontroll og

gjentakelse av en undersgkelse (Kvale og Brinkmann, 2009).

Denne oppgaven ble meldt til og godkjent av personvernombudet for forskning (Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste — NSD) (Se vedlegg 4). Personopplysningsloven ble
innfgrt i 2001 og innebarer at alle prosjekter som inneholder personopplysninger og
behandles elektronisk, har meldeplikt. En godkjennelse av NSD innebeerer at jeg skal ha
sikret anonymitet for informantene pa en god nok mate gjennom hvordan jeg behandler og
sikrer materiellet fra undersgkelsen. Men anonymisering innebaerer ogsa at jeg ma tenke
gjennom maten jeg presenterer funnene mine pa. Jeg har derfor valgt ikke a gjengi noen av
svarene fra informantene i direkte tale. Funnene mine er i hovedsak kategorisert, og der jeg

fant det ngdvendig har jeg kommet med utfyllende kommentarer.

11.8 Gjennomfgring av intervju
Jeg vil her komme inn pa prgveintervju samt gjennomfgringen av intervjuene.

Far jeg skulle i gang med intervjuene, si jeg det som hensiktsmessig a foreta et
prgveintervju. Det var viktig for meg & se pa hvordan intervjuguiden min fungerte og
hvordan jeg selv fungerte i intervjusituasjonen. Gjennom prgveintervjuet fant jeg ut at jeg
matte endre intervjuguiden min noe. Jeg matte stille spgrsmalene mine litt mindre apne,

samtidig som jeg burde prgve & holde mer fokus pa kategoriseringen av spgrsmal.

Intervjuene ble avholdt pa informantenes egen arbeidsplass, og alle steder fikk vi benytte
rom som var egnet til formalet. Jeg benyttet digital opptaker av lyd for a sikre meg at jeg
fikk med meg alt som ble sagt. Jeg tok ogsa notater ved siden av. Jeg startet alle intervjuene
med litt generell prat om intervjuet, hvilke tema vi skulle snakke om, og hvorfor jeg holdt pa
med denne oppgaven. Mine innledende spersmal i intervjuet gikk ut pa at informantene
fortalte litt om sin bakgrunn — utdanning og yrkeserfaring. Jeg opplevde dette som en “myk

start” for de som var litt usikre og nervese 1 begynnelsen.
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Fem av informantene var jeg noe kjent med fra for. Jeg var usikker pa forhand i hvilken grad
dette ville pavirke intervjuet, bade gjennom maten jeg stilte spgrsmalene pa og
informasjonen jeg mottok av informantene, men jeg opplevde ikke noen vesentlig forskjell
mellom kjente og ukjente informanter mens jeg satt i intervjusituasjonen. Jeg var ogsa
opptatt om dette kunne komme tydeligere fram nar jeg skulle hgre gjennom opptakene
etterpd. Jeg kunne da hgre at jeg nok oppfattes noe mer uformell og avslappet i intervju hvor
jeg kjente informantene fra tidligere. Maten & stille sparsmal pa er viktig i et intervju, og det

faktum at jeg opptradte noe ulikt kan ha pavirket svarene jeg fikk.

Bade i forhold til de kjente og de ukjente informantene var jeg opptatt av & formidle at jeg
ikke var ute etter gale eller rette svar pa mine sparsmal, at det var deres egen oppfatning som
var av betydning for meg. Jeg hadde en hypotese om at jeg kanskije ville fa mer fyldige svar
fra informanter som kjente meg, men nar jeg lyttet til opptakene og transkriberte var det
heller tvert i mot. En tolkning av dette kan vere at de som kjente meg fra for hadde en
oppfatning om at jeg pa en del omrader var kjent med deres synspunkter, mens de jeg ikke
kjente brukte mange ord for & veere sikker pa at jeg skulle forsta deres syn. Jeg opplevde at
alle informantene var sveert opptatt av jobben sin, de virket oppriktige og erlige og sveert

engasjerte i tema vi snakket om.

11.9 Transkribering og analyse

Gjennom transkribering blir samtalen mellom to mennesker abstrahert og fiksert i skriftlig
form (Kvale ogBrinkmann, 2009). A transkribere betyr & transformere — & skifte fra en form
til en annen. Dette er ikke ukomplisert. Det sosiale samspillet forsvinner i teksten, og
spraklige elementer som ironi kan forsvinne. Man kan derfor si at transkripsjon er en
svekkende gjengivelse av direkte intervjusamtaler (Kvale og Brinkmann, 2009). Det er
derfor viktig a tenke pa hva man kan gjere for a sikre en god transkribering fgr man gar i
gang med intervjuene. Man kan for eksempel benytte lydopptaker eller videoopptak for &

sikre at man far med alt som foregar i samtalen.

Som tidligere nevnt benyttet jeg digital opptaker, samt notater i intervjuene. Nar jeg skulle
transkribere oppdaget jeg at de digitale opptakene var av uvurderlig betydning. Skulle jeg ha
basert meg bare pa notatene, ville jeg ha gatt glipp av en del informasjon. Jeg ville heller
ikke ha oppfattet at det var en forskjell mellom svar fra kjente og ukjente informanter. Jeg

opplevde i intervjuet at informantene kunne “hoppe” litt mellom de spersmalene som ble
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stilt. Pa den maten kunne viktig informasjon om et tema dukke opp en stund etter at jeg
hadde stilt sparsmalet. Slike sammenhenger var ikke sa lett & oppdage i notatene mine, men i
opptakene kom dette tydelig fram. Dette gjorde ogsa kategoriseringen lettere nar jeg kom til

det punktet.

Jeg valgte i transkriberingen ikke a ta hensyn til dialekter, mellomord, kremt og lignende da
jeg ikke ansa dette som vesentlig for min oppgave. Jeg transkriberte derfor bare direkte tale
pa vanlig bokmal. Men jeg transkriberte ogsa mine egne sparsmal og utsagn for & kunne ta

hensyn til hvordan jeg stilte spgrsmalene nar jeg skulle kategorisere svarene.

| Kvale og Brinkmann (2009) s. 199 finner jeg et viktig spgrsmal nar det gjelder analyse;
“Hvordan gar jeg frem nar jeg vil analysere de mange interessante og komplekse historiene
intervjupersonene fortalte meg”? Det finnes flere tilnerminger til intervjuanalyse som er
sveert ulike. | Kvale Og Brinkmann (2009) finner man flere tilneerminger — analyser med
fokus pa mening, analyser med fokus pa sprak og generelle analyser. Disse inneholder igjen
underkategorier som for eksempel meningskoding, sprakanalyse, diskursanalyse eller

bricolage.

Jeg har i mitt arbeid valgt en analyse som legger fokus pad mening — datakoding. Koding
innebarer at det knyttes ngkkelord til et tekstavsnitt for senere @ kunne identifisere en
uttalelse. Koding hadde en viktig rolle i den tilneerming til kvalitativ forskning som kalles
“grounded theory”. Denne tilnermingen ble innfart av Glaser og Strauss i 1967. Apen
koding henviser her til “analyse, undersgkelser, sammenlikning, begrepsliggjering og
kategorisering av data” (Strauss og Corbin, 1990 s.61). | en slik tilnerming trenger ikke
kodene & veere kvantifisert, men inngar i en kvalitativ analyse av relasjoner til andre koder.
Malet med en slik koding er a utvikle kategorier som gir en beskrivelse av de opplevelser og
handlinger som undersgkes. Slik koding kan enten veere begrepsstyrt eller datastyrt.
Begrepsstyrt koding innebarer at forskeren bruker koder som han har utviklet i forkant,
mens datastyrt koding inneberer at forskeren begynner uten koder og utvikler dem ved a lese
materialet. Formalet med en koding som former seg som kategorisering er at meningen i
intervjuutsagn blir redusert til noen kategorier. Slik kan de transkriberte intervjutekstene
reduseres til tabeller og figurer. Dette kan gjgre det lettere & sammenlikne (Kvale og
Brinkmann, 2009). Dersom man skal bruke en slik analysemetode, er det best & arbeide med

presise forutgaende definisjoner av kategoriene. Dersom man ikke utvikler kategoriene far i
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analysen er det viktig at man i intervjuene far omfattende beskrivelser av fenomenene som

skal kategoriseres.

Nar jeg valgte begrepsstyrt koding og kategorisering som analysemetode, sa var det viktig
for meg a sikre pa best mulig mate at jeg hadde dekning for de kategoriene jeg opprettet.
Dette krevde en mgysommelig gjennomgang av intervjuene. For a styrke reliabiliteten var
det viktig at jeg gjorde arbeidet sa ngyaktig jeg kunne for & unnga at jeg feiltolket
meningsytringer. Gjennom & lytte til lydopptakene flere ganger ville jeg sikre at
transkriberingen var sa ngyaktig som mulig. Slik kunne jeg videre ut fra transkriberingen se
etter felles ytringer og meninger hos informantene. Dette krevde at jeg gikk gjennom
transkriberingen mange ganger. Det vil allikevel alltid vaere en mulighet for noe feiltolkning.
Dette er en svakhet ved denne metoden, men jeg valgte allikevel denne metoden da jeg sa
store fordeler i denne maten & organisere intervjutekstene pa, og meningstolkning er viktig

for a finne svar pa problemstillingen min.

Etter at jeg hadde kategorisert funnene mine, bestemte jeg meg for at disse skulle presenteres
i form av tabeller. Det er imidlertid viktig for meg i denne forbindelse & understreke at denne
analysemetoden og disse tabellene ikke er et forsgk pa a kvantifisere mine data. Det er viktig
at jeg ikke leser mer ut av tabellene enn det som faktisk star der i og med at kategoriene er
laget som en del av analysen. For & gi et eksempel; en tabell viser at 3 av 4 larere har
framholdt tilrettelegging av undervisning som en av sine arbeidsoppgaver. Dette kan ikke
ngdvendigvis tolkes som at den fjerde lereren ikke mener at dette er hans oppgave.
Forklaringen kan vere sa enkel som at dette er sa selvfalgelig for lereren at han glemte a

nevne det.
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12. Presentasjon av funn

Jeg vil her presentere mine funn. Presentasjonen er delt i to hovedkategorier; kompetanse og
bruk av skjgnn. Jeg har etter ngye gjennomgang og analyse, valgt & samle de transkriberte
intervjutekstene i kategorier som jeg har formulert i pastander framstilt ved hjelp av tabeller.
Dette kan gjgre det lettere & sammenlikne (Kvale og Brinkmann, 2009). Der jeg har sett det
som viktig eller hensiktsmessig har jeg ogsa poengtert funnene med utfyllende tekst. Dette

kan veere ngdvendig der jeg mener tabellene ikke far fram viktige nyanser innen kategoriene.

12.1 Kompetanse

Kategoriene som dannet grunnlag for spgrsmalene som skulle belyse kompetanse er som

falger;

Intervjuobjektenes bakgrunn
Arbeidsoppgaver — likheter og forskjeller mellom leerere og assistenter

Veiledning

M 0D e

Utfordringer i samarbeid

12.1.1 Intervjuobjektenes bakgrunn

Alle lzrerne har minimum 1. avdelig spesialpedagogikk. To har ogsa 2. avdeling. Alle
leererne har veert pa kurs i forhold til ulike diagnoser hos elevene og lignende. Alle leererne

har mer enn tre ars erfaring i a undervise elever i segregerte oppleeringstilbud.

Nar det gjelder assistentene har alle videregaende skole, to har utdanning som barn— og
ungdomsarbeidere. To har ogsa delvis utdanning fra hgyskole. Ingen av assistentene har fatt
opplering i lovverk knyttet til skole og spesialundervisning. Fire av fem assistenter har mer

enn to ars erfaring med a arbeide i segregerte opplaringstilbud.

Ingen av informantene oppgir a ha en sarskilt arbeidsinstruks for arbeidet i segregerte
opplaringstilbud. En laerer og en assistent oppgir a ha en generell arbeidsinstruks for sitt
arbeid i skolen, resten oppgir at de ikke har arbeidsinstruks. Tre av assistentene oppgir at de
far muntlige instruks av den pedagogen som har hovedansvaret for den eleven de arbeider
med. Innholdet i slike instrukser kan variere veldig. F.eks. kan noen lerere gi instrukser som
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gar veldig i detaljniva pa hvordan eleven i praksis skal utfgre alt som star pa timeplanen,
mens andre gir en mer generell instruks og lar det veaere opp til assistenten & spgrre mer

konkret om detaljer.
12.1.2 Arbeidoppgaver
Jeg vil her presentere funn knyttet til arbeidsoppgaver for laerere og assistenter.

Hva anser du som dine arbeidsoppgaver;

Da svarene fra leerere og assistenter her naturlig nok gir ulike kategorier har jeg valgt a

framstille dette i to tabeller.

Tabell 12.1.2.1: Arbeidsoppgaver lerere

Arbeidsoppgave Leerer
Jeg skal drive veiledning 4/4
Jeg skal undervise 4/4
Jeg skal samarbeide med hjemmet og hjelpeinstanser 4/4
Jeg skal lage materiell til undervisning 3/4
Jeg skal holde meg faglig oppdatert 1/4

Tabellen viser hvilke arbeidsoppgaver lererne selv mener at de skal utfare.

Tabell12.1.2.2: Arbeidsoppgaver assistenter

Arbeidsoppgaver Assistent
Jeg skal gjennomfare undervisning i enetimer med enkeltelever 5/5
Jeg skal gi omsorg og trygghet 3/5

Jeg skal fglge elevene pa alle aktiviteter 4/5
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Jeg skal utfgre det som star pa timeplanen 5/5

Tabellen viser hvilke arbeidsoppgaver assistentene selv mener at de skal utfare.

Tre av assistentene papeker at de anser undervisning i enetimer med elev som en pedagogisk
oppgave, men at de utfarer dette og har fatt noe opplearing i forhold til dette. Noen far vere
med pedagogen i timer for & se hvordan ting blir gjort fer de skal utfgre det selv. Andre far

en skriftlig instruks om hvordan ulike opplegg skal gjennomfares.

Hvilke hovedoppgaver skal eller bgr laereren ivareta, slik du som assistent oppfatter det;

Tabell 12.1.2.3: Hovedoppgaver for laerer

Arbeidsoppgaver som leerer skal gjare; Assistenter svarer
De skal lage opplegg for undervisning 5/5
De skal drive veiledning 5/5
De bar involvere seg i alle aktiviteter som elevene har 3/5

Tabellen viser hvilke hovedoppgaver leereren bgr ivareta slik assistentene ser det.

Tre av assistentene papeker at de noen ganger fgler at de skal gjennomfare opplegg eller
aktiviteter som de mener at eleven kanskje ikke har utbytte av, men at det er vanskelig & na
fram med dette nar leereren selv ikke har deltatt eller sett aktiviteten. De mener at laereren bar
involvere seg mer i alle aktiviteter for & vite mer om helhetssituasjonen til elevene, og at det

ikke alltid er samsvar mellom planer og virkelighet.

Hvilke hovedoppgaver skal assistentene ivareta slik du som leerer oppfatter det :

Tabell 12.1.2.4: Hovedoppgaver assistenter

Hovedoppgaver for assistenter Lerer svarer

De skal gjennomfare det som star pa timeplanen til eleven 4/4

De skal gjennomfgre undervisningsopplegg etter enten muntlig eller skriftlig instruks 3/4
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De har samme oppgaver som leerer unntatt planer, rapporter og lignende 1/4

De skal drive vedlikehold av ferdigheter og bista i praktiske situasjoner 1/4

Tabellen viser hvilke hovedoppgaver assistentene skal ivareta slik leereren ser det.

En lzrer oppgir at han vet at assistentene kun skal drive vedlikehold og repetisjon samt bista
I praktiske situasjoner, men at dette blir umulig i praksis. Laereren forteller at elven har tolv
timer med pedagog i uka, og at dette er altfor lite undervisningstid i forhold til a sikre
elevens laeringsutbytte. Nar eleven i tilegg har sveert langsom progresjon i laeringen er det
ekstra viktig at eleven har mulighet til a felge bestemte undervisningsopplegg flere timer i

uka. Leereren ma derfor sette assistenten til slik undervisning.

Hva er likt eller forskjellig i arbeidsoppgaver for l&rere og assistenter?

Tabell 12.1.2.5: Likheter og forskjeller i arbeidsoppgaver

Arbeidsoppgaver Leerer Assistenter
Alle har ansvar for stell, skift, toalettsituasjon 3/4 5/5
Alle har ansvar for matsituasjon 4/4 5/5
Alle har helhetlig ansvar 4/4 3/5
Alle har ansvar for undervisning 4/4 4/5
Alle har ansvar for aktiviteter som svgmming, ridning og lignende 2/5

Tabellen viser hva som oppleves likt eller forskjellig i arbeidsoppgaver for lerere og assistenter.(Gratt felt

betyr at ingen av informantene i denne gruppen nevnte dette)

Atte av informantene trekker fram stell, mating, bleiebytte og lignende som en faktor det kan
knytte seg noe diskusjon til. Det blir papekt av bade assistenter og lerere at det kan veere
sveert stor forskjell pa om leerere faktisk tar slike oppgaver. Noen lerere mener at dette ogsa
er en pedagogisk oppgave der det ma eller kan legges inn leeringsmal, mens andre ser dette

som en pratisk oppgave og overlater dette til assistenter.

Blir du noen gang satt til/setter du andre til & utfere oppgaver du/de ikke har faglig

kompetanse til?

Tabell 12.1.2.6: Utfgring av arbeidsoppgaver uten tilstrekkelig kompetanse
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Arbeidsoppgaver Leerer | Assistent
Jeg setter assistenter til a utfgre oppgaver de ikke har faglig kompetanse til & utfare 3/4
Jeg blir satt til oppgaver jeg ikke har kompetanse til & utfere 4/5

Tabellen viser hvorvidt assistenter blir satt til arbeidsoppgaver de ikke har kompetanse til & utfare. (Gratt felt
betyr at spgrsmalet var rettet til bare en gruppe informanter)

Tre av laererne oppgir at de faler at de ikke har noe valg i forhold til 4 sette assistenter til
undervisningsoppgaver. Bade for a fa timeplanen til & ga opp, og at det er helt ngdvendig at
elevene far mer undervisning enn tildelingen av pedagogtimer skulle tilsi. To av lererne
oppgir at det blir umulig & gi elevene et fullgodt tiloud med sé& fa pedagogtimer som elevene
er tildelt. Det blir ogsa papekt at for disse elevene sa er undervisning mye mer enn de timene
som blir avholdt som enetimer. Situasjoner som spising, pakledning, toalettbesgk og annet
som man kan se pa som ADL trening er ogsa undervisning da det ofte er klare leeringsmal

knyttet til disse gjaremalene.
12.1.3 Veiledning
Jeg vil her presentere funn knyttet til spgrsmal omkring veiledning og opplering.

Blir det qitt veiledning til assistentene?

Tabell 12.1.3.1: Veiledning

Veiledning Leerer | Assistent
Det er fastsatt tid til veiledning 4/4 3/5
Veiledningen blir gjennomfart Ya 2/5
Larer bestemmer innholdet i veiledningen Ya 2/5

Det er svaert avhengig av pedagogen hva slags opplaring jeg far 4/5

Det er vanskelig & fa formidlet godt nok til assistentene hva som skal gjeres samt ulike | %

metodiske tilnerminger for & nd pedagogiske mal

Tabellen viser forhold knyttet til veiledning og opplearing .(Gréatt felt betyr at dette ikke ble nevnt av denne

gruppen informanter).
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To av lererne oppgir at de ikke synes assistentene er flinke nok til & si hva de trenger
veiledning i, og at det ofte er leereren som ma finne emner. De oppgir ogsa at de tror at ting
blir snakket om blant assistentene uten at det blir tatt opp med leaerer og at det da er vanskelig
a ta tak i ting. En leerer papeker ogsa at noe av det starste problemet er at mange assistenter
skulle hatt "her og nd” veiledning, da det ofte er i spontane situasjoner at assistentene ma ta
valg og finne lgsninger. Men dette er neermest umulig a fa til da det blir jobbet veldig lite
dobbelt med pedagog og assistent, og pa den maten ser ikke leereren pa langt nar alt som

skjer.

Det ser ut til at bade lzrere og assistenter ikke setter noe skarpt skille mellom opplering og
veiledning. Begge grupper informanter tok opp emner knyttet til bade oppleering og
veiledning. Alle assistentene sier at de kan sperre dersom det er noe de ikke forstar, men alle
opplevde det ikke slik nar de var nye i jobben, og det er ikke alle pedagoger som er apne for
innspill pa hvordan ting kan gjeres. Fire av assistentene papeker at det er stor variasjon i hva
slags opplaering de far. De papeker at det er viktig for dem a forsta hvorfor de skal gjere ting
for & fale seg motiverte og for a gjere en god jobb, og at mangelfull opplaring kan gjare at
de ikke forstar hensikten bak en del aktiviteter og gjgremal eller at de ikke forstar hvordan
ting kan gjgres best mulig i forhold til leeringsutbytte for eleven. Samtidig papeker flere av
pedagogene at det er vanskelig a fa formidlet godt nok til assistentene hva som skal gjares,

samt skape forstaelse for ulike metodiske tilnaerminger.

12.1.4 Utfordringer i samarbeidet

Jeg vil her presentere funn knyttet til utfordringer i samarbeidet mellom learere og

assistenter.

Med tanke pa ulik faglig bakgrunn, ser du noen utfordringer i samarbeidet?

Tabell 12.1.4.1 Utfordringer i samarbeidet

Utfordringer Leerer Assistent
Ulikhet i faglig bakgrunn er en utfordring 4/4
Tid for & skape forstéelse for ’hvorfor” er en utfordring 3/4

Manglende kursing av assistenter er en utfordring 3/4 1/5
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Manglende team falelse og falelse av a bli verdsatt er en utfordring 4/5

Tabellen viser hva som oppleves som utfordringer i samarbeidet mellom lerere og assistenter. (Gratt felt betyr

at dette ikke ble nevnt av gruppen med informanter).

Visuelt sett gir denne tabellen et inntrykk av at laerere og assistenter har relativt ulikt syn pa

hva som skaper utfordringer i samarbeid.

Tre av lererne opplever mye frustrasjon fordi de mener at de ma bruke sveert mye tid pa a
skape forstaelse for hvorfor man skal gjere ulike leringsaktiviteter med elevene. Tre av
leererne mener at mye kunne ha blitt gjort dersom skolen hadde avsatt mer tid og penger til
opplaring av assistentene, sendt dem pa kurs og avsatt tid til mer veiledning. En av lererne
papeker ogsa at det er en utfordring at assistentene har sa ulik bakgrunn og erfaring. Det gjer
at man ikke kan forvente at de skal kunne utfgre den samme jobben. Derfor ma man legge
opp ting og aktiviteter for elevene ut fra hvilken assistent de er sammen med, i stedet for a

sette elevens behov farst.

Blant assistentene blir det trukket fram at det kan veere en utfordring a fa team falelse rundt
den enkelte elev. Det kan oppleves at pedagoger “kjerer sitt lop”, og at innspill blir lite
verdsatt. Dette kan veaere sarlig vanskelig hvis man er ny, og det avhenger veldig av hvordan
pedagogen man skal jobbe med er som menneske. Flere assistenter trekker fram flinke
nermeste ledere, men at det blir veldig mye opp til den enkelte pedagog hvordan man jobber
— bade direkte mot eleven, driver veiledning og teamarbeid. Dette gjer at det kan bli ting som
“ulmer” i arbeidsmiljoet dersom man ikke opplever at pedagogen ikke tar assistentene pa

alvor.

12.2 Bruk av skjgnn

Kategoriene som dannet grunnlag for spgrsmalene som skulle belyse bruk av skjegnn er som

falger;

Generelt om bruk av skjgnn i praksis
Inkludering
Skjenn og Individuell Oppleringsplan (I0OP)

M w0 D P

Skjenn og verdsetting
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12.2.1 Generelt om bruk av skjgnn i praksis
Jeg vil her presentere funn knyttet til generell bruk av skjgnn i praksis.

Kan du si noe om bruk av skjgnn i jobben din?

Tabell 12.2.1.1: Bruk av skjgnn

Skjenn Leerer Assistent
Bruk av skjgnn er viktig i jobben 4/4 5/5

Jeg har stor frihet til & bruke skjgnn 4/5
Skjgnn blir brukt ulikt av leerer og assistent 3/4

Samarbeid om bruk av skjgnn er vanskelig 3/4 2/5

Bruk av skjgnn blir sjelden eller aldri diskutert 2/4 4/5

Tabellen viser forhold knyttet til bruk av skjgnn og samarbeid omkring dette. (Gratt felt betyr at dette ikke ble

nevnt av gruppen med informanter).

Learerne oppgir at det kan vere vanskelig at assistenter gjer andre vurderinger nar de bruker
skjgnn enn de selv ville ha gjort. Flere av leererne framholder at bruk av skjgnn i forbindelse
med endringer pa timeplan er det vanskeligste punktet i samarbeid med assistenter. De er
redde for at det skal oppleves som kritikk, eller at det skal tas personlig nar man sper hvorfor

ting ikke har blitt gjort eller blitt gjort pa en annen mate enn avtalt.

Tre av assistentene oppgir at de prever a gjere skjgnnsmessige endringer sa enkle som
mulig, at de prever a gjare litt av en aktivitet, eller gjere ting pa en annen mate slik at eleven
i alle fall far noe av det som star pa planen. To av assistentene oppgir at det er vanskelig a
gjere endringer nar man ikke kjenner sa godt til pedagogen man jobber med, da er det
vanskelig & vite hva som er greit a gjgre og hva som er forventet. Det blir ogsa papekt av to
assistenter at det oppleves svert personavhengig fra pedagogen sin side hvorvidt

skjgnnsmessige endringer er greie a gjare, selv om det ikke blir diskutert.

12.2.2 Inkludering

Jeg vil her presentere funn knyttet til inkludering og bruk av skjgnn.
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Blir det lagt til rette for at eleven skal delta i et fellesskap i “vanlige” klasser, og hvordan

pavirkes dette av bruk av skjgnn?

Tabell 12.2.2.1: Deltakelse i fellesskap

Inkludering Leerer | Assistent
Det er lagt til rette for at eleven skal inkluderes noe i “vanlige” klasser 4/4 5/5
Det ma brukes skjgnn for & vurdere om aktiviteten er egnet for eleven 4/4 5/5
Det er vanskelig & bruke skjgnn nar man skal vurdere om aktiviteten er egnet for eleven 3/5

Skjgnnsmessige vurderinger kan veere sveert ulike om det er lerer eller assistent som skal | 2/4

veaere med i disse timene

Tabellen viser forhold knyttet til inkludering og bruk av skjgnn knyttet til dette. (Gratt felt betyr at dette ikke ble

nevnt av gruppen med informanter).

Alle framholder at det er viktig at aktivitetene som skal virke inkluderende er av en slik art at
elvene far utbytte av deltakelse, enten faglig eller sosialt. Her ma bade laerer og assistent
stadig bruke skjenn for & vurdere aktiviteten. Dette gjeres bade nar timeplanen lages, og
fortlgpende. Det som blir framholdt som en utfordring og krever stor bruk av skjgnn, er at
ofte er ikke de andre lererne pa skolen sa flinke til & si fra nar de gjer endringer pa
timeplanen. Slik kan man oppleve at det er noe annet som skal foregar nar man kommer til
klassen/gruppen enn det man trodde. Tre av assistentene oppgir at det kan vare vanskelig a
vite hva man skal gjgre dersom man kommer til en aktivitet som man opplever at ikke passer
for eleven. De faler at det er de som da ma finne pa noe annet, eller at de ma tilpasse
opplegget sa godt de kan, men at det kan vaere vanskelig. De opplever ogsa at det kan veere
sveert vanskelig for elevene dersom det skjer noe annet enn det de hadde foreberedt dem pa,
noen kan miste konsentrasjonen helt, eller fa adferdsmessige utfordringer. Dette kan gjare

situasjonen enda vanskeligere

To av larerne trekker ogsa fram at det kan vaere vanskelig dersom assistenten som skal
falge eleven til slike aktiviteter er negativ til aktiviteten eller samveeret i utgangspunktet. De
sier at utbyttet til elevene er svaert avhengig av hvem som er sammen med dem, og at det slik

av og til kan vare bedre for eleven ikke a delta dersom den som skal falge er sveert negativ.
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12.2.3 Skjgnn og IOP
Jeg vil her presentere funn knyttet til bruk av skjgnn i forbindelse med utforming av 10P.

Spgrsmal til leerere: P& hvilke mater brukes skignn i utforming av 10P?

Tabell 12.2.3.1: Skjgnn og IOP

10P Leerer
Utforming av sakkyndig vurdering gir skjgnnsmessige vansker i utforming av IOP 4/4
Jeg ma bruke mye skjgnn nar jeg utformer 10P 4/4

Tabellen viser forhold knyttet til sakkyndig vurdering, utforming av IOP og bruk av skjenn.

To leerere oppgir at de opplever det slik at de i grunn star helt fritt til a velge mal for eleven
nar de skal lage I0P, og at det blir tunge skjgnnsmessige vurderinger uten at noen egentlig
kontrollerer eller kvalitetssikrer. En sier at foreldrene er med pa utformingen, men at hun tror
at det kan veere vanskelig for foreldre a overprave skjgnn som leereren har brukt. Learerne ble
ikke spurt om de ansa assistentene som viktige i utformingen av 10P. Dette var klart en glipp

av meg som muligens har fert til at jeg har gatt glipp av verdifull informasjon.

Spersmal til assistenter: Har du kjennskap til elevens 10P og pavirker denne ditt bruk av

skjgnn?

Tabell 12.2.3.2: Assistentenes kjennskap til IOP

I0P Assistenter
Assistentene er delaktige i utforming av I0P 1/5
Assistentene leser IOP 5/5
Jobben hadde veert enklere for assistentene dersom de var med pa a utforme 10P 2/5

Tabellen viser forhold knyttet til assistentenes kjennskap til og deltakelse i utforming av 10P.

En assistent forteller at han har fatt veere med pa utformingen av IOP helt fra begynnelsen,
og at de pa teamet der kunne veere med a velge seg malsettinger innenfor IOP som de ville
jobbe med. Dette har blitt opplevd som sveert positivt og motiverende i jobben. To papeker at

de tror det hadde veert lettere a gjgre en bedre jobb med litt neermere kjennskap til 1OP- at det
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hadde veert lettere nar man ma endre noe pa timeplanen, eller lettere a forsta hvorfor man

skal gjare ting.

12.2.4 Skjgnn og vedsetting

Jeg vil her presentere funn knyttet til bruk av skjgnn nar det gjelder verdsetting av den

enkelte elev.

Hvordan brukes skignn i hverdagen nar det gjelder verdsetting av eleven?

Tabell 12.2.4.1:Skjgnn og verdsetting

Verdsetting Leerer | Assistent
Elevene far ta valg i hverdagen 4/4 5/5
Det blir snakket lite om hvordan vi bruker skjegnn for & la elevene ta valg 24 3/5

Tabellen viser forhold knyttet til bruk av skjgnn og verdsetting av elevene.

Alle informantene oppgir at det ble jobbet med elevenes valgmuligheter pa en eller annen

mate. Noen trakk fram at elevene kunne velge aktiviteter av og til, hva de ville spise i

kantine og kafe, og hvis de skulle handle mat pa butikken. Fem av informantene mener at det

blir snakket for lite om enkelt elevens rett og mulighet til & ta valg, og at det er vanskelig &

bruke skjgnn pa en god mate her — at det handler mye om mgnstre for valg og deltakelse som

’setter seg” hos personalet over tid.
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13. Drgfting av funn

Jeg vil her sammenholde mine funn med teori, tidligere forskning og elementer fra
Veiledningsheftet for spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning”, og drgfte sparsmal
som reiser seg gjennom dette.. Jeg har opplevd gjennom egne funn og gjennom a lese annen

forskning at det her kan danne seg drgfting pa minst to nivaer.

Det ene vil vare en drgfting omkring hvorvidt elever i segregerte opplearingstilbud far et
forsvarlig utbytte av undervisningen nar man ser pa krav i lovverk, hva som star beskrevet i
rundskriv og lignende sammenholdt med praksis omkring benyttelse av assistenter. For all
offentlig virksomhet gjelder et krav om forsvarlighet. Dette innebarer et krav om kvalitet.
Hvordan forsvarlighetsnormen skal defineres i forhold til opplaringstiltak ma sees pa
gjennom hva som er radende til en hver tid i det pedagogiske feltet. Det vil si at lovverk,
lzereplaner, veiledere og rundskriv er en Kilde til fastsettelse av normen. Hva som betraktes
som pedagogisk forsvarlig vil endre seg med ny viten innenfor pedagogikkfaget, samt
politiske og samfunnsmessige endringer. Skoleeier, ledelse og pedagogisk personale har
derfor en plikt til & holde seg oppdatert, og skoleeier har et sarlig ansvar for at dette skjer
(Nordahl og Hausstatter, 2009).

Den andre typen drgftinger vil dreie seg om det direkte praksisfeltet innenfor de segregerte
oppleringstilbudene.  Hvilke utfordringer opplever lerere og assistenter gjennom den

praksis som faktisk rader, og hvordan ber eller kan de handtere dette i hverdagen?

13.1 Utfordringer gjennom ulikhet i kompetanse

Oppleringsloven uttrykker hva den krever av kompetanse i 8 10-1.;
Kompetansekrav for undervisningspersonell

Den som skal tilsetjast i undervisningsstilling i grunnskolen og i den vidaregaande skolen, skal ha
relevant fagleg og pedagogisk kompetanse. Departementet gir neermare forskrifter om krav til
utdanning og praksis for den som skal tilsetjast i undervisningsstillingar pa ulike arssteg og i ulike
skoleslag.
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Loven sier at for a undervise i skolen stilles det krav til relevant faglig og pedagogisk
kompetanse. Det betyr at det er den enkelte skoleeier som i noen grad kan bedemme hva
som er relevant kompetanse, men dette blir ogsa utdypet en del i forskrift til

oppleringsloven.

Nar det gjelder spesialundervisning spesielt, utdypes dette noe i ”Veiledningsheftet til
spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning” (Utdanningsdirektoratet, 2009). Det sies
blant annet at skoleeier har ansvaret for at all opplaering ledes av en person som oppfyller
kompetansekravene, og at det i tillegg til den som har hovedansvaret kan det brukes
assistenter. Det er ikke krav til assistentenes kompetanse. Man ser her at kravene til
kompetanse retter seg kun mot laerer som den person som skal ha hovedansvar for
undervisningen. Det stilles altsa ingen krav til kompetanse nar det gjelder assistenter da de
kun skal bista i oppleeringen, gi praktisk hjelp eller annen oppfelging.

Vi ser av det foregdende at det er ingen formelle krav til spesialpedagogisk kompetanse for
leerere som skal utfare spesialundervisning. Unntaket er i videregaende opplearing der

Forskrift til oppleeringsloven (Kunnskapsdepartementet, 2006) sier at;

Den som skal tilsetjast i undervisningsstilling ma ha leerarutdanning, jf. § 14-2, med spesialpedagogisk
utdanning tilsvarande minst 60 studiepoeng, dersom hovudoppgava er spesialundervisning eller

behova til elevane gjer slik utdanning gnskeleg.

Nordahl og Hausstétter (2009) rapporterer at 1/3 av timene i spesialundervisning blir avholdt
av assistenter, enten med eller uten veiledning av leerer. KS sin rapport viser at 34 % av
assistentene daglig/som del av stillingsinstruks gir undervisning til elever med enkeltvedtak
etter § 5.1 etter veiledning fra leerer samt at 20 % av assistentene oppgir at de gir
undervisning til elever med enkeltvedtak etter 8 5.1 uten veiledning fra leerer. Dette gker til
hhv 60 og 70 % dersom svaralternativet «noen ganger» inkluderes. Rapporten fra KS viser

ogsa at 70 % av assistentene har videregaende oppleering som hgyeste fullfarte utdanning.

Gjennom mine intervjuer har jeg ogsa funn som gar i samme retning som ovenfor nevnte.
Assistentene har i hovedsak videregaende skole som bakgrunn. Jeg vil ogsa papeke at ingen
av assistentene heller har fatt opplearing i lovverk og liknende. Laererne i min undersgkelse
har derimot spesialpedagogisk bakgrunn selv om det ikke er formelle krav til dette, med

unntak av i videregaende opplaering. Det kan her synes som om skoleeier har fulgt
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oppfordringen fra Utdanningsdirektoratet (2009) om a vurdere behovet for
spesialpedagogisk kompetanse i disse tilfellene.

Nar det gjelder arbeidsoppgaver tolker jeg funnene slik at leererne er tydelige pa hva som er
deres oppgaver og at de er rettet mot undervisning og veiledning av assistenter. Jeg merker
meg imidlertid at bare en laerer oppgir faglig oppdatering som en arbeidsoppgave. Ut fra
krav om forsvarlighet i opplaringstilbudet er man som profesjonell leerer ansvarlig for a sette
seg inn i ny viten. Endrings og utviklingskompetanse er en viktig del av den faglige
kompetansen (Damsgaard, 2010). Larere som arbeider i segregerte oppleringstilbud er
aktarer i et system som bestar bade av ordinaerskolen og det segregerte tilbudet. De vil
pavirkes av dette systemet og vil handle ut fra dette. Hvilket syn systemet har pa faglig
utvikling og endring vil slik kunne ha stor pavirkning pa utviklingen i det segregerte tilbudet.
Leererne har ogsa en viktig rolle i & veilede assistentene, og er slik viktige formidlere av ny

kunnskap til assistentene.

For assistentene viser funnene at a gi omsorg og trygghet for eleven er en viktig
arbeidsoppgave. Men de forteller ogsa at de avholder arbeidsgkter eller undervisning med
enkeltelever alene. Funnene viser ogsa at det er sveert personavhengig (elevens kontaktlerer)
hva slags opplering de far. Lererne pa sin side bekrefter at de setter assistenter til & utfare
undervisningsoppgaver. De sier ogsa at de faler at de ikke har noe valg, i og med at elevene
har fa undervisningstimer med pedagog i lgpet av uken. Larerne papeker ogsa at for de
elevene dette gjelder s& er undervisning mye mer enn de timene som blir avholdt som
enetimer. Trening av ADL ferdigheter er bl.a. sveert viktig og det knytter seg som regel

opplaeringsmal til dette.

Mine funn er i en liten skala — jeg har fa informanter. Men mine funn viser det samme som
funn i KS sin rapport fra 2010, samt Nordahl og Hausstatters rapport fra 2009 — at assistenter
utfgrer undervisning. Alle assistentene jeg intervjuet har undervisning med enkeltelever. |
Nordahl og Hausstatter (2009) kan vi ogsa lese at forskning viser at kompetansen til den som
skal utfare spesialundervisning er viktig for resultatet. Dette bar skoleeier vaere klar over.
Det star ogsa i opplaringsloven at elever som mottar spesialundervisning har rett pa samme
undervisningstimetall som andre elever. Det kan tyde pa at dette blir brutt for elever som er i
segregerte grupper. Elevene har ofte bare 10 — 14 undervisningstimer i uka med pedagog,
resten av tiden dekkes av assistenter. Slik far disse eleven et darligere tilbud enn

normalelever bade i forhold til timetall med pedagog og nar det gjelder kompetansen til de



69

som skal utfgre undervisningen.

I Veiledningshefte for spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning”
(Utdanningsdirektoratet, 2009) omtales bruk av assistenter. Det blir her papekt at assistenter i
enkelte tilfeller skal kunne bista laereren i forbindelse med spesialundervisningen. Det
presiseres videre at det ma legges til rette for at forsvarlig planlegging, veiledning og tilsyn
kan utgves, og at bruken bare kan skje pa en slik mate at eleven far tilstrekkelig utbytte av
oppleringen. Et system som legger opp til at eleven har 10-14 timer i uka med pedagog, og
resten av ukas skoletimer med assistent, vil sette ansvarlig leerer i en veldig vanskelig
situasjon bade nar det gjelder hvilke oppgaver de skal sette assistentene til, og hvordan de
skal sikre god kvalitet pa oppleeringen.

Tre av lererne i min undersgkelse sier at de faler at de ikke har noe valg i forhold til & sette
assistenter til undervisningsoppgaver. Som laerer ma de forholde seg til de personalressurser
som er tilgjenglige. Dette reiser to problemstillinger; For det ferste om det kan veere den
enkeltes lzerer ansvar a sgrge for forsvarlig planlegging, veiledning og tilsyn, og veere
ansvarlig for opplaringen, nar rammene som legges av skoleeier muligens ikke er i trad med
opplaringsloven nar det gjelder timetall og kompetanse? Dette sparsmalet er for omfattende
til at jeg kan svare pa det ut fra min undersgkelse, men jeg mener at det er viktig a peke pa
dette.

Det andre sparsmalet som reiser seg dreier seg om hvordan den enkelte lzerer lgser
situasjonen knyttet til bruken av assistenter i praksis? Fire av fem assistenter sier at det er
sveert personavhengig hva slags opplearing de far, og funnene viser ogsa at det er varierende i
hvilken grad veiledning blir gjennomfart. Dette kan tyde pa at det er en privatisering blant
leerere i hvordan opplering av assistenter foregar. | Nordahl og Hausstatter (2009) blir det
problematisert at man i Norge finner mange studietilbud som pa hver sin mate definerer det
spesialpedagogiske felt, og dermed er det ogsa en mulighet for at spesialpedagoger etter endt
utdanning har sveert ulike holdninger og ulike strategier for hvordan spesialpedagogiske
utfordringer skal lgses. Nordahl og Hausstétter (2009) antyder at dette kan fare til at man i
Norge ikke har en klar politisk holdning til hva spesialpedagogikken skal bidra med. Dette
kan fa betydning for kvalitet og grad av profesjonalitet i spesialundervisning. Blant annet ma
delegering av ansvar mgtes med kompetanse, og har man ikke denne kompetansen kan dette

gjere at kvaliteten og tilbudet blir sveert personavhengig (Nordahl og Hausstatter , 2009).
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Nar man videre vet at det ikke finnes noen mal pa hva som betraktes som forsvarlig
veiledning, planlegging og tilsyn, og at det er opp til den enkelte leerer som ansvarlig a
konkretisere dette, kan leereren som profesjonsutdannet sta ovenfor en stor utfordring. Pa den
ene siden skal man sgrge for forsvarlig planlegging, pa den andre siden har man ikke klare
rammer som sier noe om hvordan dette skal forega. Opplaring og planlegging er heller ikke
et statisk fenomen. Ved nyansettelser og i begynnelsen av et skolear kan behovet vare starre
enn ellers i skolearet. Det kan ogsa oppsta utfordringer underveis i skolearet som gker
behovet. Og ikke minst sa kan assistentenes bakgrunn og erfaring skape ulike behov. Dette
trekkes fram av en av informantene mine som forteller at han noen ganger ma tenke pa
assistentenes bakgrunn nar elevens timeplan blir utformet, i stedet for a sette elevens behov

farst.

Med dette som utgangspunkt blir det leererens oppgave a legge til rette for at gruppen eller
teamet rundt den enkelte elev er endrings- og utviklingsorientert. Som profesjonell
yrkesutgver skal leereren inneha ulike kompetanser som skal skille leereren fra andre
yrkesgrupper i skolen. Lereren skal ikke ha bare fagkompetanse, men kompetanse for a

forsta elevens larings- og utviklingsprosesser, samt endringskompetanse (Damsgaard, 2010).

Gruppens populasjonstrekk er viktig for de indre forhold i gruppen. Hvilke erfaringer,
kompetanse og personlige egenskaper det enkelte medlemmet har, vil veere viktig for hvilke
handlingsmanstre som danner seg i gruppen (Irgens, 2007). Slik vil en profesjonell rolle
vaere a tenke relasjonelt for & apne kommunikasjonen i teamet som arbeider rundt den
enkelte elev. En dpen kommunikasjon basert pa tillit er vesentlig dersom leereren skal kunne
legge til rette for oppleering, endring og forsvarlig planlegging. Lereren ma tenke ut fra
hvilke personalmessige ressurser gruppa har, og bygge videre pa dette. Men det synes helt
klart ut fra mitt stasted at leereren kan sta ovenfor utfordringer som kan oppleves som svaert
vanskelige. De ma ut fra den omfattende benyttelsen av assistenter drive opplaring pa to
nivaer — bade i forhold til elever, men ogsa i utstrakt grad i forhold til assistenter, en type
opplering lererrollen i grunnutdanningen tradisjonelt sett ikke har inneholdt.

Det neste jeg vil trekke fram fra mine funn er at det kan synes som om assistentene i noen
grad mener at leereren ikke gjer alle oppgaver han/hun burde. For eksempel sa sier tre
informanter at leererne burde involvere seg i alle aktiviteter som eleven har. For & utdype
dette ber jeg nevne at enkelte elever har aktiviteter som svemming, ridning eller aktiviteter

sammen med en ordinar klasse. Assistentene papeker at lereren ikke alltid faktisk har sett
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eleven i slike aktiviteter, og at det derfor ikke alltid blir samsvar mellom planer og
virkelighet. Assistentene kan mene at eleven ikke ngdvendigvis har utbytte av aktiviteten,
men at det kan vere vanskelig a bli hgrt nar de prever a si fra om dette. Som profesjonell
leerer har man et stort ansvar nar det gjelder tilrettelegging av undervisningen. Man skal
inneha en didaktisk kompetanse som dreier seg om forholdet mellom teori og praksis, og slik
sikre en sammenheng mellom planer og praksis (Damsgaard, 2010). Dersom pastandene til
assistentene om manglende involvering fra leererens side medfarer riktighet, kan dette ha
mange arsaker. Jeg har ikke noe grunnlag for a drgfte dette. Men dersom det er slik at leerere
ikke involverer seg nok i undervisningen de har tilrettelagt for, er dette problematisk av

minst to arsaker.

For det forste er det leereren som har ansvaret for undervisningen og at denne er tilrettelagt
pa en slik mate at eleven har leringsutbytte av den. Det er slik leererens ansvar a falge opp
undervisningen. For det andre vil manglende involvering fra leereren sin side kunne pavirke
tillitsforholdet til assistentene. Kommunikasjonen i teamet rundt den enkelte elev er
vesentlig for leeringsutbyttet til eleven. Kommunikasjonen i systemet vil avgjgre hvordan
systemet reproduserer seg eller handler (Nordahl, 2007). Nar assistentene her papeker at det
er vanskelig a bli hgrt, kan dette indikere at det er en lav grad av tillit i systemet. Man har da
mindre muligheter for a skape en felles forstaelse for handlinger, og dette kan fare til et
lavere leringsutbytte for eleven. Nar assistentene papeker at det er vanskelig a bli hert, kan
dette ogsa medfare at de blir sittende pa en del kunnskap om elevene som forblir skjult for
leereren. Modellen om Joharis vindu viser fire felt eller vinduer” som viser hvem som “’vet”
eller sitter inne med informasjon som er ngdvendig eller nyttig for a fa utfert arbeidet
(Irgens, 2006). Denne informasjonen kan veere vesentlige i utarbeidelse av planer og
evaluering av opplegg rundt eleven, og uten denne informasjonen kan elevens

oppleringstilbud svekkes.

Det neste jeg vil komme inn pa er utfordringer i samarbeidet. Det synes som om larerne ser
de starste utfordringene nar det gjelder ulik faglig bakgrunn. To av laererne sier at de
opplever mye frustrasjon fordi de ma bruke mye tid pa a forklare smating som gjelder
elevene. Forstaelsen for hvorfor man skal gjare ting er ikke tilstede og er et problem som
gjerne kan vise seg gjennom bruk av skjgnn og vurderinger som gjgres. Det oppgis 0gsa at
de tror at mye kunne ha veert annerledes om skolen hadde avsatt mer tid og penger til

opplaering og veiledning av assistentene.
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Assistentene la fokus pa andre elementer nar jeg spurte om de sa noen utfordringer med
tanke pa ulik faglig bakgrunn. Fire av assistentene oppgir at de opplever manglende
teamfalelse og verdsettelse som et problem, og de trekker fram at det blir veldig opp til den
enkelte leerer hvordan samarbeidet omkring den enkelte elev er. De sier at de kan fgle at de
ikke blir tatt nok pa alvor, og at ting kan “ulme” i miljoet. Assistentene oppgir ogsa at
lererne oppleves mindre fleksible enn assistentene, og at det er assistentene som ma dekke

opp ved sykefraveer, noe som gir ekstra belastning.

Informantene mine er en liten gruppe og jeg kan ikke trekke noen klare slutninger ut fra
dette. Men det er ikke uvanlig at det skapes spenninger nar mennesker fra en profesjon skal
samarbeide med mennesker med et annet utdanningsniva (lrgens, 2007). Gjennom mine
undersgkelser kan det se ut til at relasjoner, kommunikasjon og tillit er vesentlige faktorer
for hvordan samarbeidsforholdet mellom lerere og assistenter fungerer. Dette bar veere et
signal til skoleeier om at det er viktig a sette fokus blant annet pa hvilke rammer skolen
legger for samarbeid og tid til veiledning. Jeg tror ogsa at funnene mine kan tyde pa at det er
viktig for lzerere & gke sin forstaelse og kunnskap om relasjonstenkning. Relasjonstenkning
er et viktig redskap man ma benytte dersom man vil skape utvikling og laring i et
arbeidsfellesskap (Irgens, 2007). Gjennom a tenke relasjonelt apner vi for kommunikasjon
med de andre systemene (individene). Larere er kanskje vant med & tenke mest pa relasjoner
i forhold til elever og foresatte, men det er ogsa viktig for lereren a ha fokus pa dette i
forhold til teamet som arbeider rundt den enkelte elev. Bade som learer og assistent ansatt i
disse segregerte oppleringstilboudene har man ansvar for at skjulte felt omkring elevene
holdes sa sma som mulig. Og selv om begge grupper ansatte har et stort ansvar for deling av

informasjon, sa hviler det et sarlig ansvar pa leererne i a legge grunnlag for godt samarbeid.

Til slutt vil jeg trekke inn en diskusjon omkring forsvarlighet i opplaeringstilbud til elever i
segregerte oppleringstilbud. 1 Norge har vi et overordnet prinsipp om at opplaeringen skal
veere inkluderende for alle elever. Skolen har da en plikt til & arbeide for at alle elever skal
inkluderes (Nordahl og Hausstatter, 2009). Nar man velger a opprette segregerte
opplearingstilbud for elever ma dette kunne begrunnes pedagogisk og faglig ut fra den
enkelte elvens behov. Valg om en slik undervisningsform ma vare tilradd i sakkyndig
vurdering, og det ma veere fattet vedtak om spesialundervisning (Nordahl og Hausstétter,
2009). Jeg ter antyde at segregerte oppleeringstilbud kan vaere basert pa et kategorisk
perspektiv der kompensatoriske tiltak er viktige (Nordahl og Sunnevag, 2008). | et slikt

perspektiv er diagnoser vesentlige for a definere elevens leringsproblemer, og
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spesialpedagogen skal i et slikt perspektiv vaere “ekspert” og ha den ngdvendige
kompetansen for & hjelpe og behandle disse problemene. Jeg gjentar derfor fra Nordahl og
Hausstatter sin rapport (2009) at det er grunn til & drgfte om den hgye anvendelsen av
assistenter er i samsvar med den juridiske forstaelsen av forsvarlighetsprinsippet. Forskning
og mine funn, viser at assistentene innenfor spesialundervisning synes a fa tildelt oppgaver
som normalt ville ha blitt dekket av lerer. Det kan se ut til at assistenter far tildelt oppgaver
knyttet til gjennomfaring av skolen opplaringsformal, bade nar det gjelder opplearing knyttet
til sosiale mal og ferdigheter og opplering i faglige mal (Nordahl og Hausstatter, 2009). | de
segregerte opplearingstilbudene har man en organisatorisk modell basert pa et kategorisk
perspektiv som krever spesiell kompetanse hos leereren pa den ene siden, samtidig som man
velger en praktisk Igsning hvor assistenter uten slik kompetanse blir satt til
undervisningsoppgaver. | falge Nordahl og Hausstétter (2009) s. 109 peker 10 % av
skolelederne pa at assistenter alltid eller ofte utfarer undervisningsoppgaver alene. Dette
bekreftes ogsa i mine funn, her svarer alle informanter at de utfgrer undervisning alene. Selv
om det bade i Nordahl og Hausstatter (2009) og i mine funn fremkommer at assistentene far
veiledning av lerer, er den utstrakte bruken av assistenter en klar utfordring i forhold til &

sikre en kvalitativt god og forsvarlig opplaering for elevene.

13.2 Utfordringer nar det gjelder bruk av skjgnn

Funnene nar det handler om bruk av skjgnn viser at alle informanter mener at bruk av skjegnn
er en viktig del av jobben. Assistentene sier at de opplever at de har stor frihet til & bruke
skjgnn. Det viser seg derimot at leererne mener at skjgnn blir brukt ulikt av assistenter og
leerere og at dette kan oppfattes som vanskelig. Blant annet mener laererne at timeplanen ikke
blir fulgt litt for ofte. Samtidig oppgir seks av informantene at bruk av skjgnn sjelden eller
aldri blir diskutert. Det vil si at de mener at for & utfere en god jobb ma man gjare
skjgnnsmessige vurderinger, men samtidig snakker man lite eller aldri om hvordan dette kan
eller skal gjores. Flere av lererne fremholder at dette er det vanskeligste punktet i

samarbeidet med assistenter.

Nar det gjelder spagrsmal omkring inkludering og bruk av skjenn i den forbindelse, oppgir
alle informantene at det er lagt til rette for at elevene skal delta i enkelte fellesaktiviteter
sammen med andre elever pad samme trinn eller skole. Slik deltakelse krever bruk av skjenn

for & vurdere om aktiviteten er egnet for eleven. Bade i timeplanlegging og underveis i
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aktiviteten. Det oppleves ogsa som en utfordring at andre leerere pa skolen ikke er sa flinke
til & si fra nar det gjeres endringer som gjar at eleven kanskje ikke kan delta allikevel. Nar
ordinarklassens lerer gjgr endringer, kan det skje at han glemmer at en elev fra det
segregerte opplaringstilbudet ogsa skulle ha deltatt i en enkelt time. Dette kan fare til at
assistenten som skal folge eleven far ekstra utfordringer i bruken av skjenn. Hva skal
assistenten sette i stedet nar den opprinnelige aktiviteten gar ut? Assistentene uttrykker ogsa
at det kan vere problematisk for noen elever nar opplegg endres uten at de er forberedt.
Noen elever kan bli urolige og det er vanskelig & sette inn en annen aktivitet, og slik gar det

ogsa ut over elevens lring.

| funnene om verdsetting og bruk av skjgnn sier fem av informantene at det blir snakket lite
om elevenes rett og mulighet til a ta valg. De beskriver ogsa at det setter seg mgnstre hos
personalet omkring nar elevene kan velge, og at det er sjelden at dette blir tatt opp eller
diskutert. Man gjor det man “alltid her gjort”. Vi kommer her tilbake til mange av de samme
utfordringene som viste seg under punktet om ulikheter i faglig bakgrunn - samarbeid,

kommunikasjon og tillit.

Nar skjgnn ma uteves er det ofte at den tause kunnskapen kommer til syne. Taus kunnskap
er den erfaringsbaserte kunnskap og viten man far i utgvelsen av et yrke som ofte ikke lar
seg beskrive med ord (Polanyi, 1966). Nar man kommer i situasjoner preget av ubestemthet,
ma man bruke skjenn. Da vil den tause kunnskapen man har med seg ofte pavirke hvilke
Igsninger man velger. Nar samarbeid om bruk av skjgnn synes vanskelig sa kan det vere
flere grunner til dette. Taus kunnskap innebarer nettopp at de handlinger man gjar ikke
umiddelbart kan uttrykkes med ord. ”Det er bare noe jeg mener er riktig, eller dette har veert
vellykket for”. Alle mennesker har en rekke ferdigheter og praktisk kunnskap han ikke kan
sette ord pa. Det er her ulikhet i utdanningsbakgrunn kan komme best til syne. Som
profesjonell lerer skal man ha en teoretisk kunnskapsbase “knowing why” som skal gi
muligheten til & begrunne og fortolke praksis (Grimen og Molander, 2008). KS sin rapport i
2010 viser at 70 % av assistentene har videregaende skole som hgyeste fullfgrte utdanning.
Dette ma nedvendigvis innebere at de ikke har den samme “knowing why” bakgrunn som
leereren har. Dette betyr ikke at de ikke kan ha kunnskap om feltet de arbeider i, men deres
kunnskap vil i stgrre grad ha et underlag av praksis. Nar man i tillegg vet at minst 1/3 av
arstimene til elevene blir dekket opp av assistenter (Nordahl og Haustatter, 2009) er

assistentens bruk av skjgnn og deres tause kunnskap sveert viktig for elevens leringsutbytte.
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For & kunne utgve godt skjenn er det viktig at situasjoner som krever bruk av skjgnn blir
gjenstand for leering (Damsgaard, 2010). Laring i denne forbindelse blir en prosess hvor
refleksjon over praksis gir ny kunnskap. Nar lererne oppgir at assistentene ikke falger
timeplanen litt for ofte og at de utever skjgnn pa en annen mate enn laererne, er kanskje ikke
dette annet enn man kan forvente dersom man ikke har et godt samarbeid om bruk av skjgnn.
En av informantene mine sier at det er vanskelig & snakke om skjgnn fordi det ofte kan
oppfattes som en personlig kritikk. Den tause kunnskapen kan oppleves som en del av
personen selv og blir vanskelig & kritisere (Damsgaard, 2010). Men det er nettopp i slike
situasjoner at man ma prgve a sette ord pa hva man gjgr. Og kan man ikke begrunne det man
gjer, ma man i felleskap prave a reflektere over handlingen. Dette er vesentlig for a fa en
mer felles forstdelse for handlinger, og slik ivareta elevens leringsutbytte pa best mulig

mate.

Utarbeiding av individuell opplaringsplan — IOP- synes a gi leererne en stor utfordring i bruk
av skjgnn. Samtlige leerere oppgir at de ma bruke mye skjgnn nar de utformer 10P og at
utformingen av sakkyndig vurdering gir skjgnnsmessige vansker. Utdanningsdirektoratet
(2009) forteller at det i tilsyn med kommunen har blitt avdekket store ulikheter i kvaliteten
pa de sakkyndige vurderingene. Dette bekreftes ogsa av mine informanter. De forteller at
darlig utforming og vagt innhold i sakkyndig vurdering gir store skjgnnsmessige utfordringer

nar IOP skal utarbeides. De forteller ogsa at det er lite kontroll eller kvalitetssikring av 10P.

Slik jeg tolker det som star i ”\eiledningsheftet for spesialpedagogisk hjelp og
spesialundervisning” (Utdanningsdirektoratet, 2009), skal den sakkyndige vurderingen
inneholde sa mange konkrete elementer at dette skal redusere den enkelte laerers bruk av
skjenn. Den sakkyndige vurderingen skal ogsa si noe om behovet for kompetanse hos
personalet og omfanget av behovet for assistent. Vurderingen skal veere radgivende for
enkeltvedtaket og slik skal det vaere en god sammenheng mellom disse dokumentene for a
sikre elevens rettigheter. Noe jeg finner pafallende i mine intervju, er at ingen av lererne
nevner enkeltvedtaket i forbindelse med IOP. Da dette var noe jeg oppdaget i analysen av
materialet har jeg ikke fatt spurt mine informanter om dette. Men man kan spgrre om dette
kan bety at enkeltvedtaket har liten betydning i praksis, eller om det i forhold til denne
elevgruppen er sa selvfalgelig at det virket ungdvendig a nevne det. Utdanningsdirektoratet
(2009) slar fast at det skal veere en viktig relasjon mellom enkeltvedtaket og IOP, og at IOP
ikke kan inneholde nye eller andre rettigheter enn det som star i enkeltvedtaket. Dette vil
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veere av stor betydning for praksis. For det farste sa vil en god sammenheng mellom
dokumentene bidra til & sikre eleven et forsvarlig utbytte av undervisningen. For det andre er
dette serdeles viktig for a redusere bruken av skjgnn. Elevene det her er snakk om har IOP
som skal dekke alle sider av oppleeringen. Det innebarer at det kan veere tunge, omfattende
skjgnnsmessige avgjarelser som kan bli liggende pa den enkelte leerer dersom
grunnlagsdokumentene er for darlige. Dette kan svekke elevens rettigheter, og svekke

muligheten til en forsvarlig opplering.

Utdanningsdirektoratet (2009) sier ogsa at man anbefaler at de som arbeider med eleven
utarbeider 10P i samarbeid. Dette tolker jeg dit hen at assistenter og andre yrkesgrupper
rundt eleven bgr inn i dette arbeidet. Nar jeg gjennomfarte intervjuene mine sa jeg dessverre
ikke dette perspektivet. Jeg spurte derfor ikke laererne om assistentene bidro i utarbeidelse av
IOP. Men jeg spurte assistentene. Bare en informant rapporterer at han er delaktig i
utformingen. Alle sier at de far lese IOP nar den er ferdig. Ingen assistenter oppgir at de
bidrar til eller leser halvarsrapporter. Nar jeg sammenholder disse funnene med det leererne
sa om utfordringer knyttet til ulikheter i faglig bakgrunn, kan det synes som om larerne har
mye & hente pa a ta assistentene inn i arbeidet med I0P. Det har tidligere blitt nevnt at laerere
kan oppfatte det som problematisk at assistentene har liten forkunnskap og forstaelse for
hvorfor man skal gjere ting. De har ogsa oppgitt at ulikhet i bruk av skjenn kan vere
vanskelig. IOP er et av de viktigste dokumentene nar det gjelder a gi alle i teamet rundt den
enkelte elev innsikt i mal og innhold i opplaringen. En IOP er ofte preget av fagtermer som
pedagoger bruker, og man skal ikke se bort fra at dette kan skape utfordringer for
assistentene dersom de ikke er med i utformingen av IOP. Fagtermer kan skjule” taus
kunnskap. For eksempel kan det i beskrivelsen av eleven komme fram at eleven har
diagnosen infantil autisme. For lereren kan dette vaere en viktig opplysning som sier laereren
mye om hva man kan forvente av eleven, og hvilke arbeidsmater som er hensiktsmessige.
IOP vil inneholde bade mal og metoder, men dersom assistentene ikke har
grunnlagskunnskap om infantil autisme sa vil det a lese en ferdig IOP ikke skape en
grunnleggende forstaelse for hva dette kan innebzre i praksis for eleven. Slik kan IOP virke
som et dokument med “taus kunnskap” — den kan skjule erfaringsbasert kunnskap og viten,
som kan vere viktig i utgvelse av skjegnn (Polanyi, 1966). IOP kan derfor vere et nyttig
redskap for & utvikle assistentens “knowing why”, og apne for diskusjoner omkring taus
kunnskap. Jeg ma understreke at jeg har fa informanter slik at grunnlagsmaterialet er lite,
men den enkelte leerer kan sparre seg selv hvilken praksis de og skolen har? Det kan veere
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enkle forklaringer pa dette, som for eksempel tidsressurser. Men jeg tillater meg a antyde at
kanskje ville en prioritering av dette arbeidet bidra til 3 gke assistentenes forstaelse av
hvorfor, gjgre deres skjgnnsmessige vurderinger enklere og skape et bedre samarbeid om
bruk av skjgnn. Teorien om Joharis vindu kan ogsa veere et viktig perspektiv her. Modellen
om Joharis vindu har fire felt eller ”vinduer” som viser hvem som “vet” eller sitter inne med
informasjon som er ngdvendig eller nyttig for & fa utfert arbeidet (Irgens, 2006). I
arbeidsmiljger med store apne felt, er det god deling av informasjon som er viktig for
arbeidet. Det skjulte feltet illustrerer at noen har kunnskapen, men deler den ikke med andre
(Irgens, 2006). Et godt samarbeid om IOP kan bidra til & gjere det skjulte felt mindre. Nar
det gjelder & skape forstaelse for hvorfor man skal gjere ting er Luhmanns teori om
kommunikasjon vesentlig. | fglge Luhmann bestar ikke samfunnet av individer eller
handlinger, men av kommunikasjon. Den er i stor grad forutsetningen for at vi skal forholde
oss til hverandre pa en meningsfylt mate (Eide og Eide, 2000). Videre hevder Luhmann at all
kommunikasjon bestar av tre elementer; informasjon, meddelelse og forstaelse. Forstaelse
skal ikke forstds som om mottakeren har ”skjent” budskapet, men det handler om hvordan
mottakeren reagerer og svarer (Brekke, 2003). Kommunikasjonen er viktig da den danner
egenskaper og mgnstre som systemet handler ut fra. Dersom man gnsker en endring ma man
endre kommunikasjonen. Slik kan man bidra til & sikre elevens laringsutbytte, og sikre et

forsvarlig oppleringstilbud for eleven.

13.3 Konklusjoner

De segregerte oppleringstilbudene danner rammen for skoletilbudet til ca 4000 elever i
grunnskolen (Meld. St.18, 2010/11). Det er ingen stor gruppe, skolen sett under ett, men for
de elevene det gjelder er dette skolegangen som skal legge grunnlaget for voksenliv og

deltakelse i samfunnet.

Nar jeg har valgt a se etter utfordringer i min forskning, sa inneberer det et fokus pa
elementer som gjerne ikke fungerer sa godt. Man kan hevde at dette er et negativt
utgangspunkt. Men utgangspunktet har veert a se etter utfordringer som jeg — og
forhapentligvis ogsa andre — kan ta med seg og bruke som utgangspunkt for forbedring.
Deler av ”Veiledningsheftet til oppleringsloven om spesialpedagogisk hjelp og

spesialundervisning” (2009) kan veare et godt hjelpemiddel for forbedringer. Dette er et
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dokument som alle som arbeider med spesialundervisning bgr ha god kjennskap til etter mitt

syn.

Som nevnt i innledningen til dette kapittelet, kan man ut fra min analyse og mine funn se
drgftinger pa flere nivaer. For det farste ser jeg draftinger som dreier seg om forsvarligheten
i det spesialpedagogiske oppleringstilbud for funksjonshemmede elever i nar elevene er
organisert i segregerte grupper. Slike oppleeringstilbud er et resultat av en smal forstaelse av
tilpasset oppleaering. En smal forstaelse inneberer individualisering av undervisningsopplegg,
spesialundervisning og segregering. Dette star i et motsetningsfylt forhold til ideen om en
inkluderende skole (Nordahl, 2007). Det er en utfordring at den sentrale styringen rundt
organiseringen av segregerte oppleeringstiloud synes a veere vag. P4 mange mater vil jeg
antyde at segregerte oppleeringstilbud kan bryte med intensjonene bade i Opplaringslova og
i Kunnskapslgftet. Blant annet i forhold til hva loven beskriver om undervisningstimetall for
elever, og i forhold til den utstrakte bruken av assistenter. Samtidig ser det ut til at
Kunnskapslgftet har gjort en slik organisering enklere i en del kommuner. Dersom
kommunen apner for slike organiseringer av undervisningen vil jeg hevde at de har et stort
ansvar i a kvalitetssikre undervisningen. Bade gjennom riktig kompetanse hos personalet,
gkonomiske rammer som tidsressurs og ikke minst gjennom & kreve gode sakkyndige
rapporter og utarbeidelse av gode enkeltvedtak. Det bgr ogsa etter min mening, settes fokus
pa hvilke arbeidsoppgaver assistentene skal ha, hva som er reell praksis og hvordan
assistentene skal kvalifiseres for de oppgavene de settes til. Jeg vil igjen minne om at bruk
av assistenter til undervisningsoppgaver er ikke i trad med forskningsbasert kunnskap om
hva som gir godt leeringsutbytte for elevene (Nordahl og Haustatter, 2009).

Jeg vil hevde at skoleeier kan sta ovenfor flere dilemma nar mye av skoletiden til elevene i
de segregerte opplaringstiloudene skal dekkes av assistenter. Som jeg allerede har pekt pa
kan dette fere til utfordringer i forhold til forsvarlighetsprinsippet, men de gir ogsa
utfordringer knyttet til den daglige praksis rundt disse elevene. Mine funn tyder pa at det
oppstar utfordringer mellom laerere og assistenter knyttet bade til direkte utfering av
arbeidsoppgaver og utfordringer som kan knyttes til relasjoner, kommunikasjon og tillit.
Disse utfordringene kan ha stor betydning for elevens lering. Jeg ter derfor antyde at
skoleeier bar se nermere pa hvilke rammer den enkelte skole har nar det gjelder samarbeid
og veiledning rundt den enkelte elev. Og ikke minst hvilket ansvar det hviler pa den enkelte
lerer i denne forbindelse. Det kan synes som om det a veere lerer i segregerte
oppleringstilbud innebarer en annen rolle og andre oppgaver i tillegg til det man tradisjonelt
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sett forventer. Skoleeier bgr etter min mening sperre seg om det kan veere slik at
spesialpedagoger som skal arbeide i segregerte opplaeringstiloud har behov for en annen
kompetanse og en annen type arbeidsinstruks enn laerere ellers i skolen? Funnene i mine
undersgkelser tyder mot at det er viktig at leerere som arbeider i slike oppleringstilbud har
god kompetanse nar det gjelder kommunikasjon og endring. De ma ha kompetanse om
veiledning, og de ma ha kompetanse knyttet til relasjonsbygging. Dette i tillegg til en solid

fagkompetanse.

| kapittel 11 skriver jeg at denne oppgaven i farste rekke skulle ta siktemal pa & introdusere
nye tanker, begreper og spersmal. Det har blitt forsket lite pa segregerte opplearingstilbud for
funksjonshemmede innenfor normalskolen, og jeg haper at mitt bidrag her kan vekke noen
tanker hos andre slik at de ogsa far lyst til & stille spgrsmal knyttet til dette feltet. For selv
om denne oppgaven i forste rekke har veert opptatt av de ansatte i de segregerte
opplaeringstilbudene, er det den enkelte elev og dens muligheter for utvikling og leering som
er det overordnede fokus. Etter min mening er det na pa tide at denne elevgruppa blir satt i

sentrum for forskning.

I Stortingsmelding 18 ”Learing og fellesskap” (Kunnskapsdepartementet, 2010-2011) finner
jeg i kapittel 1.2. fglgende;

Q

Departementet tar initiativ til programmet Vi sprenger grenser” et tiltak for & forbedre
oppleeringstilbudet til elever med generelle leerevansker og utviklingshemminger. Mange av disse
elevene mates i dag med for lave forventninger til lzering og far ikke gode nok muligheter til & utvikle

seg.

Dette forslaget til tiltak er etter min mening viktig, men jeg haper ogsa at slike tiltak i starst
mulig grad er basert pa forskning. Jeg haper derfor at noen vil ta opp traden og serlig legge
fokus pa forskning som utdyper hva som er reell praksis i de segregerte opplaringstilbudene,
slik at det kan danne grunnlag for tiltak.
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14. Vedlegg

14.1 Vedlegg 1. Intervjuguide leerere

Komgetanse

e Hva slags bakgrunn har du? Utdanning, erfaring m.m.

e Har du arbeidsinstruks?

¢ Hvilke hovedoppgaver har du i ditt arbeid?

e Hvilke hovedoppgaver ivaretar lererne generelt slik du ser det?

e Hvilke hovedoppgaver ivaretar assistentene generelt slik du ser det?

e Kan du si noe om hva som er likt eller forskjellig i arbeidsoppgaver for lzerere og
assistenter?

e Setter du noen gang assistenter til a utfare oppgaver du/de egentlig ikke har faglig
kompetanse til & utfare?

e Hovilke utfordringer ser du i at assistenter blir satt til pedagogiske oppgaver? (hvis
aktuelt)

e Blir det gitt veiledning til assistenter? Omfang, innhold

e Med tanke pa ulik faglig bakgrunn, hvilke utfordringer har du i samarbeidet med de

andre pa jobben din?

Bruk av skjgnn

e Kan du si noe om bruk av skjgnn?

e P4 hvilke mater vil du si at du bruker skjgnn i ditt arbeid?

e Er det forskjell pa hvordan lerere og assistenter bruker skjgnn?

e Diskuterer dere bruk av skjgnn pa din arbeidsplass?

e Pa hvilke mater blir det lagt til rette for at elevene skal delta i et fellesskap i “vanlige
klasser”? Planlagt eller spontant? Pa hvilke mater pdvirker ditt bruk av skjenn dette?

e P4 hvilke mater brukes skjgnn i av utforming IOP? Pa hvilke mater utnyttes denne til
skjgnnsmessige vurderinger i hverdagen?

e Kan du si noe om hvordan skjgnn brukes i hverdagen nar det gjelder verdsetting av
den enkelte elev?
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14.2 Vedlegg 2. Intervjuguide assistenter

Sparsmal til assistenter:

Komgetanse

e Hva slags bakgrunn har du? Utdanning, erfaring m.m.

e Har du arbeidsinstruks?

e Hvilke hovedoppgaver har du i ditt arbeid?

e Hvilke hovedoppgaver ivaretar leererne generelt slik du ser det?

o Hvilke hovedoppgaver ivaretar assistentene generelt slik du ser det?

e Kan du si noe om hva som er likt eller forskjellig i arbeidsoppgaver for leerere og
assistenter?

e Blir du noen gang satt til a utfgre oppgaver du egentlig ikke har faglig kompetanse til
a utfgre?

e Blir det gitt veiledning til assistenter? Omfang, innhold

e Med tanke pa ulik faglig bakgrunn, hvilke utfordringer har du i samarbeidet med de
andre pa jobben din?

e Hvilken oppleering har du fatt om lovverk o.1. I skolen og om spesialundervisning? —
til assistenter

Bruk av skjgnn

e Kan du si noe om bruk av skjgnn?

e Pa hvilke mater vil du si at du bruker skjgnn i ditt arbeid?

e Faler du at du har stor frihet til & bruke skjenn i din hverdag?

o Er det forskjell pa hvordan lerere og assistenter bruker skjgnn?

e Diskuterer dere bruk av skjgnn pa din arbeidsplass?

e Pa hvilke mater blir det lagt til rette for at elevene skal delta i et fellesskap i “vanlige
klasser”? Planlagt eller spontant? Pa hvilke mater pavirker ditt bruk av skjenn dette?

e Hvor god kjennskap har du til elevens IOP? Og pavirker denne ditt bruk av skjgnn?

e Kan du si noe om hvordan skjgnn brukes i hverdagen nar det gjelder verdsetting av

den enkelte elev?
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14.3 Vedlegg 3. Forespgarsel om prosjekdeltakelse
Forespgrsel om prosjektdeltakelse

- Informasjon til leerere og assistenter

Gjennom mitt arbeid med mastergradsoppgave ved Hggskolen i Hedmark, gnsker jeg a
intervjue lerere og assistenter ved ulike skoler. Skolene ma oppfylle noen krav for at
deltakelse skal vere aktuell. Skolene ma ha egne tiloud for funksjonshemmede
elever/spesialpedagogiske avdelinger, og de personene som blir intervjuet ma arbeide ved

disse avdelingene.

Temaet for mitt mastergradsarbeid er den gkende bruken av assistenter i skolen de siste 10
ar, med fokus pa spesialpedagogikk. Jeg ansker & undersgke forhold som gar pa utfordringer

knyttet til ulikheter i fagkompetanse og bruk av skjgnn hos henholdsvis leerere og assistenter.

Av praktiske hensyn vil lydopptager bli benyttet under intervjuene. Det vil ikke bli bedt om
personlig informasjon som kan brukes til & oppspore deg eller skolen du arbeider ved.
Lydsporene vil bli behandlet konfidensielt, og alt materiell vil bli slettet ved oppgavens

avslutning.

Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS for a sikre personvern. Jeg vil understreke at jeg er underlagt strenge krav

om taushetsplikt.

Du har rett til & trekke deg fra prosjektet nar som helst og uten begrunnelse dersom du

samtykker.
Oppgaven skal leveres 1. september 2011.

Spersmal vedrgrende prosjektet kan rettes til Ann Elisabeth Syversen (student) pa tlf
46420340 eller Ola Johan Sjgbakken ( veileder og ansvarlig for prosjektet) pa tif 91687037.
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Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt, lest og forstatt informasjonsskrivet, og gnsker a delta i prosjektet gjennom a
la meg intervjue. Prosjektet ledes av Ann Elisabeth Syversen, hvor Ola Johan Sjgbakken har

ansvaret for prosjektet.

Jeg samtykker herved i at opplysninger jeg gir i intervjuet kan brukes i dette prosjektet.

Underskrift og dato;
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14.4 Vedlegg 4. Godkjenning NSD

NSI

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

MELDESKJEM

A

Meldeskjema (versjon 1.2) for forsknings- og studentprosjekt som medferer meldeplikt eller konsesjonsplikt

(jf. personopplysningsioven og

helseregisterioven med forskrifier).

1. Prosjekttittel

Tittel

Utfordringer knyttet til den ekende bruken av
assistenter i spesialundervisning

2. Behandlingsansva

rlig institusjon

Institusjon
Avdeling/Fakultet

Institutt

Hegskolen | Hedmark

Avdeling for larerutdanning og naturvitenskap

Velg den institusjonen du er tilknytiet. Alle niva ma
oppagis. Ved studentprosjekt er det studentens
tilknytning som er avgjerende. Dersom institusjonen
ikke finnes pa listen, vennligst ta kontakt med
personvernombudet.

3. Daglig ansvarlig (forsker, veileder, stipendiat)

Fornavn

Etternavn

Akademisk grad

Stilling

Arbeidssted

Adresse (arb_sted)
Postnristed (arbh_sted)
Telefon/mohil {arh._sted)

E-post

ola johan

sjebakken

Heyere grad
Ferstelektor

hagskolen i hedmark
Postboks 400

2418 Elverum
62517695/ 91687037
ola_sjobakken@hihm.no

Fer opp navnet pd den som har det daglige ansvaret
for prosjektet. Veileder er vanligvis daglig ansvarlig
ved studeniprosjekt.

Veileder og student ma vaere tilknyttet samme
institusjon. Dersom studenten har ekstern veileder,
kan biveileder eller fagansvarlig ved studiestedet sta
som daglig ansvarlig Arbeidssted ma veere tilknyttet
behandlingsansvarlig institusjon, f.eks.
underavdeling, institutt efc.

NB! Det er viktig at du oppgir en e-postadresse som
brukes aktivi. Vennligst gi oss beskjed dersom den
endres.

4. Student (master, b

achelor)

Studentprosjekt

Fornavn

Etternavn

Akademisk grad
Privatadresse

Postnristed (privatadresse)
Teleforn/mobil

E-post

Ja » Neio
ann elisabeth
syversen
Lavere grad
brennbakkvn 4
2318 hamar
46420340/

annelisabeth@msn.com

NEB! Det er viktig at du oppgir en e-postadresse som
brukes aktivi. Vennligst gi oss beskjed dersom den
endres.

5. Formalet med prosjekiet

Formal

Hvilke utfordringer ser vi gjennom den ekende
bruken av assistenter i spesialundervisning?

Forskningsspersmal;

1.Hvilke utfordringer ser vi gjennom ulikheter i
fagkompetanse hos lzerere og assistenter i
spesialundervisning?

2 Hvilke utfordinger finner vi i bruk av skjenn hos
leerere kontra assistenter?

3.Hvilke utfordringer finner vi i dokumenter om
spesialundevisning nar det gjelder bruk av

assistenter kontra lasrere i spesialundervisning?

Redegjer kort for prosjektets formal, problemstilling,
forskningsspersmal e.l.

Maks 750 tegn.

6. Prosjektomfang
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Velg omfang

» Enkel institusjon
o Nasjonalt samarbeidsprosjekt
o Internasjonalt samarbeidsprosjekt

Oppai evrige institusjoner

Oppgi hvordan samarbeidet

Med samarbeidsprosjekt menes prosjekt som
gjennomferes av flere institusjoner samtidig, som
har samme formal og hvor personopplysninger
utveksles.

foregar
7. Utvalgsbeskrivelse
Utvalget utvalget bestar av 3 lasrere og 3 assistenter ved to Med utvalg menes dem som deftar i undersekelsen
ulike skoler eller dem det innhentes opplysninger om. F.eks. et
representativt utvalg av befolkningen, skoleglever
med lese- og skrivevansker, pasienter, innsatte.
Reknuttering og trekking | ytvalget bestar av persaner som rekrutteres gjennom | Beskriv hvordan utvalgst frekkes eller rekrutteres og
eget kjennskap til enkelte skaler som passer 1 forhold oppgi hvem som foretar den. Et utvalg kan trekkes
til forutsetningene til undersakelsen : ) )
fra registre som f.eks. Folkeregisteret, SSB-regisire,
pasientregistre, eller det kan rekrutteres gjennom
f.eks. en bedrift, skole, idretismilje, eget netiverk.
Ferstegangskontakt | Ann Elisabeth Syversen

Beskriv hvordan farstegangskontakien opprettes og
oppgi hvem som foretar den.

Les mer om ferstegangskontakt

Alder pa utvalget

o Bam (0-15ar)
o Ungdom (16-17 ar)
m Voksne (over 18 ar)

datainnsamlingsmetoder og
datakilder som vil benyites

m Personlig intervju

1 Gruppeintervju

1 Observasjon

1 Psykologiske/pedagogiske tester
1 Medisinske undersekelser/tester
1 Journaldata

1 Registerdata

1 Annen innsamlingsmetode

Annen innsamiingsmetode,
oppai hvilken

Kommentar

Antall personer sominngari | §
utvalget
persgm?[l?\?é{eﬂsrggbsngwgi?e% Jao Neie Begrunn hvarfor det er nedvendig a inkludere
manglende myndige persener med redusert eller manglende
samiykkekompetanse? samtykkekompetanse.
Hvis ja, begrunn
Les mer om inklusjon i forskning av myndige
personer med redusert eller manglende
samtykkekompetanse
8. Metode for innsamling av personopplysninger
Kryss av for vilke | 1 Sparreskjema Personopplysninger kan innhentes direkte fra den

registrerie f eks. giennom spameskjema, intervju,
tester, ogleller ulike joumnaler (f eks. elevmapper,
NAY, PPT, sykehus) og/eller registre (f eks.
Statistisk sentralbyra, sentrale helseregistre).

9. Datamatenialets innhold

Redegjer for hvilke
opplysninger som samles
inn

det skal samles inn opplysninger om ulikheter i
fagkompetane og utfordninger knyttet til dette, samt
utfordringer knyttet til bruk av skjenn. Intervjugide
legge ved.

Spemeskjema, intervju-ftemaguide,
ohservasjonsheskrivelse m.m. sendes inn sammen
med meldeskjemaet.

MB! Vedleggene lastes opp fil sist | meldeskjiema, se
punkt 16 Vedlegg.

Samles det inn direkte
personidentifiserende

Jac Neie

opplysninger?

Dersom det krysses av for ja her, se neermere under
punkt 11 Informasjonssikkerhet.
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Huis ja, hvilke?

o 11-sifret fedselsnummer
o Navn, fedselsdato, adresse, e-postadresse og/eller
telefonnummer

Spesifiser hvilke

Les mer om hva personopplysninger er

NBE! Selv om opplysningene er anonymiserte i
oppgavelrapport, ma det krysses av dersom direkte
og/eller indirekte personidentifiserende opplysninger

Sa&'gg%éggﬂiggg]}gg Jao Neis En person vil veere indirekte identifiserbar dersom
opphysninger? det er mulig 4 identifisere vedkommende gjennom
. o bakgrunnsopplysninger som for eksempel
Huis ja, hvilke? bostedskommune eller arbeidsplass/skole komhinert
med opplysninger som alder, kjsnn, yrke, diagnose,
etc.
Kryss ogsa av dersom ip-adresse registreres.
Samles det inn sensitive | Ja o Nej »

personopplysninger?

Huvis ja, hvilke?

o Rasemessig eller etnisk bakgrunn, eller paolitisk,
filosaofisk eller religies oppfatning

o At en person har vaert mistenkt, siktet, filtalt eller
demt for en straffbar handling

o Helseforhold

0 Seksuelle forhold

o Medlemskap i fagforeninger

Samles det inn opplysninger
ljleperson?

Jao Neie

Huvis ja, hwvem er
tredjeperson og hvilke
opplysninger registreres?

Hvordan informeres
tredjeperson om
behandlingen?

o Skriftlig
o Muntlig
o Informeres ikke

Informeres ikke, begrunn

Med opplysninger om tredjeperson menes
opplysninger som kan spores tilbake til personer
som ikke inngar i utvalget. Eksempler p3
tredjeperson er kollega, elev, klient, familiemediem.

10. Informasjon og samtykke

Oppgi hvordan utvalget
informeres

m Skriftlig
o Muntlig
o Informeres ikke

Begrunn

Vennligst send inn informasjonsskrivet eller mal for
muntlig informasjon sammen med meldeskjema.

NBE! Vedlegg lastes opp til sist i meldeskjemaet, se
punkt 16 Vedlegg.

Dersom utvalget ikke skal informeres om
behandlingen av personopplysninger ma det
begrunnes.

Les mer om krav il informasjon og gyldig samiykke,
samt om forskning uten samtykke

Oppgi hvordan samtykke fra
utvalget innhentes

m Skriftlig
o Muntlig
o Innhentes ikke

Innhentes ikke, begrunn

Dersom det innhentes skriftlig samtykke anbefales
det at samtykkeerklazringen utformes som en
svarslipp eller pa eget ark. Dersom det ikke skal
innhentes samtykke, ma det begrunnes.

11. Informasjonssikkerhet

Direkie
personidentifiserende
opplysninger erstaties med
et referansenummer som
viser til en atskilt navneliste
(kablingsnekkel)

Ja e Neio

Hvordan oppbevares
navnelisten/
koblingsnakkelen og hvem
har tilgang til den?

lagres pa papir hjemme hos An E Syversen. Kun An
E Syversen har tilgang.

Har du krysset av for ja under punkt 9
Datamaterialets innhold ma det merkes av for
hwordan direkte personidentifiserende opplysninger
registreres.

MB! Som hovedregel bar ikke direkie
personidentifiserende opplysninger registreres
sammen med det gvrige datamaterialet.
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Direkte
personidentifiserende
opplysninger opphevares
sammen med det avrige
materialet

Jao Neie

Hvorfor oppbevares direkie
personidentifiserende
opplysninger sammen med
det @vrige datamatenalet?

Oppbevares direkie
personidentifiserbare
opplysninger pa andre
mater?

Jac Neis

Spesifiser

Hvordan registreres og
oppbevares datamatenalet?

o Fysisk isolert datamaskin tilherende virksomheten
1 Datamaskin i nettverkssystem tilherende
virksomheten
o Datamaskin i nettverkssystem tilknyttet Intemett
tilherende virksomheten
o Fysisk isolert privat datamaskin
m Privat datamaskin tilknyttet Internett
o Videoopptak/fotografi
- Lydopptak
otater/papir
o Annen registreringsmetode

Annen registreringsmetode
beskriv

Merk av for hvilke hielpemidler som benyttes for
registrering og analyse av opplysninger.

Seft flers kryss dersom opplysningene regisireres
pa flere mater.

Behandles lyd-videoopptak

ogleller fotografi ved hjel
av datamaskin sertuts%yrg

Ja e Neio

Kryss av for ja dersom oppiak eller foto behandles
som lyd-Mildefil.

Les mer om behandling av lyd og bilde.

Hvordan er datamaterialet
beskyttet mot at
uvedkommende far innsyn?

datamaterialet vil bli lagret kun pa minnepenn som
oppbevares hjemme hos Ann E Syversen, men
separat fra personidentifiserende pairer

Er f.eks. datamaskintilgangen beskytiet med
brukemavn og passord, stir datamaskinen i et
lasbart rom, og hvordan sikres beerbare enheter,
utskrifter og opptak?

Diersom det benyttes mobile
lagringsenheter (beerbar
datamaskin, minnepenn,

minnekort, ¢d. ekstern
harddisk, mobiltelefon),
oppgi hvilke

Det vil bli benyttet minnepenn som oppbevares
hjemme separat fra personidentifiserende materiell

NB! Mobile lagringsenheter ber ha mulighet for
kryptering.

Vil medarbeidere ha tilgang
fil datamaterialet pa lik linje
ed daglig

ansvanig.fstudent?

Jac Neie

Hvis ja, hvem?

Owverferes

personopplysninger ved
hjelp av e-pos’tﬂnt%me

Jao Neie

Huis ja, hvilke?

F.eks. ved bruk av elektronisk sparreskjiema,
overfaring av data fil
samarbeidsparineridatabehandler mm.

Wil personopplysninger bl
utlevert til andre enn
prosjektgruppen?

Jac Neie

Huvis ja, til hvem?

Samleﬁ opplysningene
behandles av en
databehandler?

Jac Neis

Hvis ja, hvilken?

Dersom det benyttes eksterne fil helt eller delvis &
behandle personopplysninger, f.eks. Questback,
Synovate MMI, Norfakta eller
transkriberingsassistent eller tolk, er dette 4 betrakte
som en databehandler. Slike oppdrag ma
kontrakisreguleres

Les mer om databehandleravialer her

12. Vurdering/godkjenning fra andre instanser

Sakes det om dispensasjon
fra taushetsplikten for a fa
filgang til data?

Jac Neie

For & f4 tilgang til taushetsbelagte opplysninger fra
fieks. NAV, PPT, sykehus, ma det sekes om
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Kommentar dispensasion fra taushetsplikten. Dispensasjon
sekes vanligvis fra akiuelt departement.
Dispensasjon fra taushetsplikten for
helseopplysninger skal for alle typer forskning sekes
Regional komité for medisinsk og helsefagliq
Sekes det godkjenning ra | Jg o Nej o

andre instanser?

Hvis ja, hvilke?

F.eks. seke registereier om filgang til data, en
ledelse om tilgang fil forskning i virksomhet, skole,
efc.

13. Prosjektperiode

Prosjekiperode

Prosjektstart:15/03/2011

Prosjektslutt:01/10/2011

Prosjekistart

Vennligst oppai tidspunktet for nar
farstegangskontakten med utvalget opprettes
ogleller datainnsamlingen starter.

Prosjektslutt

Venrligst oppgi tidspunktet for nar datamaterialet
enten skal anonymiseres/slettes, eller arkiveras i
pavente av oppfalgingsstudier eller annet. Prosjektat
anses vanligvis som avsluttet nar de oppgitie
analyser er ferdigstilt og resultatene publisert, eller
oppgavelavhandling er innlevert og sensurert.

Hva skal skje med
datamaterialet ved
prosjekislutt?

m Datamaterialet anonymiseres
o Datamaterialet oppbevares med
personidentifikasjon

Med anonymisering menes at datamaterialet
bearbeides slik at det ikke lenger er mulig 3 fare
opplysningene tilbake fil enkeltpersoner.NB! Merk at
dette omfatter bade oppgave/publikasjon og radata.

Les mer om anonymisering

Hvordan skal datamaterialet
anonymiseres?

Lister med referanser mellom navn og kode
makuleres og datamareriale pa minnepenn slettes

Hvorfor skal datamaterialet
oppbevares med
personidentifikasjon?

Hvor skal datamaterialet
oppbevares, og hvor lenge?

Hovedregelen for videre oppbevaring av data med
personidentifikasjon er samtykke fra den registrerte.

Arsaker til oppbevaring kan veere planiagte
oppfelgningsstudier, undervisningsformal eller

annet.

Datamaterialet kan oppbevares ved egen instifusjon,
offentlig arkiv eller annet.

Les om arkivering hos NSD

14. Finansiering

Hvordan finansieres
prosjektet?

ingen finansiering nedvendig

15. Tilleggsopplysninger

Tilleggsopplysninger ‘

16. Vedlegg

Antall vedlegg ‘ 3
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