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FORORD

Det er stort & sitte her med et sa omfattendeessmin na er gjiennomfart. Prosessen er vi
samt enige om har veert krevende, men vi fgler at to@ hoder klokere og kanskje enda mer
«klarsynte». Et dypdykk i studiet har gitt osstetiee innblikk i en verden vi trodde vi kunne
mye om, nemlig elevenes egen opplevelse av spadieivisningen.

Vart lille studie er et lite bidrag, men vi sitigien med et stort anske og en forventning om at

her ma det forskes mer.

Studiet vart var avhengig av at informanter stipp. Deres bidrag har betydd mye for oss.
Tusen takk for at dere delte egne opplevelser ketaFor a fa tilgang til disse elevene var vi
ogsa avhengige av velvillige rektorer. En stor tagka til dere for lanet av elever, rom og for
at dere hjalp oss a fa kontakt med elevenes faeesdiertelig takk til vare arbeidsgivere for
studiepermisjon.

Var dyktige og tydelige veileder Anne Cathrine Tinann - Moe har hjulpet oss & stake ut
kursen, kommet med konstruktive innspill, men agk&. Tusen takk til deg Anne Cathrine

for god faglig hjelp.

Vi to til tider «frustrerte fruene» ma takke hekr werlige dyrehage (6 barn til sammen) for at
mammaene har fatt lov til & sitte og skrive.

Sist men ikke minst ma vi takke vare to fantastisienn for at de har vaert oppmuntrende
hele veien, tatt all klesvask, husvask, lekseggpoig kjgring de siste arene. Na er det vel var

tur?

Det er rart at en slik epoke i livet er over. Vr lhert mye gjennom studiet og av hverandre.
Samarbeidet har gatt helt knirkefritt- to hjerremker bedre!! Forhapentligvis star vi bedre

rustet i videre jobb og ellers i livet.

Jessheim, mai 2014

Siri Gulliksen og Anne Cathrine Skytterholm



SAMMENDRAG

Formalet vart medmasteroppgaven har veert & undersgke om det er aamsitom
hensikten til styringsdokumentene og elevens ogidevav spesialundervisning pa 5. -7.
trinn. Videre gnsket vi a utforske hvorvidt elevagplever a ha faglig utbytte av
spesialundervisningen, og om de selv oppleverdetebav likeverd, inkludering, faglig

utbytte og tilpasset oppleering.

Oppgaven erskrevet med utgangspunkt i forskning rundt spes@grvisning og teori i
forbindelse med nasjonale styringsdokument og ¢@rimundt emnet. Videre er det teori om
ulike lzeringssyn far de drgftes. Dette er relesammen med teori om faktorer som pavirker
leering. | feltarbeidet brukte vi en hermeneutigkairming gjennom en kvalitativ
forskningsmetode. 8 elever ble intervjuet ved baulsemistrukturert intervjuguide. |
oppgaven gjgres det rede for hvordan datamateaabatalysert med utgangspunkt i

kategorier.

Funn presenteresog drgftes i lys av problemstillingen og de tcsfaringsspgrsmalene.

Dette ses i sammenheng med relevant teori og ralsjstyringsdokumenter. Funnene viser at
vare informanter opplever spesialundervisningen sompositivt, men at deres sosiale
tilharighet til egen klasse star sterkest. Videnew at i forhold til de fire prinsippene:
Inkludering, likeverd, tilpasset opplaering og faglitbytte er tendensen at informantenes
opplevelse av spesialundervisningen samsvaret tilss grad med hensikten til

styringsdokumentene.
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1. INNLEDNING

1.1Bakgrunn for oppgaven

Siden Kunnskapslgftet ble innfart i 2006 har dett\ee gkning i antall elever som far
spesialundervisning i Norge. Med utgangspunktskomg baerer Stortingsmelding 18 (2010-
2011) derfor preg av gnske om endring, og en rgdunkss spesialundervisning i skolen.

Professor Thomas Nordahl (2009) hevder ut framiskhing alene og sammen med andre at

dagens spesialundervisning ikke gir god nok effegtat kvaliteten er varierende.

Vi er to spesialpedagoger som har valgt a skrigstaroppgaven sammen. Vi har begge lang
erfaring fra undervisning i barneskolen, og begipber i dag som spesialpedagoger. Med
bakgrunn i det vi innledet med, @nsker vi a forg&ehvordan elevene opplever

spesialundervisningen pa barnetrinnet i var hjemkome.

Formalet med prosjektet er a fa mer kunnskap oneakopplevelse av @ motta
spesialundervisning, og faktorer for god leeringrogsel, noe det ikke er forsket s& mye pa.
Dette kan muligens veere med pa a synliggjere edmaikient side av spesialundervisningen
giennom et barneperspektiv. Dette forskningsfeltedlik vi ser det sveert interessant i forhold

til politiske signaler og prioriteringer.

Det finnes mye forskning om spesialundervisningg wiovil vise til senere. Men vi finner lite
norsk forskning hvor eleven selv har fatt uttryldegy. Styringsdokumenter understreker
viktigheten av likeverd, inkludering og tilpasse@ipteering i bade ordinaer opplaering og
spesialundervisning. Derfor er det interessanbésr & forske pa om dette gjiennomsyrer

spesialundervisningen, og er gjenkjennbart foreleem mottar spesialundervisning.

| grunnskolen i dag (skolearet 2012/2013) viserrttitlat det er 8,5 prosent som far
spesialundervisning (Utdanningsforbundet.no, 033)1 Etter innfaringen av
Kunnskapslgftet (KO6) har denne andelen hatt gerstie kurve. Spesialundervisningen, og
tilharende stattefunksjoner koster ca. 9 milliarkiener hvert ar. Det varierer veldig fra skole
til skole, og mellom de ulike kommunene hvor masge mottar spesialundervisning.
@kningen gjelder bade spesialundervisning som géral av det pedagogiske tilbudet, men

0g som et segregert tilbud.



Spesialskolesystemet har blitt mindre, men medhdetet blomstret ulike alternative
oppleeringsarenaer for elever som mislykkes i denigea skolen pa en eller annen mate.
Dagens regjering har gjennom ulike meldinger pnoidet mal om tidlig innsats i form av at
eleven skal fa tidlig hjelp. Og det skal forebyggesd tanke pa senere problemer.
Malsettingen om tidlig innsats har man ikke klartz Dette begrunnes med en gkning av
elever som far spesialundervisning. Nordahls fdarskniser at 4,1 prosent pa fgrste trinn
mottar spesialundervisning, og at omfanget er Xro6ent pa tiende trinn. Denne tendensen
har veert gkende over tid. Noe som gar i motsattrrgtav nasjonal malsetting. Til tross for
dette er det fortsatt ikke indikasjoner pa at d&tseres mer pa tidlig innsats i de lavere
klassene (Nordahl, 2012). Informasjonen sier osieatorske skolen har mye a jobbe med.
Men hvordan opplever egentlig elevene situasjonen?

1.2 Problemstilling

@nsket med dette prosjektet er a fa en bedre inhsflesialundervisningen sett fra elevens
perspektiv. Nar hele 8,5% av norske elever i dagésialundervisning, er dette en betydelig
andel av den totale elevmassen. Med lite forskpéngvordan disse elevene opplever sitt
oppleeringstilbud har dette inspirert oss til valgema.

Med utgangspunkt i dette er problemstillingen folenusom falger:

«Er det samsvar mellom hensikten til styringsdokumentene og elevens oppfattel se av

spesialundervisningen?»

Med bakgrunn i problemstillingen har vi formulestforskningsspgrsmal. Dette fordi

svarene Vil veere nyttige, og kan bidra til & sgkar pa problemstillingen:

« Opplever eleven & ha faglig utbytte av spesialuvidamgen?

* Opplever de folelsen av likeverd, inkludering ¢gaset opplaering?



1.30ppbygging av oppgaven, avgrensing av oppgaven

Vi vil i oppgaven farst presentere politiske faengg styringsdokumenter vi ma forholde oss
til i skolen. Videre vil vi se pa den pedagogiskiitskjeden og ta et historisk tilbakeblikk
rundt spesialundervisningen for & fa en forstaalsdagens spesialundervisning.

Laeringssyn og drgfting av disse sier oss videreamoévordan laering skjer i en

sosiokulturell og behavioristisk kontekst. Dereftegsenterer vi faktorer som pavirker leering,
da dette er et bakteppe man bgr ha i behandlirgrenet.

| tillegg gjar vi rede for aktuell forskning pa oauet og beskriver ulike faktorer for utvikling
og leering.

Teorien er valgt for a fa en forstaelse for hviigechvordan de ulike arenaene pavirker elevers
laering, utvikling og selvforstaelse. Samtidig fraiftess hvilke ngdvendige rammer som bar
ligge til grunn for god gjennomfgaring og framgangoridelen avsluttes med en
oppsummering og en presentasjon av undersgkelsen.

Videre fglger en metodisk forankring, forberedelgegjennomfaring av datainnsamling og
analyse i etterkant. Til slutt presenteres funertiigt av drafting og oppsummering.

Oppgaven avrundes med en avslutning og «veienasder



2. SPESIALUNDERVISNING

Nar vi na skal undersgke elevens opplevelse avadpedervisning er det elevens stemme vi
vil ha fram. Likevel er det politiske rammer, sthygsdokumenter og lovverk vi ma forholde
oss til og jobbe ut i fra. Elevens stemme ma $gsav rammene rundt. Star elevens stemme i
samsvar med lovtekstens intensjon om inkluderikgyérd og tilpasset opplaering, og

opplever de selv et faglig utbytte?

Elever har ulike forutsetninger og ulik «bagasyaen styringsdokumentene understreker at
alle skal ha like muligheter for & tilegne seg ketamse. Sammen med tiltaket tidlig innsats,
skal spesialundervisningen sikre at elever fairéikkelig utbytte av undervisningen. Et
historisk tilbakeblikk viser at synet pa spesialeirvisningen har endret seg noe. Det er
kanskje ikke lenger like tydelige skillelinjer math spesialundervisningen og ordinaer
undervisning som tidligere. Likevel ser vi at aktdierskning stiller spgrsmal ved

organiseringen av spesialundervisningen og effetligrden er i dag.

2.1 Politiske rammer og styringsdokumenter

Utdanningssystemet i Norge er felles for alle agller oss sammen. Systemet gjar at vi skal
veere utrustet for framtiden, og kompetanse er sanefis viktigste ressurs (Meld.St.18, 2010-
11).

Oppleering i norsk skole er hjemlet i Opplaeringstoag 17. juli 1998 nr. 61 og forskrift til
Oppleeringsloven av 23. juni 2006. Oppleeringen Egde grunnlaget for livslang laering sier
forskriften, og det understrekes at oppleeringehtipasses den enkeltes elevs evne og
forutsetning.

Kunnskapslgftet (KO6), som er en forskrift til Oggringsloven, ble implementert i 2006. Den
sier at oppleeringa skal fremme allsidig utvikliog, utvikle kunnskap og ferdigheter. Men
skolen ma ta hensyn til at elevene har ulike fatmisger og progresjon. Malet er at elever
skal utvikle grunnleggende ferdigheter og kompegasmn kreves for & kunne veere delaktig i
vart kunnskapssamfunn. De grunnleggende ferdigbetkal integreres i kompetansemal som

vurderes etter 2., 4., 7, 10. trinn og for hveparideregaende (K06)



| Opplaeringsloven § 13-10- Ansvarsomfang star eéammunen /fylkeskommunen og skole
eieren for privat skole etter § 2-12 har ansvayeatf krava i Oppleeringsloven og forskriftene
til lova blir oppfylte, under dette a stille tilghosisjon de ressursene som er ngdvendige for at
krava skal kunne oppfyllast» (Lovdata.no, 14.08.P2yagrafen sier videre at skoleeier
forplikter seq til & ha et forsvarlig system forgaring om krava i Oppleeringsloven og
forskriftene til lova blir oppfylte. | tillegg skale ha et system som ser til at denne
vurderingen blir giennomfgrt (Ot.prp.nr.55, 200321

Regjeringen gnsker a forbedre utdanningssysterkeitsiette kan bidra til sosial utjevning.
Stortingsmelding 16 beskriver hvor viktig det eéaaner hensyn til individuelle behov ved &
tilrettelegge oppleeringen bedre. Tidlig innsatg gitzelever tidligst mulig kan oppleve gode
leeringsprosesser. Elevasm strever eller henger etter skal fa tilbud dtakisom kan gi dem
gode leeringsmuligheter (Meld. St .16, 2006-2007).

Etter innfaringen av KO6 har Utdanningsdirektoratedersgkt fire ganger om kommunene
har god nok internkontroll med kvaliteten pa opjtagen. Utdanningsdirektoratet er ikke
forngyd med elevenes rettssikkerhet, og de kanskkat kvaliteten pa opplaeringen
tilfredsstiller Stortingets minimumskrav. Tilsyneviser ogsa at evnen til & rette opp avvikene
er svak sier Erik Bolstad Pettersen, divisjonsd@ek Utdanningsdirektoratet, som har ansvar
for tilsynene (Udir.np23.08.13). Det er altsa mange lover og paragr&fa@esog kommuner
ma forholde seg til, men internkontrollen i forhdilckvaliteten pa opplaeringen er tydeligvis
ikke bra nok.

2.2 Spesialpedagogisk tiltakskjede

Likeverdig, inkluderende og tilpasset oppleering@mn nevnt i innledningen overordnede
prinsipper i norsk skole. Det skal derfor veerentidlighet til oppleering, og alle skal ha gode

muligheter for laering, mestring og utvikling.

Utdanningsdirektoratet ga i 2009 ut en Veiledeopiplaeringsloven om spesialpedagogisk

hjelp og spesialundervisning. Den tar for seg ulikstemmelser om spesialundervisningen
og gir en tolkning pa vegne av Utdanningsdirekettdtveilederen fremheves de tre viktige
kjernepunktene inkludering, likeverd og tilpassgpleering. Inkludering knyttes opp mot at

alle elever skal ha tilhgrighet i et klassefellegskller en basisgruppe. Likeverd forstas som



at all oppleering skal vise hensyn til at elevenfoeskjellige. Et likt tilbud vil ikke si at det er
et likeverdig tilbud. Et likeverdig tilbud er deéint som at en skole klarer a tilby en variert og
differensiert opplaering ut fra den enkelte elevisdweog forutsetninger.

Far en elev med saerskilte behov like mulighetér tippna mal som er realistisk tilpasset sitt
evneniva, kan en se pa oppleeringstilbudet soméeikity. Med tilpasset oppleering menes
prinsippet om at opplaeringen skal tilpasses evgdotsetninger til den enkelte elev,
samtidig som det understrekes at dette ikke endriduell rettighet. Gjennom
organiseringen av elevene skal behovet for deraksoiingrigheten ivaretas, og veilederen
presiserer at ved enetimer eller annen undervisemmg klasse/basisgruppe skal det veere
enkeltvedtak (Udir, 2009Db).

Regjeringen har som mal & minske forskjellene ifsamet. Tanken bak er at alle skal ha like
muligheter for & utvikle seg selv og egne evnettder en utfordring, men noe regjeringen
prioriterer for at alle skal kunne tilegne seg gieggende ferdigheter, kunnskaper og
holdninger. Elever har ulike forutsetninger, dermneedlet forskjeller nar det gjelder
kompetansen elevene tilegner seg i skolelgpet. Madg tilegnelse av grunnleggende
ferdigheter er grunnlaget for frafall i videre uttiéngssystem. Med frafall fglger det stor
sannsynlighet for opprettholdelse av - og gkteadegsorskjeller. Regjeringens tiltak, som de
uttrykte i Stortingsmelding 16, var at de gnskésréedre utdanningssystemets evne til mgte
barnets behov ved a tilrettelegge oppleeringen modmate der tidlig innsats er en viktig
faktor. | begrepet tidlig innsats ligger det atsatsen skal vaere pa et tidlig tidspunkt i barnets
liv, og at den tidlige innsatsen skal veere paddigttidspunkt i forhold til nar
problemet/vansken oppdages. Statistikk i forhdldmfanget av spesialundervisning viser at
spesialundervisning settes inn pa et relativt dgpunkt. Leerertimer som gar til
spesialundervisning i Norge, er pa 10,9 proserit.pd. trinn. P& 5.-7- trinn er det 14 prosent
mens pa ungdomstrinnet er det hele 16,5 prosette Bei strid med tankegangen og
prinsippet om tidlig innsatéVield.St.16, 2006-2007).

Et faktaark fra Utdanningsforbundet presenteréfdalspesialundervisning (jf.
Oppleeringsloven 5.1) i kommunale skoler. Denneckildr fra Grunnskolens

Informasjonssystem (GSI) og satt i en tabell.



Tabell: Prosentandel elever med spesialundervismied undervisningspersonale og andel

leerertimer til spesialundervisning per ar:

Skolear Andel elever Andel timer
2012/2013 8,5 % 17,6 %
2011/12 8,5 % 17,8 %
2010/11 8,3 % 17,5%
2009/10 7,8 % 16,8 %
2008/09 7,1 % 16,2 %
2007/08 6,5 % 15,6 %

(Utdanningsforbundet.no, 03.11.13)

Fra implementeringen av KO6 har det veert gkningdieten som mottar spesialundervisning.
Fra skolearet 2011/2012 til 2012/13 er det ingedriag i hvor mange som far
spesialundervisning. For & se om dette er en pdsitidens ma en sammenligne med arene
framover. Den samme tendensen ser en i forhokv¢it mange av leerertimene som gar til
spesialundervisning. Den har gkt hvert skolea2@@7/08, men faktisk hatt en svak nedgang

2012/2013 (Utdanningsforbundet.no, 03.11.13)

Jamfar Oppleeringsloven § 2-1 har barn og ungdore béttlog plikt til offentlig
grunnskoleopplaering. Det vil si at de ikke kan eebgn de gnsker opplaeringen, men at
oppleeringen ma tilrettelegges slik at alle far minditen til a tilegne seg den kunnskapen
Leereplanverket sier en skal tilegne seg.

Far en kan vurdere om en elev har rett til spesaduwvisning etter oppleeringsloven 85.1 skal
innholdet i den ordinaere opplaeringen vurderes. &umden av retten til spesialundervisning,
skal ses ut fra hvordan elevens opplaering ma letijgeste saerskilt utover den ordinaere
oppleeringen. Derfor kan ikke spesialundervisningespa som noe separat, men ma alltid ses
i lys av den ordinaere oppleeringen. Man ma og kjeihimnholdet i den ordinaere
oppleeringen fordi innholdet i spesialundervisningkasses ut fra denne. Ofte kan det ogsa
veere ulike sider ved oppleeringen det er behov fitredtelegge bedre for at eleven skal fa et
forsvarlig utbytte. Hvor mye en avviker fra ordinegplaering og hvor mye hjelp eleven

trenger vil variere (Udir, 2009).



For noen elever er det ikke nok & tilpasse undeinvign innenfor rammene av ordinaer
oppleering. Det er ikke mulig innenfor disse rammaneleven far et tilfredsstillende utbytte
av undervisningen. Det er da spgrsmalet om behospfesialundervisning kan stilles.
Spesialundervisning er nemlig en mer omfattend®idaell tilpasning. Det bade kan og ikke
kan handle om avvik fra innholdet i LeereplanvefketKunnskapslgftet. Men til
spesialundervisning skal det alltid veere knyttetrételtvedtak. Spesialundervisning er et av
tiltakene for a gi alle elevene likeverdig opplagroy tilpasset oppleering. Og det er som med
all oppleering, sveert viktig med en kontinuerlig lexegiing av kvaliteten, jf. Forskrift til
oppleeringsloven 2-1. Den sier at utviklingen avsjetsialpedagogiske tilbudet ma gjares
som en integrert del av det arlige arbeidet i fathib planlegging, iverksetting,
giennomfgring og vurdering av den enkeltes opplgstilbud. Det er samtidig satt et mal om
mer fleksibel bruk av ressurser innenfor ordinagtaumisning, og det understrekes at det er
viktig med en balanse mellom generell pedagogisdttitlegging og seerskilte tiltak som
spesialundervisning. | dette mgtet oppstar gjemeet utfordringer hvor leerere og foresatte
trenger rad og veiledning. Det kan gis av blanteaskolens ledelse og PP-tjenesten (Udir,
2009b).

Thomas Nordahl presiserer ogsa ut fra forsknirgffekt og resultat av spesialundervisning
ma ses i sammenheng med det generelle leeringshuljgaen ordineere undervisningen
(Nordahl, 2012).

| Opplaeringsloven 85.1:Rett til spesialundervisning star det:
«Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa titfestillande utbytte av det ordinzere
oppleeringstilbodet, har rett til spesialundervigninvurderinga av kva for
oppleeringstilbod som skal givast, skal det seedggjhst vekt pa utviklingsutsiktene
til eleven. Oppleeringstilbodet skal ha eit sliktirald at det samla tilbodet kan gi
eleven eit forsvarleg utbytte av oppleeringa i fddhd andre elevar og i forhold til dei
opplaeringsmala som er realistiske for eleven. Elswen far spesialundervisning, skal
ha det same totale undervisningstimetalet somgjelddre elevar, jf. 8 2-2 og 8§ 3-2»
(Lovdata.no, 14.08.13).

Det er altsa i denne paragrafen elevens rettesigpundervisning er regulert.



Spesialundervisningen skal fungere som et sikkeniedt for elever som ikke far tilstrekkelig
utbytte av ordineer undervisning. Et vedtak om spesdervisning skal bygge pa en
sakkyndig vurdering. Alle kommuner og fylkeskommuskal ha pedagogisk psykologisk
tieneste, da det er denne instansen som utarlkszillleyndig vurdering nar elever har blitt
henvist dit (Helgeland, 2006). Retten til spesidenvisning er delt i to deler. Fgrste del, som
omtalt ovenfor, i § 5.1 tar for seg vilkar for ad@esialundervisning. Annet ledd sier noe om
hva et eventuelt tilbud om spesialundervisning gialit pa (Helgeland, 2006).

Denne retten er altsa knyttet til at en elev haskige behov, det vil si et annet behov enn det
de fleste andre elever har. Retten til spesialunsieing kommer ikke an pa hvilken arsak det
dreier seg om, men den er knyttet til behov ogdafatte enhver leerevanske, atferdsvanske
eller sansetap. Det skal veere en individuell viingehvorvidt en elev ikke far

tilfredsstillende utbytte av oppleeringen. Det és@behovet og ikke arsak som avgjer (Udir,
2009b). | var bostedskommune gis det for ekserkgelautomatisk spesialundervisning til
dyslektikere. De fleste dyslektikere far kun tilpasoppleering innenfor ordineer undervisning.
Pa en annen side har vi eksempler hvor elever sa® bar ADHD og dysleksi diagnose far

spesialundervisning.

Hva som er «tilfredsstillende utbytte» av underirigen kan veere vanskelig & avgjere da det
ikke er et entydig kriterium pa det. Her skal detkes skjgnn. Avgjgrelsen er tydelig dersom
eleven ikke har noe som helst utbytte av oppleeninlyien sé enkelt er det oftest ikke. Ofte
har eleven utbytte i starre eller mindre grad. tenwmatikk kan en elev for eksempel forsta
posisjonssystemet. Men han forstar det kanskje riékalet jobbes med det i rene
tekstoppgaver fordi han har en omfattende dysleksi.

For at eleven skal ha tilfredsstillende utbyttey kan ha rett pa spesialundervisning der han
bare har et visst utbytte. Men samtidig betyr ikketilfredsstillende utbytte» at elevene
ngdvendigvis trenger a ha et optimalt utbytte. @ppsert kan en elev ha rett pa
spesialundervisning bade nar han ikke har noe tatloytlineer undervisning, men ogsa ha
denne retten nar han bare har et visst utbytte.

Vurderingen bar til tross for skjgnn vurderes atdtevens funksjonsniva,
leeringsforutsetninger og utviklingsmuligheter. M@nut fra hvordan det ordinaere
oppleeringstilbudet er tilpasset og tilrettelagfratelevens behov. Elevens utbytte ma
naturligvis ogsa vurderes i forhold til kompetansesn forventer ut fra mal i Kunnskapslaftet
(Udir, 2009b).



Lindback og Strandkleiv hevder at kriteriene orfradsstillende utbytte av opplaeringen kan
deles i fire hovedkategorier eller «type elevemm swr rett til spesialundervisning, samt

kombinasjoner av disse:

1. Elever sonikke kan faet tilfredsstillende utbytte av det ordinaere opigstilbudet.

2. Elever sorkan faet visst utbytte av det ordinzere opplaeringstillbude

3. Elever sonikke haret tilfredsstillende utbytte av det ordinsere oppigstilbudet,
men som ved hjelp av spesialundervisning kan fdégerdinaere leereplanene.

4. Elever somkke haret tilfredsstillende utbytte av det ordingere oppigstilbudet i
dag, men som vil kunne fa et tilfredsstillende tidyav den ordineere oppleeringen

etter& ha fatt spesialundervisning i en avgrenset gerio

(Lindback & Strandkleiv, 2010: 33).

| Oppleeringsloven § 5.3:Sakkyndig vurdering star det fglgende:
Far kommunen eller fylkeskommunen gjer vedtak oesgundervisning etter § 5.1
eller 8 5.2 skal det ligge ei sakkunnig vurderinglai seerlige behova til eleven.
Vurderinga skal vise om eleven har behov for sphasigervisning, og kva for

oppleeringstilbod som bgr givast (Lovdata.no, 14.8B.

Det er viktig & understreke at den sakkyndige ertingjen likevel bare er radgivende til den
som skal fatte enkeltvedtak. | de aller fleste kamamne er det rektor ved de enkelte skolene
somfatter vedtakHelgeland, 2006).

Vedtaket sier noe om omfang og innhold i forholgpiesialundervisningen. Det er elevens
grad av utbytte som skal ha betydning for hvor spesialundervisning en elev skal fa. Dette
varierer fra et lite omfang pa 1-2 timer pr ukéerebare for en kortere periode, eller en annen
og kanskje praktisk hjelp som f.eks. assistent.effakandre elever ma ngdvendigvis ha hele

oppleeringen seerskilt tilrettelagt (Udir, 2009Db).

Videre skal det etteDpplaeringsloven § 5-5 «Unntaket fra reglane om innholdet i
oppleeringautarbeides en individuell oppleeringsplan (IOP)dtmver som far et enkeltvedtak,
som sier at de skal ha spesialundervisning. Plakaivise mal for- og innhaldet i oppleeringa

og hvordan den skal gjennomfgres» (Lovdata.no,8143).
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2.3 Skillet mellom ordinaer oppleering og spesialundgisning

Det kan veere vanskelig for bade de i skolen ocpltkymdige i PP-tjenesten & trekke klare
skillelinjer mellom spesialundervisning og ordinappleering. Skolen har gjerne prgvd en del
tiltak og kanskje strekt seg lang i forhold til\ede som strever med a na faglige og sosiale
mal. Utprgvde tiltak kan ligne pa spesialundervigniEksempler pa at skolen prgver a
tilpasse opplaeringen kan veere gjennom tiltak som:

* Mestringsgrupper innenfor lesing, skriving og regni
» Lese- og skrive kurs i sma eller starre grupper
 Individuelle utviklingsplaner og stegark / malark

* Matematikkverksted

« Stasjonsundervisning med nivadifferensiering (Liackb& Strandkleiv, 2010)

Dette kan veere positivt og bra, men skal ikke vearerstatning for spesialundervisning som
dekker over elevens individuelle behov, svekkeveas rettigheter, gjar opplaeringen mindre
planmessig og tilrettelagt og mindre dokumente@nNan havne i fella med at elever som
ikke har utbytte av undervisningen, og som ikke Rarkompetansemalene far undervisning
som er lovstridig fordi skolen gir opplaering etégrdre kompetansemal uten at det foreligger
et formelt vedtak pa det. Graden av ressurser gind@rogsa veere av betydning for
undervisningsformer og leerertetthet. Et viktig lekihellom ordinger oppleering og
spesialundervisning er at de med spesialundengsnirna betydelig starre behov for

oppfalging enn elever som kan falge ordinaer oppiggiitindback & Strandkleiv, 2010).

For & avgjgre om en elev har tilfredsstillende titbgiv den ordinaere opplaeringen snakket vi
tidligere om at ordinaer opplaering ma kartleggesteDgjelder forhold knyttet til enkelteleven
selv og rammene innenfor det ordinaere oppleeritystét. | veilederen star det tydelig hva
som ma kartlegges for a vurdere utbyttet. Detppitaeringsmalene og om de ivaretas, og
innholdet i oppleeringen. Rammefaktorer som gruggesise, bruk av mindre grupper,
laerertetthet og hjelpemidler méa vurderes. Videreetagiens forutsetninger og behov
vurderes, i hvor stor grad er det tilpasset oppigeiog ulike behov i elevgruppen. Hvor mye
individuell hjelp, veiledning og tilpasning trendst innenfor gruppa. Til slutt ma
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arbeidsmater, organisatoriske og pedagogiske diffeeringstiltak brukes og vurderes (Udir,
2009Db).

2.4 Historisk tilbakeblikk

Vi ma tilbake til 1824 for a finne starten pa spésndervisningen i Norge. Etter en kongelig
resolusjon ble det opprettet en skole for dagvsturnifitendheim aret etter. Loven om

abnormskolevaesenet som kom i 1881, ga skoleplittiztie, blinde og andssvake.

| 1951 ble loven om spesialskoler vedtatt, men ddaven omfattet ikke &ndssvake. Likevel
var den utvidet til ogsa & omfatte barn og unge sterkt nedsatt harsel eller syn, tale-, lese-
eller skrivevansker og tilpasningsvansker. Maletl reigesialskoleloven var & kunne gi denne

gruppen barn og ungdom et oppleeringstilbud.

Mens den segregerende tenkningen radet pa 50-tgbiesto hjelpeundervisningen.
Kommunen matte da ved tilskuddordninger oppreépbjindervisning. Pa denne tiden ble
ogsa Pedagogisk Psykologisk tjeneste utbyggetetig dar sammen viktige tiltak pa veien

mot en stgrre integreringstanke (regjeringen.nd 2)13).

| 1975 ble alle lovregler som omfattet spesialuag@ingen integrert i en lov. Alle barn
skulle fra da av fa oppleering ut fra sine forutsegar. Skolen skulle tilpasse seg elevene og
ikke omvendt. Her snakket man om en skole forrakel et rikt tilbud. Dette ble en markering
pa et ideologisk og politisk skifte i synet pa sakmdervisningen. Begrepet «undervisning»
ble ogsa byttet ut med «opplaering» for & gi uttridkat aktivitetene na skulle favne en
bredere ramme (Stafring, 2000).

Debatten rundt hvordan man skulle tolke grunnskekeh ble en lang prosess, hvor
uenigheten gikk pa om man skulle gi elevene spasi@rvisning innenfor den skolen og
klassen eleven var innskrevet i, eller om det skwdkre et variert spesialtilbud. De
kommunale skolemyndighetene fikk ansvaret for &etzaopplaeringen med en styrket
gkonomisk ramme, og forventningene var at de skjiltgpleering til alle barn innen den
ordineere, lokale skolen. Kategorisering av elewen fikk spesialundervisning skulle formelt

slutte, og man begynte & bygge ned de statligéadplesiene.

| etterkant startet en utviklingsprosess som skullecta prinsippene om en skole for alle,
hvor kommunene og fylkene var med i en planleggingsess. | denne perioden ble det lagt
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frem tre stortingsmeldinger med rapportering ontustag planer: St. Meld nr. 98, St. Meld
nr. 50 og St. Meld nr. 61.

Pa 90-tallet startet prosjektet «Omstruktureringeispesialundervisningen». Hovedfokuset
var en omstrukturering av spesialskolene til koraps¢sentre, med programmer for forskning
og utviklingsarbeid, men ogsa for & statte kommeriembeidet med 4 tilrettelegge best

mulig for elever med spesielle behov.

Dette skulle veere spesielt rettet mot barn medhdet vanskekategorier, styrking og

koordinering av konsistente tiltak og tverretadgmarbeid (Stafring, 2000).

Hverken Oppleeringsloven eller forskriften til Oppilagsloven etter 1975 beskriver en type
elevgruppe som kan defineres som kvalifisert #ssplundervisning (Meld. St. 18, 2010-
2011). Utgangspunktet for kravet om spesialundeinvger at eleven «ikke har eller ikke kan
fa tilfredsstillende utbytte av den ordinzere oppigan» (Oppleeringslova §5-1).
Myndighetene har veert forsiktige med a innhenttssisk data rundt utvikling og endring av

denne elevgruppa da den ikke er séa tydelig definert

Skarbrevik (2001) hevder pa bakgrunn av sin undketsg av 780 elever som hadde
spesialundervisning, at bare 3,5% av elevene iigkrevet kun en vanske. Hovedvekten av
elevene i undersgkelsen ble tilskrevet mellom Z¥ewansker. Enkelte kunne ha opptil 10
vansker. Da sier det seg selv at det ville veerskeliy & danne et riktig og sant bilde av
elevpopulasjonen hvis retten til spesialundervigrgkulle veert knyttet opp mot karakteristika
(Mathisen & Vedgy, 2012)

Med reform 94 fikk alle elever rett til videregadenopplaering, dette gjaldt ogsa elever med
spesialundervisning. Disse rettighetene ble befestel Oppleeringsloven av 1998. Det ble
ogsa lovfestet fortrinnsrett for elever som hadeledy for spesialundervisning. | Meld. St. 18,
(2010-2011), understrekes det at de som har sgerbkihov for stgtte i opplaeringen ikke er
en tydelig avgrenset gruppe, men de blir likevelkibevet som elever med lese- og
skrivevansker, sosiale og emosjonelle vansker, matikkvansker, generelle vansker og
elever med sansetap. Man finner at flersprakligeezler en overrepresentert gruppe innenfor

spesialundervisningen.

| perioden 1980-1995 pekte Dalen og Skarbrevik )94 at det var elever med
funksjonsnedsettelse som i hovedsak utgjorde gknilag spesialundervisningen. | de siste
arene har en annen gruppe statt for denne sthgstikGrasoneelevene» som far en
spesialundervisningslignende oppleering uten & keledtak (Nordahl & Hausstatter,
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2009). Dette viser den uklare skillelinjen mellatpasset oppleering og
spesialundervisningen som vi snakket om tidligBaen og Skarbrevik (1999) peker pa at
tendensene gar i en retning av at andelen sonpé&iadundervisning gker, men at det totale
elevantallet som far ekstra statte ikke gker. Dstarkt fokus pa at mest mulig av
oppleeringen skal forega i klasserommet innenfasrdinaere rammene, samtidig som
terskelen for enkeltvedtak senkes. Dette undermstnek en gang en ny forstaelse for
grenseforholdet mellom ekstra tilpasning og spes@grvisningen, og kan kanskje
alminneliggjeare spesialundervisningen mer (Mathe%é/edgy, 2012).

Avhengig av hvordan samfunnet forstar og mgteedkelte individ vil ogsa forstaelsen for
spesialundervisning og grensen mellom normalitedvogk veere knyttet opp mot dette. Ulike
termer som funksjonsnedsettelse, funksjonshemngrgpesielle behov brukes uten presise
referanser innenfor skolen (Haug, 1999). Dennddetsen har igjen betydning for hva vi
legger i behovet for spesialundervisning, og hvordiaenker at behovet best kan
imgtekommes for den enkelte. Da skjgnner man agelppen som mottar

spesialundervisning er stor og vid.

Som nevnt tidligere ga Utdanningsdirektoratet i200en Veileder til opplaeringsloven om
spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning.tBefor seg ulike bestemmelser om

spesialundervisningen og gir en tolkning pa vegnetaanningsdirektoratet.

| veilederen fremheves de tre viktige kjernepun&tenrkludering, likeverd og tilpasset
oppleering. Gjennom organiseringen av elevene skdab\et for den sosiale tilhgrigheten
ivaretas, og veilederen presiserer at ved enetetfearannen undervisning enn i

klasse/basisgruppe skal det veere enkeltvedtak,(R@iOb).

Disse tre prinsippene i tillegg til faglig utbytt@ ga som en rad trad i prosjektet vart.
Intervjuguiden i metodedelen er bygd opp for adbesa se om det er tegn pa at de blir

ivaretatt sett fra elevens syn, og drgftingen @4 slys av prinsippene.
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3.ULIKE LAERINGSSYN

Laering oppstar pa alle arenaer, i alle situasjogerulike deler av livet. Men hva skaper gode
leeringssituasjoner, motiverer og engasjerer elé¥ene

Hvordan skaper vi disse trygge rammene slik atezlewil strekke seg mot gkt kunnskap?
Hvilken rolle har vi som pedagoger og hvordan pgéaride hverandres laering og utvikling i
det sosiale fellesskapet?

Vi velger a ta for oss behavioristisk leeringssyrsogiokulturelt leeringssyn med bakgrunn i
at det er stor avstand mellom disse, samtidig edel¢o lseringssynene som har veert og

fremdeles er framtredende i norsk pedagogikk.

3.1 Behavioristisk leeringssyn

John Locke (1632-1703) hevdes & veere opphavsmaihbehaviorismen som Frederic

Skinner (1903-1990) senere lanserte. Dette synkeepag har preget mange pedagoger.
Behavioristisk teori tar for seg hvordan stimulgristimuli) foregar og hvordan individet
reagerer (respons). Sammenhengen mellom stimuésmpns gir informasjon til & forme

leeringslover som kan anvendes i det praktiskelinsén, 2011).

Det behavioristiske lseringssynet kjennetegnes ved anener kunnskap overfgres fra leerer
til elev med utgangspunkt i at eleven er en tonetaem skal fylles av leereren. Kunnskapen
er gitt, den finnes enten i eller utenfor mennedkkdven skal leere hva som er sant og ikke,

noe som begrunnes i empiri. Leereren spiller enrstta, han har nemlig fasiten pa kunnskap

0g mening, og er den aktive parten (subjekt). Eleaeen passiv tilhgrer (objekt).

| en behavioristisk forstaelse blir laering setspén en prosess som utvider barnets adferd.
(Phillips, Soltis, & Plyhn, 2000). Leering er detrsae som endring av atferd. Det er mindre
fokus pa mentale prosesser som f.eks. tenkingefaminger, malsetting og tolkning og
refleksjon. Innen behavioristiske tradisjon ertwethovedretninger som forklarer hvordan de
underliggende mekanismene som er involvert i laspngsessen fungerer, det er klassisk

betinging og operant betinging.
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Vi snakker om klassisk betinget leering nar et pkbdw hendelser (situasjonen) inntreffer
samtidig og gjentas. En tilleert reaksjon stimuleiteet bestemt svar. Svaret (responsen)
kommer av spgrsmal (stimuli). Hvis leereren stiipgrsmalet: hva er 7 + 5, og eleven svarer
12 uten a tenke seg om, kan det veere et eksempigsask betinging. Klassisk betinget
laering er en mekanisk form for lzering. Det begresinat utvekslingen mellom pavirker og
leerende bare gar den ene veien, og leeringen fontgrdibevissthet og refleksjon hos eleven
(Hermansen, 2006).

| den andre retningen, operant betinging, brukésnméing for & forsterke en handling eller at
den gjentas. Det kan forstds som at det som bed@nnkeres.

Gjennom systematikk i leereprosessen deles de ikeajbnene som eleven skal leere seg i
passelige deler som hver for seg kan belgnneshiDela et trinnvis laeringsforlgp hvor
belgnningen styrer retningen. Belgnning kan veengositiv oppmerksomhet pa at eleven har
gjort noe riktig og en bekreftelse pa at det hértfénoe. Det skilles mellom utvendig
belgnning og innvendig belgnning. Belgnning for gotkats er noe som befinner seg utenfor
barnet. Etter gjentatte belgnninger i form av rib®arnet forsta at dette er en god mate a
jobbe pa i spesialundervisningen. Her styrer laareteven til god innsats. Innvendig
belgnning kan for eksempel komme nar eleven skal & regnestykke, og selv oppdager en
teknikk for & lgse det. Belgnningen er at elevestéo og opplever mestring, dermed vil

eleven gjenta teknikken senere.

Negativ tilbakemelding kan ogsa virke forsterkepddaeringsprosessen, men viser sjelden
direkte til det som er gjort. Positiv tilbakemeldihenviser straks til det barnet har gjort. Her
er det handlingen som blir belgnnet (Hermansen6R@Geringsprosessen i bade operant
betinging og klassisk beting er like ubevisst ogikeer like overraskende pa eleven.
(Hermansen, 2006). Men det som ma poengteresopesaant betinging er en mate laereren
kan pavirke systematisk. Klassisk betinging er osstematisk form for leering.

Skinner (1973) hevdet at operant betinging varwhanerselle laeringsmaten. Noe avleeres
sier Skinner nar det ikke lenger belgnnes posilfier negativt, men konsekvent neglisjeres
(Hermansen, 2006). Denne tilnaermingen til laerimggmekanisk laeringsforhold mellom
barnet og lzereren som pavirkes ved a benytte pdsitterkning, noe som i skolen vil si at
eleven styres av konsekvensene av sin atferd. ®Péndeen vil leereren bestemmer

konsekvensene, og derfor ogsa laeringsprosesssavin.
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3.2 Sosiokulturelt leeringssyn

Det er ikke fgr de siste arene i Norge at det sodfiorelle perspektiv pa laering har fatt
giennomslag i pedagogikken. Det har hatt en mifrdratredende rolle i skolen, selv om
dette perspektivet pa kunnskap og laering i landdideksistert (Dysthe, 2001).
Utgangspunktet for dette perspektivet er en blamdinden kulturhistoriske tradisjonen fra
Vygotskij, Bakhtin, Luria og Leont’ev og bidrag flan amerikanske pragmatiske tradisjonen

med Dewey og Mead.

Pedagogikken i norsk skole var tidligere pregegiavehavoristisk og et kognitivistisk syn,
for det sosiokulturelle perspektivet fikk gjennoagsl Dette fordi konteksten betgd mye i
menneskets handling, utvikling og leering (Dysth@) D).

Pa slutten av 70- og begynnelsen av 80-arene bk idkludere konteksten i studiene viktig i
forskningen av menneskelig utvikling. | dette adegivar Vygotskijs ideer fremtredende. Tre
elementer sto sentralt. For det farste har menteskeevilkar stor pavirkning pa tankematen.
Det kan forstas som at felles egenskaper i omginelsundt oss vil resultere i at vi forenes i
tankegangen og hvordan vi forstar hverandre. Eembetydning for menneskets levevilkar
er redskapene vi omgir oss med. Levevilkarene leginds bade gjennom de mentale og de
teknologiske/fysiske redskapene. Til slutt vil dedtreve alene vanskeligere kunne fgre
menneske like langt som hvis en star sammen ilolleDistribuert kunnskap og samarbeid
blir derfor sentralt. Spesielt med «Mind in Sociehadde Lev Vygoskij mye & si i

utviklingen av denne retningen (Dysthe, 2001).

Dagens leereplanverk og den 10 arig grunnskolester igrad farget av det sosiokulturelle
perspektivet. Men hva kan vi egentlig si at detdasturelle perspektivet innebaerer?
Etter teoretikerne Dewey og Mead pa den ene sigérygotskij og Bakhtin pa andre, har
mange videreutviklet sosiokulturelle «teorier».rdpektivet preges likevel mye av Lev

Vygotskij's tankegang, sé vi gnsker derfor & fokeiseer pa hans teorier.

At laering skjer i sosiale kontekster er selve syrgelzering ifglge et sosiokulturelt perspektiv.
Det betyr altsa at en grunnleggende forutsetning feere, er deltakelse i praksisfelleskap der
leering skjer. «Det som kjennetegner menneskeligilirtg, i forhold til Vygotskij, er

samspillet mellom modning og forhold i miljgetetming av a nyttiggjare seg spraket som

redskap for @ mestre omgivelsene» (Imsen, 2008. 25det tradisjonelle synet pa leering har
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konteksten og det sosiale ikke veert seerlig vektlagh oppfatningen har veert at leering skjer
gjennom overfgring av kunnskap. | Vygotskij's teoeer det det sosiale fellesskapet,
samarbeidet med voksne eller jevngamle som skagrémd. Det er leering pa alle arenaer vi
befinner oss i bade kulturelt og sosialt. Badekmies jobb og fritid, men kulturen vi er en del
av kan bade skape begrensninger og mulighetenoltil laering. Det kan f.eks. bety utstyr

til laering i skolen eller den sosiale kulturen viea del av.

Bruner snakket om stillasbygging som en stgttetrateven i laeringssituasjonen som er en
viderefaring av teoriene til Vygotskij. Med detteente han at en voksen stgtter barnet i et
utfordringsniva som er noe hgyere enn barnet kaalar®e. Etter hvert som eleven klarer mer
pa egenhand kan stillaset gradvis fjernes. Begiepeses i sammenheng med de tiltakene
laereren setter inn for at elevene skal klare adpggaver og videreutvikle sine kunnskaper
og ferdigheter. Vygotskij kalte dette «den prokdematviklingssone» (Wittek, 2004).

Men hva ligger bak drivkraften til & leere? En kagde vekt pa to sider som gir drivkraft ut
fra et sosiokulturelt perspektiv. Det ene er derebygde motivasjonen i kulturens og
samfunnets forventninger som barnet mgter. Ved&el en sammenheng mellom de ulike
arenaene som man ferdes pa, opplever barnet mjotive@m igjen gir eleven mening til det
en leerer (Dysthe, 2001).

Det som har stgrst pavirkning pa motivasjonen djwgtiog elevenes naermeste. Det betyr
familie, venner, klassemiljg og leereren. | den aredrden vil et miljg som er negativt innstilt
til skole og utdannelse fa negative konsekvensemfativasjon til eleven. Det er da av sveert
stor betydning at eleven ferdes i en arena sorp@mantrende og stgttende. Samtidig er det
av stor betydning for motivasjonen at skolen kl@eianne gode leeringssituasjoner som
stimulerer til aktiv deltagelse. At eleven fglethain kan noe i interaksjon med andre og faler
seg akseptert og verdsatt er viktig for & ha eem@tse at man bidrar med noe til
fellesskapet. Dette i tillegg til & fale mestringae stor betydning for motivasjonen til den
leerende.

«Det sosiokulturelle perspektivet legger vekt paratket om & leere, vil avhenge av om vi
opplever det som viktig» (Dysthe, 2001:40). Dettner vi viser at bade hjemmet og
klassemiljget ma fokusers pa, i arbeidet med aebeditivasjonen til leering. Leerer bar
arbeide kontinuerlig med klassemiljget, slik avelee ikke bare opplever trivsel pa skolen,

men ogsa for & stimulere motivasjonen til a laere.
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A motivere og finne frem til den beste lgsningentiipettelegging har starst betydning for
lzering og utvikling hos elever med lzerevanskereAger elevs muligheter, bruke disse
ressursene, og tilrettelegge for mestring er enagjoviktig utfordring for alle som arbeider
med barn. Opplever eleven sammenheng mellom de afdnaene de er i vil det ut fra det
sosiokulturelle perspektiv, gi mening til det delskere, og pavirke motivasjonen.
Motivasjonen vil veere pavirket av om skolen makéeskape gode laeringsmiljg og situasjoner
som stimulerer til aktiv deltagelse av elevene .sBbkt ma etterstrebes interaksjonsformer og
miljg der eleven fgler seg akseptert og blir vettdsa at han kan noe og kan bidra med noe.
Deltagelse og det a bli verdsatt i et fellesskaprgitivasjon til leering. Ogsa Hattie m.fl.
(2009) hevder at motivasjon regnes som en stekkaidngskraft pa arbeidsinnsats og leering,
og gode relasjoner mellom laerer og elev er en svisit faktor for & oppna et godt
leeringsutbytte (Nordahl, 2012).

3.3 Drgfting og oppsummering av leeringssyn knyttetil spesialundervisning

Det behavioristiske leeringssynet kjennetegnes ved aener kunnskap overfgres fra leerer
til elev med utgangspunkt i at eleven er en tonetaem skal fylles av leereren. Kunnskapen
er gitt, den finnes enten i eller utenfor menneskadreren spiller en stor rolle, han har nemlig
fasiten pa kunnskap og mening, og er den aktiviepamens eleven i dette tilfellet vil veere
en passiv tilhagrer.

Historisk tilbakeblikk viser at dette laeringssyhat preget ordinger og spesialundervisning
langt bakover i tid. Farst i 1975 ble alle lovregilem omfattet spesialundervisningen
integrert i en lov. Dette ideologiske og politisiéftet i synet pa spesialundervisningen byttet
ut begrepet «undervisning» med «opplaering» foruitgykk for at aktivitetene na skulle

favne en bredere ramme (Stafring, 2000).

Det virket som dette kunne veere starten pa ut\gklinmot de tre prinsippene likeverd,
inkludering og tilpasset oppleering. Likevel har dptaksis veert det behavioristiske synet
som har satt sitt preg i stgrst grad. Eksemplatgtte er tavieundervisning som vi fortsatt ser

en god del av i bade ordinaer- og spesialundengsnin

Dette lzeringssynet uttrykker at mennesket er etiglplimitivt og sveert selvsentrert vesen
(Hermansen, 2006). Ytre forsterkning i oppleeringiéderfor veere sentralt. Imsen mener at

sa lenge stimuleringen er riktig, vil det ifglgetddaeringssynet bety at mennesket kan leere
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nesten hva som helst. Eksempel pa ytre forsterkirépgsialundervisningen kan vaere at
leereren inngar en «avtale» med eleven. En gjeng&ageveere belgnning som tid pa pc etter
a ha fullfart et visst antall oppgaver. Da spileeringssynet mye pa falelser, hvor eleven
oftere viser en atferd de knytter til noe positivlgnning).

Det samme kan gjennomfgres ved ugnsket atferd athefjerner en gode. Men skolen bar
veere et sted hvor eleven opplever mer suksessapnhdrdinger undervisning, men spesielt i
spesialundervisning der det gjerne er fa elever tinettelagt og mer voksenkontakt, kan
belgnningsprinsippet i operant betinging bidradsitive laeringsprosesser. Bakdelen kan
veere at eleven blir avhengig av denne ytre belgemnog ikke drives framover av egen
indre motivasjon.

En annen svakhet kan vaere at laering kun er fosstéttendring i atferd, man tar ikke hensyn
til det som skjer i sinnet. Barnet kan bli pasgprosessen, og det blir for stor kontroll av
voksne. Det kan fgre til lite tilpasset oppleeringgnet far ikke frihet til & undersgke, forske,

reflektere. Det er viktig at barnet deltar aktvgt ikke bare opplever mekanisk leering.

Som sagt har det behavioristiske leeringssynetk giead preget den norske skolen. Laering
har stort sett bestatt av at leerer foreleser fdlenidler, elevene harer pa for sa & jobbe
individuelt. Det samme gjelder belgnning eller $tar atferd. Dette strider med
Kunnskapslaftet, der det legges vekt pa ulike iningsmetoder og allsidig og individuell
utvikling av hele mennesket.

Farst i de siste tiarene har det sosiokulturelfesyeert framtredende. Det er nd mer fokus pa
hele menneske og at eleven skal lzere ut fra utikggetninger og tilpassede metoder.
Motivasjonen ligger ogsa til grunn for & oppna ¢mding, og ma ses i sammenheng med
laeringssynet. Motivasjonsteorien vi refererer ttilkixe ny, men vi tgrr & pasta at fokuset pa
dette i skolen har kommet i de senere arene. Ekmrarhar spesialundervisning strever
naturlig nok pa skolen. De har en del negativerieifer og opplevelser som pavirker
motivasjonen og forventningen om mestring. | sgasdervisningen blir det derfor ekstra

viktig a jobbe aktivt med mestring og motivasjon.
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Metoder baerer gjerne preg av at det jobbes direktieenkeltindividet eller den lille gruppen
der kunnskap overfgres fra laerer til elev. Her aligheten kanskje stagrre enn i ordinaer
klasse for & tilrettelegge mer individuelt, sangidom voksenstgtten er tettere.

Hvordan elever leerer best er stadig et aktuelt t&om Imsen papeker, vil behaviorismen i
ytterste konsekvens palegge miljget rundt elevenamet for atferdsproblemer og/eller
fagvansker. Behavioristene forklarer dette medpahavet til problemene skyldes feilaktig
stimulering. P& denne maten blir ansvaret tatt foar¢leven og overfart til hjiem og skole.
Gjennom tilpasset oppleering har skolen store matightil & stimulere og tilrettelegge godt
for faglig og sosial utvikling. En arena i et bafiwsvil kanskje ikke lykkes optimalt med
dette alene, derfor viser det hvor viktig det edreégodt samarbeid mellom skole, hjem og
involverte instanser. Disse kan sammen fa til myen vil ikke alene kunne viske bort for

eksempel diagnoser.

Med bakgrunn i Kunnskapslgftet (KO6) har leererg 8anskje en stgrre mulighet til variasjon
og metodefrihet i sin undervisning. Laereplanenestibrventninger til at eleven skal fa

utvikle hele seg som menneske, ikke bare fagligopfilever begge synene som framtredende
i den norske skolen, bade ut fra var erfaring agdotninger fra laereplanen. Pa veien til
maloppnaelse kan det vaere ngdvendig med et sosiodtilaeringssyn. Det er blant annet
leeringsmal om & kunne framfgre, samarbeide, effiarske, diskutere og produsere. Nar for
eksempel malet er & kunne reflektere over et tedalavene ngdvendigvis fa trene pa
diskusjoner og samtaler med medelever. Selv onrdgereitgangspunktet har metodefrihet
finnes det fgringer som «bestemmer» metoden sdsenepelet ovenfor.

Dette er ikke forenelig med det behavioristiskangmsynet.

Et eksempel nar det gjelder behavioristisk laeripgssn veere tradisjonell tavleundervisning.
Det er en metode som kan brukes bade i forkantetigikant av andre metoder eller i
kombinasjon.

Slik vi ser det vil det vaere vanskelig & underviséra et rendyrket lzeringssyn.

Det er vel ingen teosom alene beskriver alt. Derfor faller det natuéige til ulike teorier for

a fa en mer helhetlig forstaelse av leering.

Leereplanverket Kunnskapslgftet er som tidligerenhesant annet pavirket av et
sosiokulturelt syn pa leering. Det vil si at opplage skal fremme allsidig utvikling, og at
elevene skal utvikle kunnskap og ferdigheter. Masien ma ta hensyn til at elevene har ulike

forutsetninger og progresjon (Udir.no, 23.08.13).
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| det sosiokulturelle perspektivet vil det veeredléegn pa undervisning hvor vi ser
samarbeid, problembasert lzering, ulike prosjekttengaarbeid. Her vil man kanskje i hgyere
grad kunne Klare tilpasse til elevenes ulike fatrisger enn ved det rendyrkede
behavioristiske synet hvor laerer kun formidler ksiap.

Vygotskij mente at undervisningen er optimal faxdt den blir tilrettelagt slik at den vekker
til live det som trengs for a utnytte den proksiensbnen. Det betyr at undervisningen ma
ligge pa et utviklingsniva et hakk foran elevensdmiag (Imsen, 2008).

Har man kartlagt elevens ferdighetsniva, og legger undervisningen litt over nivaet eleven
er pa, oppfatter vi at det er tilpasset oppleerlikg\s/gotskij snakker om den proksimale
utviklingssone. Eleven skal ha mulighet til & ndamé med litt stotte.

| det sosiokulturelle perspektivet er en stor detiat & leere elevdeltagelse. Eleven er aktiv i
hele leeringsprosessen, og i vurdering av egne dgeararbeid. Med dette menes et sosialt

fellesskap hvor elevene leerer av hverandre pa aligeaer og i ulike situasjoner.

Med bakgrunn i dette er det kanskje lettere a sékdige prinsippene om likeverd,
inkludering og tilpasset oppleering ivaretatt i @iskulturelt laeringssyn. Likevel kan man
diskutere om elevenes ulike laeringsstiler, forutisefer og behov gjgr at dette laeringssynet
ikke vil favne alle. Noen elever har stgrre behmwioksenstyrt leering.  Skolens utfordring
vil nok vaere & kunne trekke ut de beste elemerftartiegge synene. Variasjonen kan nok
ligge hos den enkelte lzerer nar det gjelder metaden det er ikke grunn til & tro at elever
med spesialundervisning undervises ut fra et melealeeringssyn enn den ordineere
undervisningen i klasserommet.

En utfordring vil vaere og ikke rendyrke stimulerfiagring gjiennom belgnning, men a
samtidig stimulere til indre motivasjon. Dette Kadstrebes gjennom gode

mestringsopplevelser.
Var leerererfaring tilsier at i praksis vil eleveftest aktivt respondere i leeringsprosessen, og

ikke bare veere passive mottakere. De vil snakkejld@gumentere, de vil nekte som kanskje

ogsa pavirker deres leeringsprosess.
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4 FAKTORER SOM PAVIRKER LZARING

Hvordan elever fungerer og presterer i skolen pasiav ulike faktorer. | tillegg til
leeringssynet som et bakteppe vil bade det sosipfgsiske miljget i og utenfor skolen spille
inn. Leereren vil naturlig nok veere opptatt av dgafaktorene skolen er stand til & styre eller
gjgre noe med.

Det kan veere forhold som skolen kan endre i fortibtdrettelegging for a fremme den
enkelte elevs laering og trivsel.

Samtidig er det en rekke faktorer skolen ikke ramar, slik som familisere forhold,
familierelasjoner, endringer i livssituasjon eléerdre psykososiale forhold. Dette er rammer
som ogsa pavirker eleven i hgy grad i forhold tidgtasjoner i skolen.

Faktorer som likevel har stgrst pavirkning pa efegeleerer, og leerers rolle. Dette

dokumenterer forskning vi senere vil vise til.

4.1 Leererens rolle

Leerere og elever kan ofte ha ulike oppfatningedev samme virkeligheten. Selv om eleven

er symptombaereren er det ngdvendigvis ikke hosutfardringen ligger.

Et sosiokulturelt lzeringssyn beerer preg av at Katén betyr mye for menneskets handling,
utvikling og lzering. A ha fokus péa eleven alene 84 for snevert. Ved at laereren har starst
pavirkning, vil han derfor ha en avgjgrende betgdrigsa for de tre overordnede
prinsippene- likeverd, inkludering og TPO

Leererens vaeremate:

En undersgkelse utfart av Anne- Harriet Berger (2@Batter ogsa opp om at laereren er den
viktigste enkeltfaktoren som pavirker elevenesnegetg atferd. Denne undersgkelsen skiller

seg ut fra andre fordi forskningen viser pa hvilkedte leererens rolle er viktig.

Det er leererens vaeremate som elevene tilleggest &teydning bade nar det gjelder atferd i
klasserommet og hva som leeres. Vaerematen har sdarantemed laererens personlighet a
gjgre. Leererens veeremate kan vaere et resultanav sem er medfgdt, personlighet og
verdisyn en har utviklet (holdninger) og tekniklesr har leert og erfart (Berger, 2000).
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En oppsummering fra undersgkelsen om hvordan etegiad bgr veere ser slik ut:

- Kjgnn har ingen betydning

- Veere blid, romslig og ha humor.

- Sette grenser, men ikke veere pirkete

- Entrygg leerer som er forutsigbar.

- Kjenne elevens personlighet sa langt eleven gnsker

- Snakke om ting elevene er interessert i

- Snakke med elevene alene

- Veere rettferdig

- Veere faglig flinke sa de oppleves som trygge

- Ha et sprak sa elevene forstar

- Sterk sammenheng mellom & like faget og like laarere
- Elevene respekterer en laerer som respekterer de

- LGA-leerer (Leering gjennom arbeid) oppleves someddlaererne

- Ved tillitsforhold kan leereren komme fysisk neewvele (Berger, 2000).

Elevene i undersgkelsen gir leereren et stort arggganom & beskrive den gode laereren som
nevnt over, men viser ogsa at der finnes falelser lsaerer preg av tillit, beundring og

kjeerlighet.

Motsatt finner man i undersgkelsen sterke faledsan hat nar elever opplever leereren som
urettferdig eller at laereren pa en eller annen migede ondt. Falelsene kan vaere forskjellig,
men de er der. Elevene kan kanskje ikke refleldgsz andre forhold som nasjonale faringer,
organisering, ressurser, kultur o.l., men eleverdsa enkelte leerer slik han oppleves i

klasserommet.

Leerer-elev relasjon

Quvang (2009) og Elevinspektgrene (2005) fant tatarlsom understreker viktigheten av en
god relasjon. Nar det gjelder elever som har problemed & tilegne seg undervisningsstoff,
vil leererens rolle veere enda mer avgjgrende. 2ettwe av det elevene selv i
Elevinspektgren understreker. En god leerer betegprasen person som oppnar den gode

leerer-elev relasjonen. Han kan det han underviser ér god til & formidle, motivere og

24



veilede og skaper en god atmosfeere i klasseronideene personligheten tarr & stille krav,

men sist og ikke minst han falger opp.

En god elev- leerer- relasjon har stor betydningefevens motivasjon som igjen pavirker
leering. | tillegg er leererens kunnskap om elevearske og om elevens ferdigheter en
forutsetning for & iverksette riktige tiltak. Detie laereren gode forutsetninger for & kunne
tilpasse undervisningen til den enkelte elev. Ed Igerer fungerer som et godt forbilde,
rettleder eleven i prosessen, ivaretar et godskladjg hvor det fins aksept for hverandres
svakheter og styrker.

Arbeidsmater og organisering i TPO og spesialurigeinvg har en sammenheng med den
ordingere undervisningen, slik at eleven opplevarrermellom disse. Tiltakssiden pavirkes

og ut fra den ressursen skolen disponerer m.hertog kroner (Holmberg & Lyster, 2002).

Sosiokulturelt perspektiv pa leering betyr i hovédatlaering skjer i samhandling med andre.
Leerers rolle som motivator vil i forhold til det waeveldig viktig, sammen med medelever.
En leerer som kjenner elevene godt, vet hva eleaarolg hva det bar kreves, og vet hvordan
han skal oppmuntre og tilrettelegge for leeringrogsél.

Andre faktorer som ogsa kan pavirke trivsel ogrigper bl.a. skoleskifte relatert til flytting,
foreldrenes skilsmisse, sykdom og dad i naer fanillte er faktorer vi ikke kan rade over,

men det er faktorer det ma tas hensyn til.

4.2 Klasseledelse

En god lzerer har god klasseledelse. Dette innelidamgrannet at laerer har evnen til &
evaluere hvilken effekt deres undervisning harlpgieme, og hvordan leerer evner a endre seg
i forhold til tilbakemeldinger. Ved a sgke tilbakeldinger og endre, forbedre eller
opprettholde undervisningsmetoder vil leerer gjenisamledelse dra med seg elevene i riktig
retning.

Laererens innflytelse er en ngkkelfaktor for godrgerHattie (2009) papeker at samhandling
mellom det lzerer og elev gjar, samt & ha fokusiphdld og avkastning av samhandlingen er
avgjerende. Bare ved & ha god kunnskap om egemevajlav eget lederskap og faglig
pavirkning vil lzerer veere godt rustet til & forbedtevenes kunnskap.
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Etter en rekke med undervisningstimer hvor leeritiggtet for elevene er lav, vil mange
leerere tilby mer av samme undervisning istedenfaraduere egne metoder og endre de. Det
er erfaringsmessig ogsa ofte tilfelle med eleven §&&r behov for spesialundervisning. De
opplever & fa starre mengde av samme arbeid ri&kel@resterer, som naturlig nok ikke gjar
de noe klokere. Dette farer ofte til en ytterligbekreftelse pa at man ikke mestrer, og derfor
pavirker motivasjonen i gal retning.

Derfor er det viktig a sparre seg: «Hvordan vetgedette virker? Hva er fordelen og verdien

av denne innflytelsen pa leering?» (Hattie, 2009).

Som leder er det viktig & tenke hva gjar jeg soar gf elevene lykkes eller mislykkes.
Samtidig skal det papekes at leerer alene ikke sraalig for om eleven lykkes i skolen. Det
er mange ulike faktorer som spiller inn. Elevervsglogsa en viktig faktor i denne formelen,
men leerers mate a tenke pa har den stgrste inimgem

Hattie sier at laereren skal lede elevene viderddrade er faglig, men ogsa sosialt og
motivere de fremover til det de vil at de skal farsg kunne. Han bruker ordet
endringsagenter om leerere og i det legger han skalevaere aktive, endringsdyktige og

ansvarlige for & fremme elevens lzering.

God klasseledelse er ogsa a skape et godt leerilpgsiiorm av arbeidsro, respekt for
hverandre, trygghet, humor og motivasjon. Her tezk&erger (2000) frem humor som en
veldig betydningsfull faktor i sin undersgkelse ti@dordi undersgkelsen viser at humor kan
ta brodden av en ellers vanskelig situasjon. Engéaden maten avverge brak eller konflikt.
Elevene opplever ogsa at det demper stress ogisgennDet viktigste er likevel at humor
fremmer fglelse av sympati, empati og en opplevalseélhgrighet (Berger, 2000).

Relasjonen mellom leerer og elev kan ikke veerefilkesien skal oppleves som likeverdig.
Dette betyr at leerer ma veere ledende i form awdaeuen viss kontroll, samtidig som en skal
opptre stgttende og anerkjennende. Det kan neineggréinnleggende prinsipper for god og
hensiktsmessig klasseledelse. Det ene er a kuahkeet gode relasjoner til elevene, samtidig
som en er tydelig pa formidling av regler. Videkalgegler handheves, og en skal
tilrettelegge for god undervisning. Hver for seq ke disse prinsippene sa mye for seg,
men til sammen vil de integrere en god leeringskltldir, 2009b).
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Armstrong snakker ogsa om ulike strategier for kladseledelse hvor en spiller pa elevenes
ulike sanser. Han sier at et klasserom er sonteetinisamfunn med «elevborgere» som hver
og en har sine behov og interesser. Klasserommiessiruktur blir da ulike regler,

prosedyrer, reglementer og rutiner for & sikresdsmurt laeringsmiljg. Han legger vekt pa
bruk av spraklig, musikalsk, kroppskinetisk, romlimgisk-matematisk, sosial, intrapersonlig
og naturalistisk strategi for & lede en klassetéDeskriver han som de atte intelligensene og
en grunnleggende metodikk for & imatekomme de @ikeene behov.

Denne metodikken gir lzerer en mulighet til & adstieire et bredt spekter av atferds-
strategier basert pa elevenes individuelle forkjeEn god elevstrategi kan vaere a spille pa
elevens svakeste utviklede intelligens.

Eksempelvis hvis en elev har mangelfull sosialelilgens, og derfor strever med
atferdsproblemer kan en slik elev nyte mye leerderdeafleste aktiviteter hvor det blir
tilrettelagt for & @ve den sosiale kompetansen.

| andre tilfeller kan det noen ganger veere begilke pa elevens sterke sider. Har man elever
som uten problem tilegner seg kunnskaper gjennsmdevil det mest hensiktsmessige
valget veere a tilpasse atferds-strategier ettstat&e sidene.

| lys av klasseromsledelse, og sett i sammenhemyspesialpedagogiske strategier og
teknikker for atferd, sier Armstrong at Mange ltitgnser-teorien gar langt forbi

(Armstrong, 2006).

De fleste leerere vet gjennom grunnutdanning ogikgrisva som er god klasseledelse. Den

stgrste utfordringen er & fa det til i praksis.

4.3 Skole- hjem samarbeid

Foreldres rolle er sentral i spgrsmalet om speasivisning. Det skal underskrives
samtykke til at det utarbeides sakkyndig vurderWigere viser forskning at foreldrene er
mere Kklar over sine og elevens rettigheter enigédt. Ofte kan de veere mere opptatt av
st@rrelsen pa vedtaket i form av hvor mye resswiesen far, enn selve innholdet av

oppleeringen (Nordahl, 2012).

Forskning pa feltet samarbeid hjem-skole viser @jsfette kan veere komplisert. Det er
seerlig fire utfordringer som er gjentagende: Dedegdialogen er vanskelig i praksis. Videre
gjer maktforskjeller mellom skole og foresatte ¢ionaring. For det tredje er det store

27



muligheter for at samarbeidet bidrar til & repratasog pa den maten forsterke sosiale
forskjeller.
Skole og hjems ulike perspektiver utgjer den fiautferdringen. Forskningen papeker at det

er til dels uklare roller og forventninger som s&aptfordringer (Befring & Tangen, 2008).

Det er viktig at leerer veileder og forklarer deefgatte undervisningens innhold og hvordan
undervisninger blir gjennomfgart slik at foreldreken stgtte sine barn hjemme. Skal noe

endres eller forandres ma det jobbes pa alle ardxaae er en del av.

For & tilrettelegge for gode mater er det viktigpdrette trygghet og tillit hos foreldrene. For
at dette skal bli gjennomfarbart ma radgiverenédslr anvende egenskaper som utstrakt
empati, positiv aktelse og genuinitet som signatisengasjement og mottagelighet. Dette er
egenskaper som er viktig i veileders kontakt mézlssdm er involvert i barnet (Befring &
Tangen, 2008).

Lassen (2009) mener det er viktig & dra nytte as@wige ressurser ogsa i samarbeidet med
foresatte, og dette ble gjennomfgrt ved at korgaiddl og foresatte har jevnlige samtaler. Det
er viktig at leerer oppmuntrer og stgtter foreldseaene til 4 ta egne avgjarelser.

Sett i lys av hjem-skole samarbeidet ser vi vileigim av at leerer stgtter hjemmet i arbeidet
om de felles malene som er avtalt. Som Lasseresiget viktig at malene er meningsfulle for

begge parter (Befring & Tangen, 2008).

4.4 Motivasjon/Mestring

| Stortingsmelding 18 heter det:

«Et godt lzeringsmiljg stimulerer elevenes motiwagjom igjen er med pa a pavirke det
utbyttet elevene sitter igjen med. Et darlig leesimgjo er ofte et resultat av lav motivasjon
hos elevene. Dette skaper brak uro og problematfg@tmeld. 18, 2010-2011: 68).

Skaalvik og Skaalvik (2005) beskriver motivasjomsen drivkraft individet innehar. Denne
drivkraften har betydning for atferd, bade uthohiet retning og intensitet. Man kan ane
motivasjonen gjennom elevenes valg og innsatsyog ttholdende de er ved vansker og

ekstra utfordringer.
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Hva som motiverer kan variere, som f.eks. karaktere kunnskap, unngd & dumme seg ut
eller anerkjennelse. Derfor er det ingen fasitedaren ser pa atferd og motivasjon. Noen
teoretikere hevder motivasjon er et relativt stgiersonlighetstrekk som kan variere. |
dagens forskning hevder en derimot at selvoppfgirerfaringer, forventninger og verdier
kan ha betydning for motivasjon, noe som betraktesere en situasjonsbestemt tilstand.
Trolig har dette medfart at fokuset i skolen etatetnot miljg og tilrettelegging av
leeringssituasjonen, fordi det har stor betydningefevenes motivasjon. Ut fra denne

forstaelsen har leereren mulighet til & pavirke slenetivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Elever som har spesialundervisning strever palenainen mate i skolesammenheng. Da er
det naturlig at de har en del negative erfaringeopplevelser som pavirker motivasjonen og

forventningen om mestring.

Dette har igjen betydning for atferd og tankemem#t@sats, oppgavevalg og utholdenhet nar
en opplever oppgaver som er vanskelige. Eleverstex#f tro pa sine evner oppfatter
vanskelige oppgaver som en utfordring, de unndée dppgaven fordi de faler de ikke har
nok kompetanse Mestringserfaringer gker forveneegtil eleven om & kunne mestre

lignende oppgaver. Er erfaringene a mislykkes seeklet forventningene om mestring.

Nar det gjelder leering vil det kunne svekke badedotninger og motivasjon i forhold til &
ville prgve seg pa lignende oppgaver. Lykkes ek&aiten vil hans forventninger til & mestre
styrkes i det & klare lignende utfordringer. A yliles en gang i blant er ikke det som
pavirker motivasjonen og mestringsfalelsen negaltiar eleven derimot ofte og jevnlig
negative mestringserfaringer vil dette virke gdglule pa motivasjonen (Skaalvik &
Skaalvik, 2005).

Opplevd og reell mestring er to ulike sider ved tmegserfaringer. Reell mestring er f.eks.
det som registreres av en observatgr som leerdienpé en test/kartlegging. Opplevd
mestring er mestringen eleven selv opplever. Dissérker hverandre (Skaalvik & Skaalvik,
2005). Med utgangspunktene i at de tre prinsippi&eeerd, tilpassa oppleering og
inkludering blir ivaretatt vil dette kunne innvirkeye pa positive mestringserfaringer som

igjen pavirker motivasjonen.

Det er sveert viktig at undervisningen er tilpageaitsetninger slik at de far jobbe med
oppgaver og fagstoff de har forutsetninger for &tnee A skape denne positive prosessen er

utfordringer laererne star ovenfor hver dag. Kanskjga viktigere er det i
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spesialundervisningen der det har fatt utviklesegegativ prosess med mangler pa
forventninger om mestring og for mange negativetrmegserfaringer. For enkle oppgaver vil
ikke fare til at eleven opplever gkt kompetanddrdss for mestring.

Elevenes forventning om mestring, gker nar de ogplmestring av det de ikke fikk til far,
saerlig nar de ma anstrenge seg. Dette viser vidisghav en balanse mellom forutsetninger
for & mestre, samtidig som oppgavene er utfordrefitleasset opplaering med positive
mestringserfaringer som ngkkel til motivasjon settere krav til lsereren (Skaalvik &
Skaalvik, 2005).

Motivasjonsteoriene prgver a forsta menneskeligrdtslik at den kan forklares (Skaalvik &
Skaalvik, 2005). Den amerikanske psykologen DavaCMIland hevder at
prestasjonsmotivasjon er en holdning betinget gdmmelsesmganster og foreldreholdninger,
som igjen har stor betydning for skoleprestasjoHan hevder alle mennesker far sine behov

dekket gijennom de 3 typene: behov for makt, bebotlthgrighet og behov for prestasjoner.

Han ser individualiteten og sier at kanskje ikke har like stort behov for & dekke alle
behov. Denne teorien setter i motsetning til arfidkeis pa behovet for makt. Makt er et
begrep som kan hgres negativt ut, men fenomenedrioak kan vaere motiverende. Pa grunn
av oppgavens omfang velger vi ikke ga naermere &ndgtte (Jacobsen & Thorsvik, 2002). |
forhold til elevgruppa som mottar spesialundenvigrer det like stor variasjon i behovene

som i den ordinaere undervisningen.

En annermmotivasjonsteori er Maslows behovshieraifi¢orien gar i korte trekk ut pa ut pa at
menneskelige behov som motivasjonsfaktor, kansetteerarkisk orden, i stigende
rekkefglge Maslow sa at mennesket hadde fem behov de gnskifredsstille: fysiologiske
behov, trygghetsbehov, sosiale behov, behov fowustag behov for selvrealisering (Jacobsen
& Thorsvik, 2002). Behovene kan lett settes i samimeag med skolen og
spesialundervisningen ved at de fysiologiske behewenebaere mat og sikkert arbeidsmilja.
Trygghetsbehovene kan gjelde trygt og godt leerinigam

De sosiale behovene er i stor grad preget av kbontakellesskap med medelever.
Statusbehovene dekkes av anerkjennelse av dehajgme mens behovet for selvrealisering
blir dekket av det & ha meningsfylte oppgakasiow sa at behovene pa det laveste nivaet
dominerer adferden til en person, og i det gyeklikiehovene dekkes, har de ikke lengre

noen innflytelse pa adferden og personen blir neotiav det neste nivaet i hierarkiet.
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For & holde pa motivasjonen er det avgjgrende mediss grad av mestring. Likesa vil
oppnaelsen av mestring veaere avhengig av en vigsagranotivasjon. Dette henger ngye
sammen, og ved malrettet leering skal begge disserkotydelig frem.

Malrettet leering betyr a vaere tydelig pa hva soal kkres, altsa ha klare laeringsmal. |

tillegg skal en ha en metode som vil vise om maklmeppnadd. Dette kaller vi
mestringskriterier. Leerer ma vite helt klart hvaamvil med timen, og hun/han méa ogsa gjgre

dette veldig klart for elevene.

Ingen elever er likevel kontinuerlig motivert fdtadearbeid. Det er derfor viktig a finne ut
hvilken motivasjonsfase eleven befinner seg innerfo modell med fire stadier for
motivasjon er utarbeidet av Wine og Hadwin (2008ro0som fglger:

1. Se et gapl den farste fasen ma eleven kunne bearbeide iafsjonen, og se spriket
mellom den tiltenkte leeringen og det eleven kan na.

2. Sette mal.Ved neste stadiet skal eleven kunne sette malamdggge, for a kunne na
malet. Med hjelp nar det er ngdvendig.

3. Swake etter strategier Dette steget innebaerer & kunne velge de stratdgikan
bruke for & naerme seg malet.

4. Lukke gapet. Pa det siste nivaet ma eleven undersgke om hah#rumestret a
lukke spriket tilstrekkelig slik at en kan konstatsuksess og med det veere i stand til
a flytte seg et steg videre (Winne & Hadwin, 2010).

Winne og Hadwin bemerker at det er elever som &luirimer seg videre fra fgrste niva, og at

noen leerere ogsa er lite modne for 4 tillate eledega lenger enn det fgrste stadiet.

En av de mest kjente virkemidler vi har er rosrdbekreftelse, og regnes som den mest
anerkjente blant forskere og praktikere. Helt fradkrlocks «ros — og klanderforsgk» pa 30-
tallet og til oppfordringen fra de amerikanske atéforskerne pa 60-tallet med
oppfordringen: «catch the children being good»,Kuarklusjonen veert at det er mye mer
effektivt & rose enn a klandre.

Nyere undersgkelser har ogsa konkludert med at thittisk er det kraftigste virkemidlet
pedagogikken har. Liker eleven det han holder pd, mie det en falelse av a veere flink og
samtidig en mestringsglede. Da snakker vi om inalpévasjon eller egenmotivasjon. Et slikt

engasjement hvor det er gleden som skaper motivasjkan beskrives som indre motivasjon.
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Er motivasjonen pavirket av miljget kalles det ytretivasjon (Ogden, 2010).

Ros er en verbal bekreftelse som vil gjgre det sarlig at eleven vil gnske a gjenta
handlingen. Gis det dermed ros i en sosial samg@nty, kan den ha to sider. Ved at elevene
far tilbakemelding om at de har prestert bedresine medelever kan dette fremme
motivasjonen. Samtidig kan dette gjare de darligeseet for & takle situasjoner der de gjar
det darligere enn de andre, da det kan bli for fokas pa sammenlikninger istedenfor

mestring av oppgaver og tilegnelse av ferdighedgden, 2010).

Motivasjonen ma ligge til grunn for & oppna goditagr Samtidig vil gnskene og motivene
vare skape grunnlaget for opplevelser av frustrasjog skuffelser. Faren for nederlag blir
desto starre, ved a knytte for sterke motiveresiultatoppnaelse pa omrader hvor vi har svake

forutsetninger.

Med en eller annen form for innleeringsvanske karvelre lett & komme inn pa en “sti” der
forventninger og motivasjon til en selv kan vaeraeaMav. Tvilen pa egne prestasjoner er
hay, og gjennom gjentatte nederlag kan bade selgsbg motivasjon fatt en knekk. Elevens
egen vurdering og tro av sin kompetanse er svadig\for en forventning om mestring.
Prestasjoner eleven har oppnadd tidligere blirdemsfor denne egenvurderingen. Det blir da

vanskelig & holde motivasjonen oppe hvis en haregfentatte nederlag.

Dette bekrefter at de darlige oppfatningene rugdeeprestasjoner stemmer og blir en faktor

for videre innsats og fremgang som kan gi storeskkwenser (Braten, 2007)
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5. AKTUELL FORSKNING

Utdanningsdirektoratets rapport vedrgrende kunrsstapus rundt spesialundervisningen i

Norge sier mye om effekten av spesialundervisnirgli&rden er i nyere tid (Udir, 2005).

Kort oppsummert viser rapporten at det har vasrtditdring i spesialundervisningen, og at
den derfor har vist seg sveert motstandsdyktig matieger. | praksis er det en stabilitet i
malgrupper, organisering og arbeidsformer slik eewurdert gjennom forskning og
statistiske data. Likevel kan det ikke trekkeslfastante konklusjoner. Dette blant annet fordi
vi fortsatt vet for lite om kvaliteten i spesialuemgisningen, da det er vanskelig a finne frem
til evidensbasert forskning som er tilpasset feltet

Det et sterkt behov for videre dokumentasjon aglke€fr av bade tilpasset opplaering og
spesialundervisning. Studier viser ogsa at spewiaivisning vanskelig kan ses lgsrevet fra
den vanlige undervisningen, noe studier av marig@ahgsprosesser klart viser. En viktig
forskningsutfordring fremover vil derfor vaere adstte hvordan spesialundervisningen (i
ulike varierte former og malgrupper) arter seg liewniva i skolesystemet. Det er ogsa et
mal at spesialundervisning gis slik at det ikke fmegl segregering av barna, men hva som er
barns beste skal veere avgjgrende. Spesialundergesniskal heller ikke vare lenger enn

ngdvendig.

Midtlyng-utvalget kom med en konklusjon i 2009:

«At forbedringen av de allmenne ordningene er ddtgste grepet ovenfor barn, unge og
voksne med saerlige behov. A utvikle stadig meriajissrte ordninger for en stadig mer
mangfoldig befolkning farer til utvanning av deliéskapet samfunnet byggenrpa

(Meld. St.18, 2010-2011:11).

| 2011 proklamerte daveerende kunnskapsministetiKttalvorsen til dagsavisen at det ikke
foreld dokumentasjosom tilsa at spesialundervisning svekker eleveres/asjon,
arbeidsinnsats og resultater. Det ble tvert imgt ahmange elever far spesialundervisningen
nettopp fordi de mangler motivasjon, har darligegalbinnsats og far svake resultater.

Utfordringen til norsk skole er & bruke spesialunmingen som et effektivt virkemiddel for

a fremme nettopp motivasjon, arbeidsinnsats odtegeu Samtidigskal god, tilpasset og
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variert oppleering gjgre at det blir mindre behovdpesialundervisning. Halvorsen sa at hun
ville jobbe med a forbedre innholdet og kvalitetspesialundervisningen.
Stortingsmelding 18 som ble godkjent 8.april sandmeiderefgrer tankegangen om at

skolesystemet skal utjevne sosiale forskjellermesglundervisningen skal ned i omfang.

Folgende tiltak settes fram pa bakgrunn av forgknlidlig innsats, en god start, hgy laerer-
skolelederkompetanse, gode systemer for vurdegnghmkemelding og variasjon i
undervisningen. Regjeringen jobber ut fra tankenabmellesskolen og et mangfoldig
elevfellesskap gir de beste forutsetningen forré.léden meldingen er samtidig klar pa at det
handler om a forbedre det systemet vi har i dagsikéen er ikke a utarbeide noe nytt

(Meld. St.18, 2010-2011).

5.1 Erfaringer fra forskning i Norge

Spesialundervisningens forutsetninger, innsatseesgjtater er en rapport om evalueringen
under Kunnskapslgftet utfart av Nordahl og Haustd2009). Man ser her at omfanget av
spesialundervisningen har gkt. Det er flere eleeen er i segregerende tiltak utenfor skolen,
innsatsen iverksettes for sent, og spesialundengsns kvalitet er ikke tilfredsstillende.
Denne tendensen samsvarer ikke med regjeringensvoden gnsker en inkluderende skole
med reduksjon i andelen som far spesialundervisning

Nar omfanget av spesialundervisningen ble analys&rer det til tross for gkning i omfang
ingen endring i forhold til fordelingen. Nordahl etaustatter konkluderer med at det synes
som den norske skolen gjgr mer av det samme rsivakiker om bruken av
spesialundervisning.

De fant ogsd, som Hattie, at innsatsfaktorenesiahedervisningen og resultatene henger
sammen. De fant at sa mye som 1/3 av spesialusdérgien ble giennomfart av assistenter.
De sa dette som at det ma ha en sammenheng méetderapa bade opplaeringstilbudet og
elevenes leering. De fant sammenhenger som at nardmaere opplaeringen var av darlig
kvalitet sa gkte andelen elever med behov for apagiervisning. Samtidig sa de at pa skoler
med liten grad av atferdsproblemer ser man undengsog aktiviteter som er med a skape
gode leeringsmiljger. Og disse skolene peker setedtfeerre elever med spesialundervisning

og elever med problemer.
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Kjennetegnene er leerere med stabile leeringsfeledkakontekstuelle forhold er viktig for
leeringsutbyttet.

Med gkende tendens til spesialundervisning i segtedormer ga det elevene mindre
mulighet til sosiale felleskapet med medelever. ®bli fratatt mulighetene til dette
fellesskapet er a bli fratatt muligheten til veenedel av regjeringens satsingsomrade som
skole-Norge har slik tro pa. Evalueringen finnekgkgjen ideologien som er knyttet til
inkludering og tilpasset oppleering i skolens praksi

| Stortingsmelding 16, viser Nordahl (2008) tildet har veert en vente- og se- holdning i
skolen. Hjelpen settes inn for sent. Det ser vianitelen med spesialundervisning er stgrre pa
ungdomsskolen enn pa de laveste trinnene, Jantfeit sade 8. Man er ikke sikker pa
hvorfor en slik holdning har fatt satt seg, men diédi antyder ulike arsaker som vi ikke
velger & ga inn pa. Nordahl og Haustéatter ser &kerutsetningene for og kvaliteten pa
spesialundervisningen de har kartlagt synes a édéteene med spesialundervisning. Pa en
annen side kan spesialundervisningen, slik tendeviser, veere at den rett og slett er med a
opprettholde en vanskelig leeringssituasjon og sg&kéeresultater. Indikatorer er den svake
motivasjonen og arbeidsinnsatsen disse elevene $iseman starre pa det, i et
samfunnsperspektiv sa er utbyttet sveert lite idlthil hva som legges ned av ressurser
(Nordahl & Haustatter, 2009).

Dette samsvarer lite med Halvorsens pastanderli @61spesialundervisning.

Nordahl snakker om to ulike perspektiv for & forslgvers problemer med leering og

utvikling i skolen. Den individorienterte tilnzerngien ser pa elevens problemer og
utfordringer. Individfokuset ma vaere til stede, nidem ma ikke ses uten & ta den pedagogiske
praksisen i betraktning.

Det andre perspektivet, som Nordahl kaller dersjeteelle tiineermingen, ser mer elevens
problem sammensatt. Det trenger ikke vaere elevarealom er arsaken, det kan veere

organisering, tilrettelegging, relasjoner o.l. eb@ kombinasjon (Nordahl, 2012).
Faglige resultater er pr. i dag ikke eneste grilrat elever far spesialundervisning. Svake

fagresultater, lav motivasjon, darlig trivsel oglpiematferd er med a danne grunnlag for

spesialundervisning.
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Det er viktig & merke seg at det er spesielt asf@mblematikk som pavirker iverksetting av
prosessen rundt spesialundervisning. Med bakgrdletie, understreker Nordahl viktigheten
av a vie stgrre oppmerksomhet til ordinaer undeings(Nordahl, 2012).

5.1.1 Elevens syn pa leering

Det finnes ikke mye undersgkelser pa hvordan eles/egn pa leering er, men en nasjonal
undersgkelse ved navn «Elevinspektarene» ble gpefembi 2005. Den kartlegger elevenes

oppfattelse av hva som er viktig for elevene fauéne laere.
Kristin Clemet, som var Utdannings- og forskningsister sa falgende i januar 2004:

Elevinspektarene gir elevene mulighet til & sirsgning om forhold som er viktige
for leering og trivsel. Skolene kan bruke resultatéhd evaluere eget arbeid og
skolemiljg. Nar alle skolene na tar i bruk undeedsén far vi bedre kunnskap om

leeringsmiljget i skolekFurre, Danielsen, Stiberg-Jamt, Skaalvik, 2006:10).

Hensikten med denne undersgkelsen var a fa kjeprigkdevenes oppfattelse av hva som
pavirker deres evne til leering og hvordan skapodt lseringsmiljg. Dette skulle bidra til at
elevene selv skulle oppleve medvirkning pa hva sanviktige forhold for & leere og trives.

Alle elever fra 5. klasse og opptil 2. aret pa védg@ende skole var med i undersgkelsen.

Generelt viste analysen av undersgkelsen at elgé&neellomtrinnet var mer forngyd med
skolen de gikk p& enn elevene pa de hgyere trien.Miste ogsa at arbeidsformen
undervisningen foregar under hadde lite a si, memdan det planlegges, gjennomfares og at
vanskelighetsgraden er tilpasset individuelt vae mitigere.

Nyere motivasjonsteori legger vekt pa at elevméahiyg og selvbestemmelse er viktig for
nettopp motivasjonen. Det kom frem at elevene ofgpléte innflytelse og at tendensen heller
viste i motsatt retning. Det viser at skolen hawena ga i forhold til & trekke elevene mer
aktivt med i beslutninger om mal, innhold, arbetsfer og egenvurdering av laering (Furre,
Danielsen, Stiberg-Jamt, Skaalvik, 2006).

| over 60 ar har tilpasning av undervisningen edtevenes forutsetninger veert i fokus. Dette
har veert en skolepolitisk malsetting og ble pa sitt fast i Oppleeringsloven i 1998. Der
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heter det at: «Opplaeringen skal tilpassast evngrigresetnadene hja den enkelte eleven,

leerlingen og leerekandidaten» (Lovdata.no, 14.08.13)

Av denne undersgkelsen kom det frem at de elevanestrever mest i skolen ikke opplever
at deres undervisning blir seerlig tilpasset. De#teoppfatningen til over halvparten av denne
gruppen elever. De opplevde heller ikke hjelp ldrgjaring av egne mal. De yngste elevene
opplever likevel en grad av bedre tilpasning erstere Arsaken her kan veere at det i stgrre
utstrekning blir lagt vekt pa differensiering i baskolen. Dette viser at tilpasningen fortsatt
er et skolepolitisk mal som ikke star i stil meewanes opplevelse av sin hverdag.
Undersgkelsen papeker at differensiering er et elbkigrep og er av stor positiv betydning
for elevers opplevelse av kontakt med leerere,estajthjelp fra leerer, trivsel med leerer,
folelse av sosial inkludering, stgtte av medelewetsel med skolearbeidet og hgyere innsats
og interesse for & leere pa skolen. Dette viséipashingen til forutsetningene bgr ha hgy

prioritet.

| Danmark har Christian Quvang skrevet en avhagdiim hvordan det oppleves a bli henvist
til spesialundervisning, og hvilke konsekvensertdethatt for en rekke forhold i livet til

disse menneskene. Avhandlingen, «Jeg ville heliave veeret i den anden bad-Narrativer
om specialundervisning- pa sporet af laering, identig livsduelighed» (2010), baseres pa 33
narrativer. Den gir et bilde av respondentenevéxden i den spesialpedagogiske perioden i
deres skolegang gjennom hukommelse, bilder, hodgming falelser knyttet til dette.

Malet med avhandlingen var & gi en stemme til eipjge som sjeldent er blitt spurt om sin
mening i Danmark. Dette kan sammenlignes med Nal@elet ogsa her er lite eller ingenting
a finne av slik forskning. Analysen er den stgisiét slag som er gjort omkring denne
elevgruppen, slik vi kan se det. Respondentenan@avhandlingen var mellom 16-45 ar. En

aldersgruppe som gir muligheter for bedre refleksjenn var respondentgruppe.

Samtidig ma vi ta med at den gruppen ser tilbakepaialundervisning som er gjennomfart
for noen ar tilbake, til sammenligning med var gr@gom kan gi «fersk» informasjon om
hvordan spesialundervisningen oppleves i dag. W#sme har likevel ikke mulighet til &

beskrive falger senere i livet av undervisningdik,\é far presentert i Quvangs undersgkelse.

Quvangs forskning viser til at opplevelser med spesdervisningen pavirker
selvoppfattelsen og livet pa omrader som lzerifgsjener, falelser og det & ha tro pa seg

selv.
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Sammenligner vi med kjernepunktene til Utdanningddoratet, inkludering, likeverd og

tilpasset opplaering ser vi at alle disse punktearedergres.

Gjennom respondentenes forklaringer i opplevelseskale og leering kom det frem like

oppfatninger om fglgende:

» Likegyldighet, svikt, inkompetanse og manglenddtstisa lserere, som overser,
neglisjerer eller aktivt «intetgjar» elever.

» Leerere som snakker ned til, kontrollerer, misbrukekt, eller kommer med trusler
om — eller foretar fysiske overgrep.

» Laerere som ikke reagerer pa at foreldrene haolgsgavene pa et hgyere niva enn
mulig for eleven a lgse, eller laerere som ikke eeaighvis eleven ikke leverer
oppgaver.

* Forskjellsbehandling og forfordeling av dyktigevede som blant annet betyr at

leererne fremhever elvenes vanskeligheter ovenierkiassen (Quvang, 2009).

Med denne negative oppsummeringen av leeringsofdpean en gjgre seg noen tanker om
motivasjon og lysten til & lsere. Samtidig kan mehs¥ at fokuset pa verken inkludering,

likeverd eller tilpasset oppleering kan spores ligastor grad her.

Det skal i tillegg papekes at respondentene ogsa til positive opplevelser med
enkeltlaerere som brydde seg, og at deres synligeesse og vaeremate hjalp de i
leeringsforlgpet, og i forhold til kreative og pemighetsmessige utviklingspotensialer. Noen

av disse relasjonene er i tillegg blitt til arelarqmersonlige bekjentskaper.

At laerers rolle betyr mye for elevenes opplevetsebfide inkludering, likeverd og tilpasset
oppleering kommer her tydelig frem, og at den kanevaggjgrende for den helhetlige
opplevelsen av trivsel og god innleering. Det unieker ogsa den makten som laereren
besitter i & velge om man vil bry seg, falge oppak i utfordringer bade sosialt og faglig og

bruke tid pa et trygt laeringsmilja.

Et annet tema som ogsa kom frem var opplevelsénfale seg ekskludert fra fellesskapet i
forbindelse med spesialundervisningen. Arsakettetile kunne synes & veere lite samarbeid
mellom den allmenne undervisningen og spesialumsi@ngen. Dette genererte til opplevelse
av & veere pa siden av klassens faglige niva ogdardsitterligere vansker med a etablere en

fellesskapsfalelse med klassen. Det er godt kiamdlfe som jobber med barn og skole at a
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sammenligne seg med likesinnede er et veldig vailtiig fenomen. Behovet for
selvbekreftelse ligger i oss alle, og a opplevessg som en likeverdig del av et fellesskap er
bakgrunnen for dette.

| Quvangs undersgkelse kom det frem at det for mangespondentene var en lettelse a
komme pa «spesialskoler», hvor de fikk oppleveapgtidenne falelsen av & veere med
likesinnede. Det hadde sa stor positiv betydniilgatlperspektivet om ekskludering fra

allmennskolen pa grunn av et slikt skolebytte be¢ychindre.

Temaet mobbing var ogsa noe som samtlige av respegae kunne vise til i ulik grad. Med
en rekke andre kognitive, emosjonelle og sosidtEditinger var de i en utsatt posisjon.
Formen de beskriver var fysiske og psykiske overgignorering, verbal mobbing basert pa
utseende, seerinteresser eller at man er «analfdbetaltoverskyggende opplevelsen er
igjen det a fale seg utenfor. Her kom ogsa faletsea bli sviktet ved at lzerere ikke grep

tilstrekkelig inn.

Det er generelt en erfaring at mobbing er en reégobe og begrensende faktor for
hverdagslivets foreteelser og relasjonen til and@anobbingen har skapt en tilvaerelse der en
nesten tvangsmessig holder gye med andres truangistfremkallende eller krenkende

atferd. | et sterkt omfang kan dette veere en idisgirende faktor som kan fa langvarige

folelsesmessige konsekvenser for den involvernigQluvang, 2009).

Tilknytning, relasjoner og miljgskiftet er ogsasentralt tema. Det var kun et fatall av

respondentene som etablerte et godt nettverk og weanskap.

Til gjengjeld opplevde de et veldig neert og stéokhold til ulike familiemedlemmer,
enkeltleerere eller foresatte. | etableringen akdtt til jevnaldrende var ensomhet det en mer
eller mindre gjennomgaende faktor. Strategien fakée ensomheten responderes ofte med
og selv trekke seg unna og dermed velge & eksldigtgy selv. Far man mulighet til &
opprettholde denne strategien kan det lede tilfkdtige vennskap, som igjen understreker
oppfattelsen av at en ma veere pa vakt og kun kd@ sé seg selv.

Dette blir en strategi for & kunne beskytte seg sgit tap eller nederlag i form av stadig a
avgjgre om beste reaksjon er flukt eller kamp. feah viser at denne erfaringen er noe
respondentene baerer med seg videre i livet, ogtataifor far konsekvenser for den

fremtidige relasjonskompetansen (Quvang, 2009).
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Videre viser ogsa undersgkelsen at det er en utbaedmenheng mellom laeringsproblemer
og utvikling av identitet og selvoppfattelse. Utfdngen ligger i & matte arbeide med seg selv
for & kunne tro pa egne evner. Opplevelsen av &viove egne utfordringer og samtidig

holde ut egne problemer kan gke selvanerkjennelé@ndet lykkes, kan det igjen fare til gkt

utholdenhet og gkt styrke i forhold til oppgaverayggivelsene.

For flere av respondentene ble en viktig del avplasitive erkjennelsen omkring egen person
oppfylt gjennom opplevelsen av at man er noe folr@nAt de fikk oppleve seg selv som en
ressursperson for andre med vansker. Det & vasreildiy person» for andre er en viktig
erfaring i egen laeringsprosess. | dette ligger dgsdtateringen om at man ikke er alene eller
den eneste som har behov for andre. Dette er m&mitigpg bidrar positivt til bygging av

identitet og selvutvikling.

| den andre enden er det ogséa det negative peisgtetkted hensyn til identitet og
selvvurdering. Vanskelighetene ligger i & veere uiesatt posisjon og medfarer en del
negative selvuttrykk som:

At en er dum og ikke klare det de andre kan.

Oppleve seg selv som ikke normal og annerledesamdivalens omkring egen

selvoppfattelse.

Se seg selv som stygg, dum og uselvstendig.

En selvoppfyllende profeti nar de andre igjengjgn oppfatter en som dum.

Oppfatte seg selv som et offer eller det sort€@iuvang, 2009).

Med et slikt «panser» av negativitet rundt egettskle er det ikke rart at det vanskelig lar

seg trenge igjennom med ros. Det blir vanskeligrdtere ros rasjonelt da det overhodet ikke
stemmer med egen selvvurdering. En irrasjonellgpmsering kan veere, meg mot dem! Som i
verste fall kan fare til en stadig faglelse av ensetrog kamp og skape atferd som selvskader

eller gi selvmordstanker.

Dette viser at identitet og selvvurdering blir p&et i bade positiv og negativ retning.
Eksempelvis kan en ambivalens veere at en sammenkgg og ser andre som er i samme
posisjon og dermed pavirker dette selvbildet pesR& den andre siden kan det bli for mye &
skulle forsta og statte andre, nar en stadig hlammed sine egne utfordringer.
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En annen type ambivalens er relasjonen til leeréenutvikles strategier for & unnga a bl
sett av laerer i klasserommet og pa den maten slggpé oppleve nye nederlag, samtidig
ligger det et gnske om & vise de andre at en baejanye med leksene og egentlig forberedt
seg godt. | en slik situasjon er det viktig a firmrebalanse mellom & fale seg usikker og ikke

tarre ta sjanser, og pa den andre siden og ikkpmibg vise stolthet.

For mange av respondentene var det vanskelig &realistisk forankret identitet og
selvoppfattelse, da det er snakk om enten postiee negative perspektiver. En slik
svart/hvitt tankegang har hgy betydning for vundgen av ulike situasjoner og dermed ogsa

for utviklingen av selvoppfattelsen.

| forhold til de yngste respondentenes syn parsimfid og jobbutsikter, var det i stor grad
fokus pa hva de kunne gjare praktisk. P& grunmasélvvurdering og negative

forventninger til egne laeringsmuligheter og kvétifjoner, hadde de hadde sveert lite tro pa &
kunne gjennomfgre utdanning. Likevel viste deneslghuppen av respondenter at de til tross
for samme odds stor sett hadde greid & gjennorefeedler annen form for utdannelse
(Quvang, 2009).

Dette viser hvordan problemer og opplevelser iakohanifesteres i den enkelte og hvordan
det far falger for selvvurderingen og selvbildegrgjom bearbeidelsen av opplevelsene.
Tilknytningen til primaere omsorgspersoner og brekamilieband er oppvekst-vilkar som
blant annet kompliserer utviklingen av relasjongrea selv.

Videre vil mgte med ulike leerere og laering skapeyaramikk, som kognitiv, emosjonelt og
sosialt pavirker senere mgter med lzerere og laeforbold til inklusjon og eksklusjon.
Mobbing, som skaper en ekskluderende posisjon drdormstor betydning for
selvoppfattelsen og relasjonen til andre.

Er man i utgangspunktet i en utsatt posisjon &hggtt miljgskifte forverre situasjonen, og
skape et forsvar av selveksludering. Videre komae¢iogsa frem at mange opplevelser som
lagres som negative eller positive spor, byr relasi og opplevelser pa utfordringer rundt &
kunne nyansere opplevelsene slik at dette geneggebsede muligheter for & utvikle en
selvvurdering i et humanistisk perspektiv. Ved @&fé relasjoner og opplevelser virker det
som at de negative og destruktive falelsene er derande.

Likesa er nederlag en egendefinert fast betinggdleseramme, og i den andre enden vil

tilstrekkelig statte og gode relasjoner virke mtitgar selvbildet. En ser at respondentenes
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lave forventning til fremtiden ikke star i forhalitireelle muligheter som ligger der (Quvang,
2009).

5.2  Erfaringer fra forskning i andre land

Stortingsmelding 18 (2010-2011) beskriver at dersk®forskningen ifalge Tassebro (1999)
i liten grad tar for seg det som skjer innenfoiskrommet nar det gjelder
spesialundervisning. Med det menes at elevens stakke er hgrt. Dette stemmer overens
med forskning vi finner i Norge, elevens stemmé&a&vaerende. Pa en annen side er
internasjonale PISA- og PIRLS -resultater blantedrstyrende for hva som prioriteres fra
nasjonalt hold.

Lave resultater i matematikk har fart til videreanding av lserere og gkt timeantall i
matematikk. Regjeringen agnsker ikke veere darligareandre land vi kan sammenligne oss -
og identifisere oss med. Gode skoleresultaterlaRohhar fart til at en forskningsgruppe har
skjelet mot hvordan finnene far dette til.

Vi har fatt en Hattie -bglge i SkoleNorge nar delder hva som er viktig i undervisningen
for & oppna gode resultater. Danskene har gjortnsmdkelse hvor elevens stemme tydelig
kommer fram. Derfor ma vi i oppgaven dra nytte askning utfart utenfor Norge.

Det som er gledelig er at Kunnskapsdepartementdulg opp og innvilget bevilgninger til
utdanningsforskning gjennom et program som kalleebhing 2020, Praksisrettet
utdanningsforskning (PRAKUT) og Nasjonal forskelgkideererutdanning.

Dette forskningsmiljget er anbefalt & etablerearesle og nordiske mateplasser for
pedagogikkforskere (Meld. St. 18, 2010-2011).

5.2.1 Forskning i Danmark
Egelund og Tetler (2009) har gjort en effektundkets®e av spesialundervisningen i Danmark.
De malte effekten av elevenes faglige og sosialadmutbytte. Deretter sammenlignet de

effekten med innsatsfaktorer. Resultatet visepasslundervisningen har en effekt for
leeringsutbyttet pa begge omradet nar visse fagligkontekstuelle betingelser er til stede.
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Gode resultater er avhengig av at det tas utgangspelevens egenskaper, forutsetninger og
behov. Det finnes ikke en standardlgsning ellemetode, her ma det skreddersys til den
enkelte elev i forhold til systemet rundt. Innsatsedles opp mot leeringsutbytte, laererens
innsats og kompetanse vektlegges sterkt. Leerenesptesialpedagogisk kompetanse eller
bruk av assistenter kan ha negativ effekt for |gstbytte.

Men gode resultater har og en sammenheng med deraae oppleeringen da de med
spesialundervisning ofte er like mye i klassen soemfor. Da finner Egelund og Tetler at det
er minst like viktig for god effekt at lsereren akserommet er fleksibel i forhold til
undervisningsmateriell, differensiering innenfotdeskapet og en underveis intern evaluering
hvor eleven selv er delaktig. Det ma hele veierevearrgd trad mellom ordinaer
undervisning, tilpasset og inkluderende undervigmig underveisvurdering. En ma da ta med

i betraktningen innsatsen som legges til grunrafbeidet med elever med saerskilte behov.

De dokumenterer ogsa at tydelig klasseledelse kvirffekten positivt. Elever med
spesialundervisning har som andre elever nyttalduderende og tilpasset undervisning,
hvor det hersker god klasseledelse og en balankenmiadividuelle og kollektive mater a
jobbe pa.

Det viser at en ikke kan tenke smalt og kun fokeiger ordinzer oppleering eller kun pa
spesialundervisning. Dette ma ses i sammenhenrgnfbelhetlig tanke og tilrettelegging i
forhold til eleven (Egelund & Tetler, 2009).

5.2.2 Forskning i Finland

Pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet har Utdasdinedjtoratet gjort en komparativ
studie av stgtteundervisning og spesialundervisnifigland.

Prosjektgruppen opplevde at undervisningen og appd@n er strukturelt og innholdsmessig
sveert forskjellig. Mens prosjektgruppen var pa igtudl i Finland matte de holdningen fra
flere skoleansatte at de selv ikke hadde kommiztrgi som Norge i & gjennomfare
Salamanca- erklaeringens intensjoner om inkludering.

Det som gikk igjen var at individets rettigheterfogmgang sto i fokus, og diskusjon om
hvilket utdanningstilbud som var «best» for denedtgk Alle elevene testes i forhold til
fellesnormen som er satt for et fag. Individualisgen var sterk, men man sa tydelige tegn

pa en felles danningskultur. De observerte goderager pa et spesialundervisnings- og
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stgtteopplaeringssystem som fungerte godt. Grupgrgrat vi kunne leere av deres samarbeid
mellom leerere, rapportering og strakstiltak.

Etter fire dager i Finland oppsummerte de at det Mar noen elever innenfor de
segregerende tiltakene som de ikke ville setteyjipsk norsk klasserom. Reisefglget var ogsa

usikre pa om de fikk se «alt».

Finsk grunnskole er 9 arig, mens vi i Norge hagd,Finnene har gratis farskole og leererne i
skolen har utdanning pad masterniva. Noe som ditejestatus. Det er laererne som kan

overfare elever til spesialundervisning. Foreldeeragt er ikke sa sterk som i Norge.

| Finland skiller de mellom ordinaer undervisniogplaering, statteopplaering,
deltidsspesialundervisning og fulltidspesialundemung. Det farste trinnet av
spesialundervisning er «stgtteundervisning». Deaten fleksibel ressurs som leererne selv
disponerer. Elever som far dette er elever sonvémat syke, hatt annet fravaer eller ikke
mestrerNeste «trinn» er spesialundervisning pa deltid.ri2egr oftest & finne i farste og
andre klasse. Skolen/rektor lager et vedtak i 8dmred foresatte pa dette nivaet. Her er det
gjerne en spesialpedagog som har ansvaret for apgkn, i eller utenfor klassen.

Statistikk fra 2004 viser ca. 16 % av alle jentgr26 % av gutter fikk spesialundervisning pa
deltid. Det neste er spesialundervisning pa hsttith synes a vaere et sveert segregert system.
| det finske oppleeringssystemet er likeverdighesesttralt begrep, men barna som ikke
behersker ordinaer opplaeringen i klassen sin, nea fller annen form for stgtte- eller
spesialundervisning. Det er da eleven som «eiebl@met. Malsettingen blir at det lages
individuelle opplegg ut fra IOP, og ikke at de in#téres i skolesystemet.

| Finland flagges en offisiell politikk om en inlderende skole, men i praksis kan det virke
som segregering. Man ser dette ogsa ved at dédld@ed mange spesialbarnehager/skoler for

de yngre barna med saerlige behov.

Gruppa som var i Finland summerte oppholdet meshdervisningen i spesialundervisningen
var lik den de sa i ordingerundervisningen. Leerglewiser ut fra bok, sa gver elevene.
Finlands skolesystem kan virke mindre byrakratis&r fleksibelt og overlater flere
avgjarelser til den enkelte skole/barnehage. Medadger muligheter for tiltak raskt og mer

normalisering av problemer. Samtidig apner detgefoptidlig bruk av standardiserte tester

44



for & observere og prave, selv for de yngste bdea.finske skolen virker & veere mer

spesialiststyrt, og det er skolen som tar avgjgrels

| Norge er skolen mer foreldreorientert, foreldrése med i alle prosesser. Prosjektgruppa
oppsummerte at Norge kan ta laeerdom av finnene vbdraehage og skole selv kan bli bedre
i & ta initiativ for at barn far den hjelp og seatte behgver. Det finske stattesystemet kunne
fange opp problemer eller avvik tidlig, for sa ka sette i gang med ekstra hjelp og
stgttetiltak. P& en annen side var det aldri sp@rem opplaeringen skulle tilpasses elevens
ulike interesser, muligheter eller talenter slik fiduseres pa i Kunnskapslgftet. Gruppa
refererte til en artikkel om finsk spesialpedagégikdsskriftet” Kouluhelsinki” (Uggla,

2006) hvor det stod at kun en fijerdedel av eleveom fikk spesialundervisning, opplevde

sin skolegang som vanskelig eller stigmatiserehidkr(2006).

5.2.3 Forskning av John Hattie

Den newzealanske forskeren John Hattie redegjartiak «Visible learning» for
undersgkelsen om det er sma eller store forskjeltom undervisningsmetoder i skolen.
Undersgkelsen resulterer i 138 pavirkningsfaktecen blir rangert som undervisningens «ti
pa topp». De 138 faktorene er delt i seks hovedmume som har a gjgre med elevene selyv,

hjemmet, skolen, leereplanen, leereren og undergenin

Leereren er den viktigste faktoren for kvaliteteskolen, og leererens kompetanse har starst
effekt pa elevens laeringsutbytte. Leereren er ségwvik han alene kan utgjare en forskijell.
Det understrekes viktigheten av at leereren tilpa#setteleggingen ut fra elevens mate &
tenke pa. Elever, som oss voksne, tenker ikkeHidt,ma det differensieres. Nar det er
leereren som har den mest kraftfulle innflytelserle&enes leering kan en ikke bare se pa
ressurser og gruppestarrelse.

Motivasjon er ogsa en viktig forklaring for arbeiussats og laering. Videre er laeringsmiljget
og en god relasjon leerer elev imellom viktig fdadt godt laeringsutbytte. Hattie vurderer
ogsa at opplevelsen av & veere faglig og sosidlidiekt er gode grunnpilarer for leering. Her
ma man ha et helhetlig perspektiv pa hva som giregl et godt laeringsutbytte.
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Hattie viser til dokumentasjon pa at inkluderenddervisningsformer der lzererne er
kompetente er det som gir starst effekt pa leeriyste. At elever blir tatt ut av fellesskapet
for & veere med pa en gruppe eller en til en ungeing er strukturelle tiltak som er
giennomfgrbare. Men Hatti hevder & ha funn forisgaltiltakene har lite eller ingen effekt.
Laering har ikke med ytre struktur og organiserirgjzie, men det er det som skjer i den
ordineere undervisningen med en laerer som er tlestem har betydning, mener han.

Siden elevene er den meste av tiden i klasserommeétmedelever er det her endringen ma
skje, eller tiltakene iverksettes.

Hattie ser at de elevene som sliter mest trengéedte laererne, og oppfordrer til at dette blir
gjort (Hattie, 2009).

5.3 Oppsummering av forskningsfunn

Utdanningsdirektoratets rapport viser kort oppsumiiedet har veert lite endring i
spesialundervisningen i Norge, og at den derfowvistrseg sveert motstandsdyktig mot

endringer.

Rapporten understreker at det er et sterkt behovidere dokumentasjon av effekter av bade
tilpasset oppleering og spesialundervisning. Dett &lt som er vanskelig & male da det
vanskelig kan ses lgsrevet fra den vanlige undeingen.

Regjeringen jobber ut fra tanken om at fellesskolgret mangfoldig elevfellesskap gir de
beste forutsetningen for a leere. P& bakgrunn akiing har de satt fokus pa tidlig innsats,
en god start, hgy leerer- skolelederkompetanse, gygstemer for vurdering og tilbakemelding

og variasjon i undervisningen for a forbedre dsteyet vi har i dag.

Nordahl og Haustéatter viser til at omfanget av sesdervisningen har gkt. Flere elever er i
segregerende tiltak utenfor skolen, innsatsen sedt&s for sent, og spesialundervisningens
kvalitet er ikke tilfredsstillende. De papeker msatsfaktorene i spesialundervisningen og
resultatene henger sammen. Er kvaliteten pa denasrd opplaeringen darlig, kan det gke
behovet for spesialundervisning.

For god kvalitet pa spesialundervisningen er deigyimed: tydelige lserere med riktig

kompetanse som skaper et godt leeringsmiljg, ogelden settes inn pa et tidlig stadiet.
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Samtidig er det viktig & passe pa at organiserjateg pa riktig mate, at det tilrettelegges i
forhold til forutsetningen og opparbeide gode relasr.

Hattie viser ogsa til dokumentasjon pé at inkluddesundervisningsformer der laererne er
kompetente er det som gir starst effekt pa laerityste. Vanskene som eleven strever med
kan vaere symptomer pa en annen arsak enn elewen sel

Den danske forskningen statter ogsa oppunder NbodgHaustatter forskning med sine
resultater. De understreker samtidig at det ma saaranenheng mellom

spesialundervisningen og den ordinaere undervisninge

| Finland fant den norske prosjektgruppa eksempkeret godt spesialundervisnings- og
stattesystem som fanger opp tidlig og iverkseiitakt Skolen er mer spesialiststyrt, og tar flere
egne avgjgrelser. Leererne var de som avgjorde oaverl skulle overfagres til
spesialundervisning.

Det var gode eksempler pa tidlig innsats i fornflaksible strakstiltak allerede fra 1. klasse.
Likeverdighet og en inkluderende skole er det dieskk politikken flagger med.

| praksis var det segregerende tiltak utenfor lkdassom bar preg av den samme
leerebokundervisningen som i ordinaer klasse og iteetilpasning ut fra elevenes interesser,
muligheter eller talenter.

Miljginspektarenes analyse viste at arbeidsformmetewvisningen foregar under hadde lite &
si, men hvordan det planlegges, gjennomfgres wvgratkelighetsgraden er tilpasset
individuelt var mye viktigere. Det er ngdvendigikke noen spesielle laeringsstiler eller
kreative metoder som er viktig for elevene, menrtdan undervisningen er organisering og
tilpasset. P& bakgrunn av det vi har gjennomgdittded se ut til at & legge vekt pa
elevmedvirkning og selvbestemmelse er viktig fatomp motivasjonen. Mye tyder pa at
skolen har en vei & ga i forhold til & trekke eleener aktivt med i beslutninger om mal,
innhold, arbeidsformer og egenvurdering av leeriiflegg kom det frem at de elevene som
strever mest i skolen ikke opplever at deres unsieirng blir seerlig tilpasset.

Quvangs forskning er noe annerledes. Han har uakiedet menneskelige perspektivet ved
spesialundervisningen. Han finner at spesialundeingen pavirker selvoppfattelsen og livet
pa omrader som laering, relasjoner, falelser ogdet tro pa seg selv. Opplevelsen av skole
og leering viste seq i starst grad & veere negativimgjsopplevelser. Vi fant lite spor av
inkludering, likeverd og tilpasset opplaering ut étavenes forklaringer. Elevene viste likevel
til noen positive opplevelser med enkeltleerere boydde seg, og ble viktige for de.
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At laerers rolle betyr mye for elevenes opplevetsebfide inkludering, likeverd og tilpasset
oppleering kommer tydelig frem av all forskning dereferert til her. Laereren kan veere
avgjgrende for den helhetlige opplevelsen av tliwgegod innlaering.

5.4 Oppsummering av teori og presentasjon av egemdersgkelsen

| de foregaende kapitlene har vi presentert tegpfooskning som danner et viktig grunnlag og
en dypere forstaelse for vart forskningsprosjektsEpresenterte vi bakgrunnshistorien for
dagens spesialundervisning, nasjonale rammer oiggsgokumenter vi ma forholde oss til.

Videre har vi presentert to ulike leeringssyn, satarevar vurdering er relevante.

Vart laeringssyn er av stor betydning for laeringubgkling i et sosialt fellesskap. Dette kan
ses i sammenheng med ulike faktorer som pavirkendeeBade det sosiale og det fysiske

miljget i og utenfor skolen spiller inn.

Aktuell forskning, bade nasjonalt og internasjonédt spesialundervisning er naturlig nok et
viktig grunnlag og stgtte til vart forskningsprddje

Det har veert lite forskning rundt elevenes opplexe@v spesialundervisning. Som
spesialpedagoger mgter vi selv elever som slitekpfen. Deres skolehverdag kan fortone
seg noe annerledes enn medelevers. Dette kan paldrkade i positiv og i negativ retning og
fare med seg ulike konsekvenser for deres frawtat. kunnskap om denne elevgruppen er
derfor viktig i arbeidet med tilrettelegging, tktag forebygging.

Formalet med dette masterprosjektet er & undetsakelan elevene selv opplever
spesialundervisningen, i tillegg til mer tradisjtrierskning som maler faglige resultater. Vi
synes det er viktig a se deres opplevelser opdikeaterd, inkludering, faglig utbytte og
tilpasset oppleering. De gar igjen i styringsdokutera som overordnede prinsipper i norsk
skole, og skal ivareta alle elevers mulighet fairlgg mestring og utvikling. Finner vi
samsvar i dere gyne? Ingen andre enn elevenevkem 3a hvordan deres opplevelse er.
Derfor ble intervju et naturlig valg. Dette vil kedegjare naermere for i kapittelet om metode.
Vi sa tidlig viktigheten av & legge mye arbeidteirvjuguiden. Spgrsmalene ble utformet sa
enkle at elevene skulle forstd og svare. Samtidiglk vi kategorisert de under de fire
begrepene.
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Derfor ble det naturlig a ha falgende forskningssp@l som en statte:

« Opplever eleven & ha faglig utbytte av spesialwisieingen?
* Opplever de fglelsen av likeverd, inkludering dgasset opplaering?

Forskningsspgrsmalene vil bli besvart ut i fra daterialet i en utfyllende gjennomgang i

metodekapitlet
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6. METODE

Dette kapittelet gjar rede for valg av metode, vg &n kvalitativ tilngerming vil si. Etterpa
forklarer vi hva hermeneutikk er, og hva en hernugisk tilneerming vil si i forhold til var
forskning. Dette fordi hermeneutikken hjelper aesgkar pa hva forstaelse er, og hvilken
metode en bar bruke for & fa en forstaelse avindwemanter. Tilnaermingen vil veere med

pa a skape et bakteppe far vi presenterer varriorgkDeretter presentere vi utarbeidelsen av
intervjuguiden, med en kategoriseringsoversikt@arsmalene. Konklusjon fra drgftingen av
leeringssynene og de fire begrepene likeverd, irddad, tilpassa opplaering og faglig utbytte

har betydning for oppbygging av intervjuguide.

Det dukker opp forskningsetiske momenter en m&tsyn til nar informanter/utvalg velges,
og nar en innhenter informasjon innhentet ved hj@lpindersgkelsen. Dette vil det bli gjort
rede for.

Videre beskrives planlegging og gjennomfgring denvjuene, transkribering, tolkning og
analyse. Reliabilitet og validitet vurderes sarhfuld til gjennomfgring og resultater fra
undersgkelsen. Metodekapittelet avsluttes medasygjering av transkribering og

bearbeiding av data.

6.1 Valg av metode

Vi har valgt a forske pa barn. Intervju som metwiligi oss best informasjon fra barn i
barneskolealder. @nsket er a fa bedre innsiktyidmétgen av spesialundervisningen sett fra
elevens perspektiv, og i den sammenhengen er kié i lytte til barnas egne uttalelser og
opplevelser. Valget falt pa informanter som repméser elever pa barnetrinnet som pr. i dag
far spesialundervisning. Ved & benytte intervju &lavene selv fra et barneperspektiv
beskrive og gi informasjon om hvordan det opplewgsintervjuer far mulighet til a fa en
naerhet til det og de som skal studeres (Ryen, 2¥1@farbeidet derfor en semistrukturert
intervjuguide med mal om a fa svar pa eleveneseygfse av spesialundervisningen i lys av
de fire prinsippene: Likeverd, inkludering, tilpassppleering og faglig utbytte. En
halvstrukturert intervjuguide vil gi oss noe meakiibilitet, og starre mulighet til a la
intervjuet beere preg av en samtale. Spgrsmalereatdgorisert under overnevnte prinsipper
(Se tabell side 55).
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6.2 Hermeneutisk tilneerming

Hermeneutikken sgker svar pa hva forstaelse dnyitke metode en bar bruke for & fa en
forstaelse. Det kan vaere & oppna forstaelse avihgad personer og produkter av
handlinger. | denne oppgaven gnsker vi a kun foidoks til forstaelse av personer, nsermere
bestemt barn.

Det skilles pa tre ulike standpunkter om hermek&wt en metode. Disse henger sammen
med diskusjonen om det er ulike typer vitenskapfoolgoldet mellom andsvitenskap og

naturvitenskap.

Gjennom tidene har det veert flere teoretikere sanhhtt innflytelse pa hermeneutikken. Det
kan nevnes Matthias Flacius lllyrius (1520-15753)edich Ast(1778-184), Friedrich
Schleiermacher (1768-1834). Nyere tid kan vistotiiten Hans-Georg Gadamer, bl.a. Paul
Ricoeur (1913-2005) og Jurgen Habermas (f.1929).

Vi vil her legge mest vekt p4 Hans-Georg Gadam@0@12002). | moderne tid har hans
oppfatninger av hermeneutikk bade dominert og sétatarste debattene. 1 1960 kom han ut
med boka “Wahrheit und Methode” (Sannhet og metsds) star sentralt i hermeneutikken

Vi gnsker derfor & se litt mer til hans tanker egrier. (Krogh, 2009).

De tre ulike standpunktene er:

* Hypotetisk deduktiv metode (HDM) er den eneste metcalle vitenskaper. For
Gadamer kunne maten & beskrive forstaelse pa isepasien generelle metoden og
kalles andsvitenskap.

« Andsvitenskap og naturvitenskap er to klart ulikenskapstyper. | &ndsvitenskapen
og andre vitenskaper der fortolkning og forstaelseesentlig, er hermeneutikken
metoden, og vil derfor bli noe annet enn HDM.

* Hermeneutikk kan ikke kalles en metode. Den ersoar en filosofisk forklaring,
som forteller oss hva forstaelse er, og videredora skjer med oss nar vi forstar.

Dette viser Krogh til at utvilsomt er Gadamers egjahdpunkt (Krogh, 2009).
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Gadamer mener et grunntrekk ved det a veere meneeslem menneskelige forstaelsen.
A forsgke & forstd de tradisjoner og den kultuenpreget av, og den historiske og sosiale

verden er grunnleggende for oss.

Ingen forstaelse kan starte fra begynnelsen, if@lgéamer. Han mener forstaelse forutsetter
tidligere forutgdende forstaelse som han kalleddar i positiv forstand. Dette fordi han
snakker om a rehabilitere fordommer.

Frem til 1700-tallet var fordom et ngytralt ord logtad en oppfatning som var utviklet pa
forhand.

Med Descartes og opplysningstiden endret betydniageutrykket seg, og ble negativt ladet.
Gadamer har uttrykt at: «Enhver historisk hermekkuma begynne med a rehabilitere

begrepet om fordommer(Krogh, 2009:49).

Det er ikke innholdet i det vi kaller fordommer, mgelve uttrykket fordommer som Gadamer
mener bgr bli rehabilitert. Hvis vi ser oss tilbaljennom historien kan vi forsta at vi er et
resultat av en bestemt periode og ogsa en beststotisk tilstand. | dag lever vi ut fra vare
forutsetninger, og i tidligere perioder hadde deessom igjen kan gjgre at det blir vanskelig
for oss a forsta de. Vi kan sann sett trekke paltalimellom vare holdninger til kulturer som

har andre forutsetninger enn var egen kultur (Kr@glo9).

Skal vi anvende dette perspektivet i vart prospekt en intervjusituasjon, vil det veere en
avstand mellom vare forutsetninger/forforstaelsetkobarnets. For oss vil derfor
utfordringen bli var forforstaelse, og derfra destedte seg inn i hvordan barnet vil oppfatte sin
situasjon. A g& inn i en slik kontekst med “blarskk” er umulig, da egne opplevelser og
holdninger naturligvis alltid vil veere der. Det jtos ved a bruke egne tidligere opplevelser
(forforstaelse) som en parallell til det barnetdter, vil gjgre det mulig & kunne vise barnet
at en har en forstaelse av deres opplevelse, akjeainen intervjusituasjon bidra til bedre

relasjon.

Begrepet forstaelseshorisont bruker Gadamer orfovirstaelse og fordommer som en
helhet. Rundt oss er vi omgitt av forutsetningeaatpgelser som vi tar for gitt og ikke stiller
noen spgrsmal ved. Det overskrider klart individgnser da hver sin samlede mengde av
forutsetninger er s enorm, kun enkelte elemeraert&s opp til kritisk preving. For Gadamer
er det dette som er begrepet forstaelseshorismmtkan endre seg. Vi har alle har vare
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forutsetninger. Ingen begynner pa bar bakke. Hamemat vi alltid vil veere innenfor en
horisont, og at var forstaelse derfor alltid etvikling. Det vil si at i horisonten kan det
dukke opp nye momenter (Krogh, 2009). Alle beereleljdositive og negative erfaringer. For
oss som intervjuere vil det veere viktig a leggsitlle det som kan pavirke svarene. Dette
gjelder maten en stiller spgrsmalene pa og hvonaam framstar i muntlig kommunikasjon

og kroppssprak.

Videre mener Gadamer at var forstaelse er knyttet forhold mellom to starrelser i en
sirkelbevegelse. Begge har sine forutsetningeristgie, og leseren preges dermed av sine
fordommer og farforstaelse som far konsekvensendtiteten. Dette preger deretter igjen
hans selvforstaelse, som har betydning for han leienes opplevelse og forstaelse av seg
selv. Forstaelse av delene og helheten i tekstefobleseren innenfor en sammenheng
mellom tekst og farforstaelse. En sirkelbevegeksmer en prosess som gjer at vi i stadig
starre grad blir kompetente til & bedgmme varediontier og overse de som skaper hinder
for var forstaelse, og ikke er pa sin plass.

Gadamer mener at forstdelse ma ses som en fointsemm en forbindelse mellom to
perioder. Med dette menes altsa en historisk felsta Forbindelsen mellom kritikk og
korrigering av egne fordommer, kaller Gadamer denmieneutiske sirkel.

Innholdet i en horisont, slik Gadamer ser det,etrfdrst og fremst snakk om forutsetninger
som er felles for en kultur, en vitenskapelig skaller en periode. Gjennom arbeidet med en
tekst vil de uberettigede fordommene som blir Slatide som regel veere den individuelle
horisonten. Dette vil gjennom den hermeneutiskeekiraere et forhold mellom to horisonter-
den som blir representert av verket — leseren (Krgg09).

For at vi skal kunne verifisere mest mulig riktajkining av barnets meninger, vil kanskje et
resonnement pa slutten av intervjuet med barnatéiekrefte eller avkrefte om var tolkning
er riktig.

Da kommer ogsa spgrsmalet hvilken metode det kae naest hensiktsmessig & bruke ved et

intervju, som ogsa vil kunne fa konsekvenser falysen i etterkant.
| en intervjusituasjon med barn vil nok teorier dtimar forstdelseshorisont bli en viktig tanke

a ha med seg i intervjusituasjonen. Dette for devaeer bevisst hvordan vi fremstiller oss selv

og i forhold til barnets oppfattelse og forstaelse.
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Gadamer snakker ogsa om vare fordommer baserdljgfete opplevde erfaringer, hvor det
eksempelvis er utfordrende a forsta tidligere fidé@r og andre kulturer fordi vi er farget av
den kultur og tid vi lever i.

Vi ser i den sammenheng at man ogsa kan trekkdlgimatil at ulike familier har ulik kultur
innad i familien. Det vil naturlig nok ogsa pregare fordommer i mgte med andre. Man er
oppvokst med & mgte mennesker etter gitte regleiglker nok ogsa responsen fra andre
mennesker deretter. For en familie kan det veengrligabg f.eks. snakke apent med
mennesker utenfor familien om ting som er vansketigns andre har tradisjon for at det kun
skjer innenfor huset.

Det blir viktig & ha med seg i intervjusituasjoragrbarn har ulik bakgrunn, som danner
forskjellig grunnlag far intervju og forstaelse spwrsmalene/samtalen. Ved a ta seg tid far
selve intervjuet til en uhgytidelig samtale mednearvil det samtidig som det letter opp
stemningen, gi et lite inntrykk av barnets bakgrinsom intervjuer ma nok prgve a skape
en god relasjon preget av en tone som gjgr sama@Eappet og trygg. Barn kan ofte ha et
tydelig kroppssprak, det vil ogsa veere med a viesf trygghet eller utrygghet. For at dette
skal virkeliggjares best mulig blir det viktig atam er bevisst sin fremtreden og justerer den
etter hvordan barnet fremstar. Intervju med bardrfer ogsé strengere etiske retningslinjer,

da dette er en umyndig og sarbar gruppe.
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6.3 Utarbeidelse av intervjuguide

| arbeidet med a redusere datamengden, illustvekiategoriseringen i en tabell. Dette for &

synliggjgre hvordan vi fordelte sparsmalene i witeguiden i forhold til fire kategorier:

likeverd, inkludering, tilpasset opplaering og faglitbytte.

INKLUDERING .

Liker du medelever/leerere?

Fortell om hvordan det er & jobbe i liten
gruppe/enetimer (utenfor klasserommet)?
Hva mener du er bra i klassen\mindre bra?

LIKEVERD .

Liker du medelever/leerere?

Har du opplevd at noen erter deg for at du far
spesialundervisning?

Hva synes du om & lese hgyt for andre nar du har
spesialundervisning?

Er det forskjell pa & leere i liten gruppe og i full
klasse?

hvorfor du har spesialundervisning?

TILPASSET .
OPPLAERING

Hvordan er oppgavene du jobber med pa gruppa?

Hvordan opplever du at du lserer best?(som for eks;

lydbok, hgytlesing, PC, lese selv,

regler/sang, tegne, stikkord osv)

Fortell om hvordan det er & jobbe i klasserommet?
Hva mener du er bra i klassen\mindre bra?
Hvordan er oppgavene du jobber med i klassen?
(Niva: enkelt, passe, vanskelig)

o

FAGLIG UTBYTTE .

Hvor lenge har du hatt spesialundervisning? Hvor
mange timer i uka har du det?

Har du blitt bedre til & lese og skrive/regne editedu
fikk spesialundervisning?

Har du leert noen nye og bedre mater a leere pa?
Bruker du det du leerer i spesialundervisningen i
klasserommet?

Hvordan syns du at din arbeidsinnsats er pa skdle
klasserommet og i spesialundervisningen)

Er det forskjell pa & leere i liten gruppe og i full
klasse?

Hvordan er oppgavene du jobber med i klassen?
(Niva: enkelt, passe, vanskelig) Se tidligere
Hvordan er oppgavene du jobber med pa gruppa?
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Ved a stille spgrsmal som omhandlet hver av prpesie gnsket vi a fa svar pa

problemstillingen:

«Er det samsvar mellom hensikten til styringsdokutele® og elevens oppfattelse av

spesialundervisningen
Flere av spgrsmalene vil ngdvendigvis dekke flerbemyrepene.

En intervjusituasjon vil antageligvis gi mer ogdigere informasjon, bade i valg av svar og
kroppssprak enn et spgrreskjema vil gi. Nar en thenintervju har en mulighet til & oppklare
svar, spgrre mer, a gjenta spgrsmal, og ikke rstyst elevene inn pa tema. Dette tenker vi er
spesielt viktig med tanke pa aldersgruppen vamiménter er i. Denne fleksibiliteten blir
vanskeligere nar spgrreskjema brukes. | de kviaktantervjuene er ikke hovedintensjonen

at en skal sammenligne enheter som i kvantitatidetswkelse. Men vi gnsker a oppna tilgang
til handlinger og hendelser som vi tenker er retfé@dor var problemstilling. Var hypotese er
at barn ikke er like reflekterte og evner a gjdike bodt rede for seg som voksne informanter.
Det er derfor en unik sjanse til & stille oppfatgiaparsmal i det enkelte intervju (Ryen,
2010), ved at vi som intervjuere er til stede.

For at vi skal forsta barnas opplevelse av sitlapimgstilbud, og komme litt under
«overflaten» av hva de mener, tenker vi at kvaliteirskningsmetode er best egnet. Det gir
oss stgrre mulighet til a tolke hver elevs faktisk@fatning av eget spesialpedagogisk tilbud.
| et kvalitativt intervju vil det nok ogsa vaere éarie a fa tak i nyansene rundt svarene deres,

og kanskje oppdage andre eller nye sider/perspaktinndt tema for intervjuet.

6.3 Forskningsetikk

Det er en del etiske forhandsregler en ma ta hetilsyed et kvalitativt intervju av barn. |
forhold til forskningsetiske retningslinjer og dakdsjoner presiserer professor i medisinsk
etikk, Jan Helge Solbakk (2011) at barn regnes soseerskilt sarbar gruppe. Vare
informanter er kanskje i utgangspunktet en endasésdrar gruppe da de i tillegg til a vaere
barn ogsa har spesialundervisning. Dette vet vidgoleves som ekstra vanskelig for

mange.
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Falgende star i FN's barnekonvensjon(1989) om fanskpa barn i artikkel 12:

«Partene skal garantere et barn som er i standiihde seg egne synspunkter, retten til fritt &
gi uttrykk for disse synspunkter i alle forhold stwrarer barnet, og tillegge barnets

synspunkter behgrig vekt i forhold til dets aldgrmodenhet (etikkom.no, 24.02.14).

En bestemmelse som viser at barn har rett til fatilpa alvor og delta med deres synspunkter
i forskning. Det er vesentlig a hgre deres oppfstav saker som angar de da de har evne til
a komme med troverdig kunnskap om forstaelse avlieg®&/ed starten av intervjuene vektla

vi dette ved a trygge elevene pa at alt som bleldaganonymisert. | tillegg ga vi uttrykk for

at deres meninger var viktig og betydningsfulle.

| utgangspunktet besitter barn et mindre ordfoo@dhar derfor mindre nyanser i spraket enn
voksne. Likevel viser det seg at den kognitive ketapsen, og barns evne til selvresonnering
i lav alder, kan vaere stgrre enn man tidligerettoald. | denne forskningen ma vi ta med i
betraktningen at informantene har vansker som &dusere selvresonneringen. Det er ogsa

naturlig at barn kanskje vil veere mer utrygg oganinapne ovenfor ukjente voksne.

| tillegg ma en veie samfunnsetiske spgrsmal readitykke, starrelsen av nytte og skade, og
konfidensialitet i forhold til forskningen.

For & vaere med i forskning ma barn under 12 tohadsamtykke av foreldre (etikkom.no,
24.02.14). Vi sendte likevel ut infoskriv og sankgkkjema til alle i utvalget som bestod av
10 elever pa hver av de seks skolene vi kontaktet.

Med dagens store fokus pa medvirkning vil det vkt at foresatte bar spgrre barna om de
gnsker a delta far det eventuelt samtykkes pa haagise eller ikke. Kanskje bar ogsa
foresatte veere mer apne for a la barn bestemmeeamnsker & delta, pa tross av egen
oppfatning av nytten av deltakelse? Dette var ridkke hadde pavirkning pa siden vi ikke
hadde direkte kontakt med foresatte, men vi op@etcelevene var positive til & delta.

A avveie nytte opp mot skade for barn det forskiesmi ses opp mot tema. Jo mer skadelig
eller ubehagelig prosessen er, desto viktigeredelirat forskeren kan vise til nytten for
barnet. | dag er det sveert sjeldent at barnefonskei skadelig. Likevel skal man veere var pa
at det kan oppsta tvilstilfeller. Det vil si at mda ma gjgre spesielle tiltak for & begrense
eventuell skade. Var opplevelse var at hverken telfearelasjonen under intervjuene virket
a veere skadelig pa noe som helst vis. Alle smijteiket forngyd underveis og nar de gikk.

57



Vil ogsé nevne tema konfidensialitet, som er etigiforskningsetisk prinsipp. Dette vil ha en
betydning for barna og deres foresatte, i forhibldvia de har krav pa a vite av svar i en
undersgkelse. Dette var foresatte trygget pa gjarintoskriv, og elevene ble som tidligere
nevnt trygget pa dette ved intervjuets start.

Hvis barn kommer med informasjon om hjemmet de ikeker skal tilbakeformidles, er
hensynet til informanten det som bgr veies tyngstSolbakk (etikkom.no, 24.02.14). Denne
problemstillingen ble ikke aktuell.

Vi ma nok ogsa ta med at elevens selvoppfatninfpdgrstaelse farger responsen og
tilbakemeldingen fra elevene. Dette tar vi hensiywet tolkning av funn, da dette gjgr at man

i starre grad bgr tolke hva som ligger bak svaremrvju med barn.

6.4 Datainnsamling og valg av informanter

Vi gnsket & gjennomfgre et kvalitativt intervjueever i barneskolen. Med tanke pa at de
eldste elevene naturlig nok kan reflektere noe mandt sin vanske og spesialundervisning
enn de yngste, valgte vi & begrense oppgaverfdilnmanter pa 5.-7. trinn.

Etter at feltet var valgt matte vi begynne a siikie informanter. Det gjorde vi ved a sende ut
en mail til rektorer ved 5 ulike barneskoler, hvopresenterte oss, prosjektet vart og la ved et
informasjonsskriv. Informasjonsskrivet skulle sentgm til elevers foresatte, sammen med
informert samtykke. Tre rektorer ville gjerne deltart prosjekt, derfor ble det sendt hjem
informasjonsskriv til 10 elever pa hver skole. Dat to store skoler, og en mindre som ville
delta. Heretter kalt skole A, B og C. Vi fikk tilka 17 stk. godkjente og underskrevne
samtykker, av disse ble 8 tilfeldig plukket utititervju. For & eventuelt ha et bredere
sammenligningsgrunnlag kunne vi intervjuet allepbiensielle informanter. Intervju av 17
elever ville derimot veere for tidkrevende og vatligk& handtere innenfor tidsrammen dette
prosjektet har. | tillegg ser vi at bade gjennornmfgiog tolkning av intervju er mer

omfattende nér informantene er barn.

Som nevnt tidligere i oppgaven kan spesialundemisinpraksis veere forskjellig fra skole til
skole. Derfor synes vi det var viktig med informamfra mer enn en skole, og for & fa
variasjon i utvalget. Informantene hadde vansker generelle og spesifikke (dysleksi) lese-
og skrivevansker, matematikkvansker, konsentraggmsker, sammensatte vansker
bestaende av bade dysleksi og AD/HD. Informantepessenterte ogsa begge kjgnn. Ut fra
omfanget av disse elevenes vedtak, som i snit8 @atimer spesialundervisning pr. uke, anser
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vi ikke deres laeerevansker som omfattende.
Likevel mener vi at informantene er veldig reprdéagme for utvalget som mottar
spesialundervisning. Samtidig er vi klar over aikkie fanger opp hele spekteret av elever

med enkeltvedtak.

For & anonymisere informantene bruker vi fiktivemamen reelle klassetrinn. Dette vil

komme til syne gjennom sitater vi refererer tibipkttel 7.

6.4.1 Innhenting av informert samtykke/Konfidensialtet

Fgr man skal innhente informasjon fra informantérsmknad om tillatelse sendes til Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD). Godkjemav prosjektet skal sikre at alle
formelle krav til behandling av personopplysninggrannen taushetsbelagt informasjon er
ivaretatt.

Da prosjektet var godkjent ble det sendt ut infajoiasbrev til aktuelle informanters foresatte
(se vedlegg). Brevet informerte om prosjektet, maeering, samtykkeerkleering til
deltagelse og foresatte fikk mulighet til & lesengjom intervjuguiden.

Vi informerte ogsa om at informantene har rethtitekke seg fra prosjektet nar som helst
(NSD, 2014).

6.4.2 Forberedelser til intervju

Det semistrukturerte (halvstrukturerte) intervigemest utbredt, og vi ansa det ogsa som best
egnet for vart prosjekt. Dette fordi man i denyyetintervju pa forhand har satt opp
hovedspgrsmal og tema uten a fastlegge i detalgsEsformuleringene. Dette gir oss en
fleksibilitet i uforutsigbarheten det kan vaere &iwjue barn. For a sikre oss all informasjon

fra intervjuene valgte vi a ta de opp pa lydbartilgigg til at vi begge noterte svarene (Ryen,
2010).

Sammenligning av svar krever likevelde samme sparsmalene ble stilt pa mest mulig lik
mate til alle informantene. Det vi spar etter eivjuguiden skal vise sammenheng med det vi
gnsker & undersgke gjennom problemstillingen. \pming@en av intervjuet bar en starte med
«ufarlige» spagrsmal som skal skape tillit og relashellom informant og intervjuer.

De «ufarlige» spgrsmalene bar dreie seg om bisipeafiata eller deskriptive data om selve
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informanten og hans familie. Derfor valgte vi aisp@m kjann, klassetrinn, familie,

interesser og yndlingsfag (Ryen, 2010).

Ved a stille spgrsmalene slik at informanten f&t tit & svare, bruke pne spgrsmal og fa
intervjuet til & ligne en samtale legger man graget for et intervju med gode og utfyllende
svar. For & kvalitetssikre intervjuguiden er détigi med et godt forarbeid for & unnga
innsamling av verdilgst materialafi la derfor arbeid i & formulere klare og tydelige
spgrsmal, og & bruke enkelt og ikke akademisk sgiélat informantene skulle ha starst

mulighet for & forsta sparsmalene.

Vi valgte & gjennomfare et prgveintervju av et bakparn med spesialundervisning for &
forsikre oss om vi hadde unngatt fallgruvene. Stett fungerte det bra, men vi justerte et par
spgrsmal i etterkant. Det vil si at vi tok bortsfparsmal da vi sa at de var noe irrelevante for
problemstillingen, og at vi spurte om noe av detrse. | tillegg fikk vi en oversikt over

tiden det tok & gjennomfgre et intervju og detdelet intervju. Med dette var vi mer
forberedt i forhold til at vi kunne ansla tidslemgdpr. intervju. Dette gjorde det mer
forutsigbart for bade oss, elevene og leerernea\digsa vekt pa en positiv slutt hvor vi takket

for hjelpen for at informantene skulle ga fra infaet med en god falelse.

6.5 Gjennomfgring av intervju

Vi falte oss sveert godt forberedt da vi kom tiltdeskolene hvor intervjuene foregikk. Det
var praktisk og enklest a ha intervjuene der. Fbegle hadde gitt tillatelse til at det kunne
foregd i skoletiden. Informanter, foresatte, laemayeektorer var velvillige og tilpasset rom og
tid for oss. Vi fikk tildelt gode grupperom hvor kinne snakke uforstyrret. Et prgveintervju
var som sagt pa forhand gjennomfart, og haddesgitten pekepinn pa at intervjuguiden

fungerte bra.

Vi hadde avtalt med de ulike rektorene pa forhdikdas egnede rom var ledige, og elevene
var informert. De fleste radene for & fa til et giodervju, falger stort sett den samme malen
(Ryen, 2010). Og med den strukturen hadde intemguére et preg av at det var en vanlig
samtale. Elevene fikk informasjon i hva formaletchitervjuet var, hvorfor vi brukte
lydopptak og de fikk muligheten til & stille spg@drhvis de lurte pa noe.

Apningsfasen startet med ufarlige biografiske spdighadde en standardprotokoll) hvor
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hensikten var a bli kjent og legge til rette forgghet. Vi brukte god tid, for som McCracken
sier: «Her legger man grunnlaget for det som dkjal siden» (Ryen, 2010:101).

Vi hadde ogsa pa forhand snakket om at vart krqupksog ansiktsuttrykk burde vise godhet
og velvilie, og at vi matte mgte elevene der deegr d ha samme vokabular.
| etterkant har vi kommet fram til at var erfariggm leerere var god & ha nar det kommer til &

snakke med elever. Det var en situasjon vi beglge é8s komfortable med & veere i.

| hovedfasen var spgrsmalene formulert generelttely & vaere ledende. Det er tross alt
informantene som skal fortelle «sin versjon». \fékus var a veere lyttende. | en del av
spgrsmalene matte vi stille en del oppfelgingsspatfor a fa elevene mer i tale, og til &
reflektere noe mer enn bare enstavelses svar. 18alemse var sortert i hovedomrader som

spesialundervisning, arbeidsforhold og leering,aedbrhold og i klasserommet.

Dette opplevde vi var hensiktsmessig med tankelpEsdare problemsstillingen og
forskningsspgrsmalene, og senere i analysearbéldett av intervjuene tok mellom 40-50
minutter og gjennomfare. Vi opplevde det sveertigyitveere to som intervjuet sammen.
Dette bade fordi vi fikk kvalitetssikret svarenefikk, og fordi vi kunne stille ulike
oppfalgingssparsmal. Vi sa for oss at respondentiieeskli bort fra temaene, men det
opplevde vi i liten grad. Utfordringen var hele emia fa de til & reflektere da de var mer
ordknappe enn vi hadde forutsett. Heldigvis hadelenteressante opplysninger, og de ga
nyttig informasjon i hvordan de omtalte skolen,deer medelever og ikke minst beskrev sine

egne opplevelser.

Vi vet at det er viktig med en positiv slutt i ertérvjusituasjon, slik at respondentene kan ga
fra intervjusituasjonen med en god falelse (Ry&12. Vi gjorde en kort oppsummering av
hva som hadde blitt sagt, slik at vi fikk sikretvvahadde forstatt svarene riktig. Deretter ble

de avtakket veldig, og fortalt at det var en vildg stor hjelp de hadde gitt oss.

Etter hvert intervju drgftet vi det som hadde korhfrean under intervjuet. Vi skrev ned
viktig informasjon som vi ansa kunne veere nyttig@mnskripsjons- og analysearbeidet. Det

tekniske utstyret fungerer ogsa godt hele veierbrvkte en opptaksapp pa Iphone.

Ingen av oss har intervjuet barn far. Opptakenesynviste at vi klarte & lytte til
informantene, samtidig som vi hadde en lett ogdéoine. Bade elevene og vi smilte og lo, og
situasjonen bar preg av humor. Humor er som kjiatigvfor & skape naerhet i et kvalitativt

intervju (Ryen, 2010). Vi opplevde ut fra opptakesy svarene vi fikk at spgrsmalene var
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enkle og forstaelige. Men flere ganger var svatente, og krevde da oppfalgingssparsmal.
Et godt intervju kan man fa hvis det er godt foaatr(Ryen, 2010). Evalueringen var sier 0ss
at vi var godt forberedt, og at vi klarte & fadtite intervjuer som bar preg av a veere en god

samtale.

6.6 Reliabilitet og validitet

| den kvalitative forskningen handler det om & katg kunnskap og forstaelse, og en ma ha
dette som utgangspunkt for vurderingen av palibetigog gyldighet i forskningen. Validitet er
et overordnet spgrsmal som handler om nettopp diyidig maleresultatet er (Befring, 2002).
Kvale sier at det alltid ma knyttes opp mot formated forskningen og at man kan se det i en
vitenskapelig sammenheng opp mot troverdighet ddigiyet. Altsa om det er en relevans til
problemstillingen, og i hvilken grad det som skatlarsgkes blir undersgkt (Dalen, 2004).

| tillegg vil det vektlegges hvor stor relevans detn har fatt inn av data har til
problemstillingen. Dette betyr derfor at spgrsmalen stiller informantene er av stor
betydning for forskningens validitet (Kvale, 2007).

Ser vi pastanden opp mot var kvalitative oppgailegydigheten blant annet vaere om vi har
stilt gode sparsmal i forhold til problemstillingeg forskningsspgrsmalene. Da mener vi
gode spgrsmal sett i sammenheng med informantenléghet til & komme med innholdsrike
og fyldige tilbakemeldinger. Er det vi spgr infornb@ne om i intervjuet egnet til & svare pa
problemstillingen?

| intervjuguiden ble utformingen av spgrsmalenenigiert med tanke pa at alle informantene
bade skulle oppleve spgrsmalene som ufarlige, dapsdm de skulle veere tydelige og ikke

til & misforsta. | tillegg var det viktig at spgréhane ble stilt slik at de kunne fremme barnas
egenrefleksjon og gi svar pa forskningsspgrsmalnen sparsmal oppfordret til refleksjon,
mens noen fa etterspurte enkel fakta.

| vart prosjekt avgrenser vi redegjarelsen forditgten til & drafte begrepsvaliditet.
Begrepsvaliditet er hvorvidt spgrsmalene i integujiden sannsynlig er dekkende for
begreper vi har valgt a fokusere pa. Begreperkugerer pa er: Inkludering, likeverd,
tilpasset opplaering og faglig utbytte. Spar virettet vi undersgker, styrkes validiteten. Spar
vi om andre ting vil validiteten svekkes. Forskrisgarsmalene spgr nettopp etter disse fire
begrepene. Altsa er det elevens egen opplevelsi agen laeringssituasjon som star sentralt.
Trusselen ved enkelte sparsmal kunne i farste ogiganskje oppfattes som lite relevante
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nar man tolket de isolert fra annen informasjorit Sen stgrre sammenheng fikk de en grad
av relevans for en helhetlig tolkning. Det vil siemkelte sparsmal stgtter opp under andre
refleksjonssvar. Eksempelvis spurte vi om elevékie leereren sin. Alene vil denne
informasjonen virke ubetydelig, men sett i sammegheed deres opplevelse av f.eks.

likeverd og inkludering vil det kunne ha en stattefetydning.

Reliabilitet har med forskningsfunnenes konsisteggare, og en skal veere seerlig papasselig
pa sammenheng mellom ledende spgrsmal hvor dettmkairke pa svarene. Behovet for
hjelpespgrsmal var noe variabelt ut fra de ulikeeme informantene hadde til refleksjon.
Men det var gjennomgaende korte svar, sa oppfagimayrsmal ble ofte stilt.

Et dilemma kan da veere at vi har fgrt informantena en svarretning de ikke hadde tenkt.
Det er ofte sma utvalg ved kvalitative intervjusardsom forskeren forholder seg til. | var
forskning var det atte informanter. At vi har vaerstykker som har deltatt og notert pa alle 8
intervjuene og at alle har veert tatt opp pa lydbédhdzere en styrke for reliabiliteten i dette
prosjektet.

Kan resultatene fra vare intervjuer generaliséresmtre i populasjonen, og i tilfelle i hvilken
grad? Nar det er snakk om begrepet generalisedag kvantitative forskningstradisjonen
tenker en gjerne store utvalg og representativitet.blir da en annen form for generalisering
av resultater (Dalen, 2004), enn i var lille unddeedse. Andenges mener at generalisering er
avgrenset til et gjennomsnitt og en helhetlig féirdgi befolkningen. Dermed bli variasjon og
mangfold erstattet med et gjennomsnitt (Andenaeg 2Eor var undersgkelse vil det ikke
dreie seg om et gjennomsnitt, men heller en tendezising av noe som bgr forskes videre
pa. For & fa et stgrre mangfold og bredde i vadlgtkunne vi valgt informanter med flere
ulike diagnoser/utfordringer og omfang. Pa grunnicdheg masteroppgavens omfang sa vi oss
ngdt til & begrense utvalget til 8 informanter. fdeble utvalget ngdvendigvis noe tilfeldig
innenfor 5.-7.trinn. Valget av elever pa 5.-7.trembasert pa at evnen til egen refleksjon i
forhold til alder og diagnose/vanske er stgrre gdtavere trinn. Samtidig ser vi at
informanter med mer omfattende vansker kunne hakmsdvesultatet til a bli et annet.
Funnene kunne og blitt noe annerledes hvis vi hautdevjuet kontaktleerere og
spesialpedagoger som var knyttet til informant&iteempelvis ved spgrsmal om egen
innsats i timene, var tilbakemeldingen ukritisk igesDet vil si at de fleste mente at de viste
stor innsats til enhver tid.
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Nar det gjelder ngyaktige malinger i vart prosjeéshker vi at det ikke bare finnes en sannhet
for & male en sosial virkelighet. | denne sammegbemndersgker vi elevenes subjektive
opplevelse. Vi tenker derfor at vi kan lage relépélitelige funn pa elevenes opplevelse av
spesialundervisning i forhold til visse omrader sahvaere en sannhet for informantene.
Gjennom intervjuguiden mener vi & se en tendensfat fram elevenes opplevelse av de fire
begrepene. Helheten av svarene viste dette. Méel mdeiner vi at hvert sparsmal isolert sett

ikke ngdvendigvis gir nok informasjon, men svarsammenlagt gir utfyllende informasjon,

6.7 Transkribering og bearbeiding av data

Da alle intervjuene var gjennomfgrt startet vi nrshskriberingen. Det vil si at vi startet med
a overfgre lydopptakene til tekst. Dette ble suppteed notater fra samtlige intervjuer. Til
sammen utgjorde det ca. 35 sider Vi ser i ettatidet var veldig viktig a skrive ned vare
opplevelser av intervjuet rett etter gjennomfarimgk at de ikke ble glemt, da vi vet at disse
opplevelsene kan ha stor analytisk verdi. Smaterkepauser og reaksjoner ble notert for &
fa med mest mulig ut av den muntlige samtalen oggsspraket. (Dalen, 2004).

Til slutt leste vi notatene ngye for & danne ogsilée av informasjonen. Vi er klar over at
den informasjonen vi da far er kun respondenterkelghet da det er den vi far tilgang til
giennom intervjuet. Derfor vil vi gjengi den satitksom mulig i rapporten (Ryen, 2010).
Informasjonen som vi vurderte ikke var aktuell pooblemstillingen og

forskningsspgrsmalene ekskluderte vi.

Analyse innebeerer a redusere datamengden. Detiesimmenligne eventuelt like svar og
meninger, og hvor de svarte ulikt. Ved siden awttema noterte vi stikkord om vare tanker
angaende informantenes utsagn. | tillegg notertkitiell teori som kunne ses i sammenheng

med svarene.

Som tidligere nevnt organiserer vi informasjonénei ulike hovedtemaer: Inkludering,

Likeverd, Tilpasset oppleering og Faglig utbytte t&=ell 6.7.1 med forklaring:
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6.7.1 Begrepstabell

Faglig utbytte

| felge regjeringen skal alle
tilegne seg grunnleggende
ferdigheter, kunnskaper og
holdninger. Elever har ulike
forutsetninger, dermed er det
forskjeller nar det gjelder
kompetansen elven tilegner
seg i skolelgpet.

Tilpasset
opplaering
Prinsippet om at
oppleeringen skal
tilpasses evner og
forutsetninger til den
enkelte elev, samtidig
som det understrekes at
dette ikke er en
individuell rettighet.
Gjennom organiseringen
av elevene skal behovet
for den sosiale
tilhgrigheten ivaretas.

EE

All opplaering skal vise
hensyn til at elevene er
forskjellige. Et likt tilbud vil
ikke si at det er et likeverdig
tilbud. Skolen skal klare & tilby
en variert og differensiert
oppleering ut fra den enkelte
elevs behov og forutsetninger.
Far en elev med saerskilte
behov like muligheter til a
oppna mal som er realistisk
tilpasset sitt evneniva, kan en
se pa opplaeringstilbudet som
likeverdig

Inkludering

Inkludering knyttes
opp mot at alle elever
skal ha tilhgrighet i et

klassefellesskap eller en
basisgruppe.
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7. PRESENTASJON OG DRGFTING AV FUNN

| dette kapittelet vil vi presentere resultatereedndersgkelsen. Presentasjonen er delt opp i
fire hoveddeler: Inkludering, Likeverd, Tilpass@pteering og Faglig utbytte. Prinsippene er
som nevnt tidligere sentrale i styringsdokumentade i forhold til ordineer undervisning og
spesialundervisning. Disse skal veere ledende $thré at elever far lik mulighet til
oppleering, og alle skal ha gode muligheter fornggrmestring og utvikling. Vi vil dragfte

dette i lys av forskningsspgrsmalene:

« Opplever eleven & ha faglig utbytte av spesialwisieingen?

* Opplever de folelsen av likeverd, inkludering dgasset opplaering?

Vi har valgt & dele kapittelet i de fire overnevptasippene (se tabell 6.2.1).
Denne inndelingen tenker vi er mest hensiktsmessi§ fa fram barnets stemme.
Under hver hoveddel presenteres funnene i hovddireld sitater fra intervjuobjektene.

Under hver avsnitt vil vi ogsa drafte funnene oppt nelevant teori.

7.1 Inkludering

Inkludering knyttes opp mot at alle elever skatitharighet i et klassefellesskap eller en

basisgruppe.

| intervjuene stilte vi elevene spagrsmal som omletntidharighet, trivsel og erting. Dette ble
kategorisert under inkludering. Ved intervjuetstshadde vi forsikret informantene vare om
at alt de sa ville bli anonymisert. Det skulle ikk@mme fram hva akkurat de hadde svart,
hverken i oppgaven eller at vi sa det til noenviSzatt med en fglelse av at informantene var
eerlige og oppriktige da de svarte. Eksempler pt detr spontane svar, gester og annet
kroppssprak som stgttet svarene. Informanter distie blant annet ved & svare spontant ett
ords-svar samtidig som de stgttet svaret med apdéint og lystig kroppssprak. En annen

giennomgaende utfordring var a fa elevene til atdgpende og reflekterende svar

Sparsmalene fokuserte pa deres opplevelser badppeog klasse. Informantene ble blant
annet spurt om hvordan de opplevde det a joblen Gruppe/utenfor klasserommet kontra

deres opplevelse av jobbing i klasserommet. Vi éildvene til & beskrive hva som var bra og
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mindre bra pa begge steder. Dette for a finne uhoenkunne tyde pa at den ene arenaen var
a foretrekke framfor den andre, og eventuelt ht&kdene skyldes. Og om de opplever & ha
tilhgrighet i bade klassefellesskapet og gruppepigene de eventuelt var med i.

Utfordringen for oss her var a finne gode spgrssoéi fikk frem deres syn og opplevelser
som kunne si noe om inkludering, uten at vi brigale ordet. Dette bade fordi det er et
vanskelig ord for informantene & forsta, men ogsatf vi skulle kvalitetssikre oss i starst
mulig grad en riktig forstaelse av svar pa detari ute etter.

Vi hadde i utgangspunktet en hypotese om at bammbbeoderes av moderne begreper som de
bare aner delvis hva betyr. Da tenker vi pa begrep@m eksempelvis mobbing, krenkelser og
inkludering. Dette er begreper vi tenker det elidax bruke uten at vi har forsikret oss om at
informantene har god nok forstaelse. Intensjomext alle elever skal oppleve inkludering pa
enhver arena i skolen. Historisk er organiseringerlever med spesialundervisning ment a
ivareta den sosiale tilhgrigheten. Da vi utarbeidervjuguiden var ogsa noe av hensikten a

se om elevene blir ivaretatt i forhold til inkludey sett fra elevens syn.

Alle de atte elevene svarte at de liker og trivasmen med medelevene og laererne bade i
egen klasse og i gruppe ved spesialundervisnirggal elevene la ogsa til at de likte

spesialpedagogen ekstra godt.

Stian, 5.klasse «Ase- Marit (spesialpedagog) laerer meg pé& en métgedakke
forstar i klassen.

Lise, 7. klasse «Liker leereren min veldig masse fordi hun forkldissom ting mye
bedre. Ogséa snakker hu ikke sa fort».

Intervjuer : «Hvilken leerer mener du»?
Lise, 7. klassexTove, hu spesialgreia pa gruppa».

Birger, 7.klasse:«Spesiallaereren er litt streng innimellom. Menljggr a for det
assa.

Intervjuer: «Hva er det som gj@r at du liker henne da»?

Birger, 7. klasse «Hun forventer lissom at jobben gjgres, sa gjar mge der»!

Vi vet at et godt laeringsmiljg stimulerer til elexs motivasjon som igjen pavirker utbyttet
eleven sitter igjen med motivasjon. Skaalvik og&ki& (2005) snakker om motivasjonen

som en drivkraft. Det kan naturligvis variere ftawetil elev hva som skaper denne
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drivkraften. Men nar halvparten framhever at deelispesialpedagogen ekstra godt, kan det
tyde pa at det er noe positivt som skjer i sametpiitenfor klassen. Det er vanskelig & si om
det er relasjonen, at oppgavene er mer tilpassetaa far anerkjennelse, mer riktig hjelp som
er viktigst, men noe positivt er det tydelig atvelee sitter igjen med bade i
klassesammenheng og ute pa gruppe. Vi vet betydniag leererens rolle. Samtlige av
informantene bekrefter en god relasjon sa dettsérat de har et godt utgangspunkt. Bade
Hattie og Nordahls forskning poengterer at deterelens rolle som er den viktigste for faglig
utbytte, og ikke at elevene ngdvendigvis far unigeiag utenfor klassen. Utfordringen med a
tolke informantenes svar er om de gnsker & vaargiuwppe fordi de blir sett, far statte og
hjelp i sa stor grad at det blir en fristed og gitepute. Eller om de er sa reflekterte at de
virkelig ser at de trenger a vaere der for & opphaee mestring, leering og faglig utbytte.
Uansett er deres opplevelse at inkludering etailes. Det er ok & veere i hel klasse, og det er

ok & veere i en liten gruppe utenfor klassen.

En annen elev pa 7.trinn, som ogsa sa han likimkene pa skolen, fortalte samtidig at han

opplevde spesialpedagogen som litt «barnslig» dauttalte:

Ole, 7.klassexdHun snakker til oss som at vi gar i 3.klasse».
Intervjuer: «Hvordan snakker hun til dere da»?

Ole, 7.klassexHun snakker sann saaaaakte og tyyyyyddl@jsr store bevegelser
med munnen).
Han kunne ikke beskrive naermere hvorfor ellermar gjorde dette, bare at hun gjorde det
av og til. Det han derimot kunne si var at det ikleee var nar hun forklarte ting
ngdvendigvis, men sann «av og til». Vi var tidligame pa at det er laerers veeremate som
elevene tillegger starst betydning nar det gjetdard i klasserommet og hva som lzeres.
Barn med spesialundervisning strever pa en elleermmate, noe som pavirker selvbilde og
selvtillit. Laererens veeremate kan forsterke de megéolelsene. | denne sammenheng bar
kanskje leerers hensikt vaert & veere tydelig, meneeloppfattelse er at leereren er
nedlatende. Det er vesentlig med en god lzererrelasgjon med tanke pa motivasjon som
igjen pavirker leering. Likevel overskygget ikke derelevens uttalelser hans positive bilde av
laereren. Men det er viktig at en leerer er bevidsitpelever respekterer laerere som ogsa viser

respekt.
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Ingen av elevene rapporterte om at de ble erteddesialundervisning, noe som kan stgtte
opp under at det er positive leeringsmiljger nargjeitier & veere forskjellige og ha ulike
behov i forhold til fag. Likevel sa en av jenteridhan ikke hadde fatt noen kommentarer,
men la til at hun falte eller trodde at de andrisket om det. Sa om dette er et uttrykk for at
hun faler seg annerledes pa en mate, eller om videzlig hvisker finnes det ikke et svar pa

annet enn at det er hennes opplevelse.

Fem av de andre elevene opplever at de andreséedasr nysgjerrige pa hva de skal nar de
gar ut av klassen, og har stilt spgrsmal om hvatéogar ut. Likevel opplever de stort sett

ikke andre elevers spgrsmal som negative nar vi mmten en.

Birger, 7.klasse:«De sier jeg gar pa spesialgreier, men jeg bryr rikég» [rakk pa

skuldrene, og viste et likegyldig ansiktsuttrykk).

Med sitt kroppssprak og uttalelsene virket detteriiqtig. Vi tolket dette som at
leeringsmiljget for han trolig er trygt, slik atignde utsagn fra medelever i klassen ikke ser

ut til & ha stor innvirkning pa han.

Selv om vare informanter rapporterer om positiverigsmiljger, harer vi stadig i media og i
ulike stortingsmeldinger om elever som ikke opptedet slik. Det er en rekke faktorer som
skolen ikke rader over, slik som familizere forhdaimilierelasjoner, endringer i
livssituasjoner eller andre psykiske forhold. Fadnsom tilrettelegging for & fremme den
enkeltes elevs leering og trivsel kan og bar skgjere noe med. En leerers oppgave er a
fungere som et godt forbilde, rettleder elevenespssen, og ivaretar et godt klassemiljg
hvor det fins aksept for hverandres styrker og betds.

Det kan tyde pa at de tre skolene vare informaefaesenterer far til & fremme trivsel og et
godt lzeringsmilja i stor grad. Et darlig leeringgmiér ofte et resultat av lav motivasjon hos
elevene. Dette skaper gjerne brak og uro. Da deteevar en tendens vi s, statter ogsa dette

opp om et positivt lseringsmiljg

Pa en annen side gir informantene svar som sie pé en eller annen mate vet at de strever
pa skolen. De fleste visste ikke hvorfor de konkaat spesialundervisning. De vet at de har
spesialundervisning eller «spesialgreier» som Birge klasse kaller det, og det betyr at de
har noe som de fleste andre i klassen ikke harskjanigger der fglelser inni disse elevene
som vi ikke far virkelig tak i. Det er en sarbarhétblottlegge negative falelser for ukjente.

Det er ikke alltid sa lett & apne seg for fremmealesne. Hva er deres egentlige opplevelse?
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Sier elevene det de tror vi gnsker & hare? A aweldvens opplevelse er kanskje vanskelig i
forhold til reliabilitet? Falelser er generelt vialig & male. Sparsmal vi stilte oss underveis

er faktorer vi ma ta med i betraktningen.

Vare 8 elevene er ivaretatt i forhold til den spgstdagogiske tiltakskjeden vi har tatt for oss
i teoridelen. Elevene er henvist, utredet og htirefidenkeltvedtak i form av ulike timer
spesialundervisning. | s& mate er deres rett igtredtyringsdokumentene og lovverket er
overordna styrende, akkurat slik hensikten er lsaahr Likevel virker det som at det ikke er
god nok kontroll nar det gjelder om det er styreinfbehold til innholdet. Hvilken kontroll er
det med innholdet i spesialundervisningen nar fidter elevens opplevelse? Slik vi ser det
giennom var undersgkelse og var laererbakgrunnttr eietema som ikke er belyst. At vi
matte til Danmark for & finne forskning pa temdet soe om at det ikke er dette fokuset som
har veert starst hverken her til lands eller i dearnasjonale forskningen pa

spesialundervisning.

Pa en annen side belyste vi tidligere i oppgaveteaikke alltid er noe klart skille mellom
ordineaer opplaering og spesialundervisning. Det kanewanskelig for bade skolen og de
sakkyndige i PP-tjenesten a trekke klare skillelinDersom det ikke er klare skillelinjer for
de voksne, kan det ogsa veere uklart for eleveneeiD®oe vi tar med i var betraktning nar vi
tolker resultatene. Kanskje disse elevene har alpesiervisning i form av toleerersystem,
kanskje har de feerre timer enn vedtaket sier. kfarmantene selv det helt klart for seg hva

som er hva nar vi stilte spgrsmalene?

Aktuell forskning av blant annet Nordahl og Haustéstiller spgrsmal ved organisering av
spesialundervisning og effekten slik den er i dagpfanget av spesialundervisningen har gkt.
Det er flere elever som er i segregerende tiltakfair skolen, innsatsen kommer for sent |
gang og kvaliteten pa spesialundervisningen er iikkedsstillende. Det sies at man gjgr mer
av det samme nar vi snakker om bruken av spesiatuistiing. Videre hevder Nordahl at sa
mye som 1/3 av spesialundervisningen blir gjennotaw assistenter. Disse tingene fikk ikke
vi innsyn i, men likevel er det viktig & ta det midsktraktningen at flere av disse tingene ogsa
kan gjelde vare informanter. Det er forhold som karbetydning for vart resultat. 1 2011
proklamerte Kristin Halvorsen pa bakgrunn av foisgrat falgende tiltak skulle iverksettes.
Tidlig innsats, en god start, hgy leerer-skolelda@npetanse, gode systemer for vurdering og
tilbakemelding og variasjon i undervisningen. Huente at det ikke foreld dokumentasjon
som tilsa at spesialundervisningen svekker eleverwasjon, arbeidsinnsats og resultater.
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Alle vare informanter uttrykte at de gnsket & hessmundervisning. De klarte ikke & sette
tydelig ord pa hva som gjorde at de ville ha detnMitsagn som at man fikk mere ro og hjelp
gikk igjen hos de fleste.

Undersgkelsen (Nordahl, 2012) viser en gkende tesnileat spesialundervisning i segregerte
former ga elevene mindre mulighet til sosiale fgleap med medelever. En annen tolkning
kan si at spesialundervisningen tar vare eleverftmklassefellesskapet noen timer pr. uke,
men samtidig far de delta i et annet fellesskappgen de far veere med pa. For noen elever
er kanskje det ene bedre enn det andre, her &adskje ingen fasit selv om Nordahls
forskning heller mot at tilpasset oppleering i kiemsmmmenheng er best. Vare informanter ga
uttrykk for at de fortsatt gnsket & motta spesiagdumisning. Opplever de gruppetilhgrigheten
som like viktig som felleskap til klassen, elleaser de slik fordi de forstar at dette er viktig
for deres laering? Selv om de ikke var negativepsialundervisningen, opplevde vi likevel
at de hadde sterkere tilknytning til klassen siat {ar her de hadde den viktigste sosiale

tilharigheten, og de neermeste vennene. Dette kam fljennom ulike spgrsmal og svar.

| Finland flagges en offisiell politikk (Udir, 200®m en inkluderende skole, men i praksis er
nok den mer segregerende enn den norske vedeaefi@rde som mottar spesialundervisning
er i segregerende tiltak utenfor sin klasse. Fihlappnar bedre faglige resultater enn Norge.
Samtidig sa gruppa som undersgkte den finske gangen av spesialundervisningen at

den bar preg av et behavioristisk lseringssyn egvhtriasjon.

Vi vet ikke hvordan de finske elevenes opplevelsé aotta spesialundervisning er. Men vi
vet at det og ikke vaere en del av et fellesskdghet ér suksessfaktorer nar det gjelder
motivasjon og leering. Dersom det i tillegg undessgisit fra et behavioristisk laeringssyn med
preg av lite variasjon stiller vi oss undrendeytdden av tilpasset opplaering. De har faglig
utbytte. Derfor ville det veert interessant a inf@eviinske elever om deres opplevelse.

Kanskje har finnene mer fokus pa faglig utbyttentigdre pa den menneskelige.

Hattie snakker om at opplevelsen av a veere baylig fag sosialt inkludert er gode
grunnpilar for laering. At inkluderingen gjelder leadet faglige og det sosiale er kanskje ikke
alltid nevnt i alle sammenhenger. Ofte snakker oramt elever ikke er inkludert i et
fellesskap nar de ma ut av klassen. Det er lesedet positive med & motta
spesialundervisning utenfor klassen hvis en teaken elev som jobber etter
kompetansemalene til 4.trinn i matematikk, kanskjeppleve og ikke veere faglig inkludert

nar resten av klassen undervises i konstrueringriler fra 7.trinns pensum. Nar det er
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mennesker vi snakker om er det vanskelig & sesineléer en modell som skal passe alle.
Om ikke ordningen vi har i den spesialpedagogistekskjeden ngdvendigvis ivaretar at alle
elever far en god opplevelse med & motta spesiatuisthing og faler seg inkludert, sa
ivaretar den i stor grad at hver enkelt elev soal Bk spesialundervisning blir vurdert
individuelt. Men det er ingen tvil om at vi har e & ga nar det gjelder a sikre alle elevers

psykososiale laeringsmiljg.

Hattie mener lzering ikke har med ytre struktur ogpaisering a gjgre. Tiltak som & ta elever
ut av klassefellesskapet har liten eller ingenkeffieener han. Det som skjer i den ordingere
undervisningen med en laerer som er til stede, tesate har betydning mener han. Viktige
tiltak er at de som strever mest ma fa de beserteerVi vet ikke hvordan norske elever ville
opplevd inkludering hvis spesialundervisningen digshadde foregatt i klassen, da

spesialundervisning som segregert tiltak er mdsedt i dag.

Quvangs forskning i Danmark undersgkte det mentigskgerspektivet ved
spesialundervisningen. Hans forskning var selviajd®&de starre enn var og strakk seg over
mange ar. Det interessante i hans forskning vaamas informanter var eldre og antageligvis i
stgrre stand til a reflektere over sine oppleveldan fant at spesialundervisningen pavirket
selvoppfattelsen og livet pa omrader som laerifgsjener, falelser og det & ha tro pa seg
selv. Negative leeringsopplevelser gikk igjen, opgwde lite som minte om inkludering.
Minnene om spesialundervisningen var ikke spepiitive. Nar det gjaldt deres opplevelse
som viktig for blant annet inkludering trakk de sétattie, Nordahl og Hausstatter, fram

viktigheten av leererens rolle.

Til sammenligning med var undersgkelse far vi ablikk i hvordan elevene opplever
spesialundervisningen na. Vare informanter er yngen til en viss grad positive til
spesialundervisningen. Forskning har vist at je@tawklassetrinn jo mer faglig tilpasning,
derav mere positive elever. Hvordan ville det vagrttervjue vare informanter om 10-15 ar?
Ville de hatt et starre refleksjonsniva, ville dene like positive i forhold til inkludering og
hvordan ville de beskrive at det har pavirket desttérkant?
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7.2 Likeverd

Likeverd forstds som at all opplaering skal visesyertil at elevene er forskjellige. Et likt
tilbud vil ikke si at det er et likeverdig tilbu@kolen skal klare a tilby en variert og
differensiert oppleering ut fra den enkelte elevsdyeog forutsetninger. Far en elev med
saerskilte behov like muligheter til & oppna mal samealistisk tilpasset sitt evneniva, kan en

se pa opplaeringstilbudet som likeverdig.

Til dette temaet stilte vi spgrsmal om deres opgikavav opplaering i liten gruppe og full
klasse, deres forstaelse for hvorfor de har spesiairvisning, deres opplevelse av a lese hayt

og framfagre, og hvordan ulike oppgaver var tilpaggsees forutsetninger.

| hovedtrekk opplevde elevene at opplaeringen iiapgglervisningen var mer tilpasset deres
forutsetninger. | intervjusituasjon oppstod folgersdmtale:
Intervjuer: «Na lurer vi litt pa hvordan du syns det er & leelieen gruppe»?

Ole, 7.klassexJo det er fint det. Jeg liker i grunn gruppa msbdet er lissom laga
mer for meg der».

Intervjuer: «Hva mener du med det er mer laget for deg»?

Ole, 7. klassexDet er lissom helt stille der, sa det er letterlBbe».
Intervjuer: «Hva syns du om oppgavene eller det dere gjar de? da
Ole, 7. klassexDe er ok de».

Intervjuer: «Hvorfor er de ok da?»

Ole, 7. klassexDe er ganske lette da. Fgler at jeg far til alt jeg»!

De andres svar lignet Oles, og summen av allesaionger var i stor grad at det var lettere &

forsta stoffet og de fikk lengre tid. | tillegg fkde mer hjelp av laerer.

Som Lise, 7. klasse saPa gruppa slipper vi & vente sa lenge. Man sliggesert
fall & fa vondt i armen.

Intervjuer: «Hvorfor far du vondt i armen din da»?

Lise, 7. klasse:«Fordi man ma vente sa lenge pa hjelp, vel. Ogedetida kjedelig»
(himler med gynene)!
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De fleste poengterte at det var stgrre grad avdstme noe samtlige opplevde var viktig for
deres laering. Som klasseleder er det viktig a skagedt laeringsmilja i form av arbeidsro,
men ogsa respekt for hverandre, trygghet, humanativasjon. At det er mer arbeidsro pa
gruppene kan tyde pa bedre klasseledelse derfahiklasse. Samtidig méa en ta hensyn til
forskjellen pa antallet elever. Det er naturligeisforskjell pa a lede en liten gruppe pa ca. 5
elever, kontra en klasse pa ca. 25 elever. Heetemdnge faktorer som kan pavirke arbeidsro
negativt. Det kan veere darlig klasseledelse sonepeeg av mangel pa struktur og rammer,
forutsigbarhet og god relasjon. Organiseringenradewisningen hvor arbeidsmetodene er
ment a veere «friere», som for eksempel prosjekpmgarbeid, stasjonsundervisning,
utpregving av ulike laeringsstiler osv. Dette er ndetosom er vellykket i ulik grad, og kommer
an pa elevgruppa, laererens ledelse og tilgjengedisurser. En slik type organisering, som
ogsa Kunnskapslgftet har som mal, vil naturlig sk&pe mere uro og stay i seg selv, enn ved
tavleundervisning. Man kan jo kanskje stille segrsmal om de samme elevene hadde
opplevd forskjellen om uro som like stor, hvis dat en mer behavioristisk tilneerming som

for eksempel tavleundervisning i klassen.

Vi ser at det er en utfordring a fa til likeverdigpleering i praksis generelt, da elevene har
ulike behov og forutsetninger. Samtidig ma leereéndtde seg til styringsdokumenter som
stiller krav til tilrettelegging av ulike og diffensierte arbeidsmater. Ingen metode favner alle
til enhver tid. En ngkkel i denne utfordringen nefdr bli & ha en undervisning preget av
variasjon. Pa den maten vil en kanskje letteredalles leeringsstil og potensialet. Hattie og
Nordahls forskning viser ogsa til dette med vadasgt likeverdig tilbud vil n@dvendigvis

veere et tilbud preget av variasjon.

Et annet spgrsmal vi stilte var om de visste hvaifohar spesialundervisning. Kun to elever
pa 7.trinn kunne forklare hvorfor. En sa det vagpinn av konsentrasjon og lesing og
skriving. Den andre begrunnet det med dysleksitdResv informantene hadde ingen god

forklaring pa dette.

En hadde en formening om at mamma syntes at huskjealeste litt darlig:

Intervjuer: «Kan du fortelle oss hvorfor du har spesialunderivig»?

Trude, 6. klasse «Jeg tror det er fordi jeg leerer mer av det jeg ikied» {rekker pa
skuldrene, og ser spgrrende pd®ss
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Intervjuer: «Men har du en spesiell vanske, eller det noe slpeki vet du strever
med»?

Trude, 6. klasse:x<Mamma syns at jeg leser litt darlig? Kanskje dedet?

Samme opplevelsen satt Stian, 5. klasse og Rukiaste med da de svarte:

Stian, 5. klassexngen har forklart meg hvorfor, men jeg liker det

Rune, 6.klasse:«Nei, egentlig ikke, ikke noen spesielle fag sonhgdgart».

Videre stilte vi noen tilleggssparsmal sorhtax ingen leerere snakket med/forklart deg noe
om dette? Har mamma eller pappa forklart deg noedett®» Nei, var svarene vi fikk fra

de seks som ikke visste. Det var veldig tydeligette ikke hadde veert noe tema, for svarene
kom kontant, og flere bekreftet dette med likegytdskuldertrekk og ansiktsuttrykk. Det
virket ikke som at de var nysgjerrige pa a finneuteneller. Vi forstod det mer som at de var

vant til situasjonen, samtidig som at de var fdigeomed ikke a vite hvorfor.

«Vet ikke det bare er sarw var kommentar fra den ene. Dette reagerer wktgpd, med

tanke pa bade likeverd og inkludering. For at grisked prestere skal veere tilstede, ma en
farst vite hva en skal jobbe mot. | definisjonerlikeverd sies det at elevene skal fa
differensiert oppleering ut fra behov og forutsegigin og like muligheter til & oppna mal som
er realistisk tilpasset sitt evneniva. Malene karulig vaere realistiske for eleven hvis de ikke
engang er klar over dem. Samtidig mener vi at ehtfy@ttelegging ut fra vanske, krever en
viss kommunikasjon med den som skal motta undengem. Dette ma veere til stede bade
for & forsta elevens virkelige utfordringer riktig i tillegg for a sikre at utfordringene er av
en slik grad at eleven far utfordringer som eadtmed den proksimale utviklingssone. Nyere
motivasjonsteori legger ogsa vekt pa at elevmeduikog selvbestemmelse er viktig for
motivasjon. Den viser at det kan veere grunn tibzat om vare elever far mer informasjon om
egen situasjon og tydelige lseringsmal, vil deteipositivt pA motivasjonen. Det er lettere a

oppleve reell mestring hvis elevene vet hva de sidbg jobber mot.
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Samtlige av elevene fglte seg trygge pa a lesedwframfare i liten gruppe. Flere uttrykte at
dette var trygt, og at de stolte pa de andre. Mégghldt & lese hayt i klassen/framfare, svarte
de mer unnvikende. Svarene og kroppsspraket visie av atte elever synes dette er mer

utfordrende og ubehagelig.

Lise, 7. klassexNei, det syns jeg er ganske flaut. Vil helst diéeda.
Rune, 6. klassexEkkelt, for jeg blir sa fort nervgs!
Birger, 7. klasse: 4, det er pinlig det. | hvert fall nér jeg leseilfe

Trude, 6. klasse:Nei det liker jeg ikke. Er redd for kommentarersdgt»

Det eneste svaret som kunne tolkes som positivenwaom svarte at det var greit. Siden
flertallet av informantene opplever det tryggeliten gruppe kan det vaere tegn pa folelse av
likeverd. Motsatt, er det lett & tenke seg at denrae fglelsen ikke er like sterk i
klassesammenheng, og derfor lett kan bli en higdion opplevelsen av likeverd. Denne
situasjonen henger ifglge forskning ogsa ngye sammeal opplevelsen av trygghet og et
godt klassemiljg, som viser romslighet ovenfor tilkkeuelevene. Her vil naturlig nok leerer
veere en avgjgrende faktor i arbeidet rundt dettatiéipapeker ogsa at samhandlingen
mellom det leerer og elev gjar, samt & ha fokusiphadld og avkastning av samhandlingen er
avgjgrende for god laering og riktig tilpasset lagrin

Nar det gjelder elevenes opplevelse av riktigerdtfager ut fra deres forutsetninger, ga
informantene mye like svar. Ingen opplever at undaingen i gruppe er for vanskelig, men
derimot passe vanskelig. Dette kan tyde pa at ggmdpplever mestring i

spesialundervisningen.

De samme elevene har noe mer ulike svar nar deegjetfordringene de far i klasserommet.
Fem elever synes en del er vanskelig i klasseronmihoetlever kommenterer at det er
vanskelig fordi de far like oppgaver som resteklagsen. Tre av atte informanter sier at det
er passe vanskelig oppgaver i klasserommet. Liddagse, sa at hun fulgte klassens
matematikkbok og har samme lekse nar hun er i éasktross for store matematikkvansker.
Halvparten av informantene bekreftet noe av detnsamar det gjaldt lekser. Altsa at de ikke
har tilpasset lekser. En kan forsta at det muliglepes som lite likeverdig for elevene. De

beskriver ikke opplevelsen av lite likeverd sehenut fra teori kan det tolkes som at det er
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lite grad av mestringsopplevelser. De ser kanslgeag mer sin egen tilkortkommenhet, da

de naturlig sammenligner seg med de andre.

| Quvangs forskning beskriver han nettopp dette énéale at man kommer til kort. En
sammenligner seg uvilkarlig med de rundt seg otpdetn fa konsekvenser for selvbildet
over tid. Lav selvvurdering kan pavirke egne fotwémger til laeringsmuligheter og
kvalifikasjoner i negativ retning. Vi ser det darfom sveert viktig at elever med
spesialundervisning far en like god tilpasset uvidaing i klasserommet for & holde pa sin

mestringsfalelse.

| Finland flagges en offisiell politikk om en inkdarende skole hvor dette begrepet star
sentralt. Likevel har de organisert spesialundamtgen i ulike behovsgrader, i kurs, deltid
eller full tid. Utad synes det som at Finnene leggm til et likeverdig tilbud i praksis.
Laereren har mer makt i forhold til & bestemme dapgegisk tilbud. Samtidig har elevene en
mulighet til & fa et likeverdig tiloud ut fra sliehov uten a matte fglge den
spesialpedagogiske tiltakskjeden. Dette gir muligbeet raskere likeverdig
oppleeringstilbud. Vi vet at spesialundervisningetaaoppover i skoletrinnene i Finland. Ser
vi til vart forskningsprosjekt om opplevelsen akelerd, ser den finske modellen likevel ut til
a organiseres pa en mate som de norske elevenegrisker. Selv om vare informanter ser ut

til & trives pa sine grupper, er det fortsatt medehe de gnsker a vaere sammen med,

Man finner at minoritetsspraklige elever er en ospresentert gruppe innenfor
spesialundervisning i dag. De var ikke represemiarit vare informanter, men det kan veere
verdt & nevne i forhold til tanken om likeverd. Dange minoritetsspraklige kan streve med a
tilegne seg nok faglig kompetanse, men ogsa sasitthterk pa grunn av sprakproblemer vil
en spesialundervisning organisert i grupper utekimsserommet kanskje skape ytterligere

konsekvenser for opplevelsen av inkludering ogviétd i praksis.

Regjeringen har som mal & minske forskjellene ifsamet, og tanken bak er at alle skal ha
like muligheter, alts& opplevelsen av likeverd. &aninske denne forskjellen er en viktig
faktor at alle barn far mulighet og stgtte til @ég®d skolegang/utdanning som mulig. Hvis en
skal ta mest mulig hensyn til de ulike forutsetreing elevene har, ser vi det som umulig a
ikke gjare forskjell for a gi det gode tilbudet. iDfaglige innleeringen bar kanskje forega pa
ulike arenaer og i ulike former, men den sosidlatigheten og opplevelsen av likeverd ma
uansett ivaretas. Vare informanter understrekea odgigheten av den sosiale tilhgrigheten

til sin klasse. For a sikre dette ma de som oppldeehgres. Elevenes egen stemme blir
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veldig viktig i kvalitetssikringen i omfanget avrés opplaeringstilbud. For hvilken annen
kilde kan gi svar pa elevens opplevelse av likeveana de selv? Vi vet ogsa at dette er viktig
for & forhindre senere frafall i den videregaendses som igjen kan generere til starre

sosiale forskjeller.

Ved spgrsmal rundt likeverd vil naturlig nok elesegersonlige selvoppfattelse prege svaret.
Dette er et spgrsmal som er veldig neert knyttetns falelser. Vi vet at selvfalelsen og
selvvurderingen vil farge svaret i sterk grad. Ei@pene kommer av faktorer vi rar over i
skolen, men ogsa familieere faktorer vi som pedagisgge har kontroll over. Samtidig er det
elevens subjektive opplevelse vi er ute etternfdtopp a forsta hvordan det pavirker
selvoppfattelsen en kan beere med seg i mangendove. Vare informanter virker a ha
mange foalelser i forhold til spesialundervisningatlkan det ved fgrste gyekast virke som de
har resignert og er likegyldige til sin egen sifaasTendensen er svar som sier at det er greit
a ha spesialundervisning. Ved mer inngadende spgkaminer det fram at de har flere
falelser og tanker rundt temaet. Selv om de utérgttde har positive tanker om medelever pa
gruppa, i klassen og om laererne kom det fram &ietkt ville veere i klassen. Vi tolker det da
som at de ikke opplever fullstendig grad av likelver

Ett av tiltakene for a fa til en god opplevelsdigeverd bar vaere a bygge bro fra
spesialundervisningen til den ordineere undervismnlik at det blir en klar, men naturlig
sammenheng mellom de to arenaene. P& den mawet vitjsa bli bedre tilrettelagt for

oppfylle likeverdsprinsippet og mestringsfalelsen.

Spesialundervisning er i seg selv et tiltak foii allp elevene et likeverdig tilbud.
Oppleeringsloven § 5.1 sier at elever har krav g&ispundervisning hvis utbytte av det
ordinaere oppleeringstilbudet ikke er tilfredsstilenLikevel skal elevene ha samme timetall
som andre elever. Et paradoks er da at de i prakisier noe annet nar de mottar
spesialundervisning, som igjen betyr at de kanikkie vil fa et likeverdig tilbud likevel.

Dette vil selvfglgelig avhenge av hvor mye en aevika kompetansemalene i den ordinaere
undervisningen. Utfordringen er hva en forstar $ikeverdighet og hva elevene legger i det,

men vi tenker at en uansett ma se det i lys avoddineere undervisningen.

Pa 90 tallet startet prosjektet Omstruktureringesesialundervisningen i Norge. Fokuset
var a tilrettelegge best mulig for elever med speasidervisning. Et annet paradoks er at vi
ikke finner forskning fra den tiden som gar pa hiar elevene selv opplevde det fgr og etter

omstruktureringen.
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7.3 Tilpasset oppleering og faglig utbytte

Elever har ulike forutsetninger, men alle skalgiile seg grunnleggende ferdigheter,
kunnskaper og holdninger. Tilpasset oppleering kenevavgjgrende for den enkelte elevs
grad av utvikling i forhold til evner og forutsetigjer, samtidig ma det understrekes at dette
ikke er en individuell rettighet. Dette henger ng@genmen med faglig utbytte og den sosiale
tilharigheten. Det ene kan ikke utelukke det andggi tillegg vil spgrsmalene vi har stilt
bergre begge punkter og veere vanskelig & skillevieaandre. Derfor velger vi a drgfte disse
to punktene under ett. Er undervisningen godts$geaden enkelte elevs utviklingspotensial

vil eleven lettere kunne videreutvikle egne ferditgin og kunnskaper.

Innenfor tilpasset opplaering valgte vi & stille gmadl om organisering i forhold til sosial
tilharighet, elevens opplevelse av leeringsstilard pa undervisningen, fordeler og ulemper
med undervisning i hel klasse og gruppe, som ogbétendlet under kapittelet inkludering. |
forbindelse med faglig utbytte stilte vi spgrsmidl opplevelsen deres av framgang,
leeringsstrategier og anvendelse av disse, samtagbertsinnsats.

Ved spgrsmal som gjaldt organisering som pavirksias tilhgrighet, svarte halvparten at
fellesskapet medelever i klassen gir, oppleves semert viktig. Noe av arsaken til dette

oppga de til & vaere den anerkjennelsen og hjelpapgdlevde fra medelever. Da refererte de
til at medelever ga faglig hjelp, og at de opplestistite pa a vaere god nok person og venn pa

tross av prestasjonene.

Hattie poengterer at opplevelsen av & fole segisasj faglig inkludert er gode grunnpilarer

for leering. Dette bygger bade selvtillit og egeregtsFalelsen av felleskap og trygghet utgjar
noe av de viktigste elementene for et godt leerinigansom er viktig for motivasjonen til &

ville leere og derfor videre generere til et godjliputbytte.

Til tross for a vaere utenfor klassen var de likdgehgyd med elevene de var sammen med pa
gruppe. Samtlige svarte at de elevene de var gapgroned var ok. Direkte sitert var

tilbakemeldingene korte og tydelige:
Trude, 6.klasse «Jo, de er helt greie de. Har blitt ganske goénkjmed to av de».
Lars, 6. klasse «Helt greit, liker i grunn alle jeg».

Lise, 7. klasse: ®e er helt ok de».

Stian, 5. klasse«Greie de, men hadde veert kulere hvis Andreas (Mdassen) var
der».
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Ut fra disse korte tilbakemeldingene og kroppssgrréleres, opplevde vi at de trivdes med
disse medelevene, men at det var klassekameragesiendelles tilknytningen de hadde der
som var aller viktigst for dem. Det var stort st de hadde de gode, naere vennene. Dette
stgtter ogsa noe oppunder Hatties dokumentasjam ip&luderende undervisningsformer
sammen med kompetente leerere gir starst effekepadsutbytte. Samtidig hevder han ogséa
at segregerte undervisningstiltak organisert séikgjares mye for barn med IOP, har lite eller
ingen faglig effekt.

| var undersgkelse hadde alle informantene enitydebfattelse av at de hadde hatt
fremgang/laeringsutbytte pa grunn av spesialundeingen. De fleste sa at de var blitt bedre
til & lese og skrive, og andre at de opplevde hgsaid av mestring pa prgver/tester. Slik som

noen uttrykte:

Lise, 7. klassexdJa, man kan si jeg har blitt flinkere. Jeg far ient/fall mye flere rette
pa praver na»

Birger, 7. klasse «Jeg leser raskere og raskere, og forstar mye maex.

En tredje elev hadde ogsa opplevd fremgang, saygii at han var klar over at han fortsatt

hadde en utfordring:

Lars, 6. klasse: da, jeg har blitt bedre, men sliter fortsatt liteohlesing og skriving
enda».
Vi vil understreke at dette ma ses pa som elevppkewvelse av mestring/ faglig framgang,
men er naturlig nok ikke bekreftet av skolen. Hattyy Nordahl hevder at tiltak hvor en blir
tatt ut av fellesskapet har lite eller ingen efféké¢ mener at det som skjer i den ordingere
undervisningen er det som har stgrst betydninggdoingsutbyttet. | motsetning til Egelund
og Tetler som viser at spesialundervisningen Hakefor bade et sosialt og faglig
laeringsutbyttet nar de faglige og kontekstuellérigedsene er til stede. | var undersgkelse har
ikke vi hatt mulighet til & undersgke det reellglige utbyttet, men vi har fatt et bilde av
elevenes egen opplevelse av sin faglige framgasigddnsen var at samtlige opplevde utbytte
og var positive. Dette burde gi et godt grunnlagnotivasjon og videre mestring og
leeringsutbytte. Opplevd og reell mestring er taeiider ved mestringserfaringer. Reell
mestring er det en laerer eller test kan regist@pplevd mestring er mestringen eleven selv
opplever. | dette tilfelle vil det veere den opplevdestring til eleven vi far et inntrykk av.

Den er minst like viktig at den blir tatt pa alvor.
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Samtidig vet vi ikke hva deres opplevelse av megtkiommer av. Den kan for eksempel
komme av for lette oppgaver/undervisning, og anrmedem kan vaere under-ytere. Eller det
kan selvfglgelig veere laerere som er sveert godetitia tilpasse riktig undervisning.
Mestringsopplevelse sier altsa noe om reell, aittdaog sosial kompetanse, men det kommer

an pa hvordan det undersgkes.

Det sosiokulturelle perspektivet er man opptataileering foregar i felleskap, og at det
utvikles gjiennom samarbeid bade med jevngamle ogrdeeAltsa grunnleggende sosialt.
Dette leeringssynet kan komme fram og ivaretas & lted klasse og i liten gruppe.
Utfordringen kan veere elevens opplevelse av déttatbut av leeringsfellesskapet i klassen.
Elever pa mellomtrinnet (5.-7.trinn) er i en altieor det sosiale med venner og medelever
betyr sveert mye. Kanskje er de derfor i en aldeqsgge hvor det oppleves sveert sarbart & sta
utenfor klassens fellesskap i leeringssituasjodet positive var likevel at flesteparten av
informantene var tydelig pa at de opplevde en gsibstilhgrighet i klassen til tross for at de
til stadighet var «ute av fellesskapet». Samtidiget viktig & nevne at vare informanter ikke
er elever med de mest omfattende vanskene, hvéagtg eller sosialt. Funnene kan tyde pa
at klassetilhgrigheten star hgyt for informantdéde fleste ga uttrykk for at det var i klassen

de aller helst gnsket & veere. Samtidig som at geewgr en god laeringsarena i liten gruppe.
Spgrsmal som gikk pa hvordan elevene leerte besteraaskende svar.

Intervjuer: «Hvordan opplever du at du leerer best»?
Lise, 7.klassexJeg gjar forskjellige ting»
Intervjuer: «Hva tenker du pa da»?

Lise, 7. klasse«Nei, da praver jeg meg fram selv. Men far forklgriwis det er
vanskelig da. Vil ikke ha svar pa hvordan det gjates».

Intervjuer : «Men hvilken mate a jobbe pa liker du best»?
Lise, 7. klasse«Liker best nar vi snakker om tingene sammen hgyt».

Intervjuer: «Sa da forstar jeg det som at du laerer best narider&larer og dere
snakker sammen for & lgse oppgavene.

Lise, 7. klassexJa, du kan si det sann».

81



Ingen var tydelig bevisst ulike leeringsstiler ogotdan de opplevde lettest & tilegne seg
leerdom. Her matte vi hjelpe de i refleksjonen vedrése opp ulike forslag og alternative
arbeidsmater. Eksempler vi vi nevnte var lydbokytlesing, lese selv, pc med ulike
programmer, regler/sanger, visuell stgtte, ngkkidlankekart, praktisk arbeid, samarbeid,
framlegg. Svarene som gikk igjen var lydbgkerréllbli lest for. Kan dette bety at de har
blitt presentert for lite varierte undervisningsodgr? Eller har det veert for lite fokus pa
ulike lzeringsstiler, altsa at elevene ikke hat bjiort oppmerksom pa at det finnes ulike
mater a tilegne seg kunnskap pa. Det kan ogsaateetevene synes det er mer behagelig at
noen leser for dem, da flesteparten av informanteméese- og skrivevansker.

Siden denne elevgruppen strever, vil det veereaksttig & fokusere pa hvordan de laerer
best. Bade med hensyn til motivasjon og hvordagtié seg kunnskap pa en best mulig mate.

Det kan veere et tegn pa for darlig individuella#ming i forhold til lseringsutbytte.

Samtidig kan elevene, som nevnt ovenfor, ha veeggmtert for ulike undervisningsformer
uten at de har veert bevisst pa at dette er innigevinante likevel en tendens av at

undervisningsformene bar preg av a veere gjentageméite varierte. Utsagn som:

Adam, 5. klasse: ¥i leser, ogsa svarer vi pa spgrsmal».
Trude, 6. klasse:«Pa gruppa har jeg hefter som passer for meg. Dejest

Lise, 7. klasse«Pa gruppa jobber jeg i matteboka (samme bok dassény.

Svarene til Adam, Trude og Lise bekrefter sanngyrdifunnene ovenfor. Prinsippet om
tilpasset oppleering er basert pa at opplaeringdrtifda@sses evner og forutsetninger og at den
skal beere preg av variasjon, sa ikke ut til & \saretbredt slik hensikten til nasjonale

styringsdokumenter er ment a veere.

Dette ble ogsa stgttet av de neste spgrsmalengikkmpa om de hadde laert andre og bedre
mater & leere pa. Her virket de ogsa veldig usiRet.kom fa konkrete svar. Det kom
uttalelser somxJa, noen triks sa det blir bedre. «For eksempellé ved ganging». «Ja, men
det husker jeg ikkesTilbakemeldingene tyder pa at de er lite bevisgiee laeringsstrategier.
Like usikre var de ogsa pa om de klarte & overiguke innlaert kunnskap fra
spesialundervisningen over til annen innleeringaskken. Der fikk vi svar somNoen ganger
tenker jeg pa det inni hodet og gjar det» eller xHiitt bedre, bruker ulike teknikkerller

som en jente s&Nei, men det hjelper & ha spesialundervisning».
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Det kunne virke som at elevene generelt opplevdétéoforklaring og deltagelse av/i selve
undervisningen, og hva som var malet, hvordan déesknvende laerdommen og hvorfor de
skulle lzere/jobbe med det de gjorde. Det kan tyetpgeeringssyn som heller mot det
behavioristiske, hvor det er mindre fokus pa bimtet forventninger, malsetting, refleksjon
og tolkning. Leerer er da den som besitter all kkapsog eleven er en passiv tilhgrer.
Elevinspektagrene bekrefter noe av det samme fuSiketen har trolig en vei a ga i forhold til
hayere elevinnflytelse pa omrader som mal, innlogl@rbeidsformer.

Et annet signal kan ogsa veaere at skolen ikkerdt flok til & skape en sammenheng mellom
spesialundervisningen og den ordinaere undervisniriga tenker vi spesielt pa at det ma
veere en sammenheng mellom det elevene opplevesrawy, bade faglig og strategisk i
spesialundervisningen slik at elevene ser at detmaverfaringsverdi til klasserommet. |
tillegg kan ogsa disse elevene ha ulik grad av béhohjelp til & se denne sammenhengen.
Dette vil fordre tett samarbeid mellom spesialpedpog lzerer. Dette star ogsa i
Oppleeringsloven hvor det papekes at spesialundhéngen alltid skal ses i lys av den
ordinaere opplaeringen, og at det derfor ma tilpasséa det. Egen erfaring er at i en hektisk
skolehverdag med stadig nye palagte oppgaver utelemnkonkrete undervisningen, blir det
stadig vanskeligere & fa til et godt nok samarbsétiom kontaktleerer og spesialpedagogen

nar det gjelder laeringsutbytte. Dette gjelder bdldalegging i forkant og videre oppfalging.

Sammenligner vi spesialundervisningen og ordinagtuishingen i et historisk perspektiv er
nok skillelinjene likevel ikke s& markante somitigre. Ny forstaelse for grenseforholdet
mellom ekstra tilpassing og spesialundervisninggwat tilpassingen i klasserommet lettere
na kan skli over i det vi far ville kalt spesial@ndisning. Fordelene med en slik bredere
tilpassing vil vaere at elevene kan oppna et stearimgsutbytte i klasserommet og samtidig fa
et sosialt godt utbytte. Professor Nordahl presisegsa at det er viktig & se
spesialundervisningen i sammenheng med det gemdaselingsmiljget og den ordinzgere
undervisningen nar en ser pa effekt og resultandgyativ faktor kan veere at disse elevene

mister juridiske rettigheter i forhold til spesiatiervisning.

Resultatet av undersgkelsen viste ogsa viktige fiidmrdet gjelder prinsippet om tidlig
innsats. Dette poengteres sterkt i StortingsmeldiBygpg skal vaere en vesentlig faktor for &
motvirke mangel pa grunnleggende ferdigheter og sésiale forskjeller, som senere kan
ende i frafall i det videre utdanningsforlgpet. & &nformanter gikk alle pa mellomtrinnet og
hadde hatt gjennomsnittlig to ars spesialundemigningen hadde hatt sitt vedtak i mer enn
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tre &r. Noe som viser at spesialundervisningeroemRket sent i gang i deres skolelgp, selv om
begrepet tidlig innsats betyr at tiltakene skateseinn sa tidlig som mulig i forhold til

vansken. Ut fra noen av elevenes egne forklaringdrva de opplevde som vanskelig tydet
dette pa forhold som kunne vaert avklart de to éaskblearene, slik at tiltak kunne veert satt i
gang pa et mye tidligere tidspunkt. Samtidig undlkte ikke vi hvilke tiltak som eventuelt er
gjort i de foregdende arene, altsa i forkant avsiddkyndige vurderingen.

De kan ha opplevd god og utvidet tilrettelagt undsing fra 1. klasse som har veert integrert
i den ordineere undervisningen. Hvis sa er tilfeda man likevel vaere fristet til & sette
spgrsmalstegn ved om den da tilpassede undervesnimay veert god nok, i og med at dette
gjaldt samtlige av informantene. Ser en til Finlgidd grafen pa antallet barn som har
vedtak/spesialundervisning i motsatt retning av Ber har de kanskje lykkes med &
implementere begrepet tidlig innsats slik at trenkeller er at spesialundervisningen avtar pa
mellomtrinnet og ytterligere i ungdomskolen. | nettsng til Norge hvor

spesialundervisningen gker med alder.

Det underlige i den sammenheng var ogsa at defildst hadde noen formening om hvorfor
de fikk spesialundervisning slik som nevnt tidligeKunne dette gjort en forskjell pa
motivasjon og leeringsutbytte hvis elevene var bé&gnet med arsaken til

spesialundervisningen? Og i tillegg om de haddetidéligere mal for laeringen?

Ved spgrsmal som bergrte deres opplevelse av egeidsinnsats var samtlige
tilbakemeldinger at innsatsen var god. Vi opplendk at deres evne til selvrefleksjon i denne
sammenhengen kanskje ikke var helt identiske mékehtibakemeldinger kanskje leerere
ville gitt.

Adam, 5. klasse «Det hender jeg glemmer meg litt ut nar det er Kigoe

Halvparten mente at de hadde hgyere innsats rfékdebbe ute i grupper. En

tilbakemelding i den sammenhengen var:

Birger, 7. klasse:«Grei innsats, men jeg tror jeg jobber mer i gruppklassa er det

ofte kjedelig».

Erfaringsmessig opplever vi at elever som fglateatkke mestrer oppgaver sier at det er
kjedelig. Da er ofte nivaet for hgyt og det kan @dett a forveksle elevens reaksjon med at

han/hun er lat eller uinteressert. Dette vil foeitiveere elevens strategi for a beskytte seg
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mot nederlag. Ved Elevinspektgrenes undersgkelsedysa individuell tilpassing frem som

en av de viktigste faktorene for elevenes oppl@vaistilfredshet/mestring med skolen.
En annen elev hadde kommentarer om innsatsensin so

Trude, 6. klasse:«Liker i grunn begge steder. Men litt bedre pa

spesialundervisningen for der blir jeg «pisket» niget er mye kjedeligere i

klasserommet».
Av denne setningen sammen med resten av informafiéa svar mener vi a kunne tolke at
hun opplevde a bli satt mer krav til av leererepassalundervisningen. Forventninger eleven
opplever av de som er rundt, og da spesielt lagisat at det er noen som har tro pa at dette
kan en mestre, samtidig som det er tydelig og igbart. En viktig motivator for & drive seg
selv fremover til et tilfredsstillende faglig utlyt Her vil opplevd mestring sammen med
troen fra andre pa at man skal fa det til vaeregikt

Som Quvang skriver, beskrev informantene at nodgeaverste var & bli oversett og ikke
oppleve statte. Laerer har en ekstremt viktig oppdaa mate, og kan vaere den faktoren for
et barn som preger og pavirker skolegangen i sypast Vare informanter var alle godt
forngyd med sine laerere. Skal vi se til bade Ndydatvang og Elevinspektarene kan
kanskje en faglig dyktig, trygg og interessert leeqgpveie for andre mindre viktige faktorer
som ikke er pa plass.

Generelt ga de fleste av vare informanter tilbakding om at de opplevde tilpassingen av
undervisningen som bedre i spesialundervisningetolket det ogsa som at dette var en
tydelig motivasjonsfaktor for gnsket om a vaere 8earene informantene ga om niva pa
undervisningen i gruppe var entydig positivt. Diet haturlig for dem & sammenligne med
klasse, og noen av utsagnene var som fgldmet er helt passe vanskelig for meg, og det er
morsomme oppgaverkn annen svarteDet er passe vanskelig, for leererne der er flinka t
tilpassex» Var tolkning av alle svarene pa dette spgrsnidéetierfor at elevene her opplevde

en hgy grad av mestring, som farer til en posdlifj opplevelse i gruppetimene.

Pa spgrsmal om deres tilsvarende opplevelse assipgen i klasserommet var nesten alle
svarene at det var litt eller mye for vanskeligmS8kaalvik og Skaalvik sier vil det &
mislykkes en gang i blant ikke veere det som pavinketivasjonen og mestringsfalelsen
negativt, men opplever eleven derimot ofte og jeenhegative mestringserfaringer vil det

virke gdeleggende pa motivasjonen. Dette er funmtyder pa at vare informanter far starre
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grad av tilpassing pa gruppe. Her ser vi en utfogdi forhold til mestring og motivasjon i
klasserommet, kontra gruppe. Det er ingen tydelignbellom spesialundervisning og
ordingerundervisningen. Dette blir to motpoler sdeven ma forholde seg til, og pendlingen

mellom opplevelsen av mestring og mulig nederlag\kare vanskelig.
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8. AVSLUTNING

A skrive en masteroppgave innenfor feltet speseuvisning visste vi var krevende. Men at
det ogsa var sa spennende, inspirerende og infmragh et dypdykk inn i elevenes verden,
var vi ikke klar over da vi startet.

Spesialundervisning er som kjent et tema det eskédrmye pa bade nasjonalt og
internasjonalt. 1 tillegg har bade pedagoger, k@it og forskere mange og ulike holdninger
om hva som er bra for elever. Som spesialpedagahei skolen, mgter vi en del lserere som
aller helst gnsker at elever som strever skaldfphjtenfor klasserommet. Det virker som
hensikten er at elevene skal tas ut av klasserorfunat noen skal reparere det som er
vanskelig.

Forskning vi har vist til hevder at best effektilagsutbyttet er tilpasset oppleering i
klasserommet med en god klasseleder. Men for & fiorskning pa elevenes egne
opplevelser matte vi til Danmark. De danske elevwadtle generelt negative oppfatninger nar
de sa tilbake pé tiden de hadde spesialundervisNiagr dette elever som fikk
spesialundervisning for mer enn 15 ar siden, $aarhape at noe er annerledes i dag. Ser vi
pa spesialundervisningen her i landet med et listditbakeblikk, er det likevel lite som er
endret i praksis. Organiseringen skjer for det magtnfor klasserommet selv i dag. Pa en
annen side er det muligens noe mer endring pdodeskjer inne i klasserommet med hensyn
til for eksempel tilpasset opplaering.

| nasjonale faringer og dokumenter er det mangeeftanker, formuleringer og mal. Den
norske skolen skal vaere inkluderende og en skolallia Malsettingene har som sagt
tidligere hayt fokus pa: Tilpasset oppleering, imldting, likeverd og faglig utbytte. Ulik
forskning viser til funn pa hva som gir effekt/laggsutbytte. Samtidig vet man for lite om
hvordan elevene selv opplever ivaretagelsen aw@@rinsippene. Det er tydelige mal og
faringer pa hva som forventes slik vi ser det. idaor kan de fire prinsippene kvalitetssikres
nar man ikke snakker med elevene selv? Vi som aipesiagoger har lenge kjent pa dette.
Gjennom masteroppgaven fikk vi en mulighet til sk pa temaet. Vart forskningsbidrag er

i den store sammenhengen lite, men vi vil visadin interessante funn.

87



Problemstillingen var:

«Er det samsvar mellom hensikten til styringsdokumentene og elevens oppfattel se

av spesialundervisningen»?

Vi valgte & svare pa problemstillingen ut fra farslgssparsmal som gjaldt de fire begrepene.
Pa mange mater kan en si at intensjonen til disgespene til dels ser ut til & vaere ivaretatt
nar det gjelder vare informanter. | hvor stor geadlerimot et annet sparsmal.

Utvalget vart representerer ikke alle elever sonttanspesialundervisning. Tilfeldigheten
gjorde det slik at vare informanter ikke er de mtatst og mest omfattende vansker. Vi matte
ta det med i betraktningen nar vi tolket funnenet positive i den sammenheng er at utvalget
dermed ble en gruppe elever som tilsynelatendeehaddyrei forutsetning til & utrykke sine

opplevelser med spesialundervisning.

Vi mente pa forhand at vi hadde god innsikt i etawed spesialundervisning. Na ser vi
derimot at vi sitter med et mer helhetlig perspektfar erfaring etter gjennomfart prosjekt
tyder pa at informantene ikke er negative til splesidervisning. Samtidig viser de heller ikke
en begeistring. Tendensen er mer at dette er nhardatt beskjed om at de skal, og som de
derfor har innfunnet seg med. Flesteparten mengdddar fatt faglig framgang pa bakgrunn
av spesialundervisningen, og at det er godt & pa&emn liten gruppe fordi det skaper mer
arbeidsro og tilgang pa hjelp.

Tendensen er ogsa at undervisningsformene er klksserommet og i
spesialundervisningen. Metodene ser ut til & vagre like og ga igjen. Leerers rolle
framheves av elevene som en viktig faktor med taudkkkeverd og inkludering. Samtlige
informanter likte alle lzererne de var i kontakt npédskolen. Nar det gjelder tilpasset
oppleering og faglig utbytte svarte de mer indiretéserer var viktig gjennom tilpasset
undervisning og starre grad av hjelp.

Det mest oppsiktsvekkende funnet er, etter varatppfg, at de fleste elevene ikke vet
hvorfor de har spesialundervisning. Ingen har fmtidlem hva de strever med og vist dem
deres IOP. Hverken skole eller hjem har engasgeridi i vansken, IOP, mal for
undervisningen eller hva som skal veere fokus agdréit. Generelt tar vi pasta at skolene i
dag er flinkere til bade & informere og inkludesesfdrene i hva som foregar pa skolen.

Foreldre med barn som har et enkeltvedtak, skak&lere og signere alle planer og
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rapporter i den spesialpedagogiske tiltakskjedenh& en sterk juridisk rett og godt innsyn i
sitt barns opplaeringstilbud.

Har vi kanskje i frykt for ikke a dokumentere nokeafor foreldrene glemt barnet oppe i det
hele?

Det er gode systemer og rutiner for a kvalitetgsikwk og riktig informasjon til foreldre, men
den samme rutinen ser ut til & mangle ovenfor elesagn faktisk skal motta
spesialundervisningen!

Vi vet det er viktig med en forutsigbar hverdagdiozer undervisning med oversikt over mal
for laerings@kten. Dette s vi ikke elevene oppldike stor grad i spesialundervisningen,
selv om behovet der er like stort- om ikke stgfiendensen dreide mer mot oppgaver som
skulle gjgres. Spesialundervisningen bar ogsa avdige variasjon.

Elevene sier selv, og man far inntrykk av at deesii klassen og pa gruppa. De faler de far
passe vanskelig tilrettelegging, og noen meneraddlit bedre faglig. Vi stiller oss

imidlertid spgrrende til hvordan disse elevene dgehar det i skolen generelt? Er tendensen
i den norske skolen at elever ikke har noen meamgindervisningen? Man gjgr som
laereren sier, og stiller ingen spgrsmal til det $dimbestemt. Hvordan ville elevene svart i
intervjuet hvis de visste hvorfor de har spesiagmi$ning? Hvordan ville deres
selvoppfatning veere om de var i klasserommet ligds tkontra det & vaere pa gruppe.
Elevene forstar at de er ute av klassen fordi debe de ikke far til, noe som de andre far til.
Erfaringsmessig har de god oversikt over det fagliyaet til medelever. De vet stort sett
hvem som er best i matematikk, sterkest i gymkést til & tegne og raskest til & lese. Denne
sammenligningen kan genere usikkerhet og darligh#de over tid.

Det ville ogsa veert interessant a falge elevene iamegdomsskolen. Vi kjenner til at
motviljen til & forlate klassen ofte er starre détle det samme gjelde vare informanter? Er
det en kultur at spesialundervisningen i ungdomssker noe negativt? | Norge har
tendensen veert at omfanget av elever som far $pedavisning har gkt med skolealder.
Elevene kommer i en alder hvor kanskje inkludeogdikeverd har stgrre betydning utad for
ungdomsskoleelever. De er i puberteten og kanskjesdrbare. Malet om tidlig innsats
tenker vi kan utgjare en forskjell for behovet $pesialundervisning helt opp i
ungdomsskolen. Ved a satse pa det forskningen frsésrste klasse som tydelige og

fagleerte pedagoger, variasjon i metoder og tilpasnforhold til nivd og mengde, en god
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relasjon elev-leerer, trygt leeringsmiljg og sammaghaellom spesialundervisning og

ordineer undervisning er faktorer som kan bidranireduksjon av vedtak.

En hypotese er at kontaktleerer ofte ikke har okewsier det som skjer i
spesialundervisningen. Kanskje vet heller ikke sesdagogen hva som skjer i
klasserommet til enhver tid. Dermed er det ingek &ller forbindelse som gir eleven et
helhetlig tilbud slik hensikten er. Det blir to smainiverdener» som lever parallelt. Med
eleven i midten som skal prave 4 tilpasse seg.

At et lovverk og nasjonale fgringer ikke ngdvendsger en garanti for hverken faglig utbytte
eller psykisk helse er vi klar over. Men at fokuik&e er stgrre enn det vi fant er
skremmende. Dette er en sarbar gruppe som géotérs hver dag og gjar noe de ikke

mestrer hver eneste dag. Tenk om dette var vasjtlasjon!

| vart yrke finnes det ikke et grunnsyn eller kunreetode for god undervisning. Elever er
forskjellige. De har forskjellige forutsetninger bghov som skal ivaretas. Det ma veere en
malsetning & drive frem det beste i hver elev. Digaretatt nar det gjelder saksgangen i den
spesialpedagogiske tiltakskjeden. Mellomstasjonetom ferdig utredning og oppstart av
spesialundervisning star det kanskje verre til nrethnene viser at vi ma ha en forbedring
her. P& den ene skolen ga vi tilbakemelding titaekm at deres elever ikke visste hvorfor de
har spesialundervisning. Naturlig nok overraskétedeenne. | etterkant fikk vi vite at dette
ble informert ut til skolens leerere, og understteliteutinene matte forbedres. Kanskje utgjar

funnene vare en forskjell for noen elever bare ottt ?

Prinsippet om tilpasset opplaering er basert ppplseringen skal tilpasses evner og
forutsetninger og at den skal baere preg av variaglet ser likevel ikke ut til & veere sa
utbredt som hensikten til nasjonale styringsdokueretilsier at den skal veere. Kanskje er
dette ogsd med a pavirke den litt manglende grademtusiasme vi sporet hos elevene?
Kanskje har de innfunnet seg med situasjonen agetdstiller de ingen spgrsmal. Er det
slike elever vi gnsker? Nei, mener vi. KO6, somtéwrmet med utgangspunkt i et
sosiokulturelt leeringssyn, understreker viktighedgmnmestring, motivasjon, refleksjon,
forskning. Slik elevene opplevde det ser hovedvekspesialundervisningen ut til & veere
preget av det behavioristiske synet. Leaerer gir jeelstim hva som skal gjgres. Leerer viser,

eleven utfgrer.
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Vart lille forskningsbidrag gir kanskje et sneviittle. Det er kun tre av landets barneskoler
som er representert, og et par av elevene varmenearuppe nar de fikk
spesialundervisning. Inntrykket vart er at var@infanter har «forsonet seg med ordningen
slik den er. De er kanskje ikke vant til & skulerfoen formening om sin skolehverdag. Det
er slik de voksne har bestemt? Gjennom svar femijitene og gjennom tilleggsspgarsmal, ga
ingen av elevene uttrykk for at de opplever spaa@érvisning som noe negativt eller
ekskluderende. Tvert imot ga samtlige informatydelige og kontante tilbakemeldinger om
at de trives med sin skolehverdag slik den er asgani dag. Vi tolker dette som at tanken
om en enhetsskole med et mangfoldig elevfellesslapne undersgkelsen ser ut til a veere

hayst levende, men at kvaliteten ser ut til & Heolador utbedring.

Vi begrunnet valg av metode med at et semistrukturgervju ga mulighet for en naerhet til
de som skal studeres. Tanken var at det skulle&kghmer og fyldigere informasjon ut fra
svarene og kroppssprak enn det et sparreskjeneagiilVi gnsket & komme litt under
«overflaten» av hva elevene mener. Til tross f@felgingssparsmal, opplevde vi begge at
det var vanskelig & komme under denne «overflat@eflieksjonsnivaet til vare informanter
var ikke sa hgyt nar det gjaldt deres egen sitnag)e uttrykte hva de mente om inkludering,
men en reflektert begrunnelse var vanskelig akdp#a og kan derfor vaere en svakhet ved
oppgaven. Kanskje er det fordi elevene ikke er neauik, eller ikke er vant til a reflektere.
Eller s& var ikke vi som intervjuere gode nok tiage sparsmal. Hva ville leererne sagt hvis
de ble intervjuet om vare informanter? Ville lzeregeelevers opplevelse veere lik? A
intervjue var en ny situasjon for oss ogsa. En gnéutsak kan vaere en kombinasjon av vare
spgrsmal og informantenes refleksjonsevne. Hadd®ati elevene over tid, og fatt en tettere
relasjon er det rimelig & anta at vi ville fatne¢r helhetlig og nyansert bilde av deres
opplevelse. Dette fordi barn lever mer i nuet, agés kanskje i starre grad av nylige
opplevelser. Eksempelvis papekte «Ole» at leerarakket til han som om han gikk i tredje
klasse. Dette preget hans syn pa egen opplevedsei ixke vet er om dette var en
engangshendelse eller om laereren alltid snakkenélihadde bare en mulighet ved hvert
intervju. Dagens eller siste dagers opplevelser spedialundervisningen vil naturlig prege

svarene.

Det bar ikke veere vanskelig a oppfylle formellewkfia styringsdokumenter som
tiltakskjeden. Her er det formaliteter som blirgubpp og ivaretatt av flere parter. Tiltakene i
praksis er vanskeligere & male, og vil ngdvendigsése subjektive enten man spgr elever

eller leerere. Hensikten til styringsdokumentenatedlle elever skal oppleve likeverd,
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inkludering, tilpasset oppleering og faglig utbyfRammene rundt eleven vil ha stor
betydning for om det er samsvar. Ut fra var forelgnér var oppfattelse at leereren er en av
den viktigste rammefaktoren, og kan utgjegre enkjetls Dette samsvarer med Hatties og
Nordahls forskningsresultat. Det vil selvfglgeligexke store variasjoner fordi det er mennesker
som jobber med mennesker. Det kan veere tilfeldidkéegenskaper, kunnskap, leeringssyn
og erfaring leereren innehar. Eleven kan derfor vaasgitt hvilken lzerer han har, pa lik linje
med andre rammefaktorer.

Helt til sist vil vi presisere at problemstillingecEr det samsvar mellom hensikten til
styringsdokumentene og elevens oppfattelse avalpadervisningen?», viser samsvar pa
enkelte omrader. Tolker vi elevenes opplevelsemdansen faglig utbytte og delvis tilpasset
oppleering. Nar det gjelder likeverd og inkluderinigte funnene at de var tilsynelatende
tilfredse pa det omrade, men at det nok ikke kgiimalt far elevene far all undervisning i sin

klasse. Klassetilhgrigheten betyr mye!

Veien videre:

Spesialundervisningen ser ikke ut til & ha sasgolig plass i skolene vi kjenner. Den er der,
men lever litt sitt eget liv. Vi har fatt en stemmtivasjon i eget arbeid med a sette mer fokus
pa spesialundervisningens innhold. Da med tankeng®old i form av niva, variasjon,
metoder, laerers rolle og motivasjon/mestring. Yilsetydningen av a la eleven f& mer
informasjon og delta mer i sin egen prosess nagjeéter spesialundervisning. Vi ser ogsa
viktigheten av at det bygges en bro mellom dennaede undervisningen og
spesialundervisningen for et mer helhetlig opplestitbud.

Vi tgr pasta at gjiennom egen erfaring i skolen jegrgom denne forskningen kan skoler og
PPT ha noe a hente nar det gjelder endring averuthtér PPT har tilbakemeldingsmate etter
utredning bar informasjon til eleven veere et teDmer oftest bade kontaktlaerer, skoleledelse
og foresatte til stede, og man kan man avklare hs@m sier hva til eleven.

Tilbakemeldingen bar fokusere pa hva han er gotité som er vanskelig og hva som skal til
for at han skal oppleve mer mestring. | ordinagtaumisning har elever oversikt og noe
innflytelse over egen arbeidsplan eller ukeplar. &aring (og na darlige samvittighet), er at
elever ikke vet at de har en egen individuell opiplgsplan. Dette er ogsa et tema som bgr tas
opp pa tilbakemeldingsmgte, men som etter varbayrveere skolens oppgave a fremme
ovenfor eleven. Blir informasjonen gitt pa en tydelg positiv mate med laeringsmal tenker

92



vi dette vil skape en bedre forutsigbarhet for etev dialogen kan det ogséa veere rom for a

lytte til nettopp det vi ser mangler- elevens stearog opplevelse.

Det er ingen tvil om at det mangler forskning pa lsem er elevens opplevelse nar det gjelder
spesialundervisning. Dette er en gruppe eleveevlite om annet enn at de strever. Her kan

man hape pa mer forskning, for det ser vi er nadigen

Selv om vi s& antydning til en tendens, vil vakdn gke hvis en undersgker et starre utvalg.
Samtidig som at en undersgkte parallelt med laesevgdoreldrenes opplevelse av

spesialundervisningen.

Som, den danske forskningen, ville det veert intenesa falge elevene i undersgkelsen over i
ungdomsskolen og senere i livet. Hva er deres opfde av spesialundervisning der? Og hva
er dere opplevelse nar de er voksne og reflekterer situasjonen i etterkant?

For & fa et starre bilde er det ogsa viktig a fdlelkedere i tale. Skolearet 2012/2013 var
andelen norske elever som mottok spesialundengsiii %. Det er en stor elevgruppe, men
vi har hart lite av ledernes stemme i forsknindéva er skoleledernes opplevelse, og hva vet
de om det som foregar i spesialundervisningenhBeblitt mer og mer dokumentasjon pa
livet i et klasserom. Var opplevelse er at det sdimetterspurt nar det gjelder
spesialundervisningen, er om elevene har fatt tevséme i antall. Innholdet har ikke samme
fokus. Det samme gjelder foreldrene til elever repeésialundervisning. Vi har sjeldent hart at
foreldrene spar elle krever nar det gjelder innhbidir undersgkelse kom det fram at det bare

var en mor som hadde stilt spgrsmal til innhold.

| teoridelen poengterte vi viktigheten av leerenaile. Dette er det mye forskning pa. Det er
han som kan utgjare en forskjell. Leereren er kanekpa viktigere i spesialundervisningen.
Det er tall pa at det er mange ufaglaerte som utfgpesialundervisningen i dagens skole. Det
kunne veert interessant a forske pa likheter odfelter pa spesialundervisning utfgrt av

nettopp spesialpedagoger og assistenter.

Et annet interessant perspektiv ville veere a saygtet det undervises i spesialundervisningen
og i ordinzer undervisning. Vare informanter rappere at de stort sett fikk passe vanskelige
oppgaver i spesialundervisningen, og at ordinsemwstengen bar preg av at det var litt mye

eller vanskelig. Far de egentlig brukt sitt potales?
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Vi har en del leerererfaring med at elever med \Jedtalervises pa samme niva i
klasserommet som de andre. Mens de i spesialuistérgen gjerne far et enklere opplegg.
Mer forskning pa omradet vil kanskje fa frem elewepplevelse av spesialundervisningen i
stgrre grad. Da er det lettere & sette inn rikilgak, og oppna positiv endring. Kanskije vil det

bli enda stgrre samsvar mellom elevenes opplevetsstyringsdokumentenes hensikter.
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Intervjuguide

Personlig data (Skape en god relasjon)

“F@rst har vi lyst til a bli litt kjent med deg” Dato:
1. Navn: Kjgnn:

Fodt:

Klassetrinn:

2. Kan du fortelle litt om deg selv?

-fritidsinteresser

-yndlingsfag

-hva liker du a gjgre/hva er du opptatt av

-venner

-familie

Spesialundervisning (Rrefleksjon/opplevelse av egen vanske)

«Na vil vi gjerne snakke litt om hvordan du opplever din vanske.»

3.

4.

10.

11.

Vet du hvorfor du har spesialundervisning?

Hvor lenge har du hatt spesialundervisning?

Hvor mange timer i uka har du det?

Hvor mange elever er dere pa gruppa/gruppene?

Liker du de andre elevene i gruppa/gruppene?

Liker du laereren du har i spesialundervisningen?

Har du blitt bedre til 3 lese og skrive etter at du fikk spesialundervisning?
Har du lzert noen nye og bedre mater a laere pa?

Bruker du det du lzerer i spesialundervisningen i klasserommet?

Tid:



Arbeidsforhold og Iaering ( Refleksjon/opplevelser av eget arbeidsforhold og egen laering)

«Her har vi lyst til 3 hgre om hva som hjelper deg»

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

Fortell om hvordan det er a jobbe i liten gruppe/enetimer (utenfor klasserommet)?

Er det forskjell pa a lzere i liten gruppe og i full klasse?

Hvis ja- Hva er det som gjgr at det er lettere a leere i liten gruppe?

Hvordan er oppgavene du jobber med pa gruppa? (Niva: enkelt, passe, vanskelig)

Liker du de oppgavene/utfordringene du far pa gruppa?

Foler du at det du leerer pa gruppa er nyttig for deg?

Hvordan opplever du at du leerer best?(som for eks; lydbok, hgytlesing, PC, lese selyv,

regler/sang, tegne, stikkord osv)

Hva er vanskelig med det a lese?

Har du blitt bedre til 3 lese etter at du fikk spesialundervisning/gruppe?
Hvis ja- Hva mener du er grunnen til det?

Far du hjelp og stgtte hjemme?

Hvordan syns du at din arbeidsinnsats er pa skolen?(i klasserommet og i
spesialundervisningen)

Sosiale forhold (refleksjon rundt trygghet og trivsel)

”Na vil vi gjerne hgre hvordan du har det sammen med de andre pa skolen”

24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

Trives du generelt pa skolen?

Trives du i klassen

Liker du de andre pa gruppa i spesialundervisningen?

Liker du de voksne pa skolen?

Har du opplevd at noen erter deg for at du far spesialundervisning?
Hvordan kommer du deg til spesialundervisningen?

Synes du den ordningen fungerer bra?

Hva synes du om a lese hgyt for andre nar du har spesialundervisning?
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32. Hva synes du om a lese hgyt for andre nar du er i klassen?

33. Laerer du best alene eller sammen med andre?

| klasserommet (Refleksjon rundt trivsel og arbeidsforhold i klasserommet)

"Her vil vi vite om hvordan det er for deg a veere i klassen din”

33. Fortell om hvordan det er & jobbe i klasserommet?

34. Hva mener du er bra i klassen\mindre bra?

35. Er det noe du liker bedre enn andre ting i disse timene?

36. Hvordan er oppgavene du jobber med i klassen? (Niva: enkelt, passe, vanskelig)
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Jessheim, 19.11.13
Informasjonsskriv og forespgrsel om deltagelse i ehasterprosjekt

Vi er to masterstudenter i spesialpedagogikk veddolen i Lillehammer som holder pa
med en masteroppgave. Den omhandler elever sospé&ralundervisning, og hvordan de
opplever det. Vi gnsker i den forbindelse & inteevElever som far spesialundervisning.
Masteroppgavens tittel er: Elevens opplevelse agiapundervisning: Et studie sett fra
elevens side.

Formalet med prosjektet er & fa mer kunnskap oneakopplevelse og faktorer for god
leering og trivsel, noe det ikke er forsket sa mge Pette kan vaere med pa & synliggjgre en
annen og mindre kjent side av spesialundervisniggemom et barneperspektiv.

Intervjuet vil giennomfares pa skolen, og tatt gdgbandopptaker. All informasjon som
kommer fram under intervjuet kommer til & veere kberfsielt, og lydopptaket kommer til &
bli slettet rett etter at vi har skrevet av demriasjon vi trenger. All informasjon vil kun
veere tilgjengelig for oss to i prosjektet som lzarshetsplikt. Alle opplysninger kommer til &
anonymiseres innen prosjektslutt 15. mai 2014.dregekeltpersoner vil bli gjenkjent i den
ferdige masteroppgaven. Det er frivillig & deltaip@rvjuet. Dersom du takker ja pa vegne av
ditt barn kan dere nar som helst trekke dere ftalta. Prosjektet er innmeldt til
Personvernombudet for forskning, NSD. Hvis gnskiedig intervjuguiden tilsendes.

Skjemaet returneres skolen innen 13.12 13

Jeg samtykker til at mitt barn kan delta i denndearagkelsen:

Dato/sted: .......ccceeeeeiiiiiiieeeeen, Y [0 = (|

Dersom du i ettertid har noen spgrsmal i forbinelel®d masteroppgaven, kan du kontakte

0SS pa e-post.

Med hilsen

Siri Gulliksen, e-postsiri.gulliksen@gmail.com
Anne C. Skytterholm, eposinneskyt@hotmail.com
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