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Norsk sammendrag

I denne oppgaven settes sgkelyset pa spesialundervisning og kvalitet ved & drefte kvalitet pa
oppleringen for elever som mottar spesialundervisning. Denne elevgruppas hverdag er i
mange tilfeller preget av manglende helhetlig oppleringstilbud og utestengning fra
fellesskapet 1 klassen. Da utviklingen gar i retning av ekende antall elever med vedtak om
spesialundervisning, samtidig som resultatene av effekten av denne spesialundervisningen er

tvetydig, er det viktig 4 undersoke hva som gir kvalitet pd denne undervisningen.

Den teoretiske rammen for oppgaven handler om inkludering og anerkjennelse. Inkludering
handler om & skape inkluderende skoler hvor alle har sin plass og tilherighet i et fellesskap.
Aksel Honneths anerkjennelsesbegrep gir en forklaringsnekkel til hvordan erkjennelse og
krenkelse kan bygge opp eller rive ned menneskers selvtillit, selvrespekt og selvverd. Dette
er verdier som er nedvendige for & kunne vaere 1 stand til & bli akterer 1 det sosiale
fellesskapet. Nyere forskning pa feltet spesialundervisning gir noen bidrag til definisjonen av
kvalitet. Kvalitet blir videre sett i ssmmenheng med effektundersokelsene til Niels Egelund

og Susan Tetler, hvor man har pekt pd hva som gir resultater i spesialundervisningen.

Designet for undersokelsen er en casestudie hvor to elever med vedtak om
spesialundervisning er fulgt gjennom hver sin skoleuke. Malet for undersgkelsen er & se hva
som faktisk skjer 1 mete med lerer og medelever 1 den ordinare undervisningen og i
spesialundervisningen. Gjennom kvalitativt tilneerming er metodene observasjon, intervju og
dokumentanalyse brukt i datainnsamlingen. Foreldrenes stemme er ogsd loftet fram gjennom

intervjuer.

Droftingen tar utgangspunkt i1 funnene 1 undersekelsen og diskuteres 1 relasjon til
forskningsspersmélene. Kvalitet pd opplaringen for elever som mottar spesialundervisning
handler om at elever opplever faglig og sosial utvikling, har lerere som synliggjor
forventinger i undervisninger og hvor foreldrenes innvirkning pa elevenes motivasjon og
innsats blir anerkjent av skolen. Gjennom inkludering i fellesskapet og anerkjennelse av
bade elever og foreldres bidrag til oppleringen, er dette viktige faktorer for opplevelse av

kvalitet pa opplaringen for elever som mottar spesialundervisning.



Engelsk sammendrag (abstract)

This paper focuses on special education and quality, with a discussion on quality in
education for pupils with special educational needs. The situation for these pupils bears the
stamp of lacking general offer of education and locking out of participation in the class’s
social life. The growing number of pupils with special educational needs, coinciding with the
ambiguity of the effects of special education, makes it necessary to examine what gives

quality to this education.

The theoretical framework of this paper is about inclusion and acknowledgment. Inclusion is
about creating inclusive schools where all the pupils belong to a community. Aksel
Honneth’s idea of acknowledgment gives a key to explaining how acknowledgment and
offence build up or brake down pupils’ self-confidence, self-respect and self-value. These
values are necessary to be able to take part in the social life. New research in special
education gives some contributions to the defining quality. Quality is seen in connection
with the effect research of Niels Egelund and Susan Tetler, where what gives results in

special education is pointed out.

The design of this research is a case study where two pupils with special educational needs
are observed through a week at school. The aim of this research is to see what actually
happens when they meet the teachers and the other pupils in the ordinary lessons and in the
special education lessons. In a qualitative approach the methods observation, interview and
document analyses are used in the data collection. The voice of the parents is brought up

forward through interviews.

The discussion starts with the research discoveries which are seen in connection with the
research questions. Quality in education for pupils with special educational needs is about
the students experiencing professional and social development, having teachers that visualise
expectations in the lessons, and where the parents’ influence on students’ motivation and
efforts is acknowledged by the school. Through inclusion in class fellowship and
acknowledging the contributions from students and parents in the education, these are
important factors to experience quality in education for the students with special educational

needs.



1. Innledning

Det er mye vi har lyst til a gjore, og vi duger til noe vi og. For vi fdr til ganske mye.... Vi

onsker utdanning og arbeid og muligheter til d realisere drommene vdre.

(Fra boka Jeg vil leve av Marthe Wexelsen Gokseyr)

1.1 Tema

I FNs menneskerettighetserklcering (1948), artikkel 26, heter det at alle mennesker har rett til
undervisning, og alle skal ha adgang til yrkesopplaring. For & gjere dette mulig for alle ma
utdanningssystemet legge til rette for mangfoldet av elever. Gjennom inkludering feirer man
dette mangfoldet ut fra et berikelsesperspektiv hvor hver elev med sin bakgrunn er med pé &
tilfore fellesskapet noe positivt. Inkludering er som en salatbolle hvor mange elementer til

sammen utgjor et fargerikt hele.

Ikke alle elevene i mangfoldet far utbytte av ordinar undervisning, selv med tilpasset
opplering. Disse elevene har rett til spesialundervisning (Oppleringsloven, 2011, paragraf
5-1). Salamanca-erklaringen' gir inkludering en global agenda, hvor spesialundervisning ses
1 et inkluderingsperspektiv ved begrepet “’skoler for alle”: “schools for all” — institutions
which include everybody, celebrate diffirences, support learning, and respond to individual
needs (UNESCO 1994, i Stremstad, Nes, & Skogen, 2004, s. 7). Inkludering og
spesialundervisning utelukker ikke hverandre, men en gjensidighet er avgjerende for elever
som mottar spesialundervisning. Sammenhengen mellom spesialundervisning og kvalitet
handler i stor grad om vektleggingen av inkluderingsperspektivet i tilretteleggingen av denne

opplaringen.

Min forforstdelse er mangfoldig da jeg som rektor ved en mindre barneskole har ansvar for
oppleringstilbudet for alle skolens elever og kjenner pd utfordringene ndr vedtak om
spesialundervisning skal fattes. Samtidig har jeg jobbet mange ar som lerer 1 grunnskolen og

kjenner lerernes utfordringer 1 tilrettelegging slik at alle elevene opplever faglig og sosial

! UNESCOs Salamanca Statement av 1994 ble vedtatt pi The World Conference on Spescial Needs Education av
representanter for 92 regjeringer og 25 internasjonale organisasjoner.



utvikling. Jeg er ogsa mor til et barn med sarskilte behov som mottar spesialundervisning.

Den rollen har vert avgjerende for valg av tema for denne undersekelsen.

1.2 Avgrensning

Arbeidet med & utvikle et godt oppleringstilbud for elever med sarskilte behov?, forutsetter
en samhandlingsprosess mellom ulike akteorer. “Akteorer” her begrenses til larere,
spesiallerere, stottepedagoger, assistenter, foreldre og de administrative dokumentene 1
forbindelse med vedtak om spesialundervisning. I undersgkelsen gis det derfor en kvalitativ
redegjorelse for en avgrenset del av en storre helhet, i arbeidet med & utvikle god opplering

for elever med sarskilte behov.

Med utgangspunkt i denne helheten velger jeg & begrense undersekelsen til & gjelde elevens
situasjon 1 klassen i mete med laerer og medelever og i spesialundervisning i mete med
spesiallerer, individuell opplaringsplan (IOP) og halvérsrapport og foreldre. Da tidligere
forskning omkring spesialundervisning har hatt mye fokus pa ressurser, organisering og
rammer, onsker jeg 4 underseke hva som skjer 1 selve undervisningen inne i klasserommene.

Jeg har ensket & gi elever og foreldre en stemme inn 1 denne undersekelsen.

I denne framstillingen brukes begrepet “foreldre” 1 hovedsak framfor “foresatte”.
Avveiningen handler om at mine foreldreinformanter er biologiske foreldre og at jeg selv

identifiserer meg med gruppen foreldre i1 denne undersegkelsen.

1.3 Problemstilling

Undersgkelsen omhandler to elever som observeres gjennom hver sin skoleuke, for a sette
sokelys pd hva som faktisk skjer i undervisningen, i mete med laerere og medelever og nar
elever gar ut og inn av klassefellesskapet. Samtidig har jeg eonsket & bringe foreldrenes
stemme inn, gjennom intervjuer. De er eksperter pa egne barn, men stér likevel pad mange

mater pa sidelinjen av livet 1 skolen.

2 I Inkluderingshdndboka (Booth & Ainscow, 2001) foreslas det & erstatte uttykket “seerskilte opplaringsbehov” med
“hindringer for lering og deltakelse”. I denne undersekelsen brukes uttrykket “sarskilte behov”.



10

Spesialundervisning krever mye ressurser, badde menneskelig og ekonomisk. Effekten av
denne undervisningen er ikke ubetinget entydig. Vi ser ogsd at elever som mottar
spesialundervisning lett kan falle utenfor det sosiale fellesskapet i en klasse. Det er derfor
nedvendig & se pd hva som gir kvalitet 1 spesialundervisningen for & gi elever med vedtak et

best mulig grunnlag for utvikling og vekst.

Jeg forstdr begrepet kvalitet i forbindelse med spesialundervisning ut fra graden av
inkludering og effekten av et helhetlig opplaeringstilbud for elever med vedtak om
spesialundervisning. Anerkjennelsesbegrepet blir sentralt. Graden av en inkluderende
skolekultur avgjer i hvor stor grad den enkelte opplever anerkjennelse av bdde lerer og
medelever. Anerkjennelse gir selvtillit, selvrespekt og selvverd (Beck, Engen, Osterud,
Ozerk, & Aasen, 2010). Skolens mandat er & hjelpe elevene i utvikling av kunnskap,
ferdigheter og holdninger for & kunne mestre livene sine og for & kunne delta i arbeid og
fellesskap i samfunnet (Opplaringsloven, 2011, paragraf 1-1). For & kunne hjelpe elevene i a
na dit, ma skolen lykkes i & utvikle selvtillit, selvrespekt og selvverd hos elevene. Intet

mindre.
Hovedproblemstillingen er folgende:
Kvalitet pa oppleeringen for elever som mottar spesialundervisning

Malet for underseokelsen er & fa en ekt forstaelse for kvalitet pa oppleringen for elever som

mottar spesialundervisning. Forskningsspersmaélene er:
1. P& hvilken mate opplever eleven faglig og sosial utvikling?
2. P& hvilken mate kommer lererens forventninger til elevens lering til syne i timen?

3. P& hvilken mate opplever foreldre & bli mett av skolen som den faktoren som har

sterkest innvirkning pa elevens motivasjon og innsats?

1.4 Oppbygging av oppgaven

Denne oppgaven har casestudie design med kvalitativ tilneerming som begrenser seg til to

elever ved hver sin skole som begge har vedtak om spesialundervisning.
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Innledning er oppgavens forste del. I oppgavens andre del blir problemstillingen satt inn i en
teoretisk ramme hvor grunnlaget for spesialundervisning blir belyst i sammenheng med hva
vi vet om forskning pa feltet pr i dag og kjennetegn pa kvalitet. Oppgavens tredje del handler
om undersgkelsens forskningsmetodiske forankring hvor det blir gjort rede for
vitenskapsteoretisk syn, valg av design og metode for datainnsamlingen og hvordan dette er
giennomfort. Jeg reflekterer over egen forskerrolle og etiske vurderinger som er gjort. Til
slutt drefter jeg reliabilitet og validitet. I fjerde del presenteres funn og analyse ut i1 fra
kategorier som har framstatt gjennom analysearbeidet. I femte del oppsummeres resultatene
med utgangspunkt i svarene funnene gir pd forskningsspersmaélene. Jeg haper gjennom min

undersokelse a bringe noen perspektiver inn i feltet spesialundervisning og kvalitet.
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2. Teoretisk forankring

I dette kapittelet vil det bli gjort rede for det teoretiske grunnlaget for undersekelsen om
spesialundervisning og kvalitet. Innledningsvis presenteres grunnlaget for
spesialundervisning med nasjonale feringer gjennom prinsippene om likeverd, inkludering
og tilpasset opplaering, om hvem som faller inn under rett til spesialundervisning. Videre
presenteres resultater fra forskning pr i dag. Det som har betydning for faglig og sosial
utvikling hvor elev, lerer og foreldre er aktorer, har vaert styrende for utvalget av
forskningen som blir presentert. Kvalitetsbegrepet dreftes med utgangspunkt 1

effektundersekelser som viser hva som gir positiv effekt i spesialundervisningen.

2.1 Grunnlaget for spesialundervisning

2.1.1 Sentrale prinsipper i opplaringen

Enhetsskolen® har lange tradisjoner i Norge. Dette har dannet grunnlaget for en felles
tradisjon som danner rammene for verdiene skolen er bygget pé. Sentrale prinsipper er
likeverd, inkludering og tilpasset opplering. Disse prinsippene skal ligge til grunn nér

opplaeringstilbudet til elever skal vurderes.

Likeverdprinsippet inneberer at alle barn skal ha likeverdige muligheter til opplering. En
likeverdig opplaring er ikke en opplaring som er lik, men en opplering som tar hensyn til at

alle elever er ulike (Utdanningsdirektoratet, 2009).

Inkluderingsprinsippet inneberer at opplaringen for alle uansett evner og forutsetninger ma
vare inkluderende. En inkluderende skole er ikke statisk, men i stadig endring ogsd for &
kunne ivareta det kognitive og evnemessige mangfoldet 1 elevgruppa. Tilpasset opplaering

blir da et nekkelbegrep i denne prosessen (Booth & Ainscow, 2001).

Prinsippet om tilpasset opplering er fastsatt i Opplaringsloven (2011), paragraf 1-3:
Oppleeringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven, leerlingen og

leerekandidaten. Gjennom tilpasset opplering skal elevene far realistiske utfordringer og

3 Enhetsskoletanken, om samfunnsbygging og folkeopplysning, var en politisk kamp fart fram av Venstre fra 1880-ara. I
dag er ogsa begrepet fellesskolen i bruk.
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krav de kan strekke seg mot (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003). Tilpasset
opplering er knyttet til den ordinzre oppleringen og skal i all hovedsak skje innenfor
rammen av fellesskapet 1 klassen og pa en héndterlig mate for larerne og skolen

(Kunnskapsdepartementet, 2007).

Spesialundervisning inngdr i denne sammenhengen som en del av arbeidet med & gi alle
elever likeverdig og tilpasset opplaring. Likeverdsprinsippet i spesialundervisningen
inneberer at de elevene som ikke far tilfredsstillende utbytte av den ordinare opplaringen,
skal ha et oppleringstilbud som er likeverdig med det tilbudet som andre elever far

(Utdanningsdirektoratet, 2009).

Spesialundervisning er en form for tilpasset opplering, men ikke all tilpasset opplering er
spesialundervisning (Solli, 2005). Det innebarer at det skal settes 1 gang tiltak, utenom det
ordinere. Dette skal kompensere for at utgangsforutsetninger er forskjellige.

Spesialundervisning er det bare noen som har krav pa (ibid.).

2.1.2 Rett til spesialundervisning
Retten til spesialundervisning er hjemlet 1 Oppleeringsloven (2011), paragraf 5-1, forste ledd:

Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fd tilfredsstillande utbytte av det ordincere

oppleeringstilbodet, har rett til spesialundervisning.

Denne rettigheten er knyttet til enkeltvedtak etter forvaltningsloven, paragraf 2. Et
enkeltvedtak etter forvaltningsloven gir klagerett. Enkeltvedtak fattes pd grunnlag av
sakkyndig vurdering som utarbeides av PP-tjenesten. Rett til spesialundervisning er en
individuell rettighet som skal sikre at eleven far et forsvarlig utbytte av opplaringen i
forhold til realistiske oppleringsmal (Aarnes, 2008). Dette medferer en mer omfattende
tilpasning etter at sakkyndig vurdering har konkludert med avvik fra kompetansemaél.
Skoleeier kan ikke overprove dette og er forpliktet til 4 gi elever med rett til
spesialundervisning, et forsvarlig oppleringstilbud slik at ogsa disse elevene kan fa et
tilfredsstillende utbytte av oppleringen (Utdanningsdirektoratet, 2009). Tilfredsstillende

utbytte mé ses i ssmmenheng med det ordinaere oppleringstilbudet.
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De administrative dokumentene i forbindelse med vedtak om spesialundervisning er den
sakkyndige vurderingen fra PPT, vedtaket som fattes av rektor eller skoleeier, den
individuelle opplaringsplanen (IOP) som utarbeides pa den enkelte skole og

halvérsrapporteringen som omhandler gjennomferingen av spesialundervisningen.

2.2 Hva vet vi om spesialundervisning pr i dag?

2.2.1 Noen av spesialundervisningens dilemmaer

Hans Jorgen Gjessing framsatte felgende hypotese om spesialundervisningen i 1970-arene,

som senere har blitt stdende som aksepterte karakteristikker og dilemmaer i fagmiljoene:

e Enkelte barn profiterer pa spesialundervisningstiltak og er for sin utvikling helt
avhengig av slike tiltak.

e Noen barn pavirkes ikke av spesialundervisningstiltak verken i positiv eller negativ
retning.

e Andre barn pavirkes negativt av spesialundervisningen, og kan ta skade av den

(Sollie, 2005, s 20; Bachmann & Haug, 2006, s 65).

Disse dilemmaene reiser mange sporsmal rundt spesialundervisningen det er viktig & finne
svar pa. Store faglige og ekonomiske ressurser kreves. Hvis undervisningen viser seg & ha
liten effekt, m& de ansvarlige skolepolitikere ta grep. I folge utredningen Rett til lcering,
foreslo man & kutte retten til spesialundervisning som en konsekvens av vurderingen av
spesialundervisningens organisering, ressursbruk og resultater opp i mot den ordinere
oppleringens tilrettelegging for laring og utvikling for elever med sarskilte behov
(Kunnskapsdepartementet, 2009). Forslaget ble ikke vedtatt, og retten til spesialundervisning

etter oppleringsloven, paragraf 5-1, stir ved lag.

Ved 4 se pd forskning rundt spesialundervisning i Norge med utgangspunkt i
kunnskapsstatus for perioden 1999-2003, finner man at elever i norsk skole trives og har det
bra (Sollie, 2005). Samtidig viser forskning at gruppen elever uten vansker har lavere
motivasjon og trives darligere pa skolen 1 2008 enn de gjorde i 2006 (Nordahl & Hausstétter,
2009). Det reises spersmal om dette er en trend og dermed noe av forklaringen pa ekt press

mot spesialundervisningen. Skolen er preget av mye uro og lererne mener at mange elever
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har behov for ekstra hjelp. Forskningsinnsatsen har vert fokusert pa overordnede perspektiv
som inkludering og utfordringer serlig knyttet til lesing og problematferd. Vi har svert fa
studier av det som skjer i spesialundervisningen, dens innhold, metoder etc. (Bachmann &

Haug, 2006).

Den videre presentasjonen av forskningen organisert i punktene 2.2.2-2.2.6 er hentet fra
funn i Nordahl og Hausstétters rapport Spesialundervisningens forutsetninger, innsatser og
resultater (2009). Jeg har gjort et utvalg av punkter som er relevante for tema i

undersekelsen. Jeg har i tillegg et punkt 2.2.7 om betydningen av godt foreldresamarbeid.

2.2.2 Spesialundervisning iverksettes sent

GSI-tall* viser at det er en okende utvikling av antall elever som mottar spesialundervisning i
forhold til klassetrinn. Pa ferste trinn mottar om lag 3,9 % av elevene spesialundervisning
mot 10,2 % pé 10.trinn (Nordahl & Hausstétter, 2009). Sammenligning mellom tallene fra
2006 og 2008 viser at det ikke er noen forandring i disse forholdene. Konklusjonen blir da at
man i norsk skole ikke i sterre grad benytter prinspippet om tidlig intervensjon i form av

spesialundervisning (ibid.).

Hensikten med tidlig innsats er & drive forebyggende arbeid der bedre tilretteleggelse av
leringsmiljoet skal fore til reduksjon av behov for spesialundervisning pd sikt. Enkelte
kommuner kan se ut til & ha misforstatt dette formélet og i stedet henvist barn i barnehagen
til PPT for sakkyndig vurdering slik at spesialundervisningen kan settes i gang raskt pa

skolen. Dette ma betraktes som en utilsiktet effekt av tidlig innsats (ibid.).

2.2.3 Stor bruk av assistenter og timer som ikke gjennomfores
fordi spesiallaerer blir brukt som vikar

Den formelle kompetansen til de som skal uteve spesialundervisningen, er viktig for

kvaliteten pa undervisningen. Den konkrete spesialundervisningen blir gitt av personer med

* Grunnskolens Informasjonssystem, samler inn en omfattende mengde data om grunnskolen i Norge; droyt 100
opplysninger om hver eneste grunnskole.
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ulike kvalifikasjoner. Spesialpedagogene har ansvar for deler av aktivitetene og tar elevene
ut av klassen for gjennomferingen. Inne i klassen er det kontaktlerer eller faglerer og
eventuelt assistenter som har oppgaven (Solli, 2005). Det er med bekymring man ser pa
utviklingen av okt bruk av assistenter 1 spesialundervisning (Sollie, 2005; Nordahl &

Hausstitter, 2009).

I folge rapporten til Nordahl og Hausstitter (2009) og deres henvisning til GSI-tall viser
tallene at om lag 1/3-del av arstimene som blir brukt til spesialundervisning blir dekket opp
av assistenter. Hvorfor assistentbruken har ekt og er s& stor som 1 dag, er det ikke nok
forskning pé for & kunne gi et godt svar. Det kan se ut til at det er to mulige forklaringer pa
det. Den ene mulige forklaringen er at assistenter har en hensiktsmessig mate a mate elevers
individuelle behov og forutsetninger pd. Den andre mulige forklaringen er at assistentene
fungerer som avlastning for lereren i klasserommet (Solli, 2005). Man kan undre seg om hva
slags rolle disse assistentene har og om dette pavirker kvaliteten pa det spesialpedagogiske
tilbudet. Der assistenter har rollen som en ekstra voksenperson knyttet til praktiske
aktiviteter, synes dette som en god bruk av assistenter. Rapporten viser derimot at
assistentene ogsa blir brukt til undervisningsoppgaver uten annen lerer til stede. Dette er en

utfordring med hensyn til & sikre god kvalitativ opplering for alle (ibid.).

P& spersmél om det blir satt inn vikar for laerere med spesialundervisningsansvar nér disse er
fraverende fra undervisningen, svarer laerere og rektor svert ulikt (Nordahl & Hausstitter,
2009). Dette viser at man har en stor utfordring mht & beskrive spesialundervisningstilbudet
som elevene far. Det kan vere at laerere overrapporterer og rektorer underrapporterer. Det
viser seg nemlig at det er sterke ideologiske feringer pa hva som er rett svar i forhold til flere
sporsmél omkring spesialundervisningen. Uansett er det klart at den individuelle rettigheten
til spesialundervisning trues nér den ansvarlige lerer ikke kan gjennomfere undervisningen.
Den samme problematikken avdekkes pa spersmalet om hvorvidt spesiallerer benyttes som

vikar for andre laerere (ibid.).

2.2.4 Mer segregering av elever i egne tilbud og en gkning i omfang
av spesialundervisning

Det er et uklart skille mellom anvendelsen av inkluderende og segregerende strategier pa den

praktiske gjennomferingen av spesialundervisningen (Nordahl & Hausstétter, 2009).
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Statistikk viser at flertallet elever med spesialundervisning gjer dette gjennom inkluderende
strategier. Samtidig viser statistikken at undervisning i segregerende rammer oker sterkt. Det

ser ut som at dette er et uttrykk for en ubetinget vanskeforstaelse.

Ser man pa fordelingen av kjonn og kategoriene vansker hos de som mottar
spesialundervisning, er det gutter med atferdsvansker uten ADHD diagnose som seiler opp
som den gruppa som har sterst andel av vedtak (Nordahl & Hausstitter, 2009). Det ser ut
som at eleven far en svikt-diagnose som “’forklarer” problemene i klasserommet, og at denne
diagnosen utvikles 1 negativ retning for eleven. Det som 1 utgangspunktet er et skoleproblem

blir utelukkende tilskrevet eleven.

I folge Hans-Jorgen Gjessing i Bachmann og Haug (2006) er det dokumentert at
spesialundervisning hjelper, men at det reises store spersmél rundt kvalitet og utbytte for den
enkelte elev. Nearmest all forskning som studerer betydningen av organiseringen av
spesialundervisningen, konkluderer med at noen elever har best utbytte av a vare utenfor
vanlig klasse og gruppe, og dermed fa sin undervisning i mindre grupper eller som

individuell undervisning (ibid.).

Ut i fra prinsippene om inkludering og tilpasset opplering kan det vare vanskelig &
akseptere en fortsatt opprettholdelse og ekning av en segregerende praksis. Nar den
segregerende formen for spesialundervisning eker, gir det klare konsekvenser for elevenes
muligheter til & delta i1 det sosiale fellesskapet pa skolen. Det kan se ut som den nasjonale
styring over denne utviklingen er fravaerende. Utfordringen for norsk skolepolitikk ligger i
héndteringen av skvisen mellom Kunnskapsleftets generelle del og den sterke malstyringen
gjiennom ulike nasjonale prever og internasjonale tester. Det kan se ut som det er et brudd

mellom ideologien og realiteten i1 norsk skole (Nordahl & Hausstétter, 2009).

Statistikk viser at antallet elever som mottar spesialundervisning i grunnskolen eker. GSI-tall
de siste 10 arene viser at antall vedtak om spesialundervisning har ekt med 2,54 %. For
skolearet 2000-2001 14 omfanget av vedtak pa 5,87 %. 10 ar senere, 2010-2011, var

omfanget 8,41 %. Det tilsvarer 17000 elever. 70 % av de som mottar spesialundervisning er
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gutter, 30 % er jenter’. Man ser videre at det er en jevn utvikling fra 1.-10. klasse i antall

elever som mottar spesialundervisning (Nordahl & Hausstétter, 2009).

2.2.5 Sveert lite systematisk vurdering av elevenes laringsutbytte
av spesialundervisningen

Det viser seg at forskning rundt effekter av spesialundervisningen er problematiske. Det
finnes liten norsk forskning som gir noe direkte svar pa dette (Bachmann & Haug, 2006;
Solli, 2005). Dette skyldes blant annet at kravene til effektunderseokelser er tilfeldig fordelig
med eksperimentgruppe og kontrollgruppe, for-etter-malinger, prosess-resultat-analyse og
madling av endring over tid (Sollie, 2005). Dette er ikke alltid mulig og ikke enskelig i1 et
spesialpedagogisk perspektiv.

I et vurdering for leering-perspektiv ber man kunne mete kritikken av manglende systematisk
vurdering av laringsutbyttet for elevene. Utenlandsk forskning viser at formativ vurdering
gir effekt pa lering for elever, og da med s@rlig gunstig virkning for elever med lerevansker
(Black & Wiliam, 1998). I det formative aspektet blir vurdering et bidrag til 4 videreutvikle

elevens kunnskaper og ferdigheter gjennom lererens veiledning.

Nér det gjelder leringsutbytte for elever som mottar spesialundervisning sé gjor disse
elevene det generelt dérligere 1 norsk, matematikk og engelsk (Nordahl & Hausstétter, 2009).
Likevel er det viktig & understreke at mange elever ogsd har relativt gode resultater. Elever
med syns- og herselsvansker skarer svart bra pa skolefaglige prestasjoner. Derimot kommer
elever som mottar spesialundervisning darligere ut i forhold til motivasjon og arbeidsinnsats
og forskjellige sider ved sosiale ferdigheter. Dette er uheldig for den faglige og sosiale
utvikling og for framtidig deltagelse i1 det sosiale fellesskapet.

5 GSl-tall



19

2.2.6 Rigide prosedyrer, stabile opplegg, undervisning uten
forklaringsbidrag til laeringsutbytte, avlastningsfunksjon for
laererne

En tendens i spesialundervisningen er at rigide prosedyrer, stabile opplegg og en
undervisning som ikke kan vise til leringsutbytte, setter kvaliteten pa tilbudet i fare. Det er
pekt pa svert lite systematisk vurdering av elevens leringsutbytte. Konsekvensen av dette
blir et forklaringsproblem mht leringsutbytte for elevene. Det er en sterk sammenheng
mellom IOP og opplegget som gjennomferes, men erfaringer viser at bruk av IOP som
pedagogisk verktoy, varierer (Nordahl & Hausstétter, 2009). Det kan vere flere drsaker til
det. Et generelt problem er at sammenhengen mellom sakkyndig vurdering og IOP ikke er
tydelig nok. Der sakkyndig vurdering er for lite konkret pa hvilke tiltak som ber settes inn,
vil dette vanskeliggjore utarbeidelsen av IOP slik at dokumentet ikke blir et arbeidsredskap
for lereren, men fér status som administrativt dokument. IOP skrives ofte i for generelle
vendinger hvor mélene er uklare og lite styrende for oppleringen. Malene mé konkretiseres

slik at de blir evaluerbare og realistiske (ibid.).

NOU 2003:16 [ forste rekke - Forsterket kvalitet i en grunnoppleering for alle papeker at
spesialundervisning ikke bare handler om forhold som har med elevene 4 gjore, men ogsa a
sikre spesialpedagogene arbeid. Spesialundervisning kan brukes som ren avlastning for
dérlig fungerende lerere, hvor disse far ansvar for en mindre gruppe elever eller at krevende
elever blir tatt ut av laererens ansvarsomrade (Bachmann & Haug, 2006, s. 65). Okt bruk av

assistenter 1 spesialundervisningen er ogsa en del av dette.

Det kan vare en klar sammenheng mellom viktige forutsetninger for og gjennomfering av
spesialundervisningen og det manglende leringsutbytte mange elever med
spesialundervisning faktisk har. Med utgangspunkt i1 forskningen knyttet til resultatene som
kommer fram her er det grunn til & hevde at situasjonen for elever med spesialundervisning
og deres leringsutbytte i skolen delvis er et resultat av manglende kvalitet pa

spesialundervisningen (Nordahl & Hausstétter, 2009, s. 209).
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2.2.7 Foreldresamarbeid

Det er to typer foreldresamarbeid: et formelt lovpédlagt samarbeid og et uformelt. Funn fra
forskning viser at det formelle samarbeidet, f eks ansvarsgruppemeter og utviklingssamtaler,
har en relativt tydelig ansvarsavklaring. Det er derimot storre uklarhet omkring de uformelle
samarbeidsformene, i hvordan dette samarbeidet er organisert og fungerer. Dette kan tyde pa
at det er lite jevnlig kontakt mellom larere og foreldre knyttet til faglige utviklingen hos
elever som mottar spesialundervisning (Aasen, Kostel, Nordahl, & Wilson, 2010). Man

skulle anta at det uformelle samarbeidet var serlig betydningsfullt for foreldrene.

Foreldre er stort sett forneyde med opplaringstilbudet som deres barn mottar. De fleste
opplever & bli spurt om innholdet i IOP, men enkelte ensker ogsd mer innflytelse pa
utformingen. Nér det gjelder evaluering av undervisningen, er det ulike meninger. Foreldre
opplever evalueringen som usikker og lite konkret. De savner vurdering med sammenligning
1 forhold til klassens resultater. Foreldre har en formening om at leeringsresultatene ville blitt
bedre hvis elevene hadde fatt mer hjelp. De uttrykker uklare formeninger om maélene for
opplaeringen. Foreldre er forneyde med at skolen vektlegger elevens sosiale utvikling. De har
en oppfatning av at skolen langt pd vei klarer 4 inkludere barna i et sosialt fellesskap

(Nordahl & Hausstétter, 2009).

2.3. Kvalitet

Kvalitet er et normativt begrep, og nar man skal definere kvalitet i skolen, betyr det at noe er
bra og noe er dérlig. Debatten om kvalitet startet ikke i skolen (Ogden, 2004), men drives
fram av politikere, foreldre og skolefolk selv. De ulike grupperingene definerer kvalitet ulikt.
Likevel er man samstemte 1 at kvalitet signaliserer at noe er bra. For & kunne vurdere om hva
som er god kvalitet, trengs kvalitetsindikatorer. Man kan enten vurdere kvalitet ut 1 fra
struktur, organisering eller rammebetingelser, eller man kan vurdere kvalitet ut 1 fra kvalitet
pa undervisning, leringsaktiviteter og leeringsmilje. I diskusjonen om spesialundervisning og
kvalitet i denne framstillingen vurderes kvalitet ut i fra undervisning, leringsaktiviteter og
leringsmiljo. Det kan vare vanskelig & konkretisere disse begrepene fordi de gir rom for

ulike oppfatninger av hva som er viktig (ibid.).

Kvalitetsdebatten ma ta hgyde for at en samtidig forseker & skape en inkluderende skole og

en effektiv skole (Ogden, 2004). Salamanca-erklaringen representerer en moderat forstielse
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av inkludering hvor tilhgrigheten og deltakelsen i et fellesskap star sentralt (Stremstad et al.,
2004, s. 17). Bachmann og Haugs rapport om tilpasset opplaering og inkludering viser til at
norsk skoles forstdelse av inkludering handler om: ekt fellesskap, okt deltaking, okt
demokratisering og ekt utbytte (2006, s. 88-89). Kvalitetsvurderingen 1 min undersgkelse
handler derfor om ekt deltaking og okt utbytte i vurderingen av kvaliteten pa opplaringen
for elever som mottar spesialundervisning. I hvor stor grad opplever elevene deltaking i
fellesskapet og pa hvilken méte forer dette til leering? Inkluderingshdndboka understrekes
skolens to siktemal med inkluderingsarbeidet: A identifisere og redusere hindringer for
lering og deltakelse, og samtidig gi stadig bedre tilpasset opplaring for & eke lering og
deltakelse (2001, s. 9). Gjennom indikatorer knyttet til tre hovedomrider skolekultur,
strategier og praksis, vurderes graden av kvalitet pa inkluderingsarbeidet ved den enkelte

skole.

Kvalitet handler om effekter; resultater av handling. I en effektiv skole forer opplaringen til
okt faglig og sosial utvikling for elevene. Niels Egelund og Susan Tetlers forskning Effekter
af specialundervisningen (2009) peker pa hva som gir resultater i undervisningen og dermed
okt kvalitet. Den videre dreftingen av kvalitet i denne framstillingen tar utgangspunkt i fire
forutsetninger for effektiv spesialundervisning fra denne forskningen, punktene 2.3.1-2.3.4,

nedenfor.

2.3.1 Sammenhengen mellom positive resultater og kompetansen
til de ansatte

Klasselereren har overblikk over skolens faglige krav og elevens sosiale og personlige
utvikling. De ser eleven med holistisk effektvurdering (Egelund & Tetler, 2009). Med dette
utgangspunktet kan laereren benytte fleksibel, mangfoldig og individualiserte praksis. Det er
en sammenheng mellom positiv effekt og fleksible praksis, god bruk av
undervisningsmateriell, hoy grad av differensiering, godt teamarbeid, god kjennskap til
spesialpedagogikk, en kvalifisert, lopende evaluering hvor ogsd elevene er med. Ved
fleksibel innsats som lgpende evalueres, tar man heyde for at man ikke pé forhénd kjenner
losningen eller metoden. For den eneste losningen eller metoden finnes ikke. Det er denne
problematikkens innebygde kompleksitet som lererne mé ta hand om (ibid.). Resultatet viser

at velkvalifiserte lerere med spesialpedagogisk kompetanse har stor verdi.
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For & understreke betydningen av den kompetente, empatiske voksne som skal lede elevens
utvikling, danner Vygotsky og hans teorier om barns utvikling den teoretiske rammen.
Gjennom samver med voksne, spraklig og ved & stille spersmal som gir svar, meter barnet
skolen med mye erfaring gjennom sin egen forhistorie. Det er viktig 1 skolen at leeringen ma
tilpasses barnets utviklingsniva. Den na&rmeste utviklingssone beskriver barnets umiddelbare
fremtid og dens dynamiske utviklingstilstand, ikke bare den utviklingen som er fullfert, men
ogsé det som er 1 ferd med & modnes. For & forstd et barns mentale utvikling, m& man forst
finne ut av det eksisterende utviklingsnivaet for sa & finne sonen for den narmeste utvikling

(Vygotsky, 2001).

Barn lerer ved etterligning og kan bare etterligne det som ligger innenfor rekkevidden av
personens utviklingsnivd (Vygotsky, 2004). Menneskelig lering forutsetter en spesifikk
sosial natur og en prosess der barn vokser inn i det intellektuelle livet rundt dem. Larerens
modellering og samhandling med barnet den ene dagen, gjor at barnet den neste dag kan
utfore de samme tingene alene. Dette gjelder ikke bare i elev- og larerrelasjonen, men kan
ogsa overfores til samhandling med jevnaldrende. Til dette arbeidet trenger man kvalifiserte

ansatte.

2.3.2 Hver elev blir mgtt som unik med sine ulike egenskaper,
forutsetninger og behov

De elevene som blir mett som unike, vil utvikle selvtillit, selvrespekt og selvverd. Den tyske
sosialfilosofen Axel Honneths anerkjennelsesbegrep gir en forklaringsnekkel pd hvordan
anerkjennelse og krenkelse kan bygge opp eller rive disse begrepene (Beck et al., 2010). De
tre anerkjennelsessferene kjcerlighetssferen, den rettslige sfeere og den solidariske sfeere
inngar i et innbyrdes forhold til hverandre. Anerkjennelse 1 kjerlighetssfaeren er betingelsen
for & utvikle selvtillit. Anerkjennelse i den rettslige sfaere er betingelsen for & oppleve
hoyeste form for selvrespekt. Anerkjennelse i den solidariske sferen gir grunnlag for

selvverd.

Selvtillit, selvrespekt og selvverd danner grunnlaget for den enkeltes identitetsoppfattelse.
Mangel pa anerkjennelse, dvs. krenkelse, 1 de tre sferene vil true eller skade den enkeltes
identitet (ibid., s. 18). I skolen opplever elever ulike grader av anerkjennelse og krenkelse.

Dette gjelder serlig pa tre omréader: 1 hver elevs primare relasjoner til leerere og medelever, i
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deres rettigheter til utdanning og i1 de betingelsene elevene meter nar det gjelder & yte og

prestere ut fra sine forutsetninger og mal.

Anerkjennelse 1 en inkluderende skolekultur, den solidariske sfaren, vil gi elevene
opplevelse av at deres egne prestasjoner og ferdigheter er verdifulle for samfunnet og at
elevene selv anerkjennes som et unikt medlem av et mangfoldig sosialt fellesskap. Denne
anerkjennelsen gir grunnlag for selvverd (ibid.). Krenkelse i denne sfaren gir seg utslag i

elevenes opplevelse av at deres evner og ressurser ikke blir anerkjent og verdsatt.

I et inkluderende leringsmiljo har elevmedvirkning verdi i1 utvikling av sosiale relasjoner og
motivasjon for lering. Gjennom deltakelse i beslutninger som gjelder egne og gruppens
leering, oppleves elevmedvirkning. Gjennom elevmedvirkning blir elevene mer bevisste egne
leringsprosesser 1 arbeid med fag og far sterre innflytelse pa egen lering. Omfanget av og
méiten elevmedvirkning uteves avhenger av alder og utviklingsniva, 1 folge

Leeringsplakaten®.

2.3.3 Lepende vurdering av det faglige og sosiale laeringsutbytte
som elevene oppnar

Vurdering av det faglige og sosiale leringsutbytte for elevene handler om anerkjennelse av
egne prestasjoner og ferdigheter som er grunnlaget for selvverd, som dannes i den
solidariske sferen (Beck et al., 2010). 1 folge Forskrift til oppleeringsloven, kapittel 3, om
individuell vurdering i grunnskolen og videregdende opplering, har alle elever i den
offentlige skolen rett til vurdering. Dette innebarer bade rett til underveisvurdering og til
sluttvurdering og rett til dokumentasjon av opplaringa. Underveisvurderingen skal fremme
leering, utvikle kompetanse og gi grunnlag for tilpasset opplaring (Aarnes, 2008). I et
anerkjennelsesperspektiv  blir det viktig & observere hvordan eleven tar imot
tilbakemeldingen, om den virker leringsfremmende og motiverende. En god
evalueringskultur innlemmer bade elever og foreldre. Gjennom tilbakemeldinger, formativ

vurdering, underveis 1 leringsprosessen 1 klasserommet, far elevene direkte tilbakemelding

® Leereplanverket for Kunnskapsleftet. Prinsipper for opplaringen.
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pd arbeidet sitt. Dette er et av de mest effektive virkemidlene for & heve elevenes lering

(Black og Williams, 1998).

Alle elever med vedtak om spesialundervisning skal ha en individuell opplaringsplan (IOP).
En IOP skal vise mal for og innholdet i opplaringen, samt hvordan denne skal drives
(Opplaringsloven, 2011, paragraf 5-3). Hensikten med en IOP er & utvikle kortfattede og
praktiske planer til hjelp i planlegging, gjennomfering og evaluering av oppleringen. Den
skal vere et arbeidsverktoy for lereren (Utdanningsdirektoratet, 2009). Hvert halvér skal det
utarbeides en halvarsrapport med en skriftlig oversikt over den opplaringen eleven har fatt
og en vurdering av elevens utvikling (Opplaeringsloven, 2011, paragraf 5-5). I tillegg til
redegjorelsen som kommenterer hvordan gjennomferingen av intensjonene i IOP-en er
foregatt, er det vel s viktig at halvarsrapporten sier noe om hvordan det har gétt. Dette bor
igjen stimulere til refleksjoner rundt trinnene i IOP-prosessen (Aarnes, 2008). Kvaliteten ved
en IOP tydeliggjores i malformuleringene. De mé vare konkrete og realistiske og i et sprak
og et nivd som tjener eleven. Pedagogiske malformuleringer handler om & vare presise,

relevante, kommuniserbare og evaluerbare (ibid.).

2.3.4 Sammenhengen med den gvrige undervisningen i klassen

Elever med vedtak skal ogsa ha en klasse eller gruppetilherighet, og de fleste er i1 klassen
mer enn antall timer med spesialundervisning, da oftest uten ekstra hjelp og stette. Et godt
sosialt miljo innebarer laerere som klarer & etablere en god relasjon til eleven i klassen. Dette
miljoet er viktig for elevenes lering, trivsel og personlig utvikling (Nordenbo et al., 2008).

Lering i fellesskap gir positiv effekt pé elevenes lering.

God klasseledelse som innebarer ro og tid til leering, med rammer for elevene som vet hva
de skal og hvor de skal 1 arbeidet, med faste rutiner hvor man begynner og avslutter timen
med 4 samle elevenes fokus, skape kollektivt leringsrom, er med pa & utvikle kvalitet 1
oppleaeringen (Egelund & Tetler, 2009). Tiden i skolen skal i sterst mulig grad fokuseres pa
leering. Leereren ma planlegge godt slik at aktivitetene styres av faglig innhold og maél, ikke
aktivitet for aktivitetens skyld. Samtidig skal leerere uteve tydelig lederskap 1 klasserommet
og veare stottende overfor elevene (Nordenbo et al., 2008). Norsk skole er preget av godt
sosialt miljo, men med mye uro og slesing med tid (KUD, 2008). Det er mye forskning de

senere arene pd hvilke faktorer som har sterst betydning for elevenes faglige og sosiale
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lering. Denne forskningen, med studier fra forskjellige deler av verden, er entydige i at
leererens evne til ledelse av undervisningen har betydning for leringsutbytte for elevene

(Nordahl, 2012). Klasseledelse kan defineres som:

o Lererens evne til d skape et positivt klima eller lceringsmiljo
o Lererens evne til d etablere og bevare arbeidsro

o Lererens evne til d motivere elevene til arbeidsinnsats (ibid., s. 13)

Motiverende lerere med klare forventninger gjennom undervisning med klare mal for
opplaeringen, oker ogsd kvaliteten i skolen. Det forer til mer lering for elevene (Backmann
& Haug, 2006). Nar elevene meter lerere som har tro pd og forventninger til deres

leeringspotensial, har dette betydning for elevenes resultater (Nordenbo et al., 2008).

I tillegg til Egelund og Tetlers fire forutsetninger for effektiv spesialundervisning, felger et

punkt hvor foreldresamarbeid loftes fram i kvalitetsdroftingen.

2.3.5 Betydningen av godt foreldresamarbeid

Foreldresamarbeid har stor betydning for elevenes laring og bidrar til & sette standarden for
kvalitet i skolen. Foreldre som stetter elevenes lering og som fremmer positive holdninger
til skole, bidrar til sitt barns faglige og sosiale utvikling (Nordahl, 2007). Leeringsplakaten
slar fast at det er skolen som har hovedansvaret for & etablere dette samarbeidet
(Kunnskapsdepartementet, 2006). God kommunikasjon er avgjerende. Der foreldre og
skolen gir sammen om & lgse problemer som maétte oppstd, nar man langt 1 & lase dem. Her
er det viktig med gjensidig anerkjennelse av hverandres arbeid og innsats. Gode relasjoner

etablert tidlig 1 skolelopet er av stor verdi. Det gir kvalitet pa hjem-skole-samarbeidet.

Det normative grunnlaget for samarbeid hjem skole tar utgangspunkt i at alle foreldre har rett
og plikt til & serge for skolegang til sine barn (Nordahl, 2007). Som nevnt innledningsvis,
slar FNs menneskerettighetserklcering (1948), artikkel 26, fast at alle barn har rett til
skolegang og at foreldre har fortrinnsrett til & bestemme hva slags opplaring deres barn skal
ha. I Leereplanverkets generell del heter det at foreldrene har hovedansvar for oppdragelsen
av sine barn. Skolen ma 1 forstdelse og samarbeid med hjemmet bistd 1 barnets utvikling

(Kunnskapsdepartementet, 20006, s. 44).
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Det normative grunnlaget for hjem- og skolesamarbeid slér fast at skolen og hjemmet skal
samarbeide om elevenes opplering. Det er likevel ikke bare det normative grunnlaget som
har betydning. Leering og fellesskap viser til forskningsbasert kunnskap om foreldrenes
betydning for skoleprestasjoner og at disse resultatene gir sterke argumenter for at skolen ber
samarbeide nzrt og godt med foreldrene (Kunnskapsdepartementet, 2010). Det vises til
forskning som tilsier at samarbeidsforholdet hjem og skole er et vesentlig bidrag til skolens
leeringsmiljo (Nordahl, 2007). Internasjonal forskning viser at foreldres forventninger til
skoleprestasjoner har sterkest innvirkning pa elevers motivasjon og innsats. Dernest kommer
foreldrenes interesse for skolearbeid hjemme og pa skolen, leksehjelp og dialog om

skolefremgang (Hattie, 2009).

Det er begrenset forskningsmateriale pa feltet samarbeid hjem og skole, likevel viser
forskning at dette samarbeidet er viktig for elevenes utvikling og leringsutbytte. Foreldre er
viktige bidragsytere til elevers opplevelses av kvalitet pd oppleringen. Formalet for
samarbeidet mellom hjem og skole handler pd mange méter om at alle barn skal fa realisert
sine muligheter for lering og utvikling gjennom & bli anerkjent og oppleve tilherighet,
mestring og trygghet bade hjemme og pé skolen (Nordahl, 2007). Foreldre er en majoritet i
skolen hvor alle har erfaringer fra egen skolegang. De skolene som vet & verdsette denne
gruppen, vil samtidig oppleve sterkt leeringsmilje. Tillitsforholdet mellom hjem og skole kan
vare en ressurs bade for elevene, men ogséd for skolesamfunnet. Der gjensidig anerkjennelse
mellom hjem og skole danner grunnlag for samarbeidet, oppstar dette tillitsforholdet.
Anerkjennelse gir seg synlig utslag 1 stikkordene forpliktelse, heflighet og takknemlighet
(ibid.).

Foreldre til barn med serskilte behov kan oppleve foreldrerollen ekstra utfordrende. Et naert
hjem- og skolesamarbeid er nedvendig for & gi motivasjon, gode arbeidsrutiner og trygghet 1
skolesituasjonen. Et godt samarbeid er en viktig forutsetning for & kunne mete det enkelte
barns behov pd en best mulig mite (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003).
Generelt sett kan man si at det viktigste samarbeidet mellom hjem og skole foregar 1 det

direkte motet mellom foreldre og den enkelte lerer (Nordahl, 2007).

Det normative aspektet, forskningsresultater omkring effekten av gode relasjoner og
erfaringer, tilsier at arbeidet med & utvikle gode samarbeidsformer er sentralt 1 et

kvalitetsperspektiv.
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Oppsummering

Ulike grupperinger definerer kvalitet forskjellig. De forskjellige perspektivene gjor at man
har ulike oppfatninger av hva som er viktig. I diskusjonen om kvalitet i denne undersekelsen
vurderes kvalitet med utgangspunkt i undervisning, leringsaktiviteter og leringsmiljo. Mitt
kvalitetsbegrep inneberer inkludering og anerkjennelse. Graden av inkludering i fellesskapet
for alle elever og opplevelse av anerkjennelse i relasjon lerere, medelever og foreldre angir

kvalitet pa opplaringen av elever som mottar spesialundervisning.
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3. Metode

I dette kapittelet vil jeg redegjore for vitenskaplig forankring, valg av metodisk tilnaerming,
drofte metodevalg, drofte utvalg av informanter, presentere hvilke metoder som er benyttet
til datainnsamling, drefte den etiske dimensjonen og endelig drefte validitet, reliabilitet og

generalisering.

3.1 Vitenskapsteoretiske perspektiver

Skillet mellom vitenskaplige fra ikke-vitenskaplige aktiviteter gér ved vitenskapens metode.
Ved bruk av metode seker vitenskapen & produsere sikker, holdbar og palitelig kunnskap
(Kvernbekk, 2002). Nettopp det & sikre holdbarheten av de péstandene vi kommer med, til
forskjell fra bedemmelser av dagligdagse hendelser ut fra eget forgodtbefinnende, gjor den
store forskjellen. Begge aktiviteter handler om menneskets evne til & trekke slutninger og
konstruere oppfatninger av verden, denne verden som mennesket har skapt via

transformering av kunnskap om den (ibid).

P& 1600-tallet ble det skapt et skille i hvordan vitenskap ble ansett. For 1600-tallet ble
vitenskap sett pd som ufeilbarlig. Etter 1600-tallet ble idealet om sikker kunnskap oppgitt og
begrepet sannsynlighet utviklet seg. I dag gjelder det & sikre holdbarheten av de pastandene

som blir framsatt. Til hjelp for dette er de vitenskaplige metodene.

Som generell vitenskaplig metode for denne oppgaven, er hermeneutisk tilnerming valgt.
Den hermeneutiske tiln@rmingen vil hjelpe til med & se enkeltdeler i det innsamlede
datamaterialet 1 lys av helheten (Hammersley & Atkinson, 1996). Hermeneutikk betyr &
tolke eller fortolke. Utgangspunktet for hermeneutikken er & finne frem til metoderegler for
hvordan man skal fortolke et tekstmateriale (Hjardemaal, 2002). Schleiermacher,
religionsfilosof som bidro til & utvikle hermeneutikken, hevdet at spréket forst og fremst er
en innfallsport til en psykologisk fortolkning, hvor man gjennom folelse, fantasi og intuisjon
soker 4 na frem til en dypere forstaelse av personen bak teksten ved & se pd sammenhengen
mellom teksten og den kulturelle og historiske situasjon som personen virket i (ibid, s. 41).
Gilje og Grimen beskriver hermeneutikk som et uttrykk for et fenomens mening pa en
klarere og mer oversiktlig mate (1993: 155-156). Analysen er et forsek pd & gjore

virkeligheten klarere og mer oversiktelig gjennom tolkning.
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Et sentralt prinsipp innen hermeneutikken er leeren om hvordan vi forstar en tekst, den
hermeneutiske sirkel. En tekstfortolkning foregér ved en vekselvirkning mellom del og
helhet. Vi forstar deler av tekst ut i fra tekstens helhet, samtidig som helheten blir forstaelig
pa bakgrunn av enkeltdeler (Hjardemaal, 2002).

Hans-Georg Gadamer bringer en ny oppfatning av begrepet forforstaelse, som er et annet
sentralt prinsipp inne hermeneutikken. Med forforstaelse menes den bakgrunn som forskeren
tolker ut 1 fra. En grunntanke her er at man alltid forstar noe pa grunnlag av visse
forutsetninger. Forforstaelsen er et nedvendig vilkér for at forstéelsen skal vaere mulig (Gilje
& Grimen, 1993). Nar vi skal tolke en tekst, md man starte med visse ideer om hva man skal

se etter.

Min egen forforstaelse i mote med denne oppgaven har jeg opparbeidet gjennom rollen som
skoleleder, leerer og mor til barn med serskilte behov. Dette har gitt meg mye taus kunnskap
og en holistisk forstdelse av verden jeg undersgker. Min relativt brede forforstielse er et
viktig bidrag inn i undersekelsen. Gjennom personlige erfaringer i mete med f eks
foreldreinformantene kan det vere med & apne opp for god dialog. Samtidig gir
forforstaelsen utfordringer 1 handteringen av rollene. Rollene vil pavirke meg slik at jeg kan
overse detaljer under datainnsamlingen fordi jeg tilsynelatende kjenner rollene godt og
dermed kan miste verdifull informasjon. For & opprettholde avstand til min egen
forforstaelse, blir bevissthet rundt denne utfordringen vere viktig. Gode observasjonsnotater

som bakgrunn for tykke beskrivelser er nodvendig.

Fortolkning og forstéelse er to sentrale trekk her. De herer ngye sammen. A fortolke er &
finne fram til en underliggende mening, eller si noe pd en klarere méite om noe som
framkommer som uklart. Vi forseker a fortolke nar det er noe vi ikke forstar. Analysen er et

forsek pa & gjere virkeligheten klarere og mer oversiktlig gjennom tolkning (ibid.).

3.2 Design

Casestudie er valgt som forskningsdesign. To utvalgte skoler danner den overordnede
rammen i casestudiet med en elev fra hver av skolene bakt inn i hver sin skolecase. Fordi det
er flere analyseenheter som har betydning for helheten i denne oppgaven, er dette en

sammensatt (embedded) singlecase design (Skogen, 2007).
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Det er flere grunner til at designet casestudie er valgt. En casestudie er definert som studie av
et bundet system, et system som bade er tids- og stedbundet (Postholm, 2010). Fokus i
oppgaven er oppleringen for elever som mottar spesialundervisningen ved to skoler
gjennom en skoleuke. Den er bade tids- og stedbundet og dermed kan casestudie vere en
passende tilnerming & bruke. Studien er kompleks da to elever og deres skolehverdag
undersegkes opp mot de ulike innsatsfaktorene i deres oppleringssituasjon. For en slik
kompleks undersokelse, er casestudie et velegnet design (Yin, 1994). Det kan bidra til &
klargjere sammenhengen mellom kvalitet og spesialundervisning. Postholm poengterer at en
casestudie gir en detaljert beskrivelse av det som er studert i sin kontekst (Postholm, 2010, s.
50). Det er nettopp hva som foregar i undervisningen som er det interessante i denne

oppgaven.

3.3 Metodisk tilnaerming

Det er oppgavens problemstilling som avgjer valg av forskningsmetode (Alvesson &
Skoldberg, 2008; Postholm, 2010; Fuglseth & Skogen, 2007). Dette fremgér av tittelen:
Spesialundervisning og kvalitet — Kvalitet pd opplceringen for elever som mottar

spesialundervisning. En casestudie.

En casestudie kan vere bade kvalitativ og kvantitativ (Skogen, 2007; Postholm, 2010). I det
ligger at i selve designet kan begge former for metode benyttes eller man velger en av dem. I

denne oppgaven er kvalitativ metode valgt.

Forholdet mellom kvalitative og kvantitative metoder har mer status som likeverdige 1 dag
enn tidligere. Man har forstaelse for at de har hver sine sterke og svake sider og at de kan
vaere supplerende overfor hverandre. De opererer med ulike prioriteringer mht
datainnhenting og analyse av disse. Der den kvantitative metode prioriterer narhet, er
kvalitativ forskning opptatt av & holde distanse til forskningsobjektet. Kvalitativ forskning er
mer egnet ved studier av enkeltkasus mens en kvantitativ modell kan handtere storre

mengder innsamlet data (Kleven, 2007).

Til informasjonsinnhenting ved casestudie kan bade kvantitativ og kvalitativ metode
benyttes (Skogen, 2007; Postholm, 2010). Hensikten med forskningen avgjer hvilken
metode som velges. Denne oppgaves hensikt er a4 ga kvalitativt inn 1 opplaeringen for elever

som mottar spesialundervisning. Med det menes at forskerblikket rettes mot hva som faktisk
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skjer inne i den enkelte undervisningstimene, mot samspillet mellom lerer og elev. Ved
kvalitativ metode ser man informasjonsinnhentingen ut i fra studieobjektets perspektiv

(Alvveson & Skoldberg, 2008).

Det empiriske arbeidet omhandler datainnhenting og analyse av tre innsatsfaktorer i
forbindelse med spesialundervisning: undervisningen/skolen, hjemmet og de administrative
saksdokumentene i forbindelse med vedtak. Innsatsfaktorer defineres her som faktorer som
har betydning for innhold og kvalitet 1 oppleringen for elever som mottar

spesialundervisning.

3.4 Metodene for informasjonsinnhenting

De ulike forskningsspersmalene jeg onsket svar pa, krevde ulike metoder for
informasjonsinnhenting hos hver av innsatsfaktorene som skulle analyseres. Jeg brukte
observasjon i klasser, i individuell undervisning og i undervisning i mindre gruppe. I tillegg
intervjuet jeg elevinformantene, deres foreldre, spesiallerer og kontaktleerer. Jeg foretok
ogsd en dokumentanalyse av de administrative dokumentene med vekt pd IOP og

halvarsrapporter.

Ved & bruke ulike metoder for informasjonsinnhenting, vil man sa godt som mulig sikre
validiteten 1 funnene (Vedeler, 2000, s 116). Ved triangulering kryssjekker man
observasjoner med andre datakilder og dermed styrker undersgkelsens troverdighet (ibid).
Dette gjor jeg i min undersokelse om spesialundervisning og kvalitet, der det er det flere
faktorer som har betydning for utfallet. Triangulering er derfor nedvendig for & sikre at

undersgkelsene blir troverdige. Nedenfor presenteres metodene.

3.4.1 Observasjon

Observasjon er en systematisk innsamling av informasjon om den fysiske og sosiale verden
slik den viser seg for oss direkte via vare sanser, 1 stedet for indirekte gjennom beretninger
fra andre (Vedeler 2000, s 9). I denne undersgkelsen ensket jeg & finne ut hva som skjer 1 en
time med spesialundervisning, hva som skjer 1 matet mellom elev og lerer og hva som skjer
1 mote med klassen. Direkte observasjon er en egnet metode for & fa tak i hva som faktisk

skjer 1 undervisningen (Robson, 1993, 1 ibid.).
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For at observasjonen skal kunne brukes i forskning mé informasjonen innhentes systematisk
etter en metode, informasjonen skal analyseres og den har en hensikt (Vedeler, 2000). Noe
av kritikken mot casestudie som forskningsdesign er nettopp dette med omtrentlighet og
manglende systematikk (Skogen, 2006, s 61). Man kan om mulig imetekomme denne
kritikken ved & gjore observasjon kvantitativt, men det vil ikke gi svar pa problemstillingen

og forskningsspersmalene i denne oppgaven. Jeg velger derfor en kvalitativ tilnaerming.

I hdp om a vere systematisk og metodisk og for at observasjon skal bli gyldig som
informasjonsmetode, méd blant annet problemstillinger som operasjonalisering av begreper,
alternative forklaringsmater og resultatenes gyldighet dreftes. (ibid, s 104). I tilegg handler

det om grundig planlegging og gjennomfering mht informasjonsinnhenting.

Operasjonalisering av begreper handler om & skape en bro mellom det teoretiske plan og det
empiriske plan slik at man kan male abstrakte begreper som egentlig ikke er mélbare
(Kleven, 2002). For & kunne vite noe om hva kvalitet er i denne oppgaven, ma jeg bestemme
meg for hvilke observerbare tegn som skal regnes som indikatorer pa begrepet kvalitet
(Fuglseth & Skogen, 2006). Dette medferer usikkerhet da det handler om & gjore abstrakte
begreper som ikke er malbare om til synlige indikatorer (Kleven, 2002). Operasjonalisering
innen forskning er ikke uproblematisk. I folge Kleven er det tilslerende & bruke operasjonelle
definisjoner i stedet for & definere begrepet pa det teoretiske plan. Likevel mé vi ta stilling til
observerbare fenomener som indikatorer pd begrepene nar vi seker & studere et begrep
empirisk (ibid.). Utfordringen ligger i graden av begrepsvaliditet, dvs. grad av samsvar
mellom begrepet slik det er definert teoretisk og begrepet slik vi lykkes med &
operasjonalisere det (ibid., s 150).

Operasjonaliseringen av begrepet kvalitet vil vere ulik avhengig av hvilken kontekst
observasjonen gjores i. I denne undersegkelsen er det tre fokusomrader hvor observasjon blir
brukt til datainnsamling. Det forste gjelder observasjon av eleven i konteksten undervisning,
bade 1 klassen, som individuell undervisning og undervisning 1 mindre gruppe.
Operasjonaliseringen av begrepet kvalitet er her knyttet til begrepet vurdering med krav til
tydelig oppfattelse av leringsmal, mal for timen, opplevelse av elevmedvirkning (Engh et
al., 2007). Operasjonalisering av begrepet kvalitet sokes ogsa gjennom indikatorer hentet fra
Inkluderingshdandboka, hovedomrdde C: Utvikle inkluderende praksis, C1 Tilrettelegge for
leering (Booth & Ainscow, 2001).
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Det neste fokusomrddet handler om larerrollen. Det skjer i samme kontekst, men med
endring av fokus. Gjennom observasjon av lerer blir begrepet kvalitet operasjonalisert
gjiennom indikatorer knyttet opp mot hvordan larerens forventninger til elevens lering blir
formidlet. Begreper som forventning, anerkjennelse, klasseledelse, introduksjon,
oppsummering og avrunding er ogsa med pa & operasjonalisere begrepet kvalitet i denne

konteksten.

Operasjonaliseringen i det tredje fokusomradet for observasjon gjelder indikatorer pa kvalitet
1 skolekulturen, her representert ved klassefelleskapet hvor elevinformantene i denne
undersekelsen har tilherighet. Alle elever skal ha tilherighet i en klasse eller gruppe
(Oppleaeringsloven, 2011, paragraf 8-2). Dette gjelder ogsa elever med vedtak. Disse elevene
star 1 fare for & miste fellesskapet med sine medelever da de gar ut og inn av klassen til
undervisning individuelt eller i mindre grupper. Hvordan situasjonen oppleves rundt det a
vare en del av klassen og samtidig vare alene utenfor klassen, er avgjerende for opplevelse
av kvalitet pd undervisningen for elever med spesialundervisning. Jeg onsket & gjore
observasjoner av skolekulturen slik den er synlig 1 klassefellesskapet. Til
operasjonaliseringen av begrepet kvalitet 1 denne konteksten benyttes indikatorene i
hovedomrade A, skape inkluderende skolekultur, fra Inkluderingshdandboka (Booth &
Ainscow, 2001).

Som vi ser over, varierer operasjonaliseringen av begrepet kvalitet etter hvilken kontekst
observasjonen finner sted. Det samme gjelder for problematiseringen rundt forskerrollen.
Postholm poengterer at man som observater ma avklare hva slags rolle forskeren skal innta
(Postholm, 2010). Hun viser til Gold som bruker begrepene “fullstendig deltaker”, ”deltaker
som observater”, “observater som deltaker” og fullstedig observater”, og til Jorgensen som
bruker begrepene “complete outsider” og “complete insider” (ibid.). Under mine
observasjoner inntok jeg rollen som “observater som deltaker” i den hensikt & skape en
naturlig kontekst for eleven hvor den kunne fole seg trygg og oppfere seg mest mulig
naturlig. Begrepet “observater som deltaker” peker péd en aktiv observaterrolle med et apent
sinn (Vedeler, 2000, s 18). Jeg sa pd meg selv forst og fremst som observater, hvor jeg
samtidig kunne delta der det ble naturlig mht undersekelsens egenart. I
klasseromskonteksten endret jeg rollen til & veere “fullstendig observater” med begrunnelse i

a veere “flue pd veggen” for & kunne observere hva som faktisk skjer i en sterre gruppe. Jeg

ville miste mye informasjon fra andre i klassen hvis jeg skulle vere deltaker i gruppa.
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3.4.2 Intervju

Samtaler har alltid vert en del av menneskers livsverden (Postholm 2010, s. 68).
Forskningsintervju bygger pa samtaler fra dagliglivet og er en profesjonell samtale. I det at
samtalen er profesjonell ligger at det konstrueres kunnskap i interaksjonen mellom intervjuer
og den intervjuede (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 22). Det er nettopp kunnskap om kvalitet i
spesialundervisningen jeg seker & finne gjennom intervjuer med elever, deres foresatte og
leerere. For at dette skal skje, er det nedvendig med en gjensidig avhengighet mellom

menneskelig interaksjon og kunnskapsproduksjon (ibid).

Den menneskelige interaksjonen, samspillet mellom intervjuer og objekt, blir viktig i denne
undersekelsen. Her er intervjuobjektene bade barn og foreldre til barn med sarskilte behov.
Béde barnet og de voksne er i en sarbar situasjon. Utfordringen er & skape tillitsvekkende
samtalesituasjoner, men samtidig vil ogsa solidaritetsproblemet vere gjeldende her, da
intervjuer skal studere noe hun lett kan kjenne seg igjen i og da serlig i foreldrerollen

(Johnsen, 2007).

Samtidig som jeg ensket, gjennom intervju, a fa en dypere forstielse for intervjuobjektets
livsverden, de ulike kontekster, brukte jeg intervju i en triangulerende hensikt. Intervjuene
ma ses 1 sammenheng med observasjon og dokumentanalyse for & eke kunnskapen om

kvaliteten 1 spesialundervisningen. Dette la foringer for hva slags intervjuform jeg valgte.

Da det er bestemt informasjon jeg sekte gjennom intervjuene, valgte jeg semistrukturert
intervju som intervjuform. I det ligger at jeg pa forhdnd har utviklet en intervjuguide med
noen gjennomtenkte sporsmal (ibid.). Postholm karakteriserer disse intervjuene som
halvplanlagte, formelle intervjuer (2010, s. 72) hvor man i tillegg til de planlagte
spersmalene har mulighet til & stille oppfolgingsspersmal, trekke inn momenter som oppstar
der og da og la intervjuobjektet f& komme mer fritt til orde. Det skapes en interaksjon
mellom observasjonene og intervjuene pa den maten at man gjennom observasjon far
sporsmil & stille til intervjuer samtidig som svarene i intervjuene endrer fokus pé

observasjonene (ibid).

Gjennom interaksjon mellom observasjon og intervju, dannes forstdelse og mening i en
hermeneutisk forstielse. Forforstdelsen man bringer inn i bdde observasjonen og intervjuene
korrigeres eller ogsd okes. I denne casestudien vil ogsd dokumentanalysen vere med & bidra

inn 1 forforstaelsen. De spersmalene som forberedes er knyttet opp mot utviklingen av



35

konteksten forskningen skjer i. Postholm poengterer nettopp at spersmalene i intervju i en
kasusstudie dannes ut fra forskerens erfaringer, med utgangspunkt i teori og observasjoner,

samt dokumentanalyse og forelopige analyser, tolkninger og antakelser (ibid, s. 77).

3.4.3 Dokumentanalyse

I tilknytning til en elev med vedtak om spesialundervisning, knytter det seg flere
administrative dokumenter; sakkyndig vurdering, vedtak om spesialundervisning, individuell
opplaeringsplan (IOP) og halvarsrappport (Utdanningsdirektoratet, 2009). Dokumentene ble
brukt vesentlig som bakgrunnsmateriale for innsikt i elevinformantene og deres situasjon.
Samtidig ensket jeg & se sammenhengen mellom dokumentene, og da s@rlig sammenhengen

mellom IOP og halvarsrapport. Har IOP klare og konkrete mélformuleringer?

3.5 Utvalg

Hensikten med undersgkelsen er a se pa kvalitet pa opplaringen for elever med vedtak om
spesialundervisning gjennom 4 studere innsatsfaktorer som spesiallerere, klasselarere, annet
personale ved skolen, foreldre og administrative dokumenter i forbindelse med vedtak. Min
oppgave ble presentert gjennom SEPU — Senter for praksisrettet utdanningsforskning ved
Heogskolen i Hedmark, for en kommune hvor de allerede hadde et prosjekt, og to skoler sa
seg villige til & stille seg til min disposisjon. Henholdsvis rektor og koordinator for
spesialundervisning ved hver av skolene er ansvarlige for utvalget. Kravene jeg stilte til
elevcase var at det matte vere en elev fra 5.-7.trinn som samtidig hadde foreldre som kunne
vare interessert 1 & delta pé et intervju og at vedkommende elev hadde vedtak om minimum

4 timer med spesialundervisning pr uke.

Det er hensikten med undersgkelsen som bestemmer hvilke og hvor mange kasus forskeren
velger & studere (Postholm, 2010, s 52). Jeg vil legge til at oppgavens omfang ogsa er
avgjorende for valg av antall informanter. Fordi jeg mener at kvalitet i oppleringen for
elever som mottar spesialundervisning handler om helhet gjennom alle ledd, er bade
spesiallerer, klasselerer, foreldre, annet personale og administrative dokumenter 1

forbindelse med vedtak med i utvalget av informanter.

I Reidun Tangens artikkel Barns stemme i spesialpedagogisk forskning 1 Spesialpedagogikk
nr 8-2011, vises det til kartlegging av doktoravhandlinger i spesialpedagogikk i tidsrommet



36

1990-2009. Her poengteres innledningsvis det ekende kravet til forskningen om a lytte til
barns stemme”. Norske lover som omhandler barn, bl.a. Oppleringsloven (2011), er tuftet pa
FNs Barnekonvensjon (2000), i denne sammenhengen artikkel 12, hvor det poengteres at
barn skal heres, og at det skal legges vekt pd deres synspunkter og erfaringer. I folge
Oppleeringsloven (2011), paragraf 5-4, skal eleven selv heres i forbindelse med vedtak om
spesialundervisning. Tangen viser til at det i tidligere forskning var et syn pd barn og unge
som inkompetente og updlitelige informanter, men at 1 hennes materiale ser en ekende tillit
til eldre ungdom som eksperter og dermed informanter fra sine egne liv (2011, s 48).
Samtidig er det fortsatt grupper av barn som i liten grad far mulighet til & la sin stemme bli

hert 1 forskning. Dette gjelder blant annet barn med funksjonsnedsettelser (Tangen, 2010).

Til denne undersegkelsen ensket jeg 1 utgangspunktet elevinformanter i klassetrinnene 5.-7.
med begrunnelse at disse elevene best kunne gi uttykk for sine vurderinger av egen
undervisning. Samtidig er det forskere som mener at man kan mete barn hvor man antar at
de er kompetente og dermed vere i stand til & forstd og ta avgjerelser over eget liv,
uavhengig av alder (Tangen, 2011). Jeg endte opp med elevinformanter i et stort spenn i

alder, en elev pa 1.tinn og en fra ungdomstrinnet.

3.6 Etiske refleksjoner

Det er et etisk dilemma & bruke barn som informanter i forskning, og et storre dilemma ved &

bruke barn med searskilte behov.

I Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi, (NESH
2006, kapittel B, pkt. 12) heter det: “Ndr barn og unge deltar i forskning har de en scerlig
krav pd beskyttelse i trad med deres alder og behov.” (Uthevet 1 orig.) Forskningsetikk
handler om personvern. I denne undersekelsen gjelder personvernet kanskje enda sterkere da
det angér en sarbar gruppe barn. I de samme retningslinjene heter det: “Forskere har et
spesielt ansvar for utsatte gruppers interesser i lopet av hele forskningsprosessen,” (ibid,
pkt. 22). Bakgrunnen for dette punktet er hensynet til at en utsatt gruppe ikke skal framsta i
et uheldig lys i1 offentligheten. Samtidig er det behov for samfunnet & f4 kunnskap om
hvordan disse gruppene selv opplever sin livskvalitet (Tangen, 2010). Tangen viser i sin
artikkel til Erviks forskning om barn med Asperger syndrom og en utfordring mht krav om

informert samtykke.
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Krav om fritt informert samtykke er sentralt ved forskning pd mennesker der forskningen
inneberer registrering av data og/eller noen form for ubehag, ubeleilighet, eller risiko for
dem det forskes pd. De det forskes pa skal tillate at det forskes pa dem. De skal samtidig gi
denne tillatelsen fullstendig uten press og de skal vare informert om hva denne forskningen
skal brukes til. Dette med forstaelse kan veare en utfordring for barn med saerskilte behov. I
mange tilfelles er dette barn som har lavt selvbilde og som ikke setter egne krav. De kan lett
samtykke, for her er det noen som viser interesse for dem. I min oppgave ma jeg stole pa
foreldrenes og skolens evne til & forklare og stette 1 dette valget. Jeg har innhentet skriftlig
tillatelse gjennom brev med svarslipp. Samtidig med brevet hadde jeg en samtale med

foreldrene hvor jeg poengterte dette med fritt informert samtykke.

For undersokelsen ble foretatt ble meldeskjema sendt Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD) for behandling. Tilbakemeldingen fra NSD var at undersokelsen ikke var
konsesjonspliktig.

I bearbeidingen av datainnsamlingsmaterialet har jeg anonymisert alle informantenes navn,
ogsa navn pd skoler og kommune. Kjonn pd lerere er ogsé delvis stokket om. Dokumentene
som er innhentet er sladdet for alle navn. Klassetrinn er anonymisert for elevinformanten ved
ungdomsskolen. Beskrivelse av funn for elevinformanten fra sméskoletrinnet avslerer at
denne er pa 1.trinn. Disse funnene var viktig for analysen og dreftingen sé jeg valgt & avslere

denne informantens trinntilherighet.

3.7 Reliabilitet og validitet

Kravene til reliabilitet og validitet 1 kvalitativ forskning er problematiske 1 folge Postholm,
og begrunner det med at motet mellom forskeren og informanten alltid er en unik tidsbestemt
situasjon. Det er f eks umulig & gjenta et intervju fordi informanten ikke vil huske neoyaktig
hva som ble sagt i1 intervjuet. Det som er viktig for fenomenologiske forskere er spersmalet
om hvorvidt undersgkelsen er konsekvent gjennomfort og relativ stabil over tid og pa tvers
av forskere og metoder. Postholm refererer til Silverman som gér inn for begrepet
autentisitet framfor reliabilitet i kvalitativ forskning. Malet er & nd fram til en autentisk

forstaelse av informantenes erfaringer (Postholm, 2010, s. 170).

Med begrepet reliabilitet menes resultatenes pélitelighet. God reliabilitet betyr at data 1 liten
grad er péavirket av tilfeldige maélingsfeil (Kleven, 2002). Det tilstrebes 1 denne
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undersekelsen & gjore rede for prosessen, men i kvalitativ forskning er det umulig & gjeore de
sammen funnene ved gjentakelse av prosessen. Man observerer ikke det samme i
undervisningssituasjoner pa et annet tidspunkt eller i en annen klasse. Gjennom intervju vil

informantene svare forskjellig selv pd de samme sporsmaélene.

Med begrepet validitet forstas gyldighet (Kleven, 2002). Validitet dreier seg om metoden
underseker det den er ment & undersegke (Postholm, 2010). Validitet er aktuelt i diskusjonen
om malemetodene er egnet for det som skal undersokes. Vesentlige elementer 1 diskusjonen

er derfor teoretiske funn, begrepsmessig klarhet og metodologiske vurderinger.

Som nevnt over har jeg sokt & imgtekomme validitetskravet ved & bruke ulike metoder for
informasjonsinnhenting. Nettopp denne trianguleringen styrkes troverdigheten ved

undersokelsen fordi observasjonene kryssjekkes med andre datakilder.

En annen avgjorende faktor mht validitet er begrepsvaliditet. Hvordan begrepene er
operasjonalisert er avgjerende for kvaliteten pa validiteten (Kleven, 2002). Det avgjerende er
om det er samsvar mellom begrepet slik det er definert i teorien og begrepet slik det
operasjonaliseres. I denne oppgaven star operasjonalisering av begrepet kvalitet sentralt. Jeg
har sekt & imetekomme begrepsvaliditetskravet gjennom & lage indikatorer for forskjellige

situasjoner for datainnsamlingen.
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4. Presentasjon og analyse av funn

Nedenfor vil jeg presentere og analysere funn fra feltarbeidet. Ved & foreta et utvalg fra
datainnsamlingen, gjeres en analyse. Deskriptive analyseprosesser strukturerer
datamaterialet slik at det blir oversiktelig, forstdelig og rapportvennlig (Postholm, 2010). Jeg
har foretatt et utvalg av materialet og synliggjer dermed en viss fortolkning eller analyse.

Den videre dreftingen av funnene finner sted i kapittel 5.

Med utgangspunkt i forskningsspersmalene samles funnene tematisk. Dataene er hentet fra
to skoler 1 en gstlandskommune. Skolene og informantene var ukjente for meg. Feltarbeidet
hadde en varighet pa to skoleuker med innhenting av informasjon gjennom fire skoledager
pa hver av skolene. Jeg fulgte to elever med vedtak om spesialundervisning, i ordineer
undervisning og i spesialundervisning. Mine data bygger pd observasjoner, intervjuer og
dokumentanalyse av IOP og halvarsrapport. Dokumentene var for gjeldende skoledr. I tillegg
til elevinformanter, intervjuet jeg de respektive foreldre, kontaktlerer, spesiallerer. Jeg
giennomforte en uformell samtale med stottepedagog ved en av skolene. Navnene pa
elevinformantene er fiktive. De andre informantene omtales med titler: forelder,
kontaktlaerer, faglerere, spesialleerer, stottepedagog, assistent. Et par steder er et par av
lererne referert med navn i et sitat. Disse er ogsé fiktive. For & anonymisere ytterligere har

jeg byttet kjonn pé noen av laererne. Dokumentene er sladdet.

Funnene presenteres bearbeidet ved at de er sortert og ordnet etter kategorier tilknyttet
forskningsspersmélene. Noen nye kategorier er kommet til med utgangspunkt i interessante
funn fra datamaterialet som belyser relevante spersmaél i oppgaven, men som ikke var stilt pa
forhand. Jeg har valgt & la informantenes stemme ble hert ved enten a referere fra intervju

eller fra observasjon som innskudd i teksten.

Kort om elevene:

Dette er to elever jeg traff i mitt feltarbeid som jeg vil knytte min presentasjon rundt:

Rasmus er elev pa 1. trinn 1 barneskolen. Han har nedsatt funksjonsevne pa sanseomradet.
Vedtaket om spesialundervisning 1 et omfang av 6 timer per uke med lerer og 15 timer per
uke med assistent. Det skal i1 folge vedtaket for gjeldende skoledr gis spesialundervisning
innefor metodisk og organisatorisk tilrettelegging samt sosial kompetanse.

Spesialundervisningen er organisert med leerer inne i1 klassen, men med muligheter for & gé
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pa eget rom nar oppgavene krever storre konsentrasjon. Organiseringen skaper fleksibilitet
da det ikke er avsatt bestemte timer hvor eleven har individuell undervisning med
spesiallerer, men vurderes etter dagsform og innhold i timene. I tillegg er Rasmus pé felles

trening for barn med behov for motorisk stimuli i kommunen en formiddag i uka.

Ole er elev pa ungdomstrinnet pd en annen skole. Han har diagnosen Asperger syndrom.
Oles faglige og sosiale utvikling mé forstds og vurderes ut fra de folgetilstander det
innebaerer a ha denne diagnosen. For Ole handler det om lese- og skrivevansker og
atferdsproblematikk. Vedtaket om spesialundervisning er i et omfang av 6 timer per uke.
Noen av disse timene er omregnet til undervisning i grupper, slik at han totalt har 8 timer
spesialundervisning i uka. En stettepedagog felger Ole i klassen 6 timer i uka. I folge
vedtaket skal det utarbeides IOP 1 flere fag. Spesialundervisningen er organisert som
individuell undervisning og som undervisning i mindre gruppe. Han er en dag i uka i en

alternativ opplaringsarena av praktisk art. Utover det er han i klassen.

4.2 Presentasjon av funn knyttet til forskningsspgrsmal 1
om pa hvilken mate eleven opplever faglig og sosial
utvikling

Til grunn for presentasjonen ligger data fra intervjuer med elever og foreldre, samt

observasjonsnotater fra klassen pa smaskoletrinnet og pa ungdomstrinnet.

4.2.1 Faglig utvikling

Uttrykte mal for timen og leeringsmal for fagene

Pé informantskolene finner jeg ulik praksis mht & tydeliggjore mél. Smatrinnsklassen har
leeringsplan for hver uke hvor leringsmal i norsk, matematikk og engelsk er tydelig uttrykt.
Malene er ikke tydeliggjort overfor elevene. Ungdomsskolen har som mél for egen
virksomhet & tydeliggjore mal for bade timer og perioder med ulike tema. I folge lerere jeg
snakket med er ikke dette godt nok implementert i leererkollegiet. Ole uttrykker det slik pa

sporsmalet om han kjenner til mél for timen:
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Bob, bob, kan du si. Begge deler, fordi det er noen ganger de ikke sier noe om hva malet for timen er,
hva vi driver med og hva vi gjer. Det er noen ganger de sier det, men ikke alltid. I engelsk har de

begynt 4 gjore det na.

Utsagnet bekrefter at skolen ikke har greid a fa til en felles praksis her.

Begge elevinformantene har IOP som er utarbeidet etter en felles mal for kommunen. I

malen uttrykkes overordnet mal for elevenes skolehverdag. Disse uttrykkes i vendinger som:

- Oppleve tilherighet, trivsel, trygghet i skolehverdagen

- God og tilrettelagt skolehverdag

- Oppné optimal utvikling pé alle omrader

Til hvert av omraddene IOP-en dekker, uttykkes méal og aktiviteter. Jeg finner ulik kvalitet pa
malformuleringene for disse omridene. Innen noen omrader er malene presist formulert og
relevante 1 forhold til emner innen fagomradene. De er ogsd kommuniserbare og malbare.
Samtidig finner jeg omrader hvor mélene ikke samsvarer med kravene til malformuleringer.
Ulikhetene finner jeg ved samme skole. Hvordan malene for de ulike omradene er formulert,
legger foringer for hvordan halvérsrapporten rapporterer om faglig og sosial utvikling.
Kommunen har ogsé felles strategi for hvordan halvarsrapporten skal se ut. Det rapporteres
ved at de ansvarlige skriver direkte inn 1 [OP-en 1 tilknytning til beskrivelse av tiltak, som
kommentarer. Ved analyse av disse kommentarene, finner jeg at det aller meste av
halvarsrapporteringen handler om atferd i timene og elevens holdninger til det som
gjennomgds. Det er svert f4 kommentarer som handler om elevens faglig utvikling. Der
dette er gjort, baerer ogsa malene i IOP-en preg av 4 vere presise, relevante, kommuniserbare
og evaluerbare. I to fag finner jeg at tiltak knyttet til faget dreier seg om praktisk

tilrettelegging og at eleven ellers folger klassens plan uten tilpasninger.

Elevmedvirkning
Bevissthet rundt elevmedvirkning pa de to informantskolene er tilsynelatende varierende.
Alder og modenhetsniva avgjer nivaet pa elevmedvirkning. Ole har ikke opplevelse av

elevmedvirkning pa ungdomstrinnet. Han sier:

Det er lererne som bestemmer. Vi gjor bare det de sier.
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Elevene fikk ikke vare med & innvirke pd tema eller arbeidsméter ved a bli spurt hva de

onsket. Ole ble tydelig lei og gir sin mening her:

Jeg syns jeg leser ganske mye. Noen ganger blir jeg veldig lei av det. De sier at jeg mé lese hver dag.
Jeg vet at jeg har lese- og skrivevansker. Da jeg mé gjore det hver dag, blir jeg lei av det, faktisk. Noen
ganger orker jeg ikke & lese, og noen ganger gidder jeg ikke. Noen ganger vil jeg det. Det spors hvor

spennende bok det er.

Selv om Ole uttrykker at han syns det er kjedelig & lese beker gjentagende ganger, sa viser
han leseferdigheter nér han er pa gruppe med andre elever som ogsd har vansker, men der
har han bedre leseferdigheter enn de andre pa gruppa. Her far lesingen en funksjon for Ole,

og det kan se ut som at opplevelsen av mestring blir motiverende for han.

4.2.2 Sosial utvikling

Klassetilhgrighet

Rasmus og Ole har ulike utgangspunkt mht deltakelse i klassefellesskapet. Rasmus
giennomforer sin spesialundervisning stort sett inne 1 klassen med oppfolging av
spesiallerer. Ole veksler mellom individuell undervisning og undervisning 1 liten gruppe og
har i tillegg en dag med alternativ opplaering. I materialet framstér to ulike tilneerminger mht

klassetilhorighet.

Skolen og foreldrene til Rasmus har fra forste skoledag inkludert han mest mulig i klassen.

Forelder uttrykte dette slik:

Vi vil ikke at det skal vere slik at han skal vaere en einstging for at han blir tatt ut liksom, aleine, ut av
et fellesskap. S& derfor syns vi at det har vaert viktig at han skal inkluderes i det meste av det han kan

inkluderes i.

Skolen s& raskt en gutt med gode ressurser og faglige og sosiale utviklingsmuligheter.
Larerne har ogsé valgt & stille krav til ham mht oppfersel og & felge rutiner i1 klasserommet.
De forteller at til & begynne med strevde Rasmus med et voldsomt temperament som gjorde

elevene utrygge. Han har sterre kontroll pa dette na.

I folge leererne ser det ut til at skolens iherdige jobbing har gitt resultater. Det har vert en

god og positiv utvikling gjennom forste halve skoledret. Det inkluderende leeringsmiljoet gir
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Rasmus aksept blant medelevene. Elevene er ikke redd for ham lenger. Han innlemmes i

klassefellesskapet og opplever dermed a fa vare en del av klassefellesskapet.

For Oles del blir situasjonen noe annerledes. Hans spesialundervisning blir gitt utenfor
klassen gjennom individuell undervisning eller undervisning i liten gruppe. Da forlater han
klassefellesskapet. I tillegg er han en dag i uka pa en alternativ laeringsarena. Der er han
alene som elev. Utfordringen med opplevelse av klassetilhorighet kan se ut til 4 ke med
alderen. Det faglige spriket eoker mellom elever med spesielle faglige utfordringer og

klassen. Ole formidler sin opplevelse av dilemmaet det er a ga ut og inn i klassefellesskapet

slik:

Det er best & vaere i klasserommet, syns jeg, fordi da gjer vi mye mer sammen. Nar vi er pa gruppe, da

er vi ikke med s& mange, egentlig.

Jeg foler jeg kan konsentrere meg bedre pa grupperommet enn i klassen. For da er vi bare oss to [elev

og laerer]. Da er det ikke s& mye folk rundt meg. Og da lerer jeg mye mer ogsé, egentlig.

Jeg syns det er best & vaere pa grupperommet. Men, ja, begge deler, kan man si.

Vekslingen mellom klassen og individuell undervisning pa grupperommet i tilknytning til
klasserommet skaper muligheter for fleksible losninger. Da kan han veksle mellom & vere 1
klassen eller pa grupperommet etter hva som til enhver tid skjer. Samtidig kan lererne ta
kontakt nir de métte enske. Dette er positivt for Ole. At det bare er en der imellom, gjor at

de kan folge med pa det som skjer, og kommunisere med hverandre nér det er nedvendig.

Jeg vil trekke fram to eksempler pa situasjoner hvor Ole ser ut til & oppleve
klassetilherigheten sterkt i en faglig sammenheng. I musikktimen har klassen samspill som
tema. Elevene er delt inn i grupper hvor de spiller pa hver sine instrumenter i hver sine band.
De har brukt mye tid til eving. Denne uka er det konsert. Kontaktlarer blir invitert. Bandene

spiller for hverandre. Her er Ole i sitt ess med sine musikkferdigheter.

Det fjerde bandet bestar av 3 gutter og 2 jenter. Lata som skal framferes er den samme som alle
gruppene har spilt: ”Come As Your Kids”. Besetningen bestar av sang, gitar, el-bass, piano og
slagverk. Ole er vokalisten. Han gir alt. Tramper takta med hayre fot. Lukker gynene. Synger med en

nydelig stemme. Bandet far stor applaus fra publikum nar de er ferdige. (Fra feltnotater).

Stettepedagogen kommenterer at disse musikktimene er viktige for alle elevene i klassen.

Her fér de som faller igjennom i de teoretiske fagene, vise sine styrker.
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Det andre eksemplet er fra en time i samfunnsfag. Klassen har jobbet med emne Forste
verdenskrig over en tid. N& skal klassen gjennomfore fagsamtaler. Klassen deles inn i
grupper som skal samtale om forste verdenskrig. Faglerer herer pd uten & kommentere 1
samtalen. Fagsamtalen ender opp i en vurdering av hver enkelt elevs innsats og kunnskap om
emnet. Gruppene planlegger gjennomferingen ved & snakke sammen, fordele tema innen
emnet og legge opp en strategi for gruppa. Ole har sammen med spesialpedagogen forberedt
et tema han skal bidra med inn 1 gruppa og fagsamtalen. Med noe tilrettelegging kan Ole
delta i klassefellesskapet og bidra i1 fagsamtalen. En av jentene pa gruppa trekker Ole inn 1

samtalen og sier:

”Du er god pa trippelalliansen og trippelententen, Ole.” ”Ja,” svarer Ole, og begynner & fortelle om

disse tingene. Han husker alle medlemslandene. (Fra feltnotater).

Spesialpedagogen og jeg far vaere observaterer under selve gjennomforingen av fagsamtalen.
Spesialpedagogen uttaler at hun er mektig imponert over hvordan gruppedynamikken
fungerer ved 4 gi hverandre ordet, trekke fram hverandres sterke sider inn i gruppa og
giennomfore en faglig fokusert samtale pd heyt niva. Her er alle elevene viktige akterer og

bidragsytere. Og alle tar ansvar og blir verdsatt.

Opplevelse av anerkjennelse fra laererne

Rasmus er en aktiv gutt som krever mye oppmerksomhet. Larerne har en strategi for a
dempe denne oppmerksomhetshungeren, men det ma skje over tid. De ser det som viktig &
ikke drepe denne nysgjerrigheten og iveren hans. I stedet er de i forkant av situasjoner som
kan utvikle seg til & bli en utfordring. I samlingsringen hvor elevene tar plass nar det skal
gjennomgds noe felles eller de skal samtale rundt et tema, er Rasmus aktiv. Larerne passer
pé 4 slippe ham til tidlig nir han ber om ordet. Da slipper han & vente for lenge pa tur. Etter
hvert md han eves opp 1 dette med & kunne vente. I situasjoner hvor Rasmus kommer med

innspill som lett kan bli oppfattet for upassende blant de andre elevene, greier lerer & vri

dette til Rasmus sin fordel:

Elevene sitter i ringen og forteller om hva de skal gjore i helga. Larer skyter inn noen faglige
tilleggsopplysninger til elevene omkring det de forteller. Ei av jentene forteller at hun skal besake
bestemor i Elverum og lerer kommenterer at der renner Norges lengste elv, Glomma. En annen elev
forteller om tur til Legoland. Leaerer legger til at Legoland ligger i Danmark. Rasmus forteller at han

skal bygge bil med laserpistol. Laerer kommenterer at det toffeste barn har, er fantasi. (Fra feltnotater).
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Laererne er opptatt av & tilrettelegge for Rasmus der han har behov for det. Hans nedsatte
funksjon pa sanseomridet krever det. I folge foreldrene har skolen gjort dette pd en god
mate. Tilretteleggingen handler om fysiske grep mht rominnredning. Samtidig handler
tilretteleggingen om & ta grep nar det er behov inne i leringssituasjonen. Kvaliteten pa
anerkjennelsen kommer til syne der laererne evner a vere i forkant og se Rasmus sine behov
for det skjer noe uheldig i frustrasjon. Et eksempel pa en slik anerkjennende handling er fra

temadagen 1 matematikk hvor elevene skal lgse ulike oppgaver pa ulike stasjoner:

Den neste aktiviteten foregar pa klasserommet til Rasmus. Vi gar ned dit. Der treffer han
kontaktlaereren sin ogsa. Her skal de lage kinesiske egg. Oppgaven gér ut pa & fargelegge et ferdig
trykt ark. Dette arket skal klippes opp og limes sammen pa nytt. Her gjelder det om & forholde seg til
en symmetrilinje. Aktiviteten blir tilpasset Rasmus. Leerer ser at han er sliten nd. Han naermest henger
over pulten sin og har et trott drag over eynene. Han far i oppgave & fargelegge dette trykte arket.

Laerer kommenterer til assistenten: “Never mind the results”. (Fra feltnotater).

Spesiallerer stdr hoyt i kurs hos Rasmus. I folge lerer handler det mye om den gode
relasjonen de har greid & bygge opp seg imellom. P& spersmal om hvordan lererne er, svarer

Rasmus:

John [spesiallerer] er den beste lereren. Karina [kontaktlaerer] er den darligste, fordi hun er sé& veldig

streng.

Begge l@rerne rundt Rasmus er samkjorte pd forventinger og krav til Rasmus. Fra en
observaters perspektiv virker de like strenge, for & bruke Rasmus sine begreper.
Kontaktleerer ma ha hele klassen i1 fokus. Spesialleerer har muligheter til & fokusere pa kun

Rasmus.

Pa ungdomstrinnet gir anerkjennelsen fra lererne til Ole et noe annet uttykk enn for Rasmus.
Ole har lerere som har en vennlig og respektfull méite & henvende seg til ham pa. De roser
det han gjer som er bra og snakker hyggelig om ting de vet han er opptatt av. Larerne har en

kameratslig tone med alle elevene sine. Det er imponerende & observere hvor tilmodig

leererne behandler utfordringene fra tenaringene pa ungdomstrinnet.

Ole forholder seg til mange lerere; faglerere og spesiallerere. De gir inntrykk av 4 ha
bevissthet rundt dette med & trekke Oles faglige bidrag inn i undervisninger der de vet han

har noe 4 bidra med.
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Pé spesialundervisningstimene i mindre gruppe ser det ut til at Ole har en status som en
ressurs i gruppa, bade faglig og sosialt. Dette preger méten laererne henvender seg til ham pé
og méten han far slippe til med sine gode innspill. Kontaktleerer som ogsé er laerer pa denne
mindre gruppa, kjenner elevene godt og bruker denne kunnskapen om elevene i
kommunikasjonen pa en god méte. Hun lar seg begeistre og imponere over tema elevene tar
opp fra deres livsverden. Dette skaper en trygg og god atmosfzre i gruppa som ogsa setter

standarden for hvordan elevene kommuniserer seg 1 mellom.

Spesialundervisning som individuell undervisning med egen larer, er ogsd preget av
anerkjennelse fra larerens side. De snakker heflig til hverandre, og larer bruker
kommunikasjonen om andre tema enn fag som avbrekk i arbeidet i timen. Det kan bli veldig
anstrengende og intenst for en elev & sitte alene med en lerer over lengre tid. Dette vet
spesiallereren & ta hensyn til ved & bryte opp timene med & samtale om aktuelle tema utenfor

faget.

I en elevsamtale mellom faglerer i mat & helse og Ole, innledes samtalen med at laerer
informerer Ole om hva som skal tas opp i1 samtalen. Lerer spor forst om hvordan Ole har det
1 timene hans. Sé foelger han opp ved a gi tilbakemelding pa praktisk- og teoretisk prove. Han

trekker fram bade forbedringsmuligheter og ting Ole har lykkes med:

”Det gikk litt tid for du kom ordentlig i gang. Du glemte & sette pa ovnen forst slik at du méatte vente
pa at ovnen skulle bli varm for maten kunne stekes. Neste gang ber du huske & sette pa ovnen. Du var
flink som fant krydderet. Du hadde ogsa med Kari, stottepedagogen. Var det greit & fa hjelp fra henne?
Hva var vanskeligst, syns du?” Ole svarer: ”a lage fisken.” Larer: ”Du skrelte ikke potetene. Du
brukte arbeidstallerken og var flink til & vaske og rydde. Det du kan jobbe litt med er & fortsette &

sperre.”

Det er tilsynelatende en god relasjon mellom lerer og Ole. Det viser den trygge atmosferen.
Lerer trekker fram det som er positivt i Oles innsats. Det gir mestringsopplevelse. Samtidig
gir han framovermeldinger som sier noe om hvordan Ole kan forbedre seg. Det viser at han

har forventinger og tro pa Ole.

Opplevelse av anerkjennelse fra medelever
Oles foreldre var i1 ferd med & sende en klagesak til skolen etter § 9a i oppleeringsloven som
omhandler elevers psykososiale arbeidsmilje. Ole opplevde i folge foreldrene, at medelevers

vaeremate overfor ham grenset mot mobbing;:
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”De terget meg og ertet meg og hisset meg opp og sanne ting. Det likte ikke jeg. Da ble jeg sur. Hvis

jeg sa en stygg ting eller en feil ting da det var andre folk rundt meg, sé skrattet de andre og lo.”

”Da jeg kom inn i garderoben, s& gikk de andre fra meg. Da ble jeg sann veldig lei meg inni meg.

Egentlig.”

Elevene visste & bruke Oles utfordringer mht manglende impulskontroll til & erte han. Etter
et mote mellom foreldrene, skolen og PPT, ble det bestemt at en representant fra PPT skulle
komme i klassen og informere om Oles diagnose og hva slags utfordringer det ga for Ole.
For denne informasjonen ble gitt i klassen, fikk Ole vere med & forberede det som skulle

sies. Ole forteller om denne opplevelsen slik:

”S4 da kom hun og fortalt litt om sjukdommen min og sanne ting. Og sé sa hun tilslutt at det var meg
som hadde den sjukdommen. Hun fortalte veldig mye om sjukdommen forst. Sa fortalte hun at jeg

hadde den.”
”Hvordan var det & sitte i klassen & here pa det?”

”Mm... Jeg ble egentlig litt stolt av meg sjol.”

Etter informasjonen til klassen forteller Ole at han opplever en helt annen hverdag. N& vet
klassen hva slags utfordringer Ole har og ingen har behov for & erte. Det som kunne se ut
som tillep til mobbing, har roet seg, og i folge Ole, opplever han at det er greit 4 gd pa

skolen.

Rasmus sine foreldre har helt fra starten av vert opptatt av &penhet rundt hans utfordringer.

”Som laererne sier sa har vi veert litt redde for at han skulle skremme bort medelever. Vi har alltid veert
apne pa Rasmus sine utfordringer, sa jeg trur at dem skjenner det rett og slett. Det virker som det bare
gar inn det ene eret og ut det andre. Dem bryr seg ikke noe om det nér han har slike utbrudd. Og

etterpa sé er det som om ingen ting har skjedd. Sa det er litt godt”

Pé spersmal om mine informanter har venner, bekrefter Rasmus at han har noen. Ole setter

ord pé dette slik:

”Vanskelig spersmél. Jeg har noen venner i andre forskjellige klasser. I klassa her er det nesten ingen
som gidder & ringe meg pa fritida, og vere med meg og sanne ting. Sa det er jeg litt skuffa over
egentlig, at folk ikke gidder & ringe meg og sperre meg om vi skal finne pa noe. Jeg blir litt sdnn séra.

Jeg har venner i skoletida, men ikke utafor. Sa jeg lurer pa assen det gar i framtida, kan man si.”
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4.3 Presentasjon av funn knyttet til forskningssparsmal 2
om pa hvilken mate laerernes forventninger til elevenes
lzering kommer til syne

Til grunn for presentasjonen ligger observasjonsnotater fra smatrinnsklassen og klassen pa
ungdomstrinnet, samt individuell undervisning og undervisning i gruppe, artefakter og

intervju med lerere og stettepedagog.

Ved & komme inn i klasserommet til Rasmus, slds man av inntrykket av forventning om
leering og faglig fokus. Pa veggene henger plakater med bokstaver, og ogsé bokstaver i
alfabetisk rekkefolge, tallinje med tallene 0-10 og billedkort med de ulike tallmengdene, en
stor gul plakat med overskrift The Weather og symboler for ulike vertyper og dag- og
manedsnavn pa engelsk, dagtavle med bildekort over aktiviteter i klassen og sanger. Alle
disse temaene har fokus i klassens faglige arbeid. Det er ikke mye barnetegninger eller annen

dekor uten faglig mening.
4.3.1 Aktivitet i timene sammen med klassen

Observasjoner fra smatrinnet
Smaétrinnsklassen bestar av 17 elever. Det er alltid to voksne til stede, kontaktlerer og

spesiallerer. De timene en av lererne underviser pa annen gruppe, folger assistent klassen.

Aktiviteten 1 klasserommet understreker bildet av en klasse som har lerere med hoy faglig
fokus. Nér skoledagen begynner, star lererne 1 dera og handhilser pa elevene som deretter
samles i samlingsringen (ringen). I ringen starter man opp med sang og samtale for alle er pa
plass. De sitter ikke og venter i denne klassen. Et fast program for oppstart av dagen bestér
av sang, giennomgang av kalenderen og sette opp dagtavla og gjennomga dagen. Selv ved
avslutningen av dagen, mens man venter pa at SFO-ansatte skal komme og avlese larerne,
observerer jeg aktive lerere som snakker engelsk med klassen. Larer snakker om varet,

ukedagene og ménedsnavn. Han sper elevene etter engelsk ord.

Det er en positiv “drive” 1 denne klassen. Tiden utnyttes godt til lering. Man rekker
tilsynelatende ikke & kjede seg eller miste fokus. I hvilestunden tidlig pa dagen, roes elevene
ned med musikk fer de blir lest for. Denne uka er det eventyr som leses, da dette er

gjennomgangstema.
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Det veksles mellom ringen og arbeidsplassene i grupper hvor alle har hver sin pult. I ringen
gjennomgas felles tema, beskjeder og man har samtale og diskusjoner her. Arbeidsplassene

brukes til individuelle oppgaver.

Uka for datainnsamling ved smatrinnsklassen bestar av to dager med annet program det
ordinzre. En av dagene er avsatt til matematikk. Elevene blir delt inn i aldersblandede
grupper, 1.-4.trinn, som folger hverandre gjennom hele skoledagen til 6 ulike stasjoner hvor
de skal lgse praktiske matematikkoppgaver. Oppgavene pa stasjonene dreier seg blant annet

om spill hvor malet er a tenke tall 1 hodet og kinesiske egg med oppgaver om symmetri.

Mye tid gar med til & organisere elevene i 6 fargegrupper. De eldste elevene har ansvar for &
hente sine elever pa de lavere trinnene og lose disse gjennom dagen. For Rasmus kunne dette
blitt en svert utfordrende dag, hadde det ikke vert for assistentvikaren som kjente han godt.
Rasmus kommer litt senere til skolen denne dagen fordi han har vert til en helsekontroll.
Assistenten meter Rasmus og far i dera nar de kommer. Rasmus signaliserer tydelig at han
ikke vil pa skolen, men vil vaere med far i stedet, hvorpa assistenten utfordrer Rasmus til &
lope noen runder i korridoren. De voksne teller runder. Dermed var kontakten mellom disse

to etablert, og far kunne reise p4 jobb.

Rasmus og assistenten gar pé et grupperom for & forberede skoledagen. Pa dette rommet stér
en sandkasse med noen leker i. Rasmus begynner med en gang a lage “magisk mat” som han
serverer assistenten. Assistenten gar rett inn i rolleleken, tar imot maten og “smaker” pd den.
Naér tiden er moden for det og Rasmus er mottakelig, giennomgér assistenten hva som skal

skje denne skoledagen.

Rasmus rekker to matematikkstasjoner. Pé stasjonen med spill deler laereren ut brettspill og
terninger til elevene. De sitter gruppevis. Rasmus sliter med & delta 1 spillet. Litt ut i okta
finner assistenten et nytt spill som er mer tilpasset Rasmus sine forutsetninger. Na blir han
mer aktivt deltagende i1 det som skjer. P4 den siste stasjonen er oppgaven a lage kinesiske
egg hvor symmetri og symmetrilinje er vesentlig. Det er kontaktlerer som leder denne
stasjonen. Hun tilpasser med en gang oppgaven for Rasmus. Assistenten og kontaktlerer
oppsummerer erfaringene fra denne dagen og konkluderer med at de til neste ar ber

gjennomga alle oppgavene med Rasmus pa forhénd.

P& slutten av dagen samles alle elevene i ringen og oppsummerer dagen. Elevene fér etter tur

fortelle. Laerer stiller spersmal som elevene svarer pd. Lerer henvender seg ogsa til Rasmus
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og ber han fortelle, samtidig som hun ber ham sitte i ro pa plassen sin. S& avsluttes dagen
etter fast ritual hvor alle holder hverandre i hendene, sender et handtrykk rundt og synger

avslutningssangen.

Observasjoner fra ungdomstrinnet

Oles klasse bestar av 22 elever. Timene gjennomferes av en lerer. 6 timer 1 uka folger
stottepedagog klassen. Klassen har flere faglerere, og dette gir seg utslag i ulik klasseroms-
og undervisningspraksis. Jeg trekker fram to lerere med ulik tilneerming for & illustrere

denne forskjellen.

Observasjon fra en arbeidsgkt i faget naturfag

Naturfagtimen gjennomferes pa naturfagrommet. I denne timen er ogsa stettepedagogen
med. Temaet for timen er nervesystemet. Lerer innleder med leksehering. Hun gar bort til
Ole og ser i arbeidsboka hans mens hun ferer en dialog med klassen. Han far utdelt et ark
med ferdig tegnede illustrasjoner som skal gjennomgés i timen. Ole sitter pé forste rad rett
ved kateteret. Stettepedagogen sitter bakerst 1 klasserommet. Hun gar bortom Ole en gang 1

lopet av denne timen. Ellers folger hun opp andre elever som ser ut til & trenge hjelp.

Flere elever kommer for sent. De har fatt beskjed om & hente naturfagbekene sine i
bokskapene utenfor klasserommet. Larer tar mobiltelefonen fra en elev fordi vedkommende
fortsatt sitter og lytter pd musikk ndr timen er i gang. Nok en elev har glemt & skru av

musikken ”pa eret” og far beskjed om & gjore det.

Etter fem minutter deles oppgaver ut til elevene. De skal tegne nervecellen. Laerer skriver
tekst og tegner nervecelle pd tavla. Hun ber Ole fukte svampen som er knuskterr. Mens
klassen skriver og tegner av det lerer har skrevet pd tavla, setter hun seg vis a vis Ole og

gjennomgdr illustrasjonene sammen med han. Sa fortsetter hun gjennomgangen pé tavla.

Ole er ikke aktiv muntlig 1 klassen 1 denne timen. Lerer kommenterer nettopp at det er
mange vanskelige ord i dette stoffet som gjennomgas. Mulig dette er noe av grunnen. Det er
god stemning i klasserommet. Larer flirer for seg selv av elevenes faglige sporsmil og

kommentarer. Hun tillater ikke noe utenomsnakk, og sier til elevene:
Hvis dere ikke snakker om nerver, ma dere slutte na.

Her er det opplevelse av hoyt leringstrykk. Leerer vandrer rundt 1 klasserommet, stotter og

oppmuntrer elevene i deres arbeid.



51

Leerer fortsetter pa nytt punkt i gjennomgéelsen som er cellekroppen. Hun underviser, stiller
spearsmal, tegner pa tavla og konkretiserer stoffet ved a trekke fram elevene som eksempler
eller trekker fram elementer fra deres livsverden, som filmene Fast and Furious. Hun
formidler egne erfaringer ved & fortelle om tommelen sin hvor en nervecelle er kuttet over og

folelsen 1 halve fingeren er borte.

Leerer fortsetter a skrive nekkelsetninger og tegne illustrasjoner pé tavla. Hun ber Ole
supplere noen faktaopplysninger for henne og ber ham hente opplysninger fra lereboka. Ole

finner det hun ber om og leser hoyt i1 klassen. Faktaopplysningene skrives opp pa tavla.

Leaerer uttrykker forventninger til gode resultater pa preve i temaet om nerveceller etter at
hun har gatt rundt i klassen og sett pd hvordan de har illustrert og skrevet i arbeidsbekene

sine. Hun virker forneyd med elevenes innsats.

Elevene uttrykker misnoye med at de ma skrive og tegne s& mye denne timen:

”Hvorfor far vi ikke kopi i stedet?” sper elevene. Larer spoker med at hun ikke far lov til & kopiere sa

mye til dem. ”Dere tegner jo sé fint selv, s dette gar bra,” svarer hun tilbake.

Learer boyer seg igjen foran Ole og forbereder han pd neste punkt som skal gjennomgas. Hun

tar tak i Ole sin arm og bruker den for & konkretisere stoffet og gjore det forstaelig for han.

Ole folger med pé de ferdige notatene han fikk innledningsvis i timen mens de andre tegner
og skriver. Han virker interessert og opptatt av temaet og faget. I folge lerer far Ole tilpasset
opplegget i timen gjennom ferdige illustrasjoner og notater slik at han kan holde fokus pé det

faglige 1 timen, ikke all skrive- og tegnejobbingen som ville vert krevende for ham.

I avslutningen av timen gér larer rundt og ser over elevarbeidene. Hun ber ingen gé for de
har skrevet ned alt fra tavla. Nar de er ferdige med & pakke sammen, forlater elevene timen,

en etter en.

Observasjon fra en arbeidsgkt | faget RLE
I RLE skal klassen legge fram et gruppearbeid om menneskerettigheter og konflikt. Klassen

er delt inn 1 smagrupper og har laget egne presentasjoner av valgte konflikter.

Leerer gir innledningsvis beskjed om at de som ikke har gjort ferdig framlegget, mé gjore det

ferdig til bibliotektimen pé onsdag.
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Ole lener seg bort til eleven som sitter ved siden av seg: “Ikke si at det er framlegg! Jeg har ikke gjort

en dritt.” (Fra feltnotater)

Det gjores klart til framleggene. PC mi startes opp og man mé logge seg inn pa skolens
nettverk slik at elevene kan vise fram sine PowerPoints. Dette tar en del tid. Noe teknisk gjor
at de sliter med pédloggingen. Flere elever involverer seg. Ole er pa eget initiativ aktivt med 1

de praktiske forberedelsene. Han ruller ned persienner for & fa det merkt nok i rommet.

Det er 6 grupper som holder framlegg denne timen. Temaene er blant annet konflikten pa
Haiti. Larer involverer seg ikke i gjennomferingen av framleggene, verken til framforing
eller til spersmélsstillinger. Hun har inntatt en anonym rolle i denne timen. Elevene ser ut til
a folge med pd framleggene. De sitter 1 alle fall stille. Ole sitter og tramper rytme med
fottene sine lydlest for seg selv. Han kan se ut til & ha mistet fokus og kjede seg. Han sukker
nar mye tall leses opp. Han stiller likevel et spersmél om sterrelsen pa skjelvet malt pa

Richters skala til gruppa som har valgt konflikten pd Haiti.

For timen er slutt informeres klassen om neste tema for RLE. Lekse gis, og sa er timen slutt.

4.3.2 Aktivitet i timene sammen med spesiallaerer

Pa smaskoletrinnet

Rasmus har 1 hovedsak spesialundervisningstimer i klasserommet sammen med klassen sin.
Likevel har han behov for av og til & g ut pad grupperommet for & fa jobbet mest mulig
konsentrert. P4 klassens arbeidsplan stir bokstavprogram. Larer gjennomgar bokstavene R -
E — O — F — U, med repetisjon og pdminnelse om riktig skriveretning. Elevene far beskjed
om & ga til sine arbeidsplasser og lage 10 ord med bokstavlydene for deretter & skrive dem
opp 1 kladdebgkene. Spesiallerer tar med Rasmus pa grupperommet for & jobbe individuelt
der.

Pé grupperommet gjentar lerer bokstavene. Rasmus husker alle. Han fir 5 kort med hver av

bokstavene skrevet opp. Han begynner a legge ord med disse bokstavkortene.
Rasmus finner ordet LOM. Han skriver ned i arbeidsboka: MOL [L-en skriver speilvendt].
Deretter finner han ordet FRU og skriver FRU LOM.

Sa finner han ordene: FRU LOME, FRU LOMO, FRU LOMA.



53

Lerer lager forslag som Rasmus leser helt riktig: FURO, ROM, MOR. (Fra feltnotater)

Rasmus jobber konsentrert. En liten avsporing blir det av den gode lukta fra sprittusjen som
laerer bruker for & lage flere bokstavkort. Det er god stemning og mye latter. Laerer lager nye

bokstaver som Rasmus bestiller.

Lerer: ”Du har 7 ord allerede. Hvor mange mangler du da?”

Rasmus:” Jeg har 3 igjen.” (Fra feltnotater)

Rasmus imponerer lerer ved alt han kan og hvor konsentrert og samarbeidsvillig han er
denne okta. Laerer forteller at dette vil han sende en melding hjem og fortelle om. Rasmus

finner plutselig bokstavlydene til ordet MAUR:

”MAUR har en diftong inni seg, AU,” forteller leerer. Leerer bruker begrepet “diftong” i samtalen med

Rasmus. (Fra feltnotater)

Rasmus fér en pause for han skal tilbake til klassen. Han begynner en lek i sandkassa

sammen med lerer. Men sa plutselig gar brannalarmen og alle ma ut.

Pa ungdomstrinnet

Spesiallarer til Ole gar rett pa sak nar de kommer inn i pa grupperommet etter felles oppstart
og gjennomgang av tema prosent 1 matematikk. Overgangen fra klassens aktivitet til
aktiviteten pa grupperommet oppleves stor. Spesiallerer forteller meg i en samtale senere, at
hun som spesiallerer, er opptatt av den gode leringssituasjonen hvor eleven er subjekt og
hvor eleven ser at dette har han bruk for & kunne. Hun sier videre at hennes oppgave som
leerer er & legge til rette for at eleven skal vokse. Spesialundervisningstimen i1 begynnelsen av
uka kalles en “forkant-time” hvor larer og elev gjennomgar uka med utgangspunkt i
arbeidsplanen. Larer forteller hva timen skal inneholde. Denne timen skal de snakke om
matematikkleksa, gjennomgéd arbeidsplanen og se pad planboka. Planboka inneholder
lekseplanen. Mens larer limer inn planen og finner fram leremidler som skal brukes,

snakker de sammen om vinterferien og hva Ole skal bruke den til.

Leerer sper etter leseloggen’. Ole forteller at han pleier & lese nar han er hos mor. Larer sier

at de skal velge bok nér de skal péd biblioteket. Larer ber Ole ta opp pc, og sper om han

7 En registrering av leseokter med dato, boktittel og antall sider som er lest
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brukte Lingdys® pa proven sist fredag. Ole benekter det. Leerer sier de skal bruke Lingdys og
pc pé ny preve senere. Det ser ut & veere god kontakt mellom laerer og Ole. Laerer moter Ole

pa en vennlig og respektabel méte.

Ole og lerer leter etter et dokument pd leringsplattformen “It’s learning” som Ole har
skrevet, men Ole finner det raskere pa en minnepenn. Ole forteller at stottepedagogen har
skrevet en tekst som Ole har diktert for henne. Laerer sper om Ole har brukt retteprogram til
teksten. Han benekter det og forteller at stottepedagogen skrev for han. Lerer ber Ole lese
denne teksten. Hun stetter han ved vanskelige ord. De avtaler hvordan oppgaven skal

leveres.

Lerer tar opp igjen og repeterer tema prosent 1 matematikk fra gjennomgangen sammen med
klassen 1 begynnelsen av timen. Larer og Ole blir enige om hvilke oppgaver 1 matematikk

som skal gjeres denne timen.

Klassens matematikklaerer kommer innom grupperommet for a diskutere hvilke oppgaver
Ole skal gjore som innleveringen senere i uka. De gjor et utvalg fra oppgavene som klassen

skal levere. Disse oppavene skal leveres pd It’s learning” i lopet av uka.

Spesialleerer gjennomgér eksemplet fra oppstarten av timen inne i klassen. Hun skriver i Oles
bok. Ole far i oppgave & regne et lignende stykke. Han ma skrive i kladdeboka si. Han bruker
kalkulator. Ole kommer fram til riktig svar. Larer trekker svaret i tvil. Hun syns tallet han er

kommet fram til er litt for lavt. Fasiten stotter Ole. Larer innremmer at hun tenkte feil.

Ole fortsetter pd en oppgave med regnefortelling. Nér han er ferdig med oppgaven, sper
leerer hva han finner ut. Det kan se ut som hun tvinger Ole til & ga tilbake for & skape
bevissthet rundt hva han har funnet svaret pa. Han finner ut hva de spurte om i oppgaven.
Oles utfordring er leseferdighet; a forstd det han leser, i folge sakkyndig vurdering og IOP.
Dette utfordres han pé her. Larer bekrefter at det Ole gjor 1 oppgaven, er riktig.

Larer gir Ole nye innferingsoppgaver. Ole forteller at han ikke mestrer excel-ark. Han
slipper & gjore de oppgavene matematikklereren snakket om som innferingsoppgaver. Laerer
kommenterer den ryddige og fine arbeidsboka til Ole. ”Det er sé bra,” sier hun. De snakker

videre om oppgaven og finner noe de ler av. Fordi det er fi minutter igjen av timen, far Ole 1

8 Et program som gir talemalstilpasset skrivestotte til dyslektikere og andre skrivesvake
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oppgave a fortelle muntlig hva han skal gjere for & lase oppgaven han har i lekse. Timen
avsluttes med & ga igjennom lekseplanen for uka. Learer sper om foreldrene fremdeles mener

han far for lite lekser.

Ole har spesialundervisning pa liten gruppe i bade norsk fordypning og engelsk. I norsk
fordypning skal elevene lage en plakatpresentasjon av seg selv ved a finne bilder fra internett
som beskriver dem pa en eller annen mate; knyttet opp mot hobby og interesser elevene
matte ha. Leringsmalet for dette temaet er uklar. Det stilles noe forventning til av de andre

elevene pa gruppa om & variere bildebruken. Ellers uttykkes ingen krav til presentasjonen.

Engelskgruppa bestar av 3 gutter. I dag er spesiallerer syk, men det er satt inn vikar. Vikaren
forteller at han ikke har mottatt noe opplegg fra larer, derfor har vikaren tatt med et spill.
Spillet er et sprakspill som heter "New Amigos”. Man flytter brikker med utgangspunkt i
tallet terningen gir, for deretter & svare pa spersmal innen ulike kategorier og vanskegrader

som tilherer de felt pa spillebrettet som brikken havner pa. Alt skjer pa engelsk.

Vikaren virker sympatisk og er kjent av guttene. Det skaper en trygg atmosfaere. De deltar
ivrig og er aktive 1 spillet, alle tre. Ole virker ekstra ivrig, og han ser ut til & oppleve at han
kan mer enn de andre i1 gruppa og fungerer som en ressurs. Ole kan spillet og administrerer
bade spillet og deltagerne. Vikaren er usikker pa spillet og slipper Ole til som eksperten.
Spillet ser ut til & vaere godt egnet for elevenes ulike niva. Det blir mye muntlig trening

denne timen.

4.3.3 Vurdering

I sméaskoleklassen praktiseres egenvurdering av elevene, hvor elevene skal vurdere seg selv
og egen innsats. Etter ukas bibliotektime far elevene beskjed om & vurdere seg selv ut ifra
hvordan de hadde oppfort seg pd biblioteket. Dette fikk de vite for de skulle ga dit.
Biblioteket ligger 1 en annen etasje enn klasserommet. Etter besoket samler elevene seg i
ringen. Laerer gir beskjed om at de skal holde seg for eynene med den ene hdnda og ta
“tommelfinger-grep” hvor de skal vise med tommel opp den som mener at det har gatt greit
pa biblioteket. De som ikke er helt forneyd med egen innsats, viser tommelfinger i vannrett
stilling. Skoleuka avsluttes vanligvis med en vurderingsbolk hvor elevene vurderer seg selv.

Denne vurderingen méa gé ut denne uka da kontaktlerer er syk og klassen bare har en vikar.
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Observert vurdering pd ungdomsskolen er beskrevet under forskningsspersmal 1 og avsnittet
om klassetilharighet. Der beskrives en fagsamtale i samfunnsfag. Ungdomsskolen har ellers
et stykke vei igjen for hele skolen har en felles strategi pa for formativ vurdering. Som
tidligere nevnt er vurdering et av skolens satsingsomrdder. Dette er forelepig ikke

implementert i kollegiet, i folge laererne.

4.3.4 Assistenter

Bade Rasmus og Ole har vedtak om assistenthjelp. For Rasmus sin del er assistenten
ufaglert. Assistenten er ansatt bdde pa skolen og i SFO. Pga sykefravaer var hans
opprinnelige assistent kun i klassen siste del av fredagen. Skolen har organisert larere,
spesiallerer og assistenter pa klassetrinnsteam. Slik blir voksengruppa stabil selv om noen
skulle veere syke. Det ser vi denne uka ndr Rasmus sin faste assistent er syk. Teamets andre
assistent tilbyr seg & vare i klassen fordi hennes elev ogsé er syk. Assistenten kjente Rasmus
og hans behov og blir tilsynelatende en god stette for ham i hans skolehverdag. Assistenten
har en viktig rolle i Rasmus sin hverdag. Oppgaven handler om & vere en hjelp i elevens
sosiale utvikling gjennom veiledning, stette, skjerming og praktisk tilrettelegging. 1 folge
lererne trenger Rasmus tydelige voksne rundt seg som har forventninger og stiller krav og
samtidig meter Rasmus for den personen han er med mye humor og lek og samtidig hans

behov for hvile. Dette sa det ut til at assistentvikaren forstod.

P4 ungdomsskolen har ikke Ole assistent, men stottepedagog, ikke laerer, men med
hegskoleutdanning. Stettepedagogen ser ut til 4 ha blikk for alle de elevene som trenger
ekstra oppfelging i klassen. Hun gar rundt og snakket med, stotter, motiverer og rader flere
av elevene i lgpet av en time. Stottepedagogen frustreres over at skolen ikke vet & verdsette
hennes yrkesgruppe. Hun opplever & vere overlatt til seg selv og eget initiativ. I folge henne
har de ingen arbeidsinstruks, har vanskelig for & bli regnet med av larerne, blir ikke invitert
med pd samarbeidsmeter eller ansvarsgruppemeter, men ma be seg selv. Selv skolens

sosiallerer inkluderer ikke stottepedagogene og deres kompetanse, kunne hun fortelle.
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4.3.5 Vikarer

Selv om ikke vikarbruk er direkte knyttet opp til forskningsspersmél 2, sé tas det opp her da
det fikk konsekvenser for elevinformantene at flere laerere var fravaerende. Pa barnetrinnet
var assistenten hjemme med sykt barn. Fordi den andre assistenten pa temaet var uten
oppgave pga sykefravaer hos sin elev, kunne hun vikariere. Dette s& ut til & vere en god

losning for Rasmus.

Den siste skoledagen var kontaktleerer pa smatrinnet fraverende. Da ble spesiallerer flyttet
fra & veere spesiallaerer til 4 vaere klasselerer, og det ble ikke satt inn vikar. Dette medferte at

Rasmus ikke fikk sine spesialtimer.

P& ungdomsskolen gikk to spesialundervisningstimer med individuell undervisning ut pga
sykdom og ingen vikar ble satt inn. Samtidig ble det satt inn vikar i en time med
undervisning i liten gruppe. Vikaren hadde ikke fétt opplegg for timen pa forhdnd. Ole

reflekterer rundt dette med fraver blant leerere og bruk av vikarer pa denne méten:

”Det er noen ganger vi har forskjellige leerere fordi dem er sjuke eller har dérlige barn eller noe séant. I
engelsken har vi noen ganger vikar fordi lerer er sjuk og sant, er borte pd meter eller noe sant. Det

gjor litt for vi har ikke samme lereren og da vet ikke den andre laereren hva vi sliter med.”

4.4 Presentasjon av funn knyttet til forskningsspgrsmal 3
om pa hvilken mate foreldre opplever a bli mgtt av
skolen som den faktoren som har sterkes innvirkning
pa elevens motivasjon og innsats

Til grunn for denne presentasjonen ligger data fra intervjuer med foreldre til hver av

elevinformantene.
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4.4.1 Overganger mellom barnehage og skole, mellom barneskole
og ungdomsskole

Mine informanter representerer begge ytterpunktene pa grunnskolelagpet, og opplever at de
ulike overgangene fra barnehage til skole, fra barneskole til ungdomsskole er lagt opp ulikt.
Rasmus sine foreldre forteller om deltakelse i flere forberedelsesmeoter 1 barnehagen mellom
barnehagen og skolen, for skolestart. I folge foreldrene er barnehagen flink til & jobbe mot
skolen. Rasmus var ogsa flere ganger pa besgk pa skolens omrade det siste halve aret for han
ble skolegutt. Rasmus sin nedsatte funksjonsevne pa sanseomradet krever ekstra
tilrettelegging som ble planlagt blant annet sammen med foreldrene og 1 god tid for
skolestart. Da Rasmus skulle begynne pa skolen, var han godt kjent og trygg i omgivelsene
og hadde fatt sine nedvendige fysiske tilpasninger. Med dette utgangspunktet kunne ogsa

foreldrene mete skolen pa en positiv méte.

Oles overgang til ungdomsskolen inkluderte et overferingsmote 1 forkant og et
oppfelgingsmete litt utpa hesten etter skolestart. I folge forelder var det & komme fra den
trygge tilveerelsen pa barneskolen hvor de kjente leererne og alle andre ressurspersoner rundt
Ole veldig godt, og over til ungdomsskolen hvor alt var nytt og fremmed, forvirrende og
rotete. Etter et ar pd ungdomsskolen ble sa & si alle Oles laerere skiftet ut med nye. Forelder

forteller:

”Og det var ganske teft for Ole. Vi merka godt det hjemme. Og vi har hatt en prosess i forhold til det
na. Vi hadde ett mete i hast og sa hadde vi enda et mate, men da mette nesten ingen pga ulike ting. Sa
det ble det bare egentlig ikke noe sarlig ut av. Vi hadde et nytt mete igjen na tidlig i januar som vi

egentlig pressa fram, vi foreldrene. S& na feler vi at ting har kommet mer pa stell og mer i orden, da.”

4.4.2 Anerkjennelse

Foreldrene til Rasmus opplever ubetinget at de blir sett pad som en ressurs for skolen. De er
blitt tatt med pa rad 1 oppstarten av skolegangen og opplever ogsé at de kan ta opp saker med
skolen som de har behov for & drefte nar det gjelder Rasmus sin skolehverdag. De opplever
ogsd at skolen ikke er redd for & komme med innspill og skjere igjennom nér det er

nedvendig. Det er tydelig et gjensidig, respektfullt forhold mellom skolen og foreldrene.

Forelder til Ole opplever pd den ene siden at de blir sett pd som ressurs, samtidig som det

uttykkes at dette er vanskelig a svare pa:
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”Ja, jeg vil ikke si at vi foler at dem ser det som at vi ikke er det, liksom. Men jeg syns det er litt

vanskelig & svare pa det, jeg.”

Kontaktlaerer uttykker at foreldrene er flinke til & komme med innspill og melde behov. Det

er noe gjensidighet her i opplevelse av respekt.

4.4.3 Informasjon og veiledning

For & kunne vare stottende og motiverende som foreldre, er informasjon og veiledning
nedvendig. Foreldrene uttykker at de far den informasjonen de trenger fra skolen. Dette er
generell informasjon som gjelder hele klassen, vel og merke. P4 smaétrinnet formidler
ukeplanen som sendes hjem en gang i uka, oversikt over innholdet i skoleuka og lekser som
skal gjores. Samtidig star det noen stikkord som beskriver uka som var og om uka som

kommer og hva elevene skal ha med av utstyr til skolen.

Ingen av foreldrene mottar informasjon om sitt barn utenom utviklingssamtalene eller
ansvarsgruppemetene. Informasjonen her handler om faglig utvikling. Informasjon av mer

praktisk art utveksles nar det er behov fra begge sider, ved bruk av telefon, e-post eller sms.

Ingen av foreldrene i1 dette prosjektet har mottatt veiledning i hvordan stette elevene 1 sin
leeringsutvikling. Rasmus sine foreldre har fétt noen tips mht til konsentrasjon og hvilke
metode de bruker pa skolen for & hjelpe han til & holde fokus, en metode de ogsé kan bruke
hjemme. Oles forelder uttrykker at det etter hvert er blitt mer krevende a folge opp

leringsutviklingen hans etter som han blir eldre.

”Jeg syns det er vanskelig jeg. Jeg far rett og slett ikke tid til det, til & vaere sa inn i hans skolehverdag

og hva han skal lere og hvor mye og hvor han er det lapet.”

”Han er ikke noe flink til & lese hjemme. Han leser ikke beker. Det har sikkert litt med alder & gjore
det og. Det er ikke sé lett & fa han til & gjere det han ikke vil. Han bruker nok mye energi pa skole og a
vere der og bade pa fagene og det sosiale. Egentlig er han ikke sé lett & ha med a gjore stott hjemme

da.”
Ole har ogsa en egen strategi for 4 unngé oppfelgingen hjemmefra:

”Jeg syns egentlig vi far nok lekser. Egentlig. Ja, jeg ma jo lese. Det er noen ganger jeg ikke gjor det.

Noen ganger ikke mamma husker. Jeg vet egentlig at jeg skal gjore det sjol. Mamma og pappa vil jo
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hore pa, men de glemmer a si det. Da gjor ikke jeg det. For jeg har jo ikke lyst. Det kjedeligste jeg veit

er a lese.”

4.4.4 Dialog og kommunikasjon

Begge foreldrene forteller at de deltar pa foreldremeter og utviklingssamtaler pa skolen, som
gjiennomfores to ganger i aret pa hver av skolene. I tillegg avholdes det ansvarsgruppemeter

nar det er behov for det. Begge foreldreparene har vart padrivere for & fa til slike moter.

Opplevelsen av & vere forelder pd ansvarsgruppemeotene kan vere ulik. Rasmus sin forelder

beskriver det slik:

”Nei, det kan vere litt kaotisk. Jeg syns egentlig det er litt spesielt at det sann som pa forrige
ansvarsgruppemete, var vi 14 stykker med forskjellige bakgrunn. Og klart det er spesielt at alle er der
pga min sgnn, og vi sitter der og snakker om min senn. Tenker jo litt pa det. Men samtidig sa syns jeg
det har kommet veldig mye godt ut av disse ansvarsgruppemetene. Sjol om jeg syns det er krevende &

vere pa et slikt mote.”
Oles forelder har lengre fartstid i skolen og reflekterer ogsa rundt dette med kontinuiteten:

”Nei, jeg syns nok egentlig at det var toffest nok til & begynne med. Ja, men det er noe du lerer deg til.
Det er veldig slitsomt at det skiftes folk hele tida da. De skifter jo mening ogsa da. Sjol om trdden pa

en mate er den samme, sd varierer oppfatninger fra person til person.”

Rasmus forelder formidler videre hvordan deres gruppe fungerer og hvordan
arbeidsfordelingen og ikke minst plasseringen av ansvar gjor det enklere for foreldrene a

legge fra seg bekymringer rundt skolehverdagen.

Vi har gjort det slik at vi tar en runde der alle far sagt sitt og sé diskuteres det etterpa. Det har fungert

fint i alle de arene vi har hatt ansvarsgruppe, egentlig.

Vi har liksom en fast kjerne og sé inviterer vi sdnn etter behov der og da. Det er vi som er foreldre og

skolen som er kjernen i den her gruppa.
Det er jo noe om & delegere litt ansvar ogsa, sa det er noe godt i det og.

Ja, jeg syns det er veldig godt. Farste ansvarsgruppemete hadde vi nd rett etter nyttar, etter at han
begynte pé skolen. Forste halvaret, hosten, folte jeg at ting sveva litt, alt egentlig. Tenkte hvem er det
som gjor hva, og blir det gjort? Der kommer jo den individuelle planen, egentlig. Men etter det motet

sa kjenner jeg meg litt lettere. Jeg veit at det blir jobba rundt han og at ting kommer pé plass, da.
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Intensjonen med disse ansvarsgruppemetene ser ut til & veere oppnadd i Rasmus sitt tilfelle.

Nér det gjelder kommunikasjon med skolene utover disse mgtene som er nevnt over, sa
oppleves den mer jevnlig og nar pa barneskolen enn pd ungdomsskolen, 1 folge Oles
forelder. Rasmus’ forelder forteller at de treffer assistentene som bade er pa skolen og i SFO
daglig nar de levere og henter Rasmus. Da formidles noen inntrykk fra skoledagen. Det er
ikke sa ofte man treffer leererne. Likevel har de kontakt. Spesiallerer til Rasmus sendte en

sms til far hvor han fortalte om Rasmus sin innsats pd svemminga.

P& ungdomsskolen er kontakten av en annen art. Det er i1 folge kontaktlerer enske om ekt
kontakt fra skolens side. Likevel forteller forelder at leererne har sagt at de skriver e-post
eller ringer hvis det er noe, men at dette ikke har skjedd ofte. Foreldrene har etterlyst en
ukeplan fra kontaktleerer, men den har forelopig uteblitt. Ole far bare en lekseplan som
spesiallerer har utarbeidet. Foreldrene har ikke problemer med at Ole vil pa skolen, og han
er en pliktoppfyllende gutt, sa det er kanskje ikke sa stort behov for denne kontakten, undrer

forelder.

Pé spersmal om foreldrene opplever at skolen gir ungene deres den kunnskapen de skal ha,

svarer de slik:

Han har blitt veldig flink til & lese. Det trudde vi kanskje ikke at han kom til & greie. Na leser han jo
som bare det. Sa det er jo kjempe artig. S& dem har vert flinke. Og vi foler at Rasmus trives veldig
godt pé skolen, og det er egentlig det vi er mest opptatt av; at han skal ha et miljo rundt seg som han

skal trives i. (Forelder til Rasmus)

Nar han da fikk karakterer na til jul, sa har han jo aldri hatt s& gode karakterer for. S& det var sann litt
aha-opplevelse at, jass, han har jo stort sett nesten ikke hatt noen lekser hjemme da, men dom har da

veert veldig dyktige pa skolen. (Forelder til Ole)
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5. Drofting

I dette kapittelet vil jeg se pd sammenhengen mellom de teoretiske dreftingene tidligere i
oppgaven, oppgavens problemstilling og materialet fra empirien for sa & trekke noen
konklusjoner. Jeg vil svare pd oppgavens problemstilling ved forst & ta for meg hvert av
forskningsspersmélene og drefte dem i lys av funnene og teori som er presentert tidligere.
Grenseoppgangen mellom forskningsspersmalene kan vere noe uklar og medfere at de ulike
informantene bringer inn viktige momenter pa tvers av sine omrader slik at f eks
foreldreperspektivet kan bringe inn momenter til elevens oppfattelse av faglig og sosial
utvikling under forskningsspersméal 1. I lys av denne dreftingen og svarene pa
forskningsspersmélene vil jeg forseke & bringe inn noen perspektiver til konklusjonen pa

kvalitet pa oppleringen for elever som mottar spesialundervisning.

5.1 Pa hvilken mate opplever eleven faglig og sosial
utvikling?

Under dette punktet vil jeg soke & svare pd forskningsspersmal 1 om pa hvilken mate eleven
opplever faglig og sosial utvikling. Kategorien elev gjelder elever med vedtak om
spesialundervisning. Jeg deler opp spersmalsstillingen og svarer ferst pa opplevelsen av

faglig utvikling for jeg svarer pd spersmélet om opplevelse av sosial utvikling.

5.1.1 Faglig utvikling

Under datainnsamlingen opplevde jeg en del fravar av spesiallerere hvor det ikke ble satt
inn vikar slik at individuelle undervisningstimer gikk ut. Dette har fort til at datamaterialet
omkring opplevelse av faglig utvikling for informantene i denne studien er noe mer
begrenset enn forventet. Jeg velger likevel & ta med funn jeg mener er relevante 1 droftingen

om opplevelse av faglig utvikling.



63

Mal er uttrykt for timen, men kjenner elevene malene?

Interessante funn fra min datainnsamling er forskjellig vektleggingen av fokus pa mal i
undervisningen hos lererne. Laererne pa smaskoletrinnet sd ut til & ha hey bevissthet rundt
mal for egen undervisning og om a informere hjemmene om malene, via ukeplanen. Det var
storre usikkerhet 1 om elevene kjente til médlene. Aktivitetsfokus og formidling av hva som
skulle skje 1 undervisningen, var tydelig. Mye tid ble brukt til &4 forklare aktivitetene og
logistikken rundt smétrinnets temadag i matematikk. Hva som var laeringsmaélet for de ulike
aktivitetene, sa ut til & veere mindre synlig for elevene. De ble ikke betydelig uttykt i forkant
av aktiviteten péd de to ektene jeg fulgte. P4 ungdomstrinnet kunne det se ut til & vere like
lite bevissthet rundt & formidle mal til elevene, bade i den ordinaere undervisningen og ogsa i
spesialundervisningen. Aktivitetene kom i fokus, men hensikten og mélene for disse
aktivitetene ble ikke loftet fram. Det kan vare at lererne fokuserte pa méal innledningsvis

ved et nytt tema eller emne i de ulike fagene. Jeg observerte ikke oppstart pd nye tema.

All undervisning i skolen ber ha ekt leeringsutbytte og faglig utvikling som mal. Vurdering
for leering er viktig for & oppna dette. Det formative aspektet er lagt til grunn for begrepet
vurdering for lering, hvor vurdering er et bidrag til & videreutvikle elevens kunnskaper og
ferdigheter underveis 1 oppleringslopet (Engh et al., 2007). Eleven opplever faglig utvikling
gjennom formativ vurdering hvor larer veileder eleven underveis 1 leringsprosessen med

bakgrunn i gitte mél og kriterier for méloppnaelse.

Dette er viktig for alle elever. Engelske forskere, blant flere, understreker at formativ
vurdering er det som gir gkt laeringsutbytte og faglig utvikling, og da med serlig gunstig
virkning for elever med lerevansker (Black & Wiliam, 1998). Gjennom synliggjering av mal
vil elevene til enhver tid ha kjennskap til hvor langt de er kommet 1 sin egen utvikling og

hvordan de ber arbeide videre for 4 na disse mélene (Engh et al., 2007).

P4 informantskolene i undersgkelsen var bevissthet om synliggjering av mal for elevene
svak, og den var tilsynelatende fraverende pa ungdomstrinnet selv om dette var et
satsingsomrade for skolen, i folge kontaktlerer. Vi ma da ta heyde for at elevene ikke hadde
oversikt over hva som var malet for oppleringen til enhver tid. Da blir aktivitetene i seg

maélet og ikke okt leringsutbytte og opplevelse av faglig utvikling.

Jeg ma understreke at mine observasjoner kun gikk over fire dager og at det kan vere noe av

grunnen til at jeg ikke observerte noen malbevissthet. Likevel fulgte jeg flere forskjellige
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lerere 1 ulike fag. Bevissthet rundt synliggjeringen av mal var like fravaerende. Det kan

styrke mine funn.

Datainnsamlingen ga funn mht malbeskrivelse i IOP og konsekvenser for rapportering om
faglig og sosial utvikling 1 halvarsrapporten. Begge informantenes IOP-er hadde formulerte
mal, badde overordnede mél av mer generell art, og malformuleringer knyttet til omréder og
enkeltfag som IOP-en gjaldt for. Kvaliteten pa malformuleringene knyttet til omrader og
enkeltfag var sveert varierende. Dette fikk konsekvenser for rapportering av faglig og sosial
utvikling 1 halvarsrapporten. For at halvarsrapporten skal ha den funksjonen den er tiltenkt, a
evaluere spesialundervisning som er gjennomfert mht innhold og utvikling, for sa & justere
innholdet for & sette nye mal, stilles det krav til malformuleringene (Aarnes, 2008; Nordahl
& Overland, 1992). Krav til mélformuleringer er at de ma vare presise, relevante,
kommuniserbare og evaluerbare (Aarnes, 2008). Der malformuleringene tilfredstilte disse
kravene, bar halvéarsrapporteringen preg av a rapportere om faglig og sosial utvikling. Der
malformuleringene ikke var tydelige og malbare, bar ogsa halvarsrapporteringen preg av det.
Det var sveert fa funn som viste gode mélformuleringer. Halvirsrapporteringene ga inntrykk
av a rapportere pa motivasjon og atferd i timene. Rapportering av faglig og sosial utvikling

var narmest fravaerende.

Senere forskning omkring spesialundervisning viser at det er lite systematikk rundt dette
med vurderinger av elevenes l®ringsutbytte (Nordahl & Hausstétter, 2009).
Informantskolene i denne underseokelsen kan se ut til & underbygge denne forskningen.
Endring i forskrift til oppleringsloven (2009), paragraf 3-11, femte ledd, om
underveisvurdering, uttrykker klart at elever med individuell opplaringsplan skal ha bade

underveisvurdering og rettledning i samsvar med opplaringsplanen som er utarbeidet.

Elevmeadvirkning, ja — men avtar den med gkende alder?

Funn i denne undersekelsen viser at elevmedvirkning er vektlagt ulikt ved informantskolene.
P& barnetrinnet lot lerer elevene gjennomfere en egenvurdering av oppfersel 1 forbindelse
med besgk pa skolebiblioteket. Elevinformanten fra ungdomstrinnet uttalte i intervju at
leererne bestemte og at elevene gjorde det lererne fortalte dem. Han hadde ingen opplevelse

av elevmedvirkning.

Elevmedvirkning virker motiverende og ansvarliggjer elevene 1 deres laringsfokus.

Forskning har vist at der elevene blir tatt med pa rad, far veere med a bestemme innhold og



65

arbeidsmater, kriterier for méloppnaelse etc, der vil man oppleve okt faglig utvikling (Engh
et al., 2007). Der elevene far vaere med & bestemme arbeidsformen i timene, vil man oppné
variasjon og motivasjon i nettopp variasjonen. Mine funn fra ungdomstrinnet bekreftet dette.
Serlig hayere opp 1 trinnene 1 skolen observerte jeg at arbeidsformen kunne oppleves lite

varierende.

Elever med vedtak om spesialundervisning kommer dérligere ut i forhold til motivasjon og
arbeidsinnsats (Nordahl & Hausstdtter, 2009). Elevinformanten pa ungdomstrinnet i denne
studien bekrefter dette. Han opplevde lite elevmedvirkning og strevde ogsa med motivasjon.
Oles utfordringer gjaldt blant annet leseferdigheter. Han innsd at han burde lese mer for &
trene pa denne ferdigheten. Samtidig uttrykte han at palegget fra leererne om 4 lese, ble noe
han forsekte & unnga. Oles erfaring av elevmedvirkning var da han ble tatt med p4 rad i valg

av bok pa biblioteket.

5.1.2 Sosial utvikling

Deltaking i fellesskapet? Ja, men mest i starten

Erfaringene fra feltarbeidet viser at inkludering kan vaere en sterre utfordring utover i
skolelopet med tanke pad faglig utvikling enn ved skolestart. Det kan se ut til & vare
vanskeligere a tilrettelegge inne i klassen nér avstanden mellom de faglige ferdighetene eker
mellom klassen og eleven med vedtak. Bevissthetene rundt inkludering 1 klassefellesskapet
var stor bade hos lererne og hos foreldrene til Rasmus. Oles foreldre opplevde ogsa sterre
bevissthet rundt dette pd barnetrinnet. Erfaringene fra ungdomstrinnet var ulike. Noen lerere
greide tilsynelatende & tilrettelegge for inkludering i1 timen. Oles konklusjon pa
problemstillingen klassefelleskap eller individuell undervisning, i god Ole Brumm-

refleksjon: ”Ja, takk, begge deler”, er interessant.

I folge Oppleeringsloven (2011), paragraf 1-1, formalsparagrafen, inneholder skolens mandat
a dyktiggjere elevene bade faglig og sosialt til & kunne delta i arbeid og fellesskap 1
samfunnet. Skolens oppgave gjelder like mye a serge for sosial som for faglig utvikling for
elevene, for & sette de 1 stand til & bli gode framtidige samfunnsborgere. Sosial lering og
utvikling kan bare oppnas i et fellesskap med andre. Dette handler om opplevelse av
anerkjennelse, béde fra lerere og fra medelever. At elever med vedtak om

spesialundervisning stér 1 fare for a holdes utenfor klassefellesskapet, frarever disse elevene
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muligheter for sosial utvikling og dermed 1 ytterste konsekvens, framtidig
samfunnsfellesskap. Forskning viser at det er mer segregering av elever i egne tilbud og en
okning 1 omfang av spesialundervisning (Nordahl & Hausstitter, 2009). Dette kan tyde pé et
okende individpatologisk begrunnet elevsyn med utgangspunkt i et kategorisk perspektiv
framfor et relasjonelt perspektiv hvor en ser spesielle behov som konsekvensen av ulike
sosiale konstruksjoner (Backmann & Haug, 2006). En inkluderende skolekultur gir alle
elever en mulighet for & bli gode samfunnsborgere som bade kan nyte godt av fellesskapet,

og samtidig vaere viktige bidragsytere inn 1 dette samfunnsfellesskapet.

Elever med serskilte behov er en sarbar gruppe hvor det kan vere avgjerende for dem
hvordan de blir anerkjent med tanke pa bade faglig og sosial utvikling. Disse elevene har
gjerne en diagnose som medferer sosial kategorisering. Dette pdvirker elevenes sosiale
omgivelser og da ofte elevens oppfatning av seg selv. Dette kan skape negativ effekt for
disse elevene (Hundeide, 2005). Hvordan skolen anerkjenner elever med nedsatt
funksjonsevne kan se ut til & ha betydning for hvordan medelever anerkjenner dem.
Honneths anerkjennelsesbegrep med utgangspunkt i den tredje sfaren, den solidariske
sfaeren, poengterer elevenes betydning av 4 oppleve at deres egne prestasjoner og ferdigheter
er verdifulle for samfunnet (Beck et al., 2010). Nér dette innftis, vil de selv oppfatte seg som

unike medlemmer av et mangfoldig sosialt fellesskap.

Jeg gjorde interessante funn av uttrykt anerkjennelse overfor mine informanter fra bade
lererne og elevene pd begge skolene. Lererne til Rasmus stilte krav til oppfersel og
oppfelging av klasseregler. De sa ut til & mete ham i hans livlige fantasi og lek og p& den
maten kunne bygge opp et gjensidig tillitsforhold. Ole sé ut til & oppleve anerkjennelse fra
lererne ved at han kunne delta mye 1 klassens aktiviteter f eks 1 musikkframforing, gjennom
a kunne delta 1 fagsamtalen i samfunnsfag ved litt tilrettelegging, ved 4 kunne oppleve
tryggheten 1 mindre gruppe og kunne oppleve mestring der. Gjennom opplevelsen av
anerkjennelse fra lererne uttykte Ole at han ogsa opplevde anerkjennelse fra elevene. Ved a
kunne fa vise hva han fikk til i musikkframferingen og 1 fagsamtalen i samfunnsfag som ga
Ole mestringsopplevelse, kunne han motta anerkjennelse fra medelever. De positive

kommentarene fra medelevene viste det.
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En skole preget av en inkluderende praksis, vil ogsa prege elevmiljeet. Voksne er
rollemodeller i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2006). Larere og assistenters holdninger
og varemater legges merke til av elevene. Dette er med pd & prege skolekultur og

klassemilje.

5.2 Pa hvilken mate kommer lzererens forventninger til
elevens laering til syne i undervisningen?

Under presentasjonen av funn har jeg valgt & bruke en del plass pa & beskrive aktiviteter 1
timen for hele klassen fordi mine informanter ogsa tilbringer mye tid der, da deres vedtak om
spesialundervisning er i et omfang av 6 timer pr uke. Det er flere interessante funn knyttet
opp til forskningsspersmélet med fokus pa elever med vedtak og deres opplevelse av
synliggjoering av lererens forventning nar disse elevene er i klassen sammen med de andre

elevene.

Felles holdninger og strategier farer fram, men ikke uten samarbeid?

Laererne og assistenter tilknyttet klassen pé sméskoletrinnet var organisert i klassetrinnsteam
slik at man hadde en fast stab som fulgte klassen og kjente elevene. Dette falt heldig ut for
elevinformanten fra sméatrinnet i undersekelsen. Felles holdninger og strategier i mete med
elevene og da szrlig overfor elevinformanten fra sméitrinnet, var avgjerende med tanke pa
synliggjering av forventninger til bade faglig og sosial lering (Vygotsky, 2001; Egelund &
Tetler, 2006). Kontaktlerer og spesiallerer hadde de samme forventningene til Rasmus sin
oppforsel og oppfelging av klassens rutiner som til klassen. Teamorganiseringen med felles
holdninger og strategier gjorde at det ikke ble noe ekstra utfordring selv om Rasmus sin
assistent var fravaerende noen dager. Teamets andre assistent kunne ga inn og vikariere. Jeg

vil komme tilbake til vikarsituasjoner ut i fra et spesialpedagogisk perspektiv senere.

Ungdomstrinnet var ogsd organisert i team, men pga faglarersystemet var det vanskelig a
giennomfore at alle lererne var knyttet opp til ett klassetrinn. Samtidig hadde klassen flere
fagleerere enn smaskoletrinnet hvor kontaktleerer underviste i de fleste fagene. Utfordringen
for ungdomstrinnet var & fa til felles meotetid hvor lererne kunne samarbeide om felles
forventninger til elevene pa klasseniva. Spesialleerer opplevde dette utfordrende, og 1 folge

spesiallerer rammet det kvaliteten pa den individuelle undervisningen for Ole. Hun kunne
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planlegge og gjennomfere en sékalt “forkanttime” med Ole hvor de sammen foretok en
giennomgang av skoleuka med innhold og tema i fag, for deretter & oppleve at faglaerer
hadde lagt andre avvikende planer for samme periode. Tilsvarende utfordring var det, i folge
kontaktlaerer, pa skoleniva nér det gjaldt & gjennomfere felles strategi mht & synliggjore mél
for timen innledningsvis i alle timer. Dette kan handle om utfordringer mht & finne felles tid
for felles planlegging, men ogsa om lojalitet til vedtak og bestemmelser som er gjort. Med
bakgrunn i forskning rundt resultater av spesialundervisning er det grunn til & tro at det er

elever med nedsatt funksjonsevne som vil tape pa dette (Nordahl & Hausstitter, 2009).

Vurdering for leering og klasseledelse — to sider av samme sak?

Funn fra ungdomstrinnet viste leerere med ulike evner og ferdigheter i klasseledelse. Timer
preget av gode larer-elev-relasjoner var der larer var personlig og ga av seg selv, roste
positiv elevatferd, korrigerte negativ elevatferd. Dette ga igjen et positivt leringsmilje hvor
det var arbeidsro og hvor larer evnet & motivere elevene til arbeidsinnsats. Dette er viktige
egenskaper for utevelse av god klasseledelse (Nordahl, 2012). Underveis i laeringsprosessen
ga lerer tilbakemeldinger pa elevenes arbeid, ogsa spesielt pa Oles arbeid og innsats i timen.
Motiverende laerere med klare forventninger og med klare mal for opplaringen, forer til mer
leering for elevene (Backmann & Haug, 2006). Ole sa ut til & f4 mye ut av disse timene. Han
viste ingen negativ atferd og mistet tilsynelatende ikke fokus, slik han kunne gjore 1 andre
timer. Han innremmet 1 intervju at disse timene var spennende og laererike. Disse funnene
stotter opp under teorien om at god klasseledelse har stor betydning for elevenes
leeringsutbytte og samtidig vil komme elever med nedsatt funksjonsevne til gode (Nordenbo

et al, 2008; Nordahl, 2012).

Funn viste ogsd varierende forventninger til elevenes laering. Under framlegg av
gruppearbeid i et av fagene pd ungdomstrinnet kunne det se ut som elevinformanten ikke
skulle legge fram noe produkt slik alle de andre i klassen skulle. I folge eleven selv ensket
ingen & samarbeide med ham om oppgaven og derfor slapp han unna. Hans framlegg ble
ikke etterspurt av laerer. I folge Honneths teorier om anerkjennelse forer krenkelse 1 den
solidariske sfaeren til utslag i elevens opplevelse av at hans evner og ressurser ikke blir
anerkjent og verdsatt i et mangfoldig og sosialt fellesskap som samfunnet skal vare (Beck et

al., 2010). Elevinformanten uttrykte senere 1 intervju stor misngye med faget.

I den individuelle undervisningen og i undervisningen i1 mindre grupper viste funn at

lerernes forventinger om laring her ogsé var varierende. I den individuelle undervisningen



69

kom forventningene sterkere til uttrykk gjennom den direkte kontakten mellom elev og lerer
og gjennom den umiddelbare tilbakemeldingen lareren ga. Vygotskys teorier om den
naermeste utviklingssone, sier noe om betydningen av & kjenne elevens utviklingssone for a
tilpasse dens utviklingsniva (Vygotsky, 2001) for dermed & kunne gi tilbakemeldinger som
forer til faglig og sosial utvikling. Tilbakemeldingene i den individuelle undervisningen
kunne vere oppfelging av svar fra elevene, bekreftelse pa resonnement, etterspersel etter
forklaringer etc. Dette utfordret eleven til egen refleksjon. Serlig kom dette til syne i den
individuelle undervisningen pa ungdomstrinnet. Formativ vurdering, med tilbakemeldinger
til eleven underveis i leringsprosessen er et av de mest effektive virkemidlene for & heve
elevers lering (Black & Wiliam, 1998; Engh et al., 2007). Her blir forventninger til elevene
tydeliggjort. Leerer med forventninger og tro pa elevene leringspotensialer har betydning for

elevenes resultater (Nordenbo et al, 2008).

Forventningene om laering 1 undervisningen i mindre grupper kunne synes noe svakere. Funn
kan tyde péd at det var sterre fokus péd aktivitet enn pa lering i disse gruppene. En mulig
feilkilde kan vaere at dette hadde sammenheng med tema for gruppetimene den perioden
observasjonen ble foretatt og ikke at det gjaldt generelt for denne undervisningen.
Laeringsmalene for innholdet i begge disse gruppetimene var uklare. Det kunne det se ut til at
aktiviteten styrte innholdet 1 timen, ikke den faglige forventningen til elevene. De
forventinger som ble uttrykt, kom fra elevene selv. Ole forventet at de andre pa gruppa

skulle svare ved & snakke engelsk ndr de spilte "New Amigos”.

Introduksjon og oppsummering av en leringsekt er viktige elementer 1 et perspektiv hvor
leererens forventinger til lering skal synliggjores (Engh et al., 2007). Med introduksjon
ligger synliggjoring av mal for timen. Dette ble dreftet i1 avsnittet knyttet til
forskningsspersmél 1. Nér det gjelder oppsummering, dreier det seg om en avrunding av
timen hvor man ser pa hva man har gjort i timen, knytter aktivitetene opp mot méal for timen
og sammenfatter og trekker trdder slik at innhold og aktivitet holdes sammen. Funn fra
observasjonene 1 datainnsamlingen viser at dette var stort sett fraverende bade 1
smétrinnsklassen og ungdomstrinnsklassen. P4 smatrinnet avrundet man arbeidsekter og
skoledagene ved & samtale om hva man hadde gjort, lot elevene fa komme med innspill pa
aktivitetene de hadde vart med pa. Slik sett var dette en oppsummering, men med fokus pa
aktivitet framfor innhold og faglig forventning, slik jeg ser det. P4 ungdomstrinnet endte de

aller fleste timene med at elever begynte & forlate timene og man fikk ingen felles
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oppsummering, styrt av lerer. Elevene avgjorde nar timen var slutt og da forlot man bare

klasserommet. Her tok ikke laererne regien.

Spesiallaerere kan ogsa ha fravaer, men hvem kommer da?

Som nevnt innledningsvis 1 avsnitt 5.1.1, ble det flere avvik i1 forhold til en normal skoleuke
den perioden hvor datainnsamlingen ble gjennomfert. Dette gjaldt ogsé fravaer av lerere og
assistenter pga sykdom. Fraver er ikke unikt i skoleverdenen, og ei heller i arbeidslivet
generelt. Samtidig ga dette flere interessante funn med tanke pa hvilke konsekvenser dette ga
for kvaliteten pa undervisningen til mine elevinformanter gjennom larernes manglende
forventninger til elevenes laring. Det interessante er hva som faktisk skjer nar spesiallerer
uteblir fra spesialundervisningen. Forskning viser at det er uenighet mellom lerere og
rektorer omkring hvem som gér inn som vikar for spesiallerer, og dette igjen kan tyde pé at
det er sterke ideologiske foringer som igjen gir uklare svar (Nordahl & Hausstitter, 2009).
Den individuelle rettigheten til spesialundervisning trues ndr den ansvarlige lerer er

fravaerende (ibid.).

P& smaétrinnet hvor spesialundervisningene forst og fremst ble gjennomfert inne i1 klassen,
ble spesiallerer satt inn som vikar for kontaktlarer en hel skoledag ved kontaktlarers fraver.
Det ble ikke satt inn annen vikar. Rasmus mistet sin tette oppfelging av spesiallereren som
na matte holde fokus pad hele klassen. P4 ungdomstrinnet mistet Ole to individuelle
undervisningstimer fordi ikke ble satt inn vikar for fravarende spesiallerer. I en
undervisningstime 1 mindre gruppe ble det satt inn vikar. Denne vikaren hadde ikke fétt noe
opplegg eller tema for timen 1 forkant. Vedkommende manglet ogsa kompetanse i faget som
det skulle undervises i. Ole uttalte i intervju at det var en utfordring & ha vikarer da disse ofte
ikke kjente til elevenes vansker og derfor ikke kunne gi dem den undervisningen de trengte.
Elever med vedtak om spesialundervisning har en rettighet 1 4 fa innfridd de timene de har
fatt innvilget (Opplaringsloven (2011), paragraf 5-1). Enkeltvedtaket er knyttet opp til
Forvaltningsloven. Det er derfor ogsd et juridisk dilemma for skolen nar

spesialundervisningstimer gér ut. Elevene mister en rettighet de har krav pa.

Assistenter eller stgttepedagoger er viktige, men de skal vel ikke gjore
det samme?

Forskning rundt spesialundervisning har vist at det er en utstrakt bruk av assistenter i
spesialundervisningen (Nordahl & Hausstitter, 2009). Det er kritikkverdig at ufaglerte skal

ha ansvar for innhold og gjennomfering av spesialundervisningen. Assistentenes rolle skal
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vare & hjelpe elevene med praktisk tilrettelegging, gjore evinger som larere har lagt opp og
har ansvar for og ellers vere en stotte og veileder (Solli, 2005). Funn fra datainnsamlingen
viste at ingen assistenter ble brukt i erstatning av spesiallerer i klassene hvor jeg foretok
datainnsamling. Det som derimot var interessante funn var at en stettepedagog med
hegskoleutdanning var knyttet opp til en av klassene 6 timer i uka. Hun fortalte om en
arbeidssituasjon uten arbeidsinstruks hvor hun selv matte fylle sin rolle, og en skolekultur,
her representert ved skoleledelsen, sosiallerer og lerere, som ikke visste a utnytte hennes
kompetanse. Dette hadde hun forsgkt a ta opp flere ganger uten & komme noe vei med. Hva
som er arsak til dette, er ukjent. Skolen ser her ut til & undervurdere stottepedagogenes
kompetanse og dermed ikke utnytter en viktig ressurs som kan bidra inn i betydningen av

kvaliteten pa skolens spesialpedagogiske undervisning (ibid.; Nordahl & Hausstétter, 2009).

5.3 Pa hvilken mate opplever foreldre a bli matt av skolen
som den faktoren som har sterkest innvirkning pa
elevenes motivasjon og innsats?

Opplevelse av anerkjennelse eller maktkamp i mgte med skolen?

I dette prosjektet har det vart viktig 4 la foreldrenes stemme bli hert. Det er foreldrene som
har primaransvaret for oppforstringen av sine barn. Denne oppforstringen ber uteves i et
godt samarbeid mellom hjem og skole (Kunnskapsdepartementet, 2006). Som foreldre til
barn med nedsatt funksjonsevne, oppleves foreldrerollen ekstra utfordrende i det & skulle
representere en sarbar gruppe. I denne situasjonen kan et godt hjem-skole-samarbeid vaere av
stor betydning. Det er avgjerende for samarbeidet mellom skolen og hjemmet hvordan
foreldre blir mett av skolen. Man er som foreldre til barn med serskilte behov, 1 en sarbar
situasjon og ma vere sine barns talerer pa en ganske annerledes méte enn hva som er tilfelle
der barn fungerer som forventet. P4 mange mater blir man en ambassader eller forsvarer for
eget barn 1 mete med en institusjon som kan virke skremmende og utilnermelig. Skolen
innehar en maktposisjon som det er viktig 4 balansere (Nordahl, 2003). Foreldrenes sosiale,
okonomiske og kulturelle kapital har betydning for samarbeidet og maktforholdet i hjem- og
skole-samarbeidet. Bourdieus forstdelse av kapital hvor han setter likhetstegn mellom makt
og kapital, dreier seg om relasjoner (Danielsen & Hansen, 2004). Skolen meter en

foreldregruppe hvor kapitalfordelingen er skjev.
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Fordi skolen innehar en maktposisjon i mate med foreldrene, betyr foreldrenes opplevelse av
anerkjennelse fra skolens side, en ballansering av denne maktposisjonen (Nordahl, 2003).
Mine foreldreinformanter ga uttrykk for & bli mett med anerkjennelse nir deres barn begynte
pa skolen, men at dette ble noe mer utydelig pd ungdomsskolen. Anerkjennelse gir seg utslag
i stikkordene forpliktelse, hoflighet og takknemlighet (Nordahl, 2007). Funn viser at skolen
meter foreldrene med heflighet og blir sett pA som en ressurs. Dette samsvarer med
forskning som viser at foreldre i1 stor grad er forneyde med mht oppleringstilbudet deres

barn mottar (Nordahl & Hausstitter, 2009).

Det er tilsynelatende ulike erfaringer hos foreldrene pd barnetrinnet og ungdomstrinnet og at
dette har sammenheng med opplevelse av oppfelging av forpliktelse fra skolens side.
Foreldrene til Rasmus ble trukket med i1 forberedelsen og tilretteleggingen for skolestart. De
opplever & ha jevnlig kontakt med skolen gjennom ulike kommunikasjonskanaler og
opplever & fa noe veiledning fra skolen i oppgaven som forelder. Samtidig savner de den

daglige kontakten med leererne slik de hadde med de ansatte i barnehagen.

Oles forelder har en noe mer uklar opplevelse av anerkjennelse fra skolens side. Funn viser
at skolen, 1 folge forelder, ikke har fulgt opp avtaler om 4 sende med ukeplaner og ta kontakt.
Samtidig uttrykker skolen, i folge kontaktlerer, at de ensker mer kontakt. Det er tydelig noe
uklarhet her 1 gjensidige forventninger. Forskning viser at de mer uformelle
samarbeidsformene 1 hjem-skole-samarbeidet har storre uklarhet i ansvarsomradene enn de
formelle (Nordahl & Hausstitter, 2009). Avstanden mellom skole og hjem oppleves storre pa
ungdomstrinnet enn pa barnetrinnet. Det er kanskje naturlig. Samtidig er behovet for
informasjon og kontakt mellom hjem og skole fortsatt viktig i det perspektivet at foreldre har
stor innvirkning pa elevenes motivasjon og innsats pd skolen. Samarbeidet mellom hjem og
skole setter standarden for kvalitet 1 skolen. Foreldre som stetter elevene i1 deres lering og
som viser positive holdninger til skole, er med og bidrar til faglig og sosial utvikling for sine

barn (Nordahl, 2007).

Informasjon og veiledning — ubrukte ressurser?

Det heter at foreldre er eksperter pa egne barn, og denne ekspertisen blir om mulig enda mer
sentral ndr man har barn med sarskilte behov. Foreldre er en ressurs bdde mht kunnskap om
eget barn, men ogsa ved a felge opp skolearbeidet hjemme (Nordahl, 2007). For & kunne
folge opp skolearbeid er informasjon og veiledning fra skolens side nedvendig. Begge

foreldreinformantene uttrykte at de var forneyde med informasjonen de fikk fra skolen, men
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innremmet at dette var generell informasjon som alle foreldrene mottok. Ingen hadde fatt
veiledning av spesiallerer i hvordan felge opp skolearbeidet hjemme for & fi sterst mulig
utbytte av oppleringen. I folge Oles forelder opplevde de det vanskelig & involvere seg like
mye 1 hans skolehverdag med tanke pa faglig oppfelging. Bildet var mer komplisert na og
dermed mer krevende & greie & folge med. For Ole var det viktig & holde trykket pd lesingen
oppe. Dette var ogsa uttalt i hans IOP. I felge Ole selv, mislikte han sterkt all denne
jobbingen med lesingen og provde & unnga & ove hjemme ndr ikke foreldrene fulgte opp.
Ved tettere samarbeid og ved veiledning fra skolens side, ville progresjonene i Oles

leseferdigheter kunne se annerledes ut. Denne verdien sa ikke skolen.

P4 smatrinnet hadde skolen veiledet foreldrene i grensesetting for Rasmus ved & informere
om hvordan de leste det pa skolen for & hjelpe han til & holde fokus i1 skoletimene. I folge
bade lererne og foreldrene, hadde denne tette oppfelgingen og samarbeidet mellom hjem og

skole hatt positiv effekt p4 Rasmus sin sosiale utvikling.

Fra det kjent og trygge til det ukjente og utrygge?

Det er viktig at alle overganger mellom barnehage og skole, mellom barnetrinn og
ungdomstrinn og videre, blir forberedt godt for bade elevene selv og for foreldrene nar man
har 4 gjere med elever med se@rskilte behov. Blir dette godt forberedt vil man ha ryddet unna
mange problemer og bekymringer for bade elever og ikke minst foreldre. Det er viktig a
bygge gode relasjoner i fredstid, har noen sagt, i forbindelse med & mete foreldrene ved
begynnelsen pd en lang skolekarriere. Foreldreinformantene i denne undersekelsen
representerer hvert sitt trinn pé skolestigen og da med hver sine erfaringer i forbindelse med
overganger. Rasmus sine foreldre opplevde god informasjon og tett oppfelging 1 forbindelse
med overgangen fra barnehagen til skolen. De opplevde flere matepunkt bade for eleven selv
og for foreldrene. Ved skolestart var bade elev og foreldre godt kjente og visste at nedvendig
tilrettelegging og informasjon var péd plass. Samtidig etterlyste foreldrene et
ansvarsgruppemete for & fa delegert og plassert ansvar for ulike oppgaver 1 Rasmus sitt liv.
Motet ble avviklet og ansvar ble plassert der det herte hjemme. Dette ble til god hjelp for

foreldrene.

Overgangen fra barnetrinnet til ungdomstrinnet opplevdes ikke like godt forberedt i folge
Oles forelder. Det var meter i1 forkant og underveis 1 oppstarten pa ungdomsskolen. Likevel
uttrykte forelder at disse meatene hadde lite struktur og manglende oppmete. Dette ga en

utrygg oppstart. I tillegg ble i folge forelder, alle lererne til Ole skiftet ut etter forste aret pa
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ungdomsskolen. Det forte til uro og utrygg skolesituasjon for ham. I forbindelse med en
bekymring rundt opplevelse av & bli mobbet, ba Oles foreldre om et mete med skolen i
vinter. P4 dette matet ble man enige om & ta noen grep. Disse grepene ser ut til & hjelpe og 1
folge forelder, lerere, stottepedagog og Ole selv, er situasjonen mye bedre nd. 1 folge

forelder, har de ikke problemer med at Ole ikke vil pé skolen.

5.4 Konklusjon og avslutning

I dette kapittelet vil jeg forseke & utforme en konklusjon pd sammenhengen mellom

spesialundervisning og kvalitet gjennom & gi svar pé undersegkelsens problemstilling:
Kvalitet pa oppleringen for elever som mottar spesialundervisning.

Pa bakgrunn av teoretisk forankring, fremstilling av funn og analyse og til slutt drefting av
funnene vil jeg svare pd de tre forskningsspersmélene som er stilt innledningsvis. Disse
svarene danner utgangspunkt for den endelige konklusjonen. Da jeg i kapitlene 5.1-5.3 har
gitt en grundig redegjorelse for funn knyttet til de ulike forskningsspersmalene, framstiller

jeg funnene som svar pé forskningsspersmélene punktvis i det folgende.

Forskningsspersmal 1: Pa hvilken méate opplever eleven faglig og sosial utvikling?
Elever opplever faglig og sosial utvikling:

= ved & kjenne maélene for undervisningen og for fagene og gjennom formativ

vurdering

= ved elevmedvirkning i1 utarbeidelse av kriterier for méloppnaelse, gjennomfoering av

undervisningsopplegg, aktiviteter etc

= gjennom at IOP er utarbeidet som et verktoy for lererne med tydelig og konkrete
mélformuleringer for bade elevene selv og slik at lererne kan gjennomfere en

halvarsrapport med faglig vurdering av maloppnaelse

= gjennom en inkluderende skolekultur hvor mangfoldige fellesskap anerkjenner

elevene gjennom & blir akseptert med sine ulike kunnskaper og ferdigheter
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Forskningsspersmal 2: Pi hvilken mite kommer lererens forventninger til elevens

lering til syne i timen?
Larernes forventninger til elevenes laering kommer til syne:

= gjennom felles holdninger, forventinger og strategier blant alle de voksne som

arbeider rundt elevene
* ndr leererne samarbeider og skaper helhet 1 oppleringssituasjonen

= der lerere evner a utfore god klasseledelse slik at leeringsmiljoet preges av positivitet,

arbeidsro og motiverte elever til arbeidsinnsats

* ndr det settes inn faglig kvalifiserte vikarer for spesiallerer ved fraver og det er gode

rutiner for overfering av kjennskap til elever og innhold
* ndr assistenter og stettepedagoger brukes til det de er kvalifisert for

Forskningsspersmal 3: Pa hvilken méte opplever foreldre & bli mett av skolen som den

faktoren som har sterkest innvirkning pa elevers motivasjon og innsats?

Foreldre opplever & bli mett av skolen som den faktoren som har stekest innvirkning pa

elevers motivasjon og innsats ndr:

= de opplever at hjem-skole-samarbeidet er preget av anerkjennelse i1 stedet for

maktkamp, synliggjort gjennom forpliktelse, hoflighet og takknemlighet

= skolen evner & informere og veilede slik at foreldre kan vere en verdifull ressurs i

sine barns faglige og sosiale utvikling

= overganger mellom barnehage og ulike skoleslag gjores trygg og kjent for bade
elever og foreldre gjennom god toveis informasjon, nedvendig tilrettelegging og

nedvendige metepunkt

Malet med undersgkelsen
Malet med denne undersgkelsen har vaert & se pa kvaliteten pa oppleringen for elever som

mottar spesialundervisning. Med bakgrunn 1 det okende antall vedtak om
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spesialundervisning 1 norsk skole og dilemmaene i at noen barn profiterer pa
spesialundervisning, andre péavirkes ikke og andre igjen pévirkes negativt, ensket jeg a lofte
fram sporsmil omkring kvalitet 1 forhold til spesialundervisningen. Fra et
skolelederperspektiv hvor ansvaret ligger for a legge til rette for et inkluderende og helhetlig
skoletilbud for alle elever, er det nedvendig & rette fokus pa skolen innhold. Ved & belyse
kvalitet og spesialundervisningen, ensket jeg & fa et sterkere faglig grunnlag for dette

arbeidet.

Resultat

Det har blitt en omfattende underseokelse hvor jeg muligens har villet for mye. Samtidig har
det kommet fram flere viktige momenter i vurderingen av kvalitet pd spesialundervisningen.
Ved a ta utgangspunkt i tre ulike perspektiv; elevens, skolens og foreldrenes, og ved &
benytte bade observasjon og intervju som datainnsamlingsmetoder har jeg fatt belyst
problemstillingen bredt. Likevel er undersekelsen foretatt i forhold til et begrenset utvalg, og
en ma derfor vaere forsiktig med & trekke bastante konklusjoner. Den kvalitative
forskningstilnermingen gir ikke grunnlag for generaliseringer i forhold til hva som er
kvalitet pa spesialundervisning. Datamaterialet har veaert lite og resultatene er bare

representativt for denne undersekelsen, og kan derfor bare kaste lys over temaet.

Kvalitet pad oppleringen for elever som mottar spesialundervisning handler om at elever
opplever faglig og sosial utvikling, har lerere som synliggjer forventinger 1 undervisningen
og hvor foreldrenes innvirkning pa elevenes motivasjon og innsats blir anerkjent av skolen.
Gjennom inkludering i fellesskapet og anerkjennelse av bade elever og foreldres bidrag til
opplaeringen, er dette viktige faktorer for opplevelse av kvalitet pad oppleringen for elever

som mottar spesialundervisning.

... the evidence is that ways of managing formative assessment which work with the
assumtions of ‘untapped potencial’ do help all pulpils to learn and can give

particular help to those who have previously fallen behind.

(Black & Wiliam, 1998, s. 14)
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Avsluttende refleksjoner

Mye star pa spill ndr det gjelder barns utvikling, oppvekst og opplaring. Det er deres framtid
det gjelder. Det er ingen muligheter for a spole tilbake. Man mé gjere de riktige grepene fra
starten av. Det er ikke rom for preving og feiling. Dette er en enorm oppgave og utfordring

for skolen.

Veien videre

Det er et stort behov for videre forskning pa feltet spesialundervisning og kvalitet. Serlig er
det behov for videre forskning pa selve undervisningen. Selv om man vet at det ikke finnes
en metode som forer fram overfor alle elevene, sé er det fortsatt mange ubesvarte sporsmaél

og uleste géter.

Ikke steng dorer, ikke vend ryggen til oss. Ikke gjore det. Kan dere ikke dpne for oss? Vi har
noe a gi som alle andre. Vi skal ha lik verdi som alle andre her pa jorden. Vi har like mye
verd som alle andre. Vi skal ha den undervisningen vi skal ha, vi skal fd jobb, vi skal fa den

utdannelsen vi onsker

(Fra boka Jeg vil leve av Marthe Wexelsen Gokseyr)
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elev med enkeltvedtak om spesialundervisning gjennom ei skoleuke og gjere observasjoner i timer
med spesialundervisning og i timer i elevens tilherende klasse. Samtidig planlegger jeg & gjore
intervju med denne eleven, vedkommendes spesiallerer, kontaktlerer og foresatte. Jeg planlegger a
bruke dokumentene i forbindelse med enkeltvedtaket for samme elev; sakkyndig vurdering, vedtak
om spesialundervisning, individuell opplearingsplan og halvarsrapport som bakgrunnskunnskap om
eleven.

Gjennom materialet som skal samles inn, héper jeg & fa et innblikk i alle innsatsfaktorene som angér
en elev med enkeltvedtak om spesialundervisning. Jeg ensker & undersgke pd hvilken mate
innsatsfaktorene er med pa & forme skolehverdag for vedkommende elev.

Alle data skal brukes i oppgaven min, og kun der. Jeg planlegger & bruke lydopptak under intervjuene
som kun skal brukes som stotte for meg nar jeg skal analysere intervjuene. Lydopptakene vil bli
gjennomgatt av meg og mine veiledere, som har taushetsplikt. Alle opptakene vil bli slettet nar
oppgaven er ferdig i slutten av mai 2012. Alt materiale vil bli anonymisert, slik at det ikke vil vaere
mulig & spore opp verken elev, lerere eller skole.

Deltakelse i prosjektet er frivillig og samtykket kan nar som helst, trekkes tilbake uten at man ma
oppgi grunn for det.

Jeg héper disse opplysningene kommer til nytte ved skolens vurdering i forhold til & ta imot meg som
masterstudent. Jeg ber om hjelp til & finne fram til elev med enkeltvedtak og alle de bererte parter
tilknyttet denne eleven; spesiallaerer, kontaktlerer og foresatte. Samtidig ber jeg om hjelp til & dele ut
vedlagt prosjektbeskrivelse med samtykkeskjema til aktuelle foresatte og lerere. Jeg kommer gjerne
til skolen i forkant for & snakke med de aktuelle samarbeidspartnerne. Prosjektet er meldt
Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS. Dersom det skulle
veare behov for ytterligere informasjon, er det bare a ta kontakt.

Vennlig hilsen
Kjersti Sermoen Haland,

mastergradsstudent
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Vedlegg 3

Til foreldre

Forespeorsel om datainnsamling til mastergradsarbeid med tittelen ”Spesialundervisning og
kvalitet”.

Jeg er student ved Hegskolen i Hedmark, campus Hamar, og arbeider med en masteroppgave i
tilpasset opplering. I den forbindelse planlegger jeg & gjore noen undersokelser ute i skolen.

Tema for undersegkelsene er: Spesialundervisning og kvalitet — Hvilken sammenheng er det mellom
innsatsfaktorene i spesialundervisningen og kvalitet for den enkelte elev? Jeg vil folge en elev med
enkeltvedtak om spesialundervisning gjennom ei skoleuke og gjere observasjoner i timer med
spesialundervisning og i timer i elevens tilherende klasse. Samtidig planlegger jeg & gjore intervju
med denne eleven, vedkommendes spesiallerer, kontaktlaerer og foresatte. Jeg planlegger ogséa a
gjennomga dokumentene i forbindelse med enkeltvedtaket for samme elev; sakkyndig vurdering,
vedtak om spesialundervisning, individuell opplaringsplan og halvéarsrapport. Endelig ensker jeg
ogsé 4 gjennomgé skolens virksomhetsplan.

Gjennom materialet som skal samles inn, haper jeg a fa et innblikk i alle innsatsfaktorene som angar
en elev med enkeltvedtak om spesialundervisning. Jeg onsker & underseke pd hvilken mate
innsatsfaktorene er med pé & skape en helhetlig og god skolehverdag for vedkommende elev.

All informasjon som samles inn skal brukes i oppgaven min, og kun der. Jeg planlegger & bruke
videoopptak under observasjonene og lydopptak under intervjuene. Video- og lydopptakene vil bli
gjennomgatt av meg og mine veiledere, som har taushetsplikt. Alle opptakene vil bli slettet nér
oppgaven er ferdig i slutten av mai 2012. Alt materiale vil bli anonymisert, slik at det ikke vil vaere
mulig & spore opp verken elev, lerere, foresatte eller skole.

Deltakelse i prosjektet er frivillig sa jeg ensker & innhente samtykke fra deg/dere som er foresatte.
Jeg gjor oppmerksom pa at samtykket nér som helst kan trekkes tilbake uten at man mé oppgi grunn
for det.

Jeg haper med dette at dere har fatt tilstrekkelig informasjon til & kunne gi samtykke til deltakelse i
undersgkelsen, og at dere foler dere trygge pé at informasjonen som samles inn vil bli behandlet pa
en konfidensiell og ryddig méte. Det er fint om dere nedenfor kan gi skriftlig samtykke til deltakelse i
undersgkelsen. Samtykket kan trekkes tilbake for prosjektslutt som er satt til 31.05.2012. Prosjektet
er meldt til personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS. Dersom
det skulle vaere behov for ytterligere informasjon, er det bare & ta kontakt.

Vennlig hilsen

Kjersti Sermoen Héland, mastergradsstudent

Returslipp til skolen. Leveres skolen innen (dato)

Jeg/vi gir tillatelse til at mitt/vart barn og jeg/vi kan delta i undersekelsen.

Foreldre/foresattes underskrift
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Vedlegg 4

Intervjuguider:
Elev
Omréde
Relasjoner Hvordan opplever du lereren din nar du har enetime?
Anerkjennelse Hvordan opplever du lereren din nér du er i klassen?
Hvordan er elevmiljeet i klassen?
Har du venner?
Hvordan er det & ga ut av klassen og til enetime?
Hvordan er det & komme tilbake til klassen etter enetimen?
Innhold og arbeidsmaéter | Vet du malet for timen?
undervisningen pa enetime
Far du vaere med & bestemme i timen?
Er det variasjon i opplegget?
Fér du nok veiledning?
Hvordan avsluttes timen?

Foreldre

Omréde

Anerkjennelse Pé hvilken méte blir foresatte mett av skolen som den faktor som
har sterkest innvirkning pa elevenes motivasjon og innsats?
Blir foresatte sett pad som en ressurs?

Informasjon Far foresatte noen veiledning i forhold til & kunne veare stotte
hjemme mht skolearbeid?
Fér foresatte den informasjonen de trenger mht innhold, opplegg,
vurdering for eleven?

Dialog Moter foresatte spesiallerer for samtale?
Hvordan oppleves samarbeidsmetene med alle bererte instanser?
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Vedlegg 5

Instrument ved observasjon (kvalitativ)

1. Ved observasjon i enetimene: Samspillet mellom elev-lerer.

Indikatorer pa kvalitet:

A. Pa hvilken mite kommer larerens forventninger til elevens laring til syne i timen?

Hva skjer i metet mellom elev-larer?

Fér elevene riktig og tilstrekkelig hjelp 1
leeresituasjonen til & utnytte de ferdighetene og
den kunnskapen de allerede har?

Blir eleven spurt om hvor mye hjelp de trenger?

Viser lerer anerkjennelse?

Opplevelse av forventning fra lereren om
leering?

Far elevene klar beskjed om hva de er forventet &
leere 1 lopet av en time eller periode?

Blir leeringsmalene uttrykt?

Hvordan er timen bygd opp?

introduksjon til tema for timen metoder/aktivitet
variasjon
oppsummering

avrunding

Skjer det vurdering for leering gjennom timen?

Larer elevene & ta ansvar for sin egen laering?

B. Pa hvilken mate opplever eleven faglig og sosial laring?

Mal for timen?

Har eleven kjennskap til leeringsmal?
Er undervisningen slik at alle lerer av den?
Bygger undervisningen pa mangfoldet av

erfaringer som elevene har?

Har alle aktiviteter klare leeringsmal?

Opplevelse av medbestemmelse?

Blir elevene spurt om hva de mener om
undervisningen?
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Féar elevene mulighet for & velge aktiviteter?

Opplevelse av anerkjennelse av laerer?

Hvordan meter larer eleven?

Spréket?

2. Ved observasjon i klassen

Pé hvilken mate opplever eleven sosial lering?

Far elevene anledning til & samarbeide med andre
som er forskjellige fra dem selv med hensyn til
bakgrunn, etnisitet, kjonn eller
funksjonshemning?

Hvordan oppleves helheten da eleven kommer
tilbake til klassen?

Serger de tilsatte for at elever som ikke kan delta
i enkelte aktiviteter, far tilsvarende erfaring og
forstéelse pa annen mate?

Hvordan oppleves anerkjennelse fra laerer og
medelever?

Viser de tilsatte i samtaler med klassen at de
respekterer og verdsetter andres syn?

Hvordan fungerer klassetilherighet?

Er det en atmosfare av trygghet og respekt i
klassen?




