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Forord

Dette har veert en sveert leererik, spennende og travel prosess, fra start til slutt. I begynnelsen
av prosjektet syntes jeg det var litt vanskelig a velge ut et tema. Da jeg syntes at det var sa
mye spennende a velge mellom. Inkludering og spesialpedagogikken er noe jeg har interessert
meg for under hele utdanningslgpet mitt. Mitt valg falt derfor pa en kombinasjon av disse to.
Jeg matte finne ut hva innenfor spesialpedagogikken jeg gnsket a fokusere pa. Valget falt pa
inkludering av elever med spesielle behov i spesialpedagogiske avdelinger. Gjennom arbeidet
med denne oppgaven har jeg tilegnet meg mye ny kunnskap bade omkring sentrale aspekter
innenfor inkludering, men ikke minst om meg selv. Det har veert veldig lererikt &
gjennomfare et forskningsprosjekt pa egenhand, og fatt erfare hvor mye arbeid som faktisk

ligger til grunn.

Jeg vil farst og fremst takke mine informanter, som var villige til & delta slik at dette
prosjektet ble en realitet. Videre vil jeg rette en stor takk til min veileder Tove Rislgw, som
har gitt meg masse kunnskap og gode tilbakemeldinger underveis prosjektet. Sist men ikke
minst ma jeg takke mine medstudenter, venner og familie som har stgttet meg gjennom hele

prosessen med oppmuntrende ord.

Lillehammer, mai 2018

Maren Lunde Nessge



Sammendrag

Malet med denne studien er & se hva spesialpedagoger ansatt pa en spesialpedagogisk
avdeling legger i inkluderingsbegrepet og hvordan inkludering gjennomfares i praksis. Etter
innfgringen av Kunnskapslaftet i 2006 viser det seg at flere elever mottar spesialundervisning
i segregerte grupper og klasser (Nordahl & Hausstatter, 2009). Det er derfor interessant a se
inkludering opp mot egne spesialpedagogiske avdelinger. Problemstilling er: «Hvordan
forstar og praktiserer spesialpedagoger pa en spesialpedagogisk avdeling
inkluderingsbegrepet?» Den innhentede empirien baserer seg pa tre kvalitative intervjuer. Min
fortolkning er basert pa informantenes egne forforstaelser av ulike temaer. Det ble benyttet et
delvis strukturert intervju til innhenting av empiri, pa den maten kan man stille spgrsmalene i

vilkarlig rekkefalge, slik at det blir en naturlig samtale.

Funn i studien viser at spesialpedagogene mener inkludering handler om a vere en del av et
fellesskap inne pa avdelingen, hvor bade det faglige og sosiale utvikles. Et god samarbeid
mellom ulike instanser bade internt og eksternt kan pavirke elevenes laeringsutbytte, ved at de
far den hjelpen og stette de trenger. Et godt samarbeid mellom skole og hjem er preget av en
gjensidig tillit, og spesialpedagogene mener dette samarbeidet er noe varierende. Inkludering
kan ses i sammenheng med andre forhold i leeringsmiljget. Motivasjon, mestring og selvbilde
pavirker hverandre, da selvbildet og den forventningen eleven har om mestring pavirker
elevens motivasjon. Bade indre og ytre motivasjon benyttes. Relasjonsbygging star og sentralt
for leering, hvor det er viktig at elevene blir anerkjent av spesialpedagogen.
Spesialpedagogene mener relasjonsbygging elevene i mellom er sveert vanskelig. Elevene far

medvirke i varierende grad, basert pa deres vansker.
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1. INNLEDNING

Min interesse for det spesialpedagogiske feltet oppstod i lgpet av min bachelorgrad i
pedagogikk, og interessen har bare fortsatt a stige. Da jeg skulle bestemme meg for hvilket
tema jeg ensket & skrive om i denne oppgaven, var jeg sikker pa at jeg gnsket a skrive om noe
i forhold til inkludering og spesialundervisning i skolen.

1.1 Begrepet inkludering

Inkludering og tilpasset oppleering er sveert sentralt i dagens norske skole.
Inkluderingsbegrepet kan deles i to kategorier. Den ene er den inkluderingen som foregar
lokalt i den pedagogiske virksomheten og i selve undervisningskonteksten. Den andre
omfatter den globale konteksten, hvor det handler om & kunne oppna et inkluderende samfunn
der mangfold og deltakelse fremmes (Nordahl mfl., 2018, s. 25-30). Jeg kommer til & benytte

meg av den lokale konteksten i denne oppgaven, da jeg skal fokusere pa inkludering i skolen.

| en rekke styringsdokumenter star det at inkludering handler om & favne om fellesskapet pa
skolen. "Tilpasset opplaring skal ivareta prinsippet om inkludering. Inkludering innebaerer at
alle elever, ogsa de som ikke har tilfredsstillende leeringsutbytte, skal ha tilhgrighet i en klasse
og ta del i fellesskapet i skolen™ (Utdanningsdirektoratet [Udir], 20153, s. 1). Tilpasset
opplaring brukes som et redskap for a oppna malet om en inkluderende og likeverdig skole. |
Opplearingsloven blir ikke inkluderingsbegrepet benyttet, men tilpasset opplaring vektlegges:
"Opplearinga skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, lerlingen,
praksisbrevkandidaten og lerekandidaten” (Oppleeringslova). Under prinsipper for
opplaringen i Lareplanverket for Kunnskapslgftet star det at tilpasset opplearing skal forega
innenfor et fellesskap i fellesskolen. Opplaringen skal tilrettelegges pa en mate hvor elevene
bidrar inn i fellesskapet, men ogsa opplever mestring og nar malene sine
(Utdanningsdirektoratet [Udir], 2015b, s. 4). Etter innfgringen av Kunnskapslgftet gikk man
over til et sterkere individfokus, enn det man hadde hatt i L97. Pa den maten gnsket man a fa

til en bedre tilpasset oppleering til den enkelte (Thuen, 2008).

Det finnes ikke en entydig definisjon og forstaelse av inkluderingsbegrepet. Dette har resultert
i at begrepet har fatt mange ulike tolkninger (Nordahl mfl, 2018). Dette kan ses i sammenheng
med spesialundervisningens historie, hvor det har gatt fra segregerte opplaringstilbud, til
integrerte oppleringstilbud til inkluderende oppleringstilbud. Segregering betyr at man skiller
ut mennesker basert pa deres funksjonsevne. Mens integrering handler om at elever med

saerskilte behov plasseres i den ordinare skolen hvor det er eleven som ma tilpasse seg



skolens miljg. Inkluderingstanken omfavner alle elever, hvor det er skolen og leeringsmiljeet
som skal tilpasses barnet (NOU 2016:17, s. 39; Olsen, 2013, s. 15; UNESCO, 2017, s.7).

Ved innfgringen av Kunnskapslgftet (LK06) gnsket man at antall elever som mottok
spesialundervisning skulle reduseres, men man ser at det motsatte har skjedd. Pa begynnelsen
av 2000-tallet var et rundt 6 prosent av elever i grunnskolen som mottok spesialundervisning,
mens etter innfgringen av K06 har dette antallet gkt betraktelig. De siste arene har tallet ligget
pa rundt 7,9 prosent i grunnskolen. Antall elever i videregaende skole som mottar
spesialundervisning er noe lavere, og la pa et landsgjennomsnitt pa rundt 3 prosent skolearet
2013/14. Disse tallene gjelder bade for de elevene som har som mal & fa et ordinzrt vitnemal
og de pa et lavere niva. Man ser at det er flere elever som mottar spesialundervisning i
grunnskolen enn i videregdende skole (Hausstatter, 2012, s.22; Utdanningsdirektoratet, 2015,
s.56; Utdanningsdirektoratet, 2017). Bruken av segregerte oppleringstilbud i form av grupper
og klasser har ogsa gkt etter innfaringen av K06. Dette anses som et resultat av at man gnsker

a realisere kravet om tilpasset opplering (Nordahl & Hausstéatter, 2009).

1.2 Tidligere forskning

Tidligere forskning viser at etter innfgringen av Kunnskapslgftet har antall elever som mottar
spesialundervisning gkt betraktelig. Det viser seg at elever med spesialpedagogiske behov
ikke far et like godt opplearingstiloud som elever uten disse behovene. Elever som trenger
ekstra hjelp og tilrettelegging blir ikke inkludert i fellesskapet sammen med jevnaldrende i
tilstrekkelig grad. Det er mange elever som far spesialundervisning i segregerte former
utenfor det ordinaere. Det viser seg ogsa at elevene ikke far fullt utbytte av sitt
leeringspotensial. Det er ofte assistenter som gjennomfarer spesialundervisningen, uten at de
har den rette kompetansen (Markussen, Fragseth & Grggaard, 2009; Nordahl & Hausstétter,
2009; Nordahl mfl, 2018).

I Nordahl og Hausstatter forskningsrapport (2009) problematiserer de bruken av assistenter i
spesialundervisningen uten den rette kompetansen. De fant at det var en tredjedel av
arstimene hvor det ble benyttet assistenter i spesialundervisningen. Det sa ut til at assistenter i
hovedsak ble benyttet som en voksenperson til & utfare de mer praktiske tingene. Men pa
samme tid overtar en rekke assistenter leererens plass, og far ansvar for a gjennomfare
opplaeringen. Nordahl og Hausstétter viser til at hele 30 prosent av skoleledere rapporterer
dette, mens 40 prosent forteller at assistentene av og til har dette ansvaret. De konkluderer

med at assistenter sveert ofte far oppgaver som en leerer skulle ha gjennomfart. Videre ser de



at assistentene ofte far veiledning av spesialpedagog eller kontaktleerer (Nordahl &
Hausstéatter, 2009, s. 119-121).

Nordahl og Hausstétter (2009) ser at segregerte opplaringstilbud i form av egne grupper og
klasser ogsa har gkt etter innfgringen av Kunnskapslaftet. De mener denne gkningen kommer
som et resultat av at skolen og skoleeier gnsker a realisere kravet om tilpasset opplering. De
erfarte at begrunnelsen for & ha segregerte opplearingstiloud var forankret i det smale synet pa
tilpasset opplaering, fordi dette tilbudet anses som a veere mer tilpasset til den enkelte elevs
forusetninger. Videre ser de segregerte oppleringstilbud som et resultat av et
vanskeperspektiv, hvor problemene blir ansett som noe som tilhgrer eleven (Nordahl &
Hausstéatter, 2009, s. 130-133).

Wendelborg (2014, s. 51) undersgkte i 2012 om foreldre til elever med ulike
funksjonshemminger mente de kunne velge fritt blant de ulike studieretningene pa
videregaende. Da viste det seg at det var hele 52 prosent av foreldrene som ikke mente at de
kunne velge fritt, og at deres barn ble plassert i et bestemt tilbud. Det var 17 prosent av
foreldrene som mente at de hadde mulighet til & velge fritt, men at de fikk rad om & velge en
studieretning som var tilpasset deres barn. Det betyr at videregaendelgpet for 70 prosent er
lagt opp slik at verken eleven eller foreldrene kan medvirke i serlig stor grad. Olsen (2013, s.
97) viser til at noe av grunnen til at foreldrene ikke opplevde at de kunne velge fritt ligger i
den "institusjonelle, kontekstuelle rammen i form av manglende tilgjengelighet ved enkelte
skoler (...)". Med dette menes de programomradene skolen kan tilby, den fysiske utformingen

pa skolen og om skolen har mulighet til & mate elevenes behov for hjelp.

Barneombudet (2017) har gjennomfart et prosjekt hvor de har sett pa elever som mottar
spesialundervisning i grunnskolen. Der kom det fram at elever i sveert liten grad far
medvirket, og at en del av elevene ikke vet hva medvirkning er. Noen av elevene ser
viktigheten med & kunne medvirke, men de vet ikke hvordan eller i hvilke situasjoner de kan
gjare det. Det viser seg at om elevene ikke far mulighet til & medvirke pavirker dette bade
leeringsutbyttet og trivselen. Mange av elevene i rapporten uttrykker en frustrasjon rundt at de
ikke blir hert eller far ngdvendig informasjon. Om skolen ikke lytter til elevene kan de
forspille nyttig kunnskap, for elevenes kunnskap om egen laringssituasjon kan bidra til at
undervisningen blir bedre (Barneombudet, 2017, s. 42-45).
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1.3 Presentasjon av tema, problemstilling og forskningsspgrsmal

1.3.1 Presentasjon av tema

Prinsippet om inkludering er beskrevet i skolens styringsdokumenter. Der fremgar det at alle
elever, ogsa de med spesialpedagogiske behov, skal veere inkludert i skolens fellesskap. Det
viser seg at elever blir skilt ut fra det ordineere opplaringstilbudet, basert pa sine
funksjonshemminger. Dette kan man se i sammenheng med en medisinsk forstaelse av
funksjonshemmingsbegrepet (Tassebro, 2014). Disse elevene kan bli plassert i segregerte
grupper og klasser, dette gar i mot fellesskapstanken siden det i starre grad fokuseres pa
enkeltindividene. | denne masteroppgaven skal jeg ta for meg inkludering av elever med
spesielle behov, som mottar sin opplaring pa en segregert avdeling. Jeg har valgt a begrense
meg til videregdende skole. Her undersgker jeg inkluderingsbegrepet ut fra min

problemstilling og mine forskningssparsmal.

1.3.2 Problemstilling
Min problemstilling er som fglgende: Hvordan forstar og praktiserer spesialpedagoger pa en

spesialpedagogisk avdeling inkluderingsbegrepet?

Jeg har valgt & benytte meg av kvalitative forskningsintervjuer for a hente inn mine data. Pa
den maten har jeg fatt mulighet til & hare informantenes historier og egne fortolkninger av

ulike sentrale aspekter innenfor inkludering (Thagaard, 2013).

1.3.3 Forskningsspgrsmal:

Jeg har utarbeidet tre forskningssparsmal pa bakgrunn av min problemstilling. Disse er:
1. Hvordan forstar spesialpedagogene inkluderingsbegrepet?

2. Hvordan og med hvem samarbeider spesialpedagogene med for a sikre elevene et
inkluderende leeringsmiljg?

3. Hvilke forhold i leeringsmiljget vurderes som viktig for et inkluderende opplaeringstilbud?

Alle forskningssparsmalene omhandler sentrale begreper i forhold til a realisere tanken om

inkludering.

1.4 Oppgavens oppbygging
Kapittel 1 — innledning bestar av en innledning, hvor jeg beskriver noen sentrale begreper.

Her er det ogsa beskrevet tidligere forskning pa feltet, som er relevant i forhold til mitt tema,

problemstilling og forskningsspgrsmal.
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| kapittel 2 — Historisk tilbakeblikk ser jeg hvordan utviklingen har foregatt fra spesialskoler

til dagens norske skole. Dette er en kort oppsummering av sentrale utviklingstrekk, hvor jeg
kommer inn pa begrepene segregering, integrering og inkludering. Denne delen danner

bakgrunn for min teoridel.

| kapittel 3 — Begrepsavklaring og teori kommer jeg inn pa sentrale begreper og teori som

videre kan ses opp mot min empiri. Hovedfokuset ligger pa inkludering og andre sentrale
forhold i leeringsmiljeet

| kapittel 4 — Metode har jeg beskrevet mitt valg av vitenskapelig tilneerming og metode. Her

gjennomgas hele forskningsprosessen med begrunnelser for de valg jeg har foretatt meg.

| kapittel 5 — Presentasjon av empiri presenterer jeg de tre informantenes svar. Denne delen er

strukturert etter mine forskningsspgrsmal.

| kapittel 6 - Drgfting og refleksjon ser jeg teori og tidligere forskning opp mot min empiri.

Denne delen er strukturert i samsvar med mine forskningsspgrsmal.

| kapittel 7 — Oppsummering oppsummerer jeg mine funn, og ser funnene opp mot min

problemstilling.
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2. HISTORISK TILBAKEBLIKK
| det fglgende vil jeg ta for meg et lite historisk tilbakeblikk, hvor man ser utviklingen fra de
farste spesialpedagogiske opplaeringstilbudene til dagens norske skole. Dette bidrar til at man

far et innblikk i endringen av hvordan elever med spesialpedagogisk behov oppfattes.

2.1 Fra 1800-tallet til 1970-tallet

De aller farste spesialpedagogiske opplearingstilbudene i Norge ble etablert pa 1800-tallet.
Norge fikk sin farste spesialskolelov som ble vedtatt av Stortinget i 1881. Denne loven het
"Lov om abnorme Bgarns undervisning", ogsa kjent som abnormskoleloven. Denne
spesialskoleloven gjaldt for oppleaeringen av blinde, dgve og andssvake barn, hvor disse skulle
skilles ut fra den ordinere skolen. Farst i 1951 kom det en ny spesialskolelov. Denne loven
skulle gjelde for barn og unge med tilpasningsvansker, evneveike, de med lese-, skrive- og
talevansker, og harsels- og synshemmede. Pa 1950-tallet ble spesialundervisningen delt i to,
hvor den ene dreide seg om spesialskolene, mens den andre omhandlet hjelpeundervisning.
Hjelpeundervisningen kunne bade forega individuelt og i hjelpeklasser ved den ordinzre
skolen til elevene. Denne todelingen bidro til at 1950-arene kjennetegnes med en
spesialundervisning som var segregerende (Askildt, 2007, s. 142; Befring, 2012, s. 35; NOU
1995:18, s. 118-119; Thuen, 2008, s. 183-185). | 1969 ble Blom-komiteen satt ned. Denne
komiteen utarbeidet regler om at spesialundervisningen skulle innarbeides i den ordinzre
grunnskoleloven. Dette resulterte i at det kom en ny grunnskolelov i 1975, som ble kalt
"integreringsloven”. Spesialundervisningen ble en del av grunnskoleloven (NOU 1995:18, s.
119).

2.3 Mgnsterplan av 1974 og Mgnsterplan av 1987

| 1974 ble en ny leereplan Mgnsterplanen (M74) innfart, til fordel for den tidligere
Normalplanen av 1939, etter at det i 1969 ble obligatorisk niarig skole. Her skulle
undervisningen tilpasses den enkelte elevs behov, og dermed ble differensiering et sentralt
stikkord. Man mente at man kunne fa et rikere leeringsmilje nar klassene bestod av elever med
ulike interesser og evner. Elevene fikk mulighet til & arbeide i sitt eget tempo og pa den maten
som passet dem best. Undervisningen ble dermed tilpasset (Thuen, 2008, s. 182; Tgnnessen,
2011, s. 83-84). Siden elever med behov for spesialundervisning ikke lenger skulle ga i egne
klasser eller institusjoner, betydde dette at man matte teste og diagnostisere barna, "slik at

undervisningsopplegget bedre kunne "skreddersys" for den enkelte (Thuen, 2008, s. 248).
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| 1987 kom en ny Mgnsterplan (M87) pa dagsorden. Her ble tilpasset oppleering for farste
gang lansert som et grunnleggende prinsipp i en nasjonal lzereplan. Tilpasset oppleering skulle
gjelde for all undervisning, og det skulle komme til syne i valg av undervisningens
organisering, innhold og tilrettelegging. Overgangen fra M74 til M87 bidro til at skolens
integreringsperspektiv gikk fra a vaere segregerende til mer inkluderende. Men
inkluderingsbegrepet hadde enda ikke fatt fotfeste verken i politikken eller
spesialpedagogikken (KUD, 1987, s. 26; Raaen, 2010, s. 38; Thuen, 2008, s. 250). | M87 ble
“likhet" erstattet med "likeverd". Begrepet "likhet" blir forstatt som at alle individer og
grupper skal behandles helt likt, mens "likeverd" blir sett pa som en differensiert behandling
av grupper og individer (NOU 2009:18, s. 55). | M87 (1987) star det at "elevene skal ogsa ha
likeverdige muligheter til & bruke egne erfaringer i leeringsarbeidet, og mulighet til & utvikle
og utvide sine kunnskaper og ferdigheter ut fra sine individuelle forutsetninger" (KUD, 1987,
s. 27). Alle elever har rett pa en opplering tilpasset deres forutsetninger og evner. Dette skal
ogsa gjelde for spesialundervisning da det er "en naturlig del av skolens arbeid med & legge til

rette og gjennomfare tilpasset opplaering (KUD, 1987, s. 27).

2.4 Salamanca-erklaringen

| 1994 avholdt UNESCO en verdenskonferanse i Salamanca, Spania. Pa denne konferansen
deltok mer enn 300 deltakere som representerte 92 regjeringer og 25 internasjonale
organisasjoner. Deres formal var & fremme en utdanning som skulle gjelde for alle barn, og
spesielt de med spesielle behov. Denne verdenskonferansen resulterte til det vi kjenner i dag
som Salamanca-erkleringen. (UNESCO, 1994, s. iii). Her lgftet de fram inkludering som et
viktig begrep. Da Norge underskrev erkleringen i 1994 ble vi forpliktet til & jobbe for a oppna
en inkluderende skole (Hausstatter, 2012, s. 22; Thuen, 2008, s. 252). Inkluderende skoler
skal bidra til at alle elever skal leere det samme, nar det er mulig, uavhengig av de vansker og
forskjeller de har. En inkluderende oppleering for alle skal tilrettelegges i den ordinzre skolen,
uavhengig av elevenes kulturelle, etniske, sosiale, emosjonelle, intellektuelle og fysiske
bakgrunn. Elever med spesielle behov skal ved hjelp av ekstra hjelp og stette, fa et like godt
oppleringstilbud som de elevene uten disse behovene (UNESCO, 1994, s. 11-12; NOU 2009:
18, s. 238).

2.5 Reform 94 og Reform 97
| 1997 kom det en ny lereplan (L97). Her skulle elevene fa veere aktive deltakere og ha mer
ansvar for egen leering. Den generelle delen av lereplanen kom tidligere enn resten av L97,

fordi den ogsa skulle gjelde for videregaende oppleering som skulle tre i kraft i 1994 (L94).
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L97 skulle gjelde for grunnskolen, mens L94 skulle gjelde for videregaende opplering. |1 1994
fikk alle rett til videregaende opplaering i tre ar, og samtidig fikk elever med behov for
spesialundervisning rett til inntil fem ars videregaende skole (KUF, 1996, s. 4; St.meld. nr 23
(1997-98)); Tennessen, 2011, s. 106-107 og 115). Prinsippet om tilpasset oppleering ble
viderefart som et overordnet prinsipp fra M87 til L97. | likhet med M87 skulle oppleringen
tilpasses og differensieres slik at alle elever kan fa et likeverdig oppleringstiloud. 1 L97
fokuseres det pa inkludering, hvor alle, inkludert elever med sarskilte opplaringsbehov, skal
inkluderes i fellesskapet pa en likeverdig mate (KUF, 1996, s. 57-58; St.meld. nr 23 (1997-
98)).

2.6 Leereplanen for Kunnskapslgftet

Leereplanen for Kunnskapslgftet (LKO06) ble innfert i 2006. Noe av grunnen til at LKO6 ble
innfert pa bakgrunn av Kvalitetsutvalgets evaluering av L97. Evalueringen av L97 viste at
leererne i den norske skolen ikke ga tilstrekkelig tilpasset oppleering til elevene. Konklusjonen
ble at man gnsket en mer individuell differensiering og et starre fokus pa tilpasset opplering.
Etter innferingen av KLO6 ble det dermed et starre fokus pa individene, enn det hadde vaert i
L97 (Thuen, 2008, s. 243; Tannessen, 2011). | tillegg skulle den nye leereplanen omfatte fem
grunnleggende ferdigheter, disse er: "a kunne uttrykke seg muntlig, a kunne lese, a kunne
uttrykke seg skriftlig, & kunne regne, & kunne bruke digitale verktgy" (Thuen, 2008, s. 244).
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3. BEGREPSAVKLARING OG TEORI

| det fglgende kapittelet tar jeg for meg begreper som er relevante for min problemstilling og
drefting. | det farste delkapittelet tar jeg for meg inkluderingsbegrepet, her kommer jeg inn pa
forskjellen mellom integrering og inkludering, ulike oppfatninger av inkluderingsbegrepet,
tilpasset opplaering (smalt og bredt syn) og funksjonshemming. | det andre delkapittelet tar jeg
for meg samarbeid internt og eksternt og samarbeid mellom skole og hjem. Det tredje
delkapittelet bestar av forhold i leeringsmiljget. Her vil jeg komme inn pa relasjoner,
selvbilde, mestring og motivasjon, og medvirkning. Mitt fjerde delkapittel bestar av en kort

redegjarelse for sosiokulturelt lzeringssyn. Her tar jeg ogsa for meg Vygotskys syn pa lzring.

3.1 Inkluderingsbegrepet
3.1.1 Integrering og inkludering

UNESCO (2017) redegjer for forskjellen mellom integrering og inkludering. 1
integreringsbegrepet legger de at: "learners labelled as having "special educational needs™ are
placed in mainstream education settings with some adaptations and resources, but on
condition that they can fit in with preexisting structures, attitudes and an unaltered
environment" (UNESCO, 2017, s.7). Inkludering beskrives pa falgende mate: "a process that
helps to overcome barrieres limiting the presence, participation and achievement of learners"
(UNESCO, 2017, s.7). Som vi ser her handler integrering om at elever med
spesialpedagogiske behov blir plassert i vanlige opplearingstilbud, hvor eleven ma tilpasse seg
det miljget, strukturer og holdninger som allerede finnes der. Mens inkludering blir ansett som
en prosess hvor man skal overvinne de barrierene som begrenser elevens deltakelse og

prestasjon i fellesskapet.

Solli papekte i 2010 (sitert av Olsen, 2013, s.15) at integreringstanken "ble sett pa som en
reform av spesialundervisning, der tiltak skulle rettes mot & gjere plass for barn med szrlige
behov i et ordinzrt skoletilbud". I inkluderingsreformen skulle man fokusere pa skolen som
helhet, hvor skolen og leeringsmiljget skulle tilpasses barnet. Et hovedskille mellom
integrering og inkludering er at integreringsbegrepet fokuserer pa den enkelte eleven som skal
bli del av fellesskapet, mens inkluderingsbegrepet fokuserer pa alle elever, ikke bare elever
med spesielle behov. Inkludering handler altsd om & ta vare pa de variasjonene og det
mangfoldet som finnes innenfor fellesskapet (Olsen, 2013, s. 15; Thuen, 2008, s. 252-253).
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3.1.2 Ulike oppfatninger av inkluderingsbegrepet

| folge Nordahl mfl. (2018) kan inkluderingsbegrepet deles i to kategorier. Den ene er den
inkluderingen som foregar lokalt i den pedagogiske virksomheten og i selve
undervisningskonteksten. Her kan man vurdere om eleven er fysisk, sosialt eller psykisk
inkludert, da disse tre danner kjernen for et inkluderende leeringsmiljg. Den lokale
inkluderingen fokuserer altsa pa det som skjer i skolen, men ikke det som foregar i samfunnet
utenfor (Nordahl mfl., 2018, s. 25-30). Den andre kategorien omfatter den globale konteksten.
Her nevnes UNESCO, FNs menneskerettserklaering, FNs barnekonvensjon og Salamanca-
erklzringen, hvor hovedmalet deres er & oppna et samfunn som bade er fredelig, rettferdig og
inkluderende. Et sentralt mal for & kunne oppna et inkluderende samfunn er at mangfold og
deltakelse fremmes, mens diskriminering motvirkes. Det kreves endringer for at man skal fa
et samfunn som er inkluderende (Nordahl mfl., 2018, s. 26-27).

Olsen (2013, s. 15) mener at "inkludering i skoleperspektiv kan forstas som et samspill
mellom det faglige, det kulturelle og det sosiale leeringsmiljget, der den enkelte elev har en
naturlig og selvfglgelig plass.” Nordahl mfl. (2018) utdyper dette noe mer. | det faglige skal
elevene oppleve mestring, fa et utbytte og tilpassede utfordringer. Det sosiale handler om
relasjonsbygging og samhandling elevene imellom. Det kulturelle omfatter leeringsmiljget,
hvor det tilrettelegges for mangfold og ulike leeringsmater. Elevens opplevelse av disse tre

avhenger av hvordan skolen organiserer leeringsmiljget.

Haug (2003) argumenterer for fire sentrale oppgaver skolen ma ivareta som et ledd i malet om

en inkluderende skole. Disse er:

- To increase fellowship. All children should be a member of a school class and take
part in social life at school together

- To increase participation. Genuine participation, as distinct from being an onlooker,
involves two processes: the creation of opportunities for everyone to be involved
socially with others, and the active encouragement to be involved.

- To increase democratisation. All voices should be heard. All students shall have the
opportunity to comment upon and to influence matters concerning their own
education.

- To increase benefit. All students should have an education that enables them to learn
and participate (Haug, 2003, s. 99-100).
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Med dette mener Haug at inkludering ma favne om den enkelte elev slik at den kan bli en del
av skolens fellesskap. Alle skal bidra inn i og kan dra nytte av fellesskapet, samtidig som at

alle skal bli hert. Elevene fa et faglig og sosialt utbytte av a delta i dette fellesskapet.

| falge Nordahl og Hausstatter (2009) har satsingen pa inkludering i den norske skolen hatt et
fokus pa elevenes integritet (Nordahl & Hausstatter, 2009, s. 43). "Den norske satsingen pa
inkludering baserer seg dermed pa et tydelig fokus pa den individuelle eleven, dens rettigheter
og muligheter til utvikling” (Nordahl & Hausstéatter, 2009, s. 44).

Booth og Ainscow (2001, s. 8 og 10) vektlegger i Inkluderingshandboka at inkludering skal
gjelde for alle elever som tilhgrer skolen, ikke bare de elevene med behov for
spesialundervisning. Her blir skolens mangfold ansett som en mulighet snarere enn et
problem. Tilpasset oppleering brukes som et redskap for at mangfoldet ivaretas. Det
poengteres 0gsa at skolene ma utvikle gode strategier, praksis og skolekultur for at
intensjonen om tilpasset oppleering skal ivaretas. De mener inkludering skal bidra til at
ekskludering fra skolens sosiale, kulturelle og faglige fellesskap reduseres (Booth & Ainscow,
2001, s. 8 og 10).

Kjearnsli m.fl papeker i 2007 (sitert av Nordahl & Hausstétter, 2009, s. 45) at elever i Norge
trives pa skolen, men deres faglige utvikling stemmer ikke overens med deres trivsel. Dette
forklares med at inkludering er en ideologisk og politisk malsetting som ikke bygger pa
pedagogiske prinsipper, men pa juridiske og sosiale samfunnsforhold. De mener at skolens
malsetting om inkludering derfor ikke inneholder pedagogiske prinsipper. Den norske skolen
fokuserer pa tilpasset opplaering, og dette kan anses "som et forsgk pa a tilfgre malsettingen
om en inkluderende skole et pedagogiske element" (Nordahl & Hausstétter, 2009, s. 45).

3.1.3 Tilpasset oppleering - ordingr undervisning og spesialundervisning

Som vi har sett star det i oppleringsloven at "opplaringa skal tilpassast evnene og
faresetnadene hja den enkelte eleven, lerlingen, praksisbrevkandidaten og leerekandidaten”
(Opplaeringslova). | den norske skolen blir tilpasset opplaering brukt som et didaktisk redskap
og et pedagogisk prinsipp for & kunne oppna malet om en skole som bade er inkluderende og
likeverdig. Det som ligger til grunn for tilpasset oppleering er troen pa at elever har ulike
mater a leere pa, og derfor skal man mate disse ulikhetene med en oppleering som er tilpasset
den enkelte (Bachmann & Haug, 2006, s. 25; Hausstétter, 2012, s. 23-24). Hausstatter (2012,

s. 23) understreker at "tilpasset opplaring innenfor denne forstaelsesrammen fungerer som
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prinsippet “flere veier til Rom"". | dette legger han at det er veien til malet som skal tilpasses

og ikke selve malet.

Pa tross av inkluderingsbegrepet, er det noen elever som ikke far utbytte av den ordineere
tilpassede opplaringen. Disse har rett pa spesialundervisning (Tangen, 2012, s. 108-109). |
opplaringslova §5-1 star det at "elevar som ikkije har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande
utbytte av det ordineere oppleringstilbodet, har rett til spesialundervisning” (Opplaringslova).
Den retten elever far til spesialundervisning avhenger til en viss grad av kvaliteten pa og
differensieringen i det ordinaere opplaeringstilbudet (Tangen, 2012, s.144). Nilsen (2010)
nevner tre sentrale forhold i spesialundervisning. Disse er kompetanse, innhold og ressurser.
Det vil veaere ngdvendig & benytte seg av spesialpedagogisk kompetanse, selv om dette ikke er
et krav. Spesialpedagoger har ofte en starre bevissthet i forhold til hvordan man pa best mulig
mate kan tilrettelegge for utvikling og lzering. Dette gjelder bade pa system- og individniva. |
opplaringsloven §5-5 star det at opplaeringens innhold gjelder spesialundervisning sa langt
det passer. Det vil si at man har mulighet til & avvike fra kompetansemalene. Man kan da
tilpasse forventninger, behov og forusetninger til elevens laeringspotensial. Opplaringens
innhold og mal skal beskrives i en individuell opplaringsplan (IOP) (Oppleringslova).
Ettersom elever med behov spesialundervisning krever mer tilpasning trengs det flere
timeressurser. Pa den maten kan man sette inn flere leerertimer og voksenressurser til 3 falge
opp og stette eleven. Pa den maten kan elever med spesialpedagogiske behov fa en likeverdig
oppleering (Nilsen, 2010, s. 119-120; Oppleringslova, 1998; Tangen, 2012, s. 109).

| den generelle delen av Lareplanverket for Kunnskapslgftet (2017) star det skrevet at "skolen
skal ha rom for alle, og leereren ma derfor ha blikk for den enkelte. Undervisningen ma
tilpasses ikke bare for fag og stoff, men ogsa alderstrinn og utviklingsniva, den enkelte elev
og den sammensatte klasse" (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Skoleeier, ledelsen pa
opplearingsstedet og personalet pa skolen har som plikt a tilpasse og gi en god opplaering som
er forsvarlig ut fra elevenes forutsetninger og evner. Dette gjelder bade ordineer undervisning
og spesialundervisning. Man kan se spesialundervisning som den muligheten skolen har til &
gi en oppleering som er mer individuelt tilpasset til eleven (Nilsen, 2010, s. 118; NOU
2009:18, s. 15; Wilson et al., 2010, s. 15).

Det a kunne ivareta elevmangfoldet er helt sentralt innenfor inkludering, dette gjelder ogsa
tilpasset opplaering. Tilpasset opplaering gjelder som sagt bade ordinzr undervisning og
spesialundervisning (Booth & Ainscow, 2001, s. 8; Tangen, 2012, s. 108). Nordahl og
Hausstatter (2009) viser dette pa falgende mate:
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Tilpasset oppleering

Vanlig undervisning Spesialundervisning

Fig.1 Tilpasset opplering, vanlig undervisning og spesialundervisning gjengitt av Nordahl og
Hausstatter (20009, s. 46).

| falge Nordahl og Hausstétter (2009) uttrykker figuren at det finnes en sammenheng mellom
hvor god lzreren er til a tilpasse opplaringen i den ordinare undervisningen, og om det
oppstar et behov for spesialundervisning. Laringsutbyttet av den ordinere undervisningen er
avgjgrende for om eleven vil fa et behov for spesialundervisning (Nordahl & Hausstatter,
2009, s. 46-47).

3.1.4 Smalt og bredt syn pa tilpasset oppleering

Man kan ha ulikt fokusomrade innenfor tilpasset opplaring. Som vi har sett i del 3.1.2 er det
mange som nevner fellesskapet og det sosiale nar de snakker om inkludering. I tillegg ble det
satt fokus pa fellesskapet i arbeidet med opplearingsloven. Det viser seg imidlertid at
fellesskapet sjeldent blir satt foran enkelteleven nar skolen skal tilpasse opplearingen til den
enkelte, etter innfgringen av LKO06. Dette faller innenfor en smal, individfokusert forstaelse av
tilpasset opplaering. Her gnsker man a tilpasse opplering til den enkelte. Man har en
medisinsk tankegang, hvor man ser sammenhenger mellom elevens skolebaserte problemer og
dens individuelle vansker. Dette anses som et prosjekt hvor leererens undervisningsopplegg
baserer seg pa elevenes individuelle utvikling av ferdigheter. Man ser pa de sterke og svake
sidene hos eleven, hvor man tilrettelegger aktiviteter og leerestoff til den enkelte. Elevenes
indre motivasjon blir styrket om de erfarer at de mestrer oppgavene. Det vil derfor veere viktig
a bade tilpasse oppgavene, men ogsa metodene og arbeidsmatene, for at elevene skal fa en
undervisning som bidrar til et tilfredsstillende utbytte. Spesialundervisning blir ansett som den
mest individbaserte undervisningen skolen kan tilby, og faller dermed innenfor et smalt syn
pa tilpasset opplaering (Hausstatter, 2012, s. 25; Nordahl & Hausstétter, 2009, s. 48-50;
Raaen, 2010, s. 27; Udir, 2015a, s. 2; Wilson et al., 2010, s. 16-17).

Pa den andre siden har man den brede, systemfokuserte forstaelsen av tilpasset opplaringen.
Her foregar opplearingen innenfor et sosialt fellesskap, hvor elevene utvikler sin kunnskap
innenfor dette fellesskapet. Opplearingssituasjonen preges av mangfold, hvor man fokuserer
pa sosial deltakelse, inkludering og samarbeid. Den kunnskapskapitalen som finnes i
klasserommet blir benyttet. Pa den maten kan elevene fremme leeringspotensialet til

hverandre. Bade organisering av undervisningsopplegget og tilrettelegging av leringsmiljget
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vil bidra til at man kan gi alle elever en likeverdig opplaering innenfor fellesskapet. | denne
forstaelsen av tilpasset opplearing blir bade ytre og indre motivasjon vektlagt, da man
fokuserer pa hele elevgruppen og ikke kun enkeltindividene (Hausstatter, 2012, s. 25-28;
Nordahl & Hausstétter, 2009, s. 49; Raaen, 2010, s. 27; Udir, 201543, s. 2).

3.1.5 Segregering

Segregering blir ansett som en motsats til inkluderingsbegrepet. Om man ikke deltar i et
inkludert fellesskap kalles dette segregering. Segregerte tilbud kan gis ved spesialskoler eller i
spesialklasser eller spesialgrupper innenfor den ordinzre skolen (Nordahl & Hausstatter,
2009, s. 130; Utdanningsdirektoratet [Udir], 2015, s. 4). | NOU 2016:17 star det at:

Segregering pa grunn av nedsatt funksjonsevne betyr at man sorterer og plasserer mennesker i
ulike isolerte grupper basert pa funksjonsevne. Siktemalet med atskillelsen er ofte a
imgtekomme ulike behov som er utlgst av en funksjonsnedsettelse. Dette lgses gjennom en
permanent gruppeinndeling og atskillelse, og et varig tilbud tilpasset de ulike gruppene (NOU
2016:17, s. 39-40).

3.1.6 Funksjonshemming

Funksjonshemming kan bli sett pa som "en paraplybetegnelse for funksjonsawvvik,
aktivitetsbegrensninger og deltagelsesinnskrenkinger" (ICF, 2006, s. 3). | NOU 2016:17 P&
lik linje skrives det at "funksjonshemming forstas som resultatet av et misforhold mellom
enkeltmenneskers forutsetninger og samfunnets innretning” (NOU 2016:17, s. 29). Man kan
ha ulikt utgangspunkt i forhold til hva man vektlegger i funksjonshemmingsbegrepet, og man
deler ofte disse i tre. For det farste kan man ha et medisinsk fokus hvor funksjonshemming
blir ansett som en egenskap hos individet. Her blir det & vaere funksjonshemmet sett pa som en
konsekvens av biologiske avvik eller sykdom. Dette kan ses i sammenheng med
individperspektivet pa tilpasset opplearing, hvor elevens sosiale- og leringsproblemer blir
forstatt ut fra deres egenskaper (Dalen, 2013, s. 15; Hausstatter, 2007, s. 22; Udir, 20154, s. 1;
Tassebro, 2014, s, 21).

Det medisinske, individrettede fokuset har blitt kritisert. Denne kritikken hevdet at
funksjonshemming ikke bare kan knyttes til personlige egenskaper, men til den situasjonen og
de omgivelsene som personen er i. Det er her den andre modellen kommer inn, den sosiale.
Her er det samfunnets oppbygging som skaper funksjonshemmingen, nar det tilpasses noen
men ikke alle (les: personer med funksjonshemminger) (Dalen, 2013, s. 16; Tgssebro, 2014,
S. 22).
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| Norden legger man vekt pa den tredje modellen, den relasjonelle. Her blir
funksjonshemming ansett som noe som oppstar i samspillet mellom omgivelsene og selve
individet. Funksjonshemmingen har bade tilknytning til personlige egenskaper og til den
situasjonen og de omgivelsen personen befinner seg i (NOU 2016:17, s. 30; St.meld.nr 40, s.
8; Tassebro, 2014, s. 22). Bade den sosiale og relasjonelle modellen kan ses i sammenheng
med et systemperspektiv pa tilpasset opplaring, da det tas utgangspunkt i at det er det

undervisningssituasjonen som bgr endres (Udir, 2015a, s. 3).

3.2 Samarbeid

3.2.1 Samarbeid internt og eksternt

Nar man arbeider med elever med behov for spesialundervisning kan spesialpedagogene i
enkelte tilfeller trenge ekstra hjelp og veiledning. Det er dermed viktig a fa til et samarbeid
med eksterne instanser, som ogsa har ansvar for elevenes utvikling og lering. Dette

samarbeidet kan pavirke elevens leringsutbytte (Udir, 2006, s. 6).

Pa skolen bar det finnes en god ledelse som prioriterer relasjonsbygging og samarbeid. Pa den
maten kan et faglig og pedagogisk samarbeid mellom lzerere pavirke om det utvikles et
positivt arbeidsmiljg hvor alle vil yte sitt beste (Udir, 2017, s. 18-19). Leerer kan ogsa
samarbeide med assistenter. Assistenter kan bista i opplaringen sa lenge de far den
veiledningen de trenger (jf. Opplaringslova). Det er da viktig at assistenten far klare
beskjeder omkring hva som skal gjares og pa hvilken mate det skal gjennomfgres. Assistenter
kan ikke benyttes som leerere, da de ikke har den kompetansen som kreves
(Utdanningsdirektoratet, 2014).

3.2.2 Samarbeid skole-hjem

Elevenes utvikling og leering kan styrkes om skole og hjem har et godt samarbeid. Det er da
viktig med en kommunikasjon om elevens trivsel, faglige og sosiale utvikling. Denne
kommunikasjonen bar veere gjensidig. Hovedansvaret for barnet ligger hos foreldre og
foresatte, det er derfor viktig at de deler sin kunnskap om eleven med skolen. P& den maten
kan lzreren bruke denne kunnskapen for a statte eleven i utvikling og lzring. Innenfor et
skole-hjem samarbeid er det helt sentralt at foreldre mottar informasjon om og har en viss
innflytelse pa barnets skolehverdag. Et godt samarbeid mellom skole og hjem er preget av
tillit. P4 samme tid ma det tas hensyn til at foreldre har ulike forutsetninger for a stgtte og
hjelpe eleven hjemme (Udir, 2006, s. 5-6; Udir, 2017).
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3.3 Forhold i leeringsmiljget

3.3.1 Relasjoner

"Kvaliteten pa klassen som sosialt system legger premisser for elevenes utvikling og lzring,
bade sosialt og faglig" (Utdanningsdirektoratet [Udir], 2016, s. 13). Leereren har bade ansvar
for & skape gode relasjoner til enkeltelever, men ogsa elevene i mellom. A skape gode elev-
leerer relasjoner er sentralt for at elevene skal fa et godt leeringsutbytte. Laerere som
respekterer elevene og vektlegger a skape en god relasjon til dem kan fa elever som er
engasjerte og motiverte i leeringssituasjonen. Det har blitt dokumentert at elever trives bedre
pa skolen om de har et godt forhold til leereren. En god relasjon mellom elev og leerer baserer
seg pa anerkjennelse, altsa a bli respektert, sett og hart (Udir, 2016, s. 13-14; Udir, 20153, s.
6). Bae (2016) skriver at anerkjennelse betyr "a mgte den enkelte som et individ som kan
forholde seq til seg selv, med rettigheter i forhold til egne tanker og falelser (Bae, 2016, avsn.
6). Leereren er klassens rollemodell, og de andre elevene fanger opp om leereren ikke har god
relasjon til en enkelt elev. Dette kan fa betydning for hvilken relasjon elevene far seg
imellom. Leaereren ma derfor veere inkluderende og vise respekt for alle elever, da dette kan
bidra til at elevene far en positiv oppfattelse av hverandre (Udir, 2016, s. 13-14; Udir, 2015a,
S. 6).

3.3.2 Selvbilde, mestring og motivasjon

Opplaringens mal er at den enkelte elev skal fa en faglig utvikling. Innenfor dette star
selvbilde, mestring og motivasjon sentralt. Begrepet selvbildet kan ha mange ulike
betegnelser. Skaalvik og Skaalvik (2013) benytter seg av betegnelsen selvoppfatning, og
definerer det som "enhver oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten som en person
har om seg selv" (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 83). De elevene som har vanskeligheter med
leringsprosessen, har ogsa ofte et selvbilde som er lavere enn de elevene som ikke har slike
vansker. Selvhildet og den forventningen eleven har om mestring pavirker elevens
motivasjon. Det er viktig at elevene far gode erfaringer med & mestre oppgavene nar de skal
lere seg noe nytt. Derfor ma oppgavene legges til et niva hvor elevene har forutsetninger for a
mestre disse. Det blir da viktig a tilpasse undervisningen til elevenes forutsetninger. Er
elevene motivert gnsker de a leere, og det pavirker dermed deres leeringsutbytte. Om elevene
far mestringsopplevelse vil dette pavirke deres evne til 8 komme seg igjennom bade medgang
og motgang. Motivasjonen kan ogsa bli pavirket om eleven far lov til & medvirke, far
oppgaver som er tilpasset deres behov, og far gode og positive tilbakemeldinger i form av for

eksempel ros og belgnning. Man skiller mellom indre og ytre motivasjon. Den indre

23



motivasjonen er de handlingene man gjar pa grunn av en iboende interesse for det som skal
gjeres, mens den ytre motivasjonen er preget av at handlingene gjeres for a fa noe, for
eksempel i form av belgnning. Innenfor selvbilde, mestring og motivasjon er det da viktig &
tilpasse undervisningen til elevenes forutsetninger (Dalen, 2013, s. 50; NOU 2016:17, s. 50;
Raaen, 2010, s. 27; Ryan & Deci, 2000, s. 55; Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 26-27 og 120;
Utdanningsdirektoratet [UDIR], 2015b).

3.3.4 Medvirkning

Medvirkning handler blant annet om & ha innflytelse pa egen skolehverdag. Det betyr ikke at
elevene skal bestemme alt som skje pa skolen. Det handler om at elevene skal fa si sin
mening, og at disse meningene blir vektlagt. En elev som mgter et undervisningsopplegg som
er laget pa forhand av leereren er ikke med pa & medvirke. Om elevene far veere med a
medvirke kan dette pavirke elevenes lzring, tilhgrighet, helse og trivsel (Barneombudet,
2015, s. 4-8). | NOU 2009:18 star det at "en viktig demokratisk verdi er retten til medvirkning
og innflytelse i sparsmal som bergrer en selv direkte" (NOU 2009:18, s. 16). Her poengteres
det at skoleverket ikke er like flinke som andre offentlige etater i forhold til a lytte til
synspunktene til brukerne slik at de har fatt informasjon som kan bidra til utvikling av den
faglige kvaliteten. Bade elever og foreldre har egentlig mulighet til & komme med innspill,
men disse blir ikke integrert i stor nok grad i det faglige arbeidet (NOU 2009:18, s. 16).

3.4 Sosiokulturelt leeringsperspektiv

| det sosiokulturelle perspektivet pa leering star samspillet mellom mennesker helt sentralt.
Det handler om at kunnskap ikke tilhgrer individet men den sosiale gruppen som benytter seg
av kunnskapen. Lering foregar i et samspill mellom mennesker, i et kunnskapsfellesskap. Nar
mennesker blir fgdt utvikler de seg innenfor rammene til det samspillet som finner sted. Det
er her erfaringer utvikles. Medmenneskene i dette samspillet hjelper til med a forsta hvordan
verden skal oppfattes og hvordan den fungerer (Dysthe, 1999, s. 16; Skaalvik & Skaalvik,
2013, s. 63; Séljo, 2003, s. 71).

3.4.1 Vygotsky

Lev S. Vygotsky statter opp om det sosiokulturelle perspektivet. Han var opptatt av at barn
helt fra fgdselen samhandler med voksne. Barnet formes og utvikles i samspillet med sine
omgivelser. Vygotsky mener at man utvikler seg til tenkende skapninger gjennom a bli kjent

med spraket og delta i kommunikasjon. VVygotsky benytter seg av begrepet redskap i forhold
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til de spraklige, intellektuelle og fysiske ressursene man bruker nar man oppnar forstaelse om
omverdenen og sine handlinger i den (Blanck, 1990, s. 46; Jordet, 2010; Sélj6, 2016).

Barn har lavere mentale prosesser enn voksne, men gjennom samhandling med voksne blir
disse mentale prosessene hgyere. | forhold til dette er det naturlig @ komme inn pa noe som
Vygotsky kaller den proksimale utviklingssone (Blanck, 1990). Den proksimale
utviklingssonen blir definert av Vygotsky som:

The distance between the actual developmental level as determined by independent
problem solving and the level of potential development as determined through
problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers
(Vygotksy (1978) sitert av Tudge, 1990, s. 157).

Som vi ser her handler det om hva barnet kan klare pa egenhand, og hva barnet kan klare ved
hjelp og stette. Skillet mellom disse to kalles for den proksimale utviklingssonen. De som skal
hjelpe og statte eleven ma veere mer kompetente personer. Dette kan bade veere en laerer men
ogsa medelever. Det sentrale er at de ma kunne mer enn eleven. Den mer kompetente
personen fungerer som en stillashygger. Dette er et stillas som eleven kan stgtte seg pa.
Vygotskys proksimale utviklingssone kan ses pa som en annerledes mate 4 se tilpasset
opplaring pa. En undervisning som er tilpasset vil da konsentrere seg om elevens nermeste
utviklingssone. P& den maten kan dette fore til at elevene utvikler og strekker seg for & na nye
mal. Dette krever at undervisningen differensieres. Her ma den enkelte elev fa utfordringer
som den kan strekke seg mot, det vil si at eleven ikke skal fa oppgaver som den allerede
mestrer. Her ma undervisningen veere tilpasset slik at eleven far oppgaver som den nesten
mestrer, og samtidig kan fa hjelp og statte pa (Imsen, 2012, s. 258; Skaalvik & Skaalvik,
2013, s. 64-65).

Vygotsky knytter motivasjon til det sosiale samspillet som individer deltar i. Det vil si at man
ikke kun kan se motivasjon ut fra skolefaglige ferdigheter, men ogsa i forhold til om eleven er
en deltaker i det sosiale samspillet og den kunnskapsutviklingen som finnes i klassen. Om
elevene er fullverdige og aktive deltakere i gruppen, vil dette fremme elevenes identitet, som
igjen bidrar til opplevelsen av motivasjon (Manger, 2012, s. 22-23).
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4. METODE

Metode er den strategien man benytter seg av for a finne troverdig og gyldig kunnskap om
virkeligheten. Metode benyttes som et hjelpemiddel for innsamling av empiri/ data om
virkeligheten. Man kan skille mellom naturvitenskap og samfunnsvitenskap. |
naturvitenskapen studerer man ulike fenomener som dyr, atomer eller gener. Disse har man
ikke mulighet til & ha en samtale med. Samfunnsvitenskapen fokuserer pa mennesker som har
egne oppfatninger og forstaelser av seg selv og ulike temaer. Her har man mulighet til & ha
direkte kontakt med de man gnsker a forske pa. Innenfor samfunnsvitenskapen skiller man
mellom kvantitativ og kvalitativ metode. Metodevalget avhenger av hva slags kunnskap man
gnsker a innhente (Jacobsen, 2016, s. 16; Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2011, s. 34-
35; Thagaard, 2013, s. 17). | det felgene vil jeg presentere valg av vitenskapssyn og metode.

Det vil ogsa bli redegjort for etiske dilemmaer man kan mgte i lgpet av forskningsarbeidet.

4.1 Hermeneutikk

Om man benytter seg av en hermeneutisk tilnserming fokuserer man pa forstaelse og
fortolkning av et fenomen. Fgllesdal & Wallge (2007) definerer hermeneutikk som "studier av
hva forstaelse er og hvordan vi bgr ga fram for a oppna forstaelse" (Fellesdal & Wallge, 2007,
s. 89). Nar man gnsker a forsta noe kan dette dreie seg om en rekke ulike objekter. Disse
objektene kan blant annet vaere handlinger, tekster, personer og ord og uttrykk. |
hermeneutikken kan menneskers handlinger fortolkes ved at man undersgker et
meningsinnhold som er dypere enn det man ser farst. Det vektlegges at en egentlig sannhet
ikke finnes fordi man kan tolke fenomener pa ulike mater (Fgllesdal & Wallge, 2007, s. 84;
Thaagard, 2013, s. 41).

Hans-Georg Gadamar er en sentral filosof innenfor hermeneutikken. Han papeker at "all
mening og all forstaelse er strukturert av en ikke bevisst forforstaelse, eller av fordommer"
(Thomassen, 2006, s. 86). Det han legger i begrepet "fordommer" er at disse er med pa a gi
oss en forstaelse. Har man ikke en forforstaelse blir det umulig & tolke. Det er vare
individuelle opplevelser av verden, sosiale sammenhenger, mennesker, spraket og
tekstsjangeren som pavirker var forforstaelse av teksten. Det er altsa vare tidligere erfaringer
som danner bakgrunnen for vare forforstaelser (Bergstram & Boréus, 2005, s. 25; Thomassen,
2006, s. 86).

Innenfor hermeneutikken finner vi den hermeneutiske sirkel eller den hermeneutiske spiral, en

fortolkningsprosess hvor var forstaelse utvikles ved at man til stadighet beveger seg mellom
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helhet og del i det man gnsker a forsta (Bergstram & Boréus, 2005, s. 25; Thomassen, 2006, s.
91-92). Man kan se pa dette som en pendelbevegelse som gar mellom helheten og delene slik
at man utvikler "nye stasteder i forstaelsen" (Thomassen, 2006, s. 92). Gadamer benytter seg
ogsa av den hermeneutiske sirkelen, men hos han har selve fortolkeren en betydningsfull rolle.
Hos han handler det "ikke farst og fremst forholdet mellom helhet og del i teksten, men

forholdet mellom leser og tekst” (Thomassen, 2006, s. 93).

Som vi har sett ble hermeneutikk opprinnelig benyttet til & fortolke tekster. *Men
hermeneutikk har i nyere tid utviklet seg fra en leere om tekstfortolkning til en allmenn teori
om fortolkning og forstaelse i vid forstand" (Thomassen, 2006, s. 157). Det vil si at man ogsa
kan benytte den til & tolke intervjutekster, hvor man gnsker & oppna en forstaelse av tekstens
mening. Nar intervjutekster skal tolkes kan dette bli ansett som en dialog mellom tekst og
forsker. Forskeren gir handlingene mening og ser pa meningen bak teksten (Thagaard, 2013,
s. 41).

Thagaard (2013) papeker at fortolkning kan knyttes til ulike nivaer. Man skiller mellom
erfaringsnare og erfaringsfjerne begreper. De erfaringsnzre begrepene gir oss mulighet til &
se den forstaelsen som blir benyttet i de handlingene personene man studerer foretar seg. De
erfaringsfjerne begrepene omfatter en fortolkning av den forstaelsen de man studerer har av
handlingene sine. Det betyr at nar forskeren tolker handlingene til de som studeres
forekommer det en dobbelt hermeneutikk. | dette legges det at “forskeren fortolker en
virkelighet som allerede er fortolket av dem som deltar i samme virkelighet™" (Thagaard, 2013,
S. 42).

Gjennom mine intervjuer vil jeg fa kunnskaper om informantenes forstaelser og tolkninger
innenfor inkluderingsbegrepet. I tillegg vil empirien min vaere preget av mine forforstaelser
og tolkninger av informantenes utsagn samt den teorien jeg har benyttet meg av. Det vil
dermed forega en dobbelt hermeneutikk. Thagaard (2013) skriver at man kan gi en
fortolkning som enten er "tynn" eller "tykk". Benytter man seg av den tynne tolkningen
gjenfortelles bare det som har blitt observert. Den tykke tolkningen innebarer bade tolkning
av uttalelser fra personer som studeres, deres egne fortolkninger og den fortolkningen som
forskeren selv har basert pa sin forforstaelse. Jeg har benyttet meg av den tykke fortolkningen,
ettersom min fortolkningsprosess baserer seg pa bade informantenes og min fortolkning og

forforstaelse.
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4.2 Valg av metode

Man skiller mellom kvalitativ og kvantitativ metode. Innenfor kvantitativ metode har man en
problemstilling som er av testende karakter. Man har ofte som hensikt a finne fenomeners
hyppighet, utstrekning og omfang. Her er det antall og utbredelse som vektlegges. Man
undersgker mange enheter, og gar i bredden. Nar man har sapass store utvalg er denne
metoden preget av objektivisering ved at det finnes en avstand mellom forsgkspersonene og
forskeren. | kvantitative studier har forskeren pa forhand definert hvilken informasjon som
skal innhentes. | denne metoden innhenter man informasjon som enkelt kan systematiseres,
ved for eksempel en spgrreundersgkelse, slik at denne informasjonen standardiseres i form av
tall. Forskeren definerer pa forhand ulike baser og kategorier som informasjonen "tvinges" inn
I (Jacobsen, 2016, s. 64 og 251; Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2011, s. 26; Kleven,
2011, s. 19; Thagaard, 2013, s. 17).

Har man en problemstilling som er utforskende, vil dette kreve at man benytter seg av en
metode hvor man gar i dybden slik at mange nyanser av meninger kommer fram (Jacobsen,
2016, s. 64). "Data som ikke kan tallfestes, men som er avhengig av fortolkning av et
meningsinnhold, kaller vi kvalitative data™ (Thomassen, 2006, s. 72). Kvalitative studier
bestar som regel av fa enheter. Her innhentes data som ord. Bade naerhet og fleksibilitet er to
sentrale stikkord som kan fare til at forskeren far tilgang til kunnskap som man ikke ville fatt
tilgang til om man for eksempel benyttet seg av en spgrreundersgkelse (Jacobsen, 2016, s.
145; Kleven, 2011, s. 19). Thagaard (2013) viser til Repstad som mener at "ordet kvalitativ
viser til kvalitetene, det vil si egenskapene eller karaktertrekkene ved de sosiale fenomener vi
studerer" (Thagaard, 2013, s. 17).

Da jeg skulle velge hvilken metode jeg gnsket & benytte meg av matte jeg tenke grundig
gjennom hva slags kunnskap jeg gnsket & innhente, samt hvordan jeg skulle fa tak i den
kunnskapen. Jeg matte ogsa ta hensyn til tidsbegrensningen jeg hadde. Valget falt raskt pa at
jeg ensket a finne ut hva spesialpedagoger ansatt pa en spesialpedagogisk avdeling legger i
inkluderingsbegrepet, og hvordan de legger til rette for en inkluderende opplaering for elever
med spesielle behov. Jeg gnsket dermed a ga i dybden pa deres meninger og erfaringer ved a
ta kontakt med dem. Thagaard (2013) skriver at det lanner seg a benytte seg av kvalitativ
metode om man gnsker & studere emner som er sensitive og personlige, eller om man gnsker
meninger eller synspunkter (Thagaard, 2013, s. 12). Det falt meg da naturlig bade med tanke
pa min problemstilling og hva slags kunnskap jeg gnsket a innhente & velge kvalitativ metode

i form av intervju. "De begivenheter og erfaringer som intervjupersonene forteller om,
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gjenspeiler hendelser i deres i liv, og preges derfor av den forstaelsen han eller hun har av sine
opplevelser" (Thagaard, 2013, s. 95).

Jeg var ogsa oppmerksom pa at den informasjonen jeg innhentet fra informantene kunne ta en
annen retning enn det jeg hadde sett for meg. Derfor sa jeg betydningen av a veere fleksibel og
justere bade teori og problemstilling ut fra hva informantene la i de ulike begrepene. Thagaard
(2013) skriver at "forskeren ma i lgpet av prosjektet vurdere om dataene er relevante i forhold
til problemstillingen, og om analysen kan fare til interessante resultater. Fleksibilitet og
apenhet for endringer i lgpet av forskningsprosessen er searlig viktig i kvalitative studier
(Thagaard, 2013, s. 55).

Forskningsintervjuer kan struktureres pa ulike mater. Thagaard (2013) skiller mellom tre
intervjustrukturer, og disse er; et lite strukturert intervju, et relativt strukturert intervju og et
delvis strukturert intervju. Et intervju som er lite strukturert blir ansett som en samtale mellom
den personen som intervjues og forskeren hvor hovedtemaene er forhandsbestemt. Forskeren
ma tilpasse sine sparsmal til de temaene som personen som intervjues kommer inn pa i lgpet
av intervjuet. Et intervju som er relativt strukturert preges av at bade utformingen av og
rekkefglgen pa sparsmalene har blitt utformet og bestemt pa forhand. I et intervju som er
delvis strukturert har forskeren bestemt hvilke temaer som skal spgrres om pa forhand, mens
rekkefalgen bestemmes underveis i intervjuet. Forskeren kan pa den maten bade falge
fortellingen til intervjupersonen og passe pa at alle temaene som er sentrale a fa svar pa i
forhold til problemstillingen blir diskutert. Innenfor denne formen for intervju ma man ogsa
regne med at den som intervjues kan ta opp temaer som forskeren ikke hadde planlagt pa
forhand (Thagaard, 2013, s. 97-98). Jeg har benyttet meg av den siste formen for intervju,
altsd et delvis strukturert intervju. Jeg kunne da stille oppfalgingsspgrsmal til informantenes
fortellinger, slik at jeg fikk en dypere forstaelse for av de egentlig mente. Intervjuet ble ogsa
en mer naturlig samtale i og med at jeg kunne stille sparsmalene mine i en vilkarlig

rekkefglge bestemt ut fra hvilke temaer og begreper informanten brukte.

4.3 Planlegging og gjennomfgring av undersgkelsen

Noe av det aller fgrste jeg gjorde da jeg satte i gang med prosjektet var a melde inn
forskningsprosjektet mitt til NSD (Norsk senter for forskningsdata) for godkjenning. Jeg fikk
tilbakemelding pa at prosjektet mitt ikke inneholdt personopplysninger som var sensitive og
hadde lav personvernulempe (vedlegg 1). Dermed satte jeg i gang med prosjektet for fullt.
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Parallelt med at jeg sgkte NSD tok jeg kontakt med en fylkeskommune hvor jeg forhgrte meg
om hvilke skoler som hadde spesialpedagogiske avdelinger og hvor elevene med

funksjonshemminger befant seg.

4.3.1 Utvalg
Nar jeg satte i gang med prosjektet fant jeg ut at jeg gnsket a fa kontakt med spesialpedagoger

som jobbet pa en spesialpedagogisk avdeling. Dette bidro til at utvalget mitt ble snevret inn, i
og med at jeg ikke ville fokusere pa spesialpedagoger som jobber i den ordinzre skolen.
Utvalget mitt ble ytterligere snevret inn da jeg bestemte meg for a ta utgangspunkt i
spesialpedagogiske avdelinger pa videregaende skole. Da jeg hadde fatt lokalisert hvor det
fantes en videregaende skole med en slik avdeling, tok jeg kontakt med skolen. Jeg dro til
skolen og informerte de om prosjektet mitt. Jeg spurte om det var noen av spesialpedagogene

som hadde mulighet til og gnsket & delta i forskningsprosjektet mitt.

Ved denne videregaende skolen var det to spesialpedagoger og en fagleder for
spesialpedagogikk som gnsket a delta. Disse informantene uttrykket interesse for
forskningsprosjektet mitt. Jeg fikk erfare at noen ikke gnsket & delta i studien, fordi de mente
at de ikke hadde nok kunnskap og komme med. Derfor matte jeg benytte meg av noe som
heter tilgjengelighetsutvalg. Dette betyr at de deltakerne som velges kan bidra med relevante
egenskaper til problemstillingen, samtidig som at de har blitt utvalgt ut i fra at de er innen
rekkevidde for forskeren (Thagaard, 2013, s. 61).

| kvalitative studier er det helt sentralt at man har et utvalg som er godt nok, slik at man far
utforsket problemstillingen. Starrelsen pa utvalget vurderes ut fra de malene man har med
forskningsprosjektet (Thagaard, 2013, s. 65). Jeg bestemte meg for at jeg gnsket & ha et utvalg
pa tre informanter. Jeg opplevde at disse informantene svarte pa forskningsspgrsmalene mine,
derfor ansa jeg det ikke som ngdvendig a ha flere. Denne forskningsmetoden krever bade mye
tid og ressurser, og derfor var dette ogsa sentrale faktorer for at utvalgets starrelse ble
begrenset (Thagaard, 2013, s. 65). Det samme gjelder prosjektets omfang. Som vi har sett
tidligere kan man ikke undersgke alt for mange enheter. Dette er "fordi de dataene vi far inn,
er sa rike pa detaljer og opplysninger at vi ikke klarer a analysere for store mengder pa en
fornuftig mate" (Jacobsen, 2016, s. 178).

4.3.2 Intervjuguiden
Nar man skal benytte seg av kvalitativt intervju som metode, bar det pa forhand utarbeides en

intervjuguide. En intervjuguide er "en oversikt over hvilke temaer vi skal innom i lgpet av
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intervjuet. Dette gjares for a sikre at vi kommer inn pa de viktigste temaene som vi gnsker a
belyse" (Jacobsen, 2016, s. 150). Som vi har sett valgte jeg a benytte meg av et delvis
strukturert intervju. Jeg hadde pa forhand bestemt meg for hvilke temaer jeg gnsket & komme
inn pa. Informantene fikk mulighet til & snakke fritt om disse temaene, hvor jeg stilte
oppfelgingssparsmal underveis. 1 tillegg serget jeg for at vi kom inn pa alle de temaene jeg

hadde satt opp.

4.3.3 Prgveintervjuet

Som forberedelse til de intervjuene jeg skulle foreta meg gjennomfarte jeg et praveintervju.
Da fikk jeg sett om sparsmalene mine fungerte, og om det eventuelt matte foretas noen
endringer i intervjuguiden. Noen endringer ble foretatt, og dermed var jeg klar til &

gjennomfare intervjuene pa informantene mine.

4.3.4 Intervjusamtalen

Jeg gnsket at intervjuene skulle gjennomfares pa en mate slik at informantene mine ikke
opplevde samtalen som ubehagelig. Derfor forhgrte jeg meg om hvor informantene gnsket at
intervjuet skulle finne sted. Alle tre ga uttrykk for at de gnsket & gjennomfare det pa
arbeidsplassen sin. Intervjuene ble gjennomfart pa ulike kontorer og mgterom pa skolen helt

uten forstyrrelser.

Informantene mine fikk pa forhand lese informasjonsskrivet mitt (vedlegg 2). De ble spurt om
det var greit at jeg benyttet meg av bandopptaker, alle godkjente dette. Jeg opplevde det som
noe ubehagelig akkurat i det jeg satte pa bandopptakeren, men det ble fort glemt nar vi kom i
gang med samtalen. Nar vi narmet oss slutten pa intervjuet og jeg hadde fatt svar pa mine
spgrsmal, opplevde jeg det som litt vanskelig & vite nar informantene ikke hadde noe mer &
komme med. Men ut i fra deres kroppssprak og uttalelser synes jeg vi fikk en fin og avrundet
avslutning. Jeg skrev ogsa noen notater underveis, slik at jeg kunne ga tilbake pa ting de
hadde uttrykt.

Jeg startet intervjusamtalene med a redegjgre for temaet mitt. Thagaard (2013) understreker at
intervjuets farste minutter er avgjegrende for om man etablerer en god kontakt og tillit med
informantene. Forskeren ma derfor uttrykke bade respekt og interesse for det informanten
sier, samtidig som at kroppsspraket har en sentral rolle. Jeg fikk informantene til & fortelle litt
om sin kompetanse, utdanning og tidligere erfaringer, slik at de ble beroliget samtidig som at
vi fikk utviklet en form for tillitshand. Da jeg kom inn pa sparsmalene som er beskrevet i

intervjuguiden var jeg opptatt av at informantene skulle fa fortelle fritt. Dette resulterte i at
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flere av informantene kom inn pa andre temaer jeg skulle sparre dem om senere i intervjuene.
Jeg mente det var viktig a lytte til det informantene hadde & si, slik at jeg kunne ha min fulle
oppmerksomhet rettet mot dem. Jeg ga dem ogsa bekreftelser pa det de sa ved & nikke, riste pa
hodet og si "mhm™ (Jacobsen, 2016, s. 157; Thagaard, 2013, s. 106). Samtalen ble fort videre
ved at jeg stilte oppfalgingssparsmal. Jeg sarget for a stille sparsmalene mine der det falt seg
naturlig i samtalen. Samtidig passet jeg pa at vi kom innom alle sparsmalene jeg hadde
planlagt. Jeg noterte stikkord underveis, slik at jeg kunne ta opp igjen trader som

informantene hadde vert innom.

4.4 Bearbeiding av datamaterialet

Jeg begynte bearbeidingsprosessen med a transkribere intervjuene jeg hadde gjennomfart pa
bandopptak. Dette var sveert tidskrevende, da jeg skrev ned alle ord og setninger som hadde
blitt sagt. Jacobsen (2016) skriver at om samtalen transkriberes vil det veere enklere for
forskeren & kunne fa med seg samtalens innhold, samt bla seg frem og tilbake i samtalen.
Dette er ikke like enkelt om man skal orientere seg i selve lydfilen (Jacobsen, 2016, s. 201).
Jeg lyttet ogsa til opptakene en rekke ganger for a forsikre meg om at jeg hadde fatt med meg
det informantene egentlig mente slik at den opprinnelse samtalen ble gjenspeilet. | ettertid sa
jeg at det var en veldig viktig del av bearbeidingsprosessen fordi jeg husket hvilket
kroppssprak informantene hadde hatt og hvordan de hadde uttrykt seg, nar jeg lyttet til
opptaket. Pa den maten fikk jeg et inntrykk av hvordan situasjonen egentlig hadde veert, og
den hadde jeg ikke fatt om jeg ikke hadde benyttet meg av bandopptaker. Nar jeg lyttet til
opptakene oppdaget jeg ogsa elementer som jeg ikke hadde fatt med meg under selve

intervjusamtalen.

4.5 Analyse

Analyse- og tolkningsfasen begynner nar man har kontakt med deltakerne, altsa under selve
intervjusituasjonen. Forstaelsen for de temaene som studeres utvikles hos forskeren mens
intervjuet finner sted. Det kan allikevel finnes et skille mellom datainnsamlingen og selve
analysen. Her snakker man om "den situasjonen hvor forskeren forlater kontakten med
personer i felten og gar over til & analysere og fortolke den teksten som er et resultat av
arbeidet i felten" (Thagaard, 2013, s. 120). Her vil det veere naturlig a trekke inn
hermeneutikken i forhold til forstaelse og fortolkning. I analyseprosessen er man helt
avhengig av en forforstaelse som baserer seg pa tidligere erfaringer for bade a kunne velge ut

hvilke temaer som skal undersgkes og fortolke intervjutekstens mening.
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| analyseprosessen ma forskeren veksle mellom intervjuets helhet og deler (Jacobsen, 2016, s.
197). "Kvalitativ analyse dreier seg altsa delvis om a redusere tekster til mindre bestanddeler
(ord, setninger, avsnitt), sa a binde disse elementene sammen, for & forsgke a forsta delene i
lys av den helheten som dannes" (Jacobsen, 2016, s. 198). Dermed star den hermeneutiske
spiral sentralt innenfor analyseprosessen. Thagaard (2013) beskriver noe som kalles en
temasentrert tilneerming. Dette gar ut pa at den informasjonen man far om de ulike temaene
fra informantene studeres, slik at man oppnar en dyp forstaelse for hvert av temaene nar man
sammenligner. Det betyr at man skiller ut deler av tekstens helhet. Det er viktig at man tar
vare pa tekstens helhet, og det gjeres ved at utsagn fra intervjuet vurderes opp mot intervjuet

som helhet.

Etter at jeg var ferdig med transkriberingen av intervjuene mine gikk jeg i gang med a
undersgke hva de ulike informantene hadde gitt som svar pa mine sparsmal. Det var her en
slags utsilingsprosess begynte. Jeg avgjorde hvilken informasjon som var relevant. Deretter
kategoriserte jeg alle svarene til informantene ut fra de temaene som star beskrevet i
intervjuguiden. Jeg prevde a ta vare pa intervjuenes helhet, mens jeg plukket ut deler og
utsagn fra dem slik som i temasenteret tilneerming. Alle informantene ble spurt om de samme
temaene og svarene kunne derfor kategoriseres ut fra tema. Sa begynte jeg & sammenligne
svarene deres. Jacobsen (2016) skriver at nar intervjuer sammenstilles kan man se om det
blant annet finnes bestemte manster eller avvik i informantenes svar. Det ble da enklere & se
om informantene var enige eller uenige i de svarene de hadde gitt under intervjuet. Jeg erfarte
at informantene hadde ulike temaer som de fokuserte mest pa, men at alle informantene kom

med gode og utfyllende svar pa hvert spgrsmal.

4.6 Kvalitetskriterier for forskning

Alle resultater av forskning ma kritisk vurderes, og etterprgves i forhold til gyldighets- og
palitelighetskriterier (Kleven, 2011, s. 24). Det finnes en rekke ulike betegnelser man kan
benytte seg av innenfor dette. Bade Jacobsen (2016) og Thagaard (2013) deler disse i tre. Der
har man reliabilitet som tar for seg begrepene tillit, palitelighet og troverdighet. Innenfor
validitet har man bade intern og ekstern gyldighet. Den interne validiteten handler om
gyldighet, mens den eksterne validitet kan settes i sammenheng med generalisering eller
overfgrbarhet. Jeg har derfor valgt & dele disse i tre. Farst tar jeg for meg reliabilitet

(troverdighet), sa validitet (gyldighet), deretter generalisering (overfarbarhet).

4.6.1 Reliabilitet (troverdighet)
Begrepet reliabilitet blir sett litt forskjellig i kvantitativ og kvalitativ metode. Reliabilitet
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innenfor kvantitativ forskning dreier seg om at en annen forsker kunne ha fatt det samme
resultatet om den hadde benyttet den samme metoden. Dette gjelder ikke i kvalitativ forskning
da kvalitativ data skapes i forskerens og informantens samarbeid og relasjoner. Innenfor
kvalitativ forskning ma forskeren i stedet argumentere for prosjektets reliabilitet gjennom a
gjere rede for hvordan utviklingsprosessen for innhentingen av empirien til prosjektet har blitt
gjort. Reliabilitet handler i kvalitativ forskning om at forskningen er gjennomfart pa en
tillitsvekkende og palitelig mate. Troverdighet er ogsa et sentralt ord innenfor dette. Om man
gir forskningen tillit vil dette bli ansett som et uttrykk for troverdighet. For at forskningens
troverdighet skal styrkes bar forskeren redegjare for hva som er forskerens egne
fortolkninger, og hva som er hentet fra intervjuene. Ved at man benytter seg av bandopptaker
blir dette enklere fordi den data som innhentes ikke blir pavirket av forskerens forstaelse i like
stor grad som hvis samtalen ikke hadde blitt tatt opp (Jacobsen, 2016, s. 17; Thagaard, 2013,
s. 201-203).

| begynnelsen av hele skriveprosessen satte jeg meg inn i ulike perspektiver pa og forskning
pa inkludering. Dette forarbeidet bidro til at jeg fikk flere syn pa disse begrepene, slik at de
ikke bare var preget av min forstaelse nar jeg gikk i gang med intervjuene. Pa den maten
opplevde jeg at det var enklere & mgte informantene i samtalen og forsta deres beskrivelser og
fortellinger. Dette pavirket ogsa var relasjon, da jeg hadde mulighet til & gjenkjenne det de
snakket om. Videre pavirket dette hvor apne de var, og jeg opplevde at de var arlige i de
svarene de ga. Som papekt tidligere benyttet jeg bandopptaker. Pa den maten fikk jeg
mulighet til & arbeide med akkurat det som hadde blitt sagt. Jeg var opptatt at uttalelsene til
informantene skulle vaere sa presise som mulig, og derfor gikk jeg ofte tilbake i teksten for &
sette delene i sammenheng med helheten. Det er allikevel viktig & presisere at bade arbeidet
med den transkriberte teksten og utvelgelsen av hvilken informasjon som er viktig, er preget
av min forforstaelse. Det betyr at det kan oppsta en forskjell i informantenes forstaelse og
mening, i forhold til hvordan jeg har forstatt det som har blitt sagt. Dette har jeg forsgkt a

unnga, da jeg har bade har lyttet igjennom og lest tekstene en rekke ganger.

4.6.2 Validitet (gyldighet)

Validitet handler om gyldighet og relevans i forhold til de tolkninger forskeren foretar seg.
Validiteten vurderes ut fra om den innsamlede empirien representerer den studerte
virkeligheten, men ogsa om den gir svar pa de spegrsmalene man gnsker svar pa. Om et
forskningsresultat skal veere valid stilles det bade krav til kvaliteten pa den empirien som

resultatet kommer ut fra og de konklusjoner man drar ut fra empirien. Med andre ord handler
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det om a stille sparsmal i forhold til om tolkningene man foretar seg er gyldige for den
studerte virkeligheten, og om de resultatene man kommer fram til blir ansett for a vare riktige
(Jacobsen, 2016, s. 17 og 228; Kleven, 2011, s. 23; Thagaard, 2013, s. 204-205).

For & kontrollere gyldigheten til prosjektet mitt har jeg hele tiden sgrget for at den innhentede
empirien stemmer overens med problemstillingen til prosjektet. Det samme gjelder mitt
teorigrunnlag og forskningsspgrsmal, da det er viktig at det finnes en sammenheng mellom
disse. Nar jeg tolket informantenes svar, hadde jeg hele tiden teorien min og tidligere
forskning pa samme tema i bakhodet slik at jeg hadde noe & sammenligne med. Pa den maten
kunne jeg avgjegre om informantene snakket sant i sine beskrivelser og om det var
sammenheng med tidligere forskning og mitt teorigrunnlag. Videre var jeg veldig opptatt av
at informantenes virkelighet skulle fremstilles sa reel som mulig. Derfor tok jeg ogsa kontakt i
ettertid av intervjuet med en av informantene for a fa bekreftet at jeg hadde forstatt det pa
riktig mate. Nar dette var gjort var jeg opptatt av at de funnene jeg hadde fatt skulle speile den
faktiske virkeligheten. Da sa jeg mine resultater opp mot tidligere forskning, slike at jeg
kunne bekrefte eller avkrefte om prosjektet mitt har en gyldighet. Gyldigheten i prosjektet vil
styrkes hvis flere undersgkelser kommer frem til det noenlunde de samme resultatene
(Jacobsen, 2016, s. 229-237).

4.6.3 Generalisering (overfarbarhet)

Er det mulig a overfare de funn som er fra en sammenheng over til en annen? Generalisering
eller overfarbarhet handler om hvordan de tolkningene som man har utviklet gjennom et
forskningsprosjekt ogsa kan gjelde under andre omstendigheter og i andre sammenhenger. |
kvalitativ metode undersgkes kun et bestemt antall enheter. Ofte er disse enhetene valgt ut
fordi de kan gi informasjon som er god pa et bestemt omrade (Jacobsen, 2016, s. 17 og 237;
Thagaard, 2013, s. 205).

Mitt forskningsprosjekt er basert pa et lite utvalg, hvor det er tre informanter som har deltatt.
Jeg valgte disse tre da bade tidsbegrensningen, antallet som gnsket a delta og begrensning i
forhold til spesialpedagoger ansatt pa en spesialpedagogisk avdeling i videregaende skole i
mitt neeromrade var viktige faktorer. Mine informanters forstaelse og uttalelser kan ikke
beskrive alle spesialpedagogers oppfattelse av de begrepene de ble spurt om i forhold til
inkludering. 1 og med at jeg har et sapass lite utvalg vil det veere vanskelig & generalisere.
Jacobsen (2016) sier det pa falgende mate: "Jo flere enheter forskeren undersgker, desto starre
er sannsynligheten for at man kan generalisere funn™ (Jacobsen, 2016, s. 238). Mine resultater

stattes av tidligere forskning pa feltet. Informantene mine har gitt meg en subjektiv kunnskap
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av deres forstaelser og opplevelser av sentrale begreper innenfor inkludering, det er altsa
basert pa deres egne erfaringer. Dette gir meg derfor ingen grunn til & ansla at det vil veere
sann for alle. Sett pa en annen side kan de tolkningene jeg har foretatt meg veere "relevant i en
starre sammenheng™ (Thagaard, 2013, s. 211). Med dette mener jeg at mine funn kan veere
relevante for videre undersgkelse i annen forskning. Med denne undersgkelsen har jeg vist
hva informantene vektlegger, deres forstaelser og fortolkninger. Mine funn gir informasjon
om inkludering som prinsipp fungerer for alle elevgrupper, og om inkludering er det beste for

alle elever i dagens norske skole.

4.7 Etiske refleksjoner

Innenfor kvalitative metoder hvor det finnes en direkte kontakt mellom forsker og den som
forskes pa, er den dataen som innhentes av forskeren preget av deltakerne i prosjektet. Dette
betyr at forskeren far et etisk ansvar i forhold til & bade presentere et reelt resultat, men ogsa a
ivareta informantens konfidensialitet og at deltakerne samtykker til deltakelse (Thagaard,
2013, s. 25).

Det er viktig at de som skal delta i forskningsprosjektet samtykker til at de kan gnsker a delta
i undersgkelsen gjennom et informert samtykke. Hvis ikke kan man ikke benytte seg av den
informasjonen som kommer i intervjuene (Jacobsen, 2016, s. 47; Kleven, 2011, s. 36).
Informantene mine fikk derfor et informasjonsskriv (vedlegg 2) hvor det stod beskrevet
bakgrunn og formal, hva deltakelsen i studien innebarer, hva som skjer med informasjonen
om informantene og at det er frivillig deltakelse hvor de kan trekke seg uten & oppgi noen
spesiell grunn. De skrev under pa dette informasjonsskrivet far intervjuene startet. Jeg var til
stede nar informantene leste dette, og de fikk mulighet til a stille sparsmal om det var noe de
lurte pa i forhold til prosjektet.

For & veere pa den sikre siden i forhold til at prosjektet mitt var greit & gjennomfgre og at det
ikke inneholdt personopplysninger og sensitiv data meldte jeg prosjektet inn til NSD (Norsk
senter for forskningsdata). Der fikk jeg bekreftet at jeg kunne ga i gang med prosjektet da det
har lav personvernulempe. Derfor er det viktig at informantene anonymiseres i den
innsamlede dataen som presenteres. Dette kalles for konfidensialitet. Dette innebarer at
informantene skal fa beskyttet privatlivet sitt og at deres personopplysninger ikke spres.
Derfor ma utformingen av teksten vere slik at identiteten deres skjules (Jacobsen, 2016, s. 50;
Thagaard, 2013, s. 226). Gjennom mitt arbeid har jeg hele tiden sgrget for at

personopplysninger ikke har veert tilgjengelige for andre. Jeg har ikke benyttet meg av i
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informantenes navn, alder, navnet pa arbeidsplassen og kommunens navn. Jeg har kun

beskrevet deres utdanningsbakgrunn og praksiserfaringer.

Da jeg begynte a transkribere teksten ga jeg informantene ulike bokstaver i stedet for navn,
slik at jeg hadde kontroll pa hvem som hadde sagt hva da jeg skulle sorterte svarene deres i
kategorier. Disse bokstavene ble fjernet. | selve empirien har intervjupersonene blitt omtalt
som "informanten” eller "hun", selv om jeg har intervjuet begge kjgnn. Pa den maten blir det

vanskeligere a identifisere informantene.

Om man benytter seg av direkte sitater i teksten, ma man sgrge for at personer ikke blir
gjenkjent. Om informanten har en spesiell dialekt eller mate & uttrykke seg pa, kan direkte
sitater bryte dens anonymitet. Pa samme tid bgr ikke innholdet forandres i for stor grad da
dette kan pavirke paliteligheten til dataene. Derfor er det viktig at teksten endres bade slik at
meningsinnholdet til teksten bevares og samtidig at uttrykk som kan identifisere personer
endres. Informantenes budskap ma ivaretas etter eventuelle redigeringer (Thagaard, 2013, s.
227). Jeg har derfor vert bevisst pa dette da jeg har valgt ut hvilke sitater jeg snsket & ha med.
Jeg har satt informantenes utsagn i nye kontekster, slik at det ikke er sa enkelt & gjenkjenne

hvilken informant som har sagt hva. Pa den maten blir informantenes identitet skjult.

Mitt forskningsprosjekt er blant annet preget av mine kunnskaper, forforstaelse og interesse
for inkluderingsproblematikken. Dette har pavirket prosjektet i stor grad, helt fra jeg valgte ut
hvilke spgrsmal jeg gnsket a stille informantene til den tolkningen jeg foretok meg. Derfor var
jeg veldig bevisst pa at jeg skulle legge mine tanker til side i sa stor grad som overhode mulig
bade da jeg gjennomfarte intervjuene men ogsa nar jeg satte i gang med analyse- og
tolkningsarbeidet. Jeg lyttet til informantenes fortellinger, hvordan de opplever sin situasjon
og deres forforstaelser. Men allikevel vet jeg at min forforstaelse og kunnskaper vil pavirke

min tolkning. Dette vil videre pavirke undersgkelsens resultat.
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5. PRESENTASJON AV EMPIRI

Jeg kommer i det fglgende til & presentere mine empiriske funn. Under intervjuene fikk jeg
hare informantenes meninger, fortellinger og uttalelser om sentrale aspekter innenfor
inkluderingstanken, som allerede er fortolket av informanten selv. Det betyr at min empiri
bade er preget av informantenes fortolkede og subjektive forstaelse, men samtidig mine
kunnskaper, fortolkninger, forforstaelse og erfaringer i forhold til inkludering. Under hele
transkriberingsprosessen har jeg gnsket at informantenes stemmer skal komme tydelig fram,

men det er ikke til & unnga at min forforstaelse pavirker tolkningsprosessen i noe grad.

Jeg tar utgangspunkt i min problemstilling, mine forskningsspgrsmal og min intervjuguide i
den videre presentasjonen av mine empiriske funn. Datamaterialet kommer til & fglge
intervjuguidens oppsett. For & bevare informantenes stemmer og fortellinger omkring
inkludering som tema, har jeg valgt & benytte meg av en rekke direkte sitater. Disse er markert

i kursiv og med anfarselstegn.

For & bevare anonymiteten til mine informanter har jeg bestemt meg for & omtale de som hun

(hunkjgnnsform) i hele empirien, da kjgnn ikke spiller noen rolle i denne undersgkelsen.

5.1 Presentasjon av informantene

Alle mine informanter jobber pa den samme videregaende skolen. De har ulik tilknytning til
den spesialpedagogiske avdelingen, men alle jobber enten pa eller med denne avdelingen.
Informantene mine har ulik utdanningsbakgrunn og praksiserfaringer. En av mine informanter
er utdannet allmennlearer men har ogsa tolkerutdanning og en master i spesialpedagogikk.
Hun har jobbet i skolesystemet i 16 ar. Tidligere har hun bade jobbet som tegnspraklerer, tolk
og leerer, og som spesialpedagogisk koordinator ved en barneskole. Hun har na jobbet som
spesialpedagog og kontaktlarer ved en spesialpedagogisk avdeling i videregaende skole i tre
ar. Den andre informanten min er allmennlarer i bunnen og har bygget pa med
migrasjonspedagogikk, 2. avdelingsspesialpedagogikk og en master i tilpasset oppleering. Hun
har tidligere jobbet som kontaktleerer i en ordinar klasse, hun har jobbet med norskopplering
for nyankomne fremmedspraklige og innenfor psykisk helsevern. Hun jobber na pa en
spesialpedagogisk avdeling i videregaende skole som spesialpedagog og kontaktleerer. Hun
har jobbet pa en slik type avdeling i snart 11 ar. Min tredje informant er utdannet
allmennlaerer og har bygget pa med ulike videreutdanninger samt
farsteavdelingsspesialpedagogikk. Hun har jobbet pa denne videregaende skolen i 27 ar, hvor

hun for det meste har jobbet med tilrettelagt undervisning bade ved & undervise og som
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fagleder, men ogsa i ordinzre klasser som spesialpedagog. Na jobber hun som fagleder for
spesialpedagogikk som omfatter bade tilrettelagt undervisning og den spesialpedagogiske

avdelingen, samt som skolemiljgveileder pa skolen.

5.2 Informantenes forstaelse av inkluderingsprinsippet
Dette spersmalet er helt sentralt i forhold til denne oppgaven, da jeg ansker a fa fram
informantenes meninger og forstaelse rundt inkluderingsbegrepet som preger dagens norske

skole.

5.2.1 Informantenes mal med opplaringen

Informantene ble spurt om hva deres mal med opplzaringen er.

Alle informantene mener hovedmalet deres er at elevene skal fa en utvikling i trad med sine
evner, forutsetninger og behov som gir best mulig kompetanse og livsmestring. De er opptatt
av at opplaeringen skal tilpasses hver enkelt elev ut fra deres behov, og derfor fokuseres det en
del pa arbeidsliv- og hverdagslivstrening i tillegg til skoleferdigheter. De vektlegger ogsa at
det skal vaere nye mal som skal nas hele tiden. En informant forteller at de har laget en lokal
lereplan, som fylket har godtatt at de kan ha. Den er basert pa noen av opplaringsmalene fra
Kunnskapslgftets nasjonale leereplan. Der har de plukket ut oppleringsmal fra 2.-4. trinn. |
denne lokale lzereplanen, som en papeker er ganske generell, star det beskrevet: “felles temaer
vi jobber med. Men alle elevene har sine egne mal ut fra den lereplanen, samtidig som at
malene selvsagt baserer seg pa sakkyndig vurdering da. ” Det papekes dermed at elevens
individuelle mal og IOP baserer seg bade pa sakkyndig vurdering, den lokale leereplanen og
spesialpedagogens skjgnn. En annen informant forteller at: “mdlet med oppleeringen er hele
tiden er utvikling og at elevene skal mestre, altsa fa mestringsopplevelser i
skolesammenheng.” | tillegg understrekes viktigheten med a ha en god relasjon til eleven nar
det gjelder a tilpasse opplearingen til den enkelte. En informant sier det sann: ""sann at du blir
sa godt kjent med eleven at du vet hvilke knapper du kan trykke pa for & oppna det beste
leeringsutbyttet™.

5.2.2 Informantenes forstaelse av inkluderingsbegrepet

Informantene ble spurt om hva de legger i inkluderingsbegrepet.

Alle informantene mener at det handler om a vaere sammen i og vere en del av et fellesskap.
En informant sier det pa felgende mate: “det jeg legger i inkluderingsbegrepet er at alle

elever uansett funksjonsevne skal kunne vaere sammen og fa opplearingen sin sammen. ”
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En annen informant sier: “ndr inkluderingsbegrepet kom sa hadde jeg en tanke om at
inkludering skulle bety at alle skulle pa en mate fa sitt tiloud innenfor de samme rammene,
(...) at det innebar pd en mdte en grad av likhet da. Det er vel sdnn jeg tenker overordnet pa
det begrepet.” Videre fortsetter hun: “men sa har jeg gjennom praksis sett at den mdten d
inkludere pa ikke er det beste for alle. Det vil si at det er flere mater & veere inkludert pa. Det
kan for eksempel veere & ha sitt tilbud som en klasse der du har samlet flere i en segregert
gruppe sann som vi har gjort her.” Dette er noe alle informantene nevner noe om, og en sier
det pa denne maten: “jeg mener ikke at inkludering er d sitte i et klasserom med andre elever
som er pa et helt annet kognitivt nivd, (...) som har et fag hvor du egentlig ikke kan delta, og
sa sitter du der med en assistent og gjor kanskje noe helt annet. (...) Men d samle oss til et
programomrade og fa veere en gruppe hvor elevene har hver sin individuelle plan, det mener

jeg er inkludering i en gruppe”.

En informant fokuserer mer ma skolemiljget sier: “hvis du fér lov til d veere en del av et
storre miljo, sd mener jeg at det er inkludering”. Hun papeker at denne spesialpedagogiske
avdelingen har sin egen avdeling akkurat slik som de andre programomradene pa skolen ogsa
har sine egne avdelinger. Derfor er denne avdelingen like mye inkludert som det de andre

avdelingene pa skolen er.

5.2.3 Segregering
Alle informantene nevnte segregeringsbegrepet selv, sa da ble det naturlig a sperre hva de

legger i det begrepet.

To av informantene mente at segregering handler om & vere utenfor det ordineere

opplaringstilbudet. En informant sier det slik: “adskilt fra.. Man er adskilt fra det ordincere,
og da er man segregert”. En annen informant sier: i segregeringsbegrepet sd legger jeg at
elevene far sin undervisning helt pa siden av det ordinzre oppleringstilbudet, og der det er

liten grad av kontakt mellom elever med spesialpedagogiske behov og ordincere elever”.

En informant har en litt annen mate a se segregeringsbegrepet pa. Hun mener at alle
programomradene pa skolen er en form for segregerte. Hun begrunner sin mening med at
ingen av de andre programomradene gjgr det samme. De har sine egne fag og mal, og er
plassert i sine egne flgyer rundt omkring pa skolen. Akkurat som den spesialpedagogiske
avdelingen. Hun sier: "vi er ikke noe mer spesielle enn de andre (...), men vi har var
spesialitet sann som de andre avdelingene ogsd har”. Hun papeker at: i utgangspunktet sd

er jo segregering for veldig mange et negativt begrep, men det trenger ikke veere det. For her
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pd skolen sd har vi flere segregerte enheter, hvor vi samtidig er et inkludert samfunn”. Hun
sier videre: "for meg sd kan den segregeringen da veere ganske positiv, for det er da vi far til

inkludering”.

5.2.4 Inkludering i praksis
Informantene ble spurt om hvordan de legger til rette for inkludering.

Alle informantene papeker elevens individuelle forskjeller da dette er med pa a pavirke
hvordan det legges til rette for inkludering. En av informantene mener: “det handler jo ikke
bare om meg og enkeltelev, men det handler jo ogsa om gruppa.” Hun forteller videre:
“gjennom de siste drene har vi i storre grad fokusert pad at det skal veere et fellesskap inne pd
avdeling. At de skal oppleve at de da tilhorer en klasse”. En annen sier: “inkludering inne pd
avdelingen handler om det sosiale. Det faglige ordner vi. Det sosiale er viktig for da kan vi fa
de til & godta hverandre ulikheter, og kunne vaere med selv og bidra inn i et sosialt
fellesskap.”

En informant understreker at: “avdelingen vdr bestdr av elever som har store spesielle behov
da. Og de som sgker seg dit, de er like forskjellige som alle andre elever. De er forskjellige i
alder, i modningsnivd, i kognitiv fungering, i funksjonsnivd, fysisk (...).” Hun forteller videre
om en av sine elever som ikke trivdes i fellesskapet, men at de har jobbet med det. Eleven har

na klart & skape en form for vennskap med en medelev.

Informantene nevner ogsa inkludering ut i skolen og understreker viktigheten av det. Alle
informantene papeker kantinesituasjonen, at det er mye av inkluderingen ut i skolemiljget som
skjer der. En informant sier: “hvem er det som sitter midt i kantina og spiser lunsj hver dag?
Jo, det er vi”. En annen informant papeker “for oss er det veldig viktig d veere synlig i
skolemiljoet. (...) vi synes det er viktig at elevene spiser i kantina sammen med alle andre
elever, at vi deltar pa fellessamlinger som skolen har, at vi bruker en del av de samme
klasserommene og fasilitetene skolen har for alle eleven, som gymsal og kjokken.” Hun
nevner ogsa at de viser seg fram med det de kan, der det er mulig. En annen informant
forteller at hun har prgvd a fa en elev mer inn i en annen klasse fordi eleven trenger et sosialt
nettverk og har en kognitiv fungering som tilsier at han kan fint kan handtere et starre miljg.
Her har ogsa kantinen hatt en sentral rolle, hun sier: “jeg har ogsd jobbet bevisst i kantina
med & fa de som han er sammen med i den andre klassen inn til bordet hans, for & prave og
hjelpe i gang med samtaler og holde samtaler i gang. Hjelpe dem med & finne de felles

interesseomradene som de har sosialt.” Videre forteller hun: “jeg synes jo vi har lykkes med
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det, for den eleven har nd fdtt venner som kommer pd besok i leiligheten utenfor skoletid. (...)
den kantina er veldig viktig.” Hun papeker at det er mange som undervurderer den situasjonen
der, ”(...) der kan du ogsd jobbe ganske bevisst for d fa elever inkludert mer i miljoet da”. En
av informantene sier at: i forhold til inkludering sa er det viktig a stotte i de situasjonene der

du ser det er naturlig.”

En informant nevner at hun synes de har litt & ga pa nar det gjelder inkludering med skolen
ellers. Avdelingen gnsker & samarbeide med andre klasser pa skolen " i forhold til ¢ kunne
dra pd turer sammen eller ha opplegg i gymsalen”. Men hun papeker at de andre klassene har
sitt opplegg og sine mal som de skal gjennom, sa da ma det passe med opplaringsmalene for
begge gruppene. Videre sier hun: "vi har ikke veert sa gode pd d lete etter ting vi kan bidra

med inn til andre heller.”

5.2.5 En felles plattform for inkludering
Her ble informantene spurt om skolen hadde en felles plattform til inkludering, og hvordan
den ble anvendt for denne elevgruppen.

Det var kun en av informantene som mente skolen har det. Vi er veldig opptatt av at alle skal
veaere en del av skolen. Det er vi, ogsa er vi kjempeopptatt av at denne avdelingen skal veere en
del av skolen.” Videre sier informanten: “jeg ser ikke det at elevene ville fatt et bedre tilbud
med d veere en og en i en ordincer klasse, men de er inkludert i det store fellesmiljoet.” | det
store fellesmiljget vektlegges det at de spiser mat i kantina og er med pa fellesopplegg som

skjer pa skolen, og at bidrar pa fellesopplegg som juleavslutning og sommeravslutning.

To av mine informanter er veldig tydelige i sitt svar. De mener at skolen ikke har en plan pa
det. En begrunner det med “hvis man tenker pd inkludering i sin reneste form, det at alle har
like muligheter til & seke seg inn pa forskjellige programomrader pa videregaende, sa gjelder
ikke den rettigheten vdre elever”. Hun mener at noen elever passer best pa en
spesialpedagogisk avdeling da de har store utfordringer pa mange omrader, men at noen fint
kunne veert med pa deler av opplaringen i en ordinar klasse. Pa den maten kunne elevene
“folt pd den tilhorigheten at det her er min klasse”. Men samtidig ville det kreve mye av de
andre avdelingene i forhold til tilrettelegging.

5.2.6 Oppsummering
Informantenes mal med oppleeringen er at elevene skal fa utvikle seg i forhold til sine evner,

forutsetninger og behov. Elevene ma fa en oppleering som er tilpasset den enkelte. Den

enkelte elev har en individuell opplaringsplan som baserer seg pa avdelingens lokale lereplan
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og elevens sakkyndige vurdering. Mestring og relasjoner pavirker elevens leringsutbytte.
Informantene mener inkludering handler om a veere en del av et fellesskap eller et stgrre
miljg. Dette fellesskapet trenger ikke befinne seg innenfor en ordinzr klasse, men ogsa
innenfor en segregert gruppe slik som denne spesialpedagogiske avdelingen er. Inkluderingen
omfatter ogsa skolen som helhet. Informantene mener inkludering bade handler om det
faglige og det sosiale. Informantene gir ikke noe serlig uttrykk for at skolen har en felles

plattform for inkludering.

5.3 Samarbeid i et inkluderende laeringsmiljg

Samarbeid er et begrep som star veldig sentralt innenfor skolens praksis. Det kan vaere mange
ulike instanser som samarbeider innenfor en spesialpedagogisk avdeling da det dreier seg om
elever med ulike funksjonshemminger og vansker. Derfor var jeg interessert i & se hvilke
samarbeidspartnere som samarbeider internt og ekstern pa avdelingen, hvordan samarbeidet
mellom de ansatte er, samarbeidet mellom skole og hjem, og samarbeidet med fremtidig

arbeidsplass.

5.3.1 Samarbeid internt og eksternt pa avdelingen

Jeg spurte informantene om hvilke instanser som samarbeider internt og eksternt pa denne

avdelingen for & fa et overblikk over alle som samarbeider.

Alle informantene mine nevner mange av de samme samarbeidspartnerne, og de har direkte
kontakt med mange av disse i hverdagen. Eksternt vektlegger de PP-tjenesten, og en av
informantene mine sier; “for de skriver jo sakkyndige vurderinger pd vire elever. Og disse
md vi folge.” De samarbeider ogsa med habiliteringstjenesten, NAV, fysioterapeuter,
ergoterapeuter, logoped, hjelpemiddelsentralen, avlastningssentre, bolig hvis eleven har flyttet
ut, ulike sykehus, statlige sentre for diverse diagnoser. En av informantene papeker i forhold
til det hun omtaler som statlige sentre for diverse diagnoser at "mange av elevene, kanskje
seerlig de som enten har veldig spesielle diagnoser som det er fa av i Norge eller som har
veldig sammensatte behov, de har gjerne en gruppe rundt seg allerede nar de begynner her”.
Samarbeid mellom foresatte understrekes ogsa som sveert viktig. Alle informantene

poengterer at det kan veere ganske mange folk a forholde seg til.

| forhold til samarbeid internt papeker to av mine informanter at den spesialpedagogiske
avdelingen er lagt under en avdeling som kalles Pedagogisk statte. Her har de ledere som de
ma forholde seg til. En av mine informanter sier at "vi jobber sammen og samarbeider med de

andre programomradene. Larerne pa de andre programomradene vet at de kan komme inn til
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oss for & underholde. Samtidig blir vi invitert pa det som er av for eksempel forestillinger som
kan passe”. Avdelingen samarbeider ogsa med en spesialpedagogisk radgiver. Alle mine
informanter understreker viktigheten av a ha et godt samarbeid mellom de ansatte. En av mine
informanter sier det pa denne maten "vi pedagoger har jo virt samarbeid som er veldig bra.
Der vi utveksler ideer, tanker og frustrasjoner og sant. Ogsa har vi samarbeid rundt elever

med de som jobber mest med eleven, bdde assistent og pedagog”.

5.3.2 Samarbeid mellom de ansatte
Informantene ble spurt om hvordan de opplevde samarbeidet mellom de ansatte pa

avdelingen, bade mellom pedagogene, og mellom pedagog og assistent.

Informantene nevner i noe ulik grad samarbeidet mellom pedagogene, men de er alle enige i
at det er sveert god. En sier at: “samarbeidet oss pedagoger i mellom er veldig bra. Der far vi
utvekslet tanker og frustrasjoner og sant”. En annen understreker at: "vi pedagoger har vire
styrker pa forskjellige steder. Dette anser jeg som positivt fordi vi pa en mate glir i hverandre,

’

og blir et skikkelig team”.

Alle informantene gir uttrykk for at samarbeidet mellom pedagog og assistent kan veere
utfordrende. En sier det slik: "vi er jo flere yrkesgrupper og alle har litt ulike meninger av og
til”. En annen papeker at: “noen ganger faler jeg ikke at det er et samarbeid, men at det
kanskje er mer sdnn at vi forteller dem hva de skal gjore”. Videre papeker hun at de veldig
ofte har gode og fruktbare diskusjoner rundt hvordan de skal handtere eleven. De kan ogsa
snakke om utfordringer de har hatt en uke slik at de kan diskutere hvordan de skal lgses. En
informant understreker at: “det som er en utfordring med d veere assistent her er at man skal
gjennomfore et opplegg som er laget av en pedagog”. | dette legger hun at assistenten ikke
har noe pedagogisk ansvar, men et ansvar for a fglge det som star pa planen og gjennomfare
det. Alle informantene ser bade positive og negative sider ved dette samarbeidet, og en
papeker at: “noen ganger gdr samarbeidet som kniv i varmt smor, andre ganger ma

pedagogen gripe inn og ta styringen og det kan assistene synes veere vanskelig”.

5.3.3 Samarbeid mellom skole og hjem

Informantene ble spurt om hvordan de opplevde skole-hjem samarbeidet.

Informantene er enige i at dette samarbeide kan veere veldig varierende. Foresatte gnsker ulik
kontakt. En informant sier dette pa denne maten: “det kan veere alt fra at det er ekstremt ncert,

tett og positivt. Der du kan oppleve d fa bilder i helgen av hva eleven gjor (...). Ellers d kan
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det veere mer normalisert der man motes pa moter og har den kontakten som trengs”. En
annen informant sier at: "jeg har god erfaring med samarbeid med hjem (...), men ndr du
jobber med den typen elever sa ma man noen ganger passe seg for at det ikke blir for tett”.
De forteller at noen foreldre er veldig ivrige og vil ha kontroll pa alt, mens andre ikke er like
ivrige. En av grunnene til det sistnevnte fokuserer to av mine informanter pa, og en av de sier
det pa falgende mate: “jeg tror at en del av de foreldrene vi fir begynner d bli veldig sliten av
a ha vert i et skolesystem der de kanskje har matte kjempe mye. Ikke bare i skolen, men alle
tingene rundt barnet, (...) og har kanskje ikke igjen den gloden som man opplever med samme

elevgruppe i barneskolen”.

Informantene er enige om at de kan ha et godt samarbeid selv om man ikke har kontakt
daglig. En informant sier: “men man kan ogsa oppleve at det er lite samarbeid uten at det
betyr at det er negativt, men at det finnes foreldre som rett og slett ikke er sa veldig
interesserte (...). De regner vel med at alt er i orden hvis de ikke horer noe annet”. Samtidig
papeker en av de andre informantene at “noen foreldre har jeg kontakt med hver dag, noen
har jeg kontakt med et par ganger i uka, og noen i snitt en gang i uka”. Disse forskjellene av
gnsket kontakt og samarbeid preges nok av hva interessert foreldrene er, samtidig med
hvilken kapasitet de har.

5.3.4 Oppsummering

Samarbeidet internt og eksternt var som vi har sett preget av sveert mange ulike instanser,
informantene har dermed mange de ma forholde seg til. | forhold til samarbeid mellom de
ansatte mener informantene at samarbeidet mellom pedagogene er veldig bra. Samarbeidet
med assistentene kan til tider veere utfordrende. En informant mener at det ikke alltid er et
samarbeid mellom dem, men at det i stedet oppleves som at de forteller assistentene hva de
skal gjare. | tillegg er det stort sett assistentene som gjennomfarer det opplegget pedagogen
har laget, derfor er det helt avgjerende at de har et godt samarbeid i forhold til utferelse og
lignende. Informantene mener samarbeidet mellom skole og hjem er veldig varierende, da
foreldrene foretrekker ulik kontakt. Hvor mye kontakt de har kan preges av foreldrenes

interesser eller kapasitet

5.4 Inkludering og forhold i leringsmiljget
| mitt teorigrunnlag har vi sett at det er mange begreper som star helt sentralt i forhold til
inkludering. I det falgende vil jeg fokusere pa disse begrepene, og hvordan informantene
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legger til rette for blant annet mestring, relasjonsbygging, medvirkning, motivasjon og

selvbilde.

5.4.1 Mestring
Informantene ble spurt hvordan de arbeidet for at elevene skal oppleve mestring.

To av informantene mener det er viktig a bli kjent med eleven for a finne ut hvor eleven
ligger. Hva er det eleven kan? Hva er eleven god pa? De mener det er viktig a ta det derfra.
En av informantene sier: "hvis man skal mestre noe ma man begynne med det man allerede
mestrer”. Informantene understreker viktigheten med a gjgre mye av det de vet eleven er god
pa, og mindre av det som er vanskelig. Pa den maten far de mestringsfalelse. En sier: “det er
sa mange elever med spesialpedagogiske behov som har sittet pa skolen i ti &r og gjort ting de
ikke kan og ting de aldri kommer til d leere. (...) det er ingenting som dreper selvtilliten din
mer enn d sitte og oppleve gang pd gang at du ikke far til”. Hun legger videre til: "det ma

alltid veere noe de er gode pd inne i det”.

Alle informantene papeker betydningen av a ikke sette for haye mal for elevene. De er enige i
at malene ikke trenger 4 vaere basert pa de “skoletypiske” tingene som for eksempel 4 kunne
leere og lese. En av informantene understreker at: “jeg har elever som kanskje aldri vil lcere
seg a lese, men som synes det er kiempemorsomt med bokstaver og er motivert for a jobbe
med det. (...) selv om de kanskje ikke blir funksjonell leser, sd far de glede og mestring og av
d jobbe med bokstaver. Sd da jobber vi med det”. En annen informant sier det pa denne
maten: “for enkelte av elevene vire handler det ikke om d kunne lese, kunne vite hva to pluss
to er, det er faktisk ikke d kunne skjcere opp en tomat heller. (...) det er det a kanskje kunne

uttrykke seg, leere seg forskjellen pd “ja” og "nei” (...)”. Informantene papeker at mange av
elevenes mal er basert pa hverdagslivstrening og arbeidslivstrening, men at de i tillegg jobber

med tall og begreper, samt mye sosial kompetanse.

En av informantene er opptatt av at elevene ma strekke seg for at de skal kunne laere nye ting.
Samtidig er hun opptatt av at de ikke skal ta for lange skritt, for det ma veere innenfor elevens
mestringssone. En annen informant mener det handler om “musesteg”: “alt vi gjor her
handler egentlig om musesteg, og nar eleven klarer a gjere noe eller oppna noe nytt sa er det
viktig med masse skryt og ros.” \idere sier hun: “ndr man jobber pd en sdnn type avdeling
mad man veere god pa d se de bittesmd detaljene, (...) de smd tingene md veere pd plass for at

man kanskje skal oppnd storre ting”. Informantene er helt enige i at hver gang elevene har en

liten fremgang sa er det stormende jubel blant de ansatte, en av informantene sier: "vi blir jo
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sd glad for hvert et lite skritt. Sa det blir jo mye ros, oppmuntring, stotte og det d bygge (...)
gode stillaser rundt eleven slik at de har noe a statte seg pa hvis det blir vanskelig”. De er
opptatt av at elevene skal ha det bra og trives i leeringssituasjonen. En av informantene sier at:
“mestring det er en del av selvfolelsen din tenker jeg”. Derfor ser hun viktigheten av a gjere

de tingene som eleven klarer.

5.4.2 Relasjoner
Informantene ble spurt om hvordan de arbeider for & fa en god relasjon til elevene.

Alle informantene uttrykker at relasjonsbygging er helt sentral for leering. Informantene
beskriver litt ulike mater & arbeide pa for a skape en god relasjon til elevene. En informant
mener det er viktig a finne ut hva eleven er god pa og hva den er interessert i. Dette gjelder
ikke bare skolefaglige interesser, men hvilke interesser den har ellers. Det er ogsa viktig a vite
litt om familien og boforhold. ”For veldig ofte md relasjonen bygges pa andre ting enn
skoleferdigheter og skolefag til d begynne med (...)”. En annen informant mener det er viktig
a skape positive opplevelser sammen slik at hun og eleven har gode fortellinger sammen som
de kan se tilbake pa senere. Hun forteller at: “det er ikke alltid at det fungerer, men stort sett
sd gjor det det. Jeg har hvert fall opplevd at det er en god inngang.” En av informantene
mener det er veldig viktig at elevene blir sett, akseptert og blir snakket til som ungdommer.
Dette bidrar til en god relasjon. Hun sier: “uansett hvilken funksjonshemming du har, sa

skjonner du at du blir tatt pd alvor, (...) men du skjonner ogsa godt hvis du ikke blir det.”

En informant forteller ogsa at man ma veere blid og vise at man liker eleven. Hun papeker
ogsa betydningen av & ga inn i elevenes verden “fordi elevene er der de er, og du fir ikke
gjort de store endringene der. Man md gd inn i deres verden.” Pa den maten vil man merke at
man far mye mer tilbake. | stedet for "d prove d tilpasse dem til meg, sa praver jeg heller &
tilpasse meg dem”. Videre sier hun at dette selvfalgelig ikke gjelder pa alt. Derfor ma man
skape gode og trygge rammer bade for seg selv og eleven. Vi md skape et samhandlingsrom

oss i mellom, det er viktig”.

Relasjoner mellom elevene

Relasjoner elevene i mellom var noe flere av informantene kom inn pa. Denne avdelingen har
noe de kaller morgenmgte hver morgen som er felles for alle elevene. Her har de blant annet

opprop og gar gjennom hvilken dag der er. To av informantene nevner disse morgenmgatene.
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En sier i forhold til dette: “det er viktig for oss d leere elevene, scerlig ndr vi sitter i
morgenmgter, det med & ha en struktur med & rekke opp handa og vere stille. For gjennom
det lerer de a lytte pa hva andre sier og gjar, og da har de mulighet til & pa en mate se de
andre da. Og sann bygge en relasjon, for det er den maten de kan bli kjent pa.” En annen
sier: "jeg tror at det morgenmaotet vi har er en kjempefin leering (...) Jeg tror at nar elevene
blir sa trygge pa hverandre, sa blir ogsd relasjonene gode.” Videre sier hun: “morgenmgtet

vdrt gjor at vi er en enhet, vi er en klasse”.

Informantene nevner ogsa vennskap i forhold til inkludering. Dette papeker flere at er
vanskelig. En sier det slik: “vi opplever jo at flere av vdre elever ikke har det vi kaller venner.
Mange av de er lite vandt med a forholde seg til jevnaldrende. De er vant til & ha en relasjon
til voksne som jobber med dem, men ikke til hverandre (...)". Dette anser hun som vanskelig
og noe som tar lang tid a fa gjort noe med. Samtidig papeker hun at: "hvis vdre elever skal
bygge relasjoner sa finner de hverandre gjerne ved musikk og dans. Det er noe veldig mange
er glad i, og gjennom det kan de oppdage hverandre litt”. En annen informant forteller at
relasjonsbyggen mellom elevene plutselig bare kan skje. "Ndar de finner ut at det er fint a
vaere sammen med jevnaldrende sa kan de fort fa en relasjon som videre kan utvikle seg til
vennskap.” Alle informantene nevner relasjonsbyggingen som kan skje i kantina. De mener
det er viktig & jobbe med & fa elevene inkludert i samtaler rundt matbordet, og en sier: "vi md
hjelpe dem til & prate sammen i kantina. Vi kan ikke bare sitte der som noen saltstgtter. Det er

like mye jobben var & hjelpe dem til & kommunisere med hverandre”.

Relasjoner elev- assistent

Informantene ble spurt hvordan de opplevde relasjonen mellom elev og assistent.

Informantene opplever at denne relasjonen kan vere noe varierende. De mener den er veldig
avhengig av persontype og personlighet. | forhold til dette sier en: “det handler blant annet
om hvor stor sdnn fysisk ncerhet du tolerer (...) for her kan elevene komme litt ncerme fysisk”.
Hun sier ogsa at det er viktig at man setter grenser slik at det ikke oppleves alt for ubehagelig.
En annen informant sier: “man kan ikke jobbe pd denne avdelingen uten d veere glad i
mennesker, (...) du kan ikke jobbe her hvis du pda en mate ikke orker d repetere og repetere og
repetere, og svare pd de samme sporsmdlene opptil flere ganger.” | forhold til dette sier en
informant at: “det handler vel litt om den forstdelsen for hvor elevene vdre er da. At noen har
lyst til & hgre pa Kaptein Sabeltann og det er greit, og at noen gjentar seg selv mange ganger,

og det kan ogsd veere greit.”
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En annen informant sier: “jeg tror kanskje at vi kontaktleerere har til gode a oppleve at vi har
darlig relasjon med en elev (...) men det er kanskje fordi vi har lcert en profesjonell innstilling
til relasjon.” Hun forteller at noen assistenter selv klarer a skape en god relasjon til eleven,
mens andre kan ha vanskeligheter med dette. Hun forteller at: “altsa det er jo sann at man
ikke kan velge hvem man skal jobbe med her, og det betyr at den profesjonelle holdningen jeg
har til relasjon ma jeg preve a hjelpe assistentene med. ” Hun forteller at dette skjer gjennom
veiledningssamtaler hvor de snakker om hva som skal gjares, “ofte sd gar det pd
kommunikasjon, men det kan ogsad ga pa usikkerhet hos assistenten. (...) I enkelte tilfeller
hvor det for eksempel har handlet om utagering sa har vi rett og slett bestemt at enkelte ikke

skal jobbe med den eleven.”

Informantene papeker ogsa at mange av assistentene har en veldig god relasjon til elevene. En
informant mener det er viktig at man terr a slippe seg litt lgs. "Man md liksom ikke ta seg selv
sd hoytidelig, det er kanskje det viktigste.” Hun mener at om man Klarer a sette seg selv til

side og ha eleven i fokus sa vil relasjonsbyggingen ga mye enklere ogsa.

5.4.3 Medvirkning
Informantene ble spurt om hvordan de legger til rette for elevmedvirkning i oppleeringen.

Informantene er enige i at elevene far medvirket, men at dette er i noe ulik grad og pa ulik
mate. Det er elevenes individuelle forskjeller som spiller inn pa dette. En av informantene
fortalte at mange av deres elever ikke kan & ta valg nar de begynner pa videregaende, “sd det
er ogsa noe de ma laere. S& det er en del av elevene vare som rett og slett har pa planen &
leere seg og velge”. En annen informant papeker at hun synes: “det er sd viktig at elevene fir
lov til & vaere litt mer akter i egenskolehverdag, fordi na begynner jo flere av dem a bli
voksne”. De mener derfor at det er viktig at elevene kan & ta disse valgene. Informantene er
enige i at de skulle gnske noen elever kunne medvirket mer, mens andre elever vil vaere med a
medvirke i for stor grad. En informant sier det slik: "Noen ma leere seg ad medvirke og noen vil
gjerne medvirke mer enn hva som er hensiktsmessig og gnskelig pa en mate. Noen ma faktisk
leere seg at de ikke kan medvirke og bestemme pa alle omrader i livet . | forhold til dette sier
en: “det er viktig d fa gitt dem en sann forstdelse av at "jeg er faktisk med a bestemmer litt
over min egen skolehverdag”. Sa lenge det er innenfor de rammene vi har satt sd gar jo det
kjempefint”. En informant forteller om en elev som kan medvirke i stor grad. Hun kan fortelle
sin elev om hva de skal gjore fremover, og da kan eleven si: ”jeg har sé lyst til at vi kan dra pd

pilking”. Hun forteller videre at: “dette er jo noe som lar seg gjennomfore siden vi har egne
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aktivitetsdager, og da er jeg tydelig pa a fortelle eleven at "nd er du med pd d bestemme
dette”. Det viktig a gjore eleven bevisst pd at den er med pd d bestemme”. Dette eksempelet

viser at noen elever har

Alle informantene anser medvirkning som viktig. Denne spesialpedagogiske avdelingen har
elever med mange ulike funksjonshemminger og utfordringer. Informantene forteller at
elevene har ulikt funksjonsniva og sprak. Enkelte av elevene benytter seg av tegnsprak eller
har sine egne tegn. Det kan derfor vaere vanskelig a for eleven a fortelle hva han har lyst til
eller det d ta et valg. En informant sier i forhold til dette at: “det er helt sentralt at det de
ansatte observerer funker bra, er pd en mdte en mdte for elevene d si at "dette her er dlreit”,
at de pa den maten medvirker til at dette kommer igjen ”. En informant papeker betydningen
av a kjenne elevene sine, for da fanger man rask opp om det er noe eleven vil eller ikke vil.
En informant sier det slik: “om vi for eksempel baker sjokoladekake en dag og en elev spiser
masse, sa kan dette vaere en medvirkning til at vi baker sjokoladekake en annen gang fordi vi
vet at eleven liker dette”. Videre sier hun: “jeg mener at alle elevene vdre er med pd d
medvirke, men noen av dem kanskje pa en litt annen, spesiell mate enn hva de andre elevene

er. De far lov til @ medvirke pad sin mdte”.

5.4.5 Motivasjon
Informantene ble spurt om hvordan de legger til rette for & opprettholde elevenes motivasjon

for leering.

Informantene gir uttrykk for at relasjoner er helt sentralt for at elevene skal bli motivert. En av
informantene sier det slik: "har man ikke relasjonen pd plass, sa er det vanskelig a nd fram i
et stort klasse rom, og det gjelder i hgyeste grad de elevene vi jobber med. Det er viktig og ha
den gode relasjonen i bunnen (...) slik at elevene forbinder meg med noe positivt nar jeg
kommer inn i rommet og skal ta over timen”. Hun mener det er viktig & ha gode opplevelser
sammen, for disse opplevelsene kan man alltid ga tilbake pa om ting er litt vanskelig eller at
motivasjonen ikke er helt pa topp. En annen informant nevner ogsa at det er viktig at man har
gode opplevelser sammen som gruppe: “da far vi noen felles referansepunkter som vi kan
prate om og ta bilder av. Slik at vi kan vise hverandre hvis vi gjgr ting alene, se hva andre har

gjort og hva vi har gjort i fellesskap. Det tror jeg er viktig for motivasjonen”.

En av informantene nevner ogsa mestring i forhold til motivasjon. Hun sier: “jeg onsker

gjerne at motivasjonen skal veere indre jeg da, for det er det beste. (...) eleven md erfare at
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for eksempel nivaet pa det som skal gjeres ikke ligger sa hgyt, altsa den ma oppleve mestring
(...). Dette kan da veere med pad d skape motivasjon”. Alle informantene er opptatt av indre
motivasjon. Det de legger i dette er noe varierende, men de er alle enige i at det er viktig at

eleven gjar ting som den synes er morsomt.

To av informantene nevner ogsa ytre motivasjon i form av ulike belgnningssystemer. De
forteller at hos noen elever er det helt ngdvendig for & fa gjennomfart noe som helst. En av
informantene forteller om en elev som lett kan sette seg pa bakbeina: “av og til kan det jo
virke litt haplost. (...) men da kan det fungere d si "ta den her, og sd beerer du denne”, 0g da
blir eleven motivert som bare det. Det blir liksom en gulrot”. En annen informant nevner
spiselig belgnning: “noen elever md i enkelte tilfeller rett og slett lokkes med kanskje noe

spiselig i perioder, det skjer ogsd”.

En av informantene er ikke spesielt begeistret for belgnningssystemer: “jeg synes det er litt
vanskelig omrdde. (...) skal man gd inn pd belonningssystemer sd skal det veere veldig bestemt
pa forhand. Det ma vere et godt program hvor alle skal gjere helt likt. Da kan det kanskje
fungere”. Videre fortsetter hun: “det med belonning er nd en ting men dette med konsekvens,
at hvis de ikke gjgr dette sa tar jeg fra deg en positiv ting, det liker jeg ikke. Jeg har erfaring
med at det blir enda mer intens oppforsel av sant.” Hun gnsker heller finne andre mater
eleven kan fa motivasjon pa for & gjennomfare ting som eleven synes er ubehagelig. Hun

gnsker i stgrre grad a utnytte samspillet, det sosiale fellesskapet mellom elevene.

To av informantene papeker at det er viktig at man ikke gir belgnninger hele tiden, en sier det
sann: “mange elever fir belonning for atferd som egentlig er normal. (...) noen ting er bare
forventet at du skal gjgre, men hvis man inngver en ferdighet eller noe sant sa kan belgnning
fungere”. Det samme gjelder ogsa ros, de papeker at det er viktig a rose, men at man da ma gi

ros for de riktige tingene, ikke bare si “nd var du flink”.

Alle informantene fokuserer pa rammer og forutsigbarhet. Pa den maten vet elevene at de blir
ferdige pa et eller annet tidspunkt, og det er motivasjon i seg selv. Informantene forteller at
elevenes dagsplaner er bygget opp slik at det er variasjoner i dagen, men at man kan gjgre det
samme opp igjen dag etter dag for a bli flink. En informant sier det slik: “variasjon selv om vi
repeterer er viktig”. Pa den maten vet elevene hva som skal gjares hver dag. Dagene er altsa

forutsigbare og preget av rutiner.

5.4.6 Selvbilde
Informantene ble spurt om hvordan de jobber for & utvikle elevenes selvbilde.

51



Noen av informantene virket litt usikre pa dette sparsmalet, de matte tenke seg grundig om far
de svarte. Alle informantene er inne pa mestring nar de forteller om selvbildet, de er opptatt
av at elevene skal oppleve mestring pa flere omrader. En informant sier det slik: “man bor
jobbe med oppgaver som er tilpasset eleven sa de opplever mestring, for mestring gir jo et
godt selvbilde. A ikke mestre gir et ddrligere selvbilde”. Det er derfor viktig & fa vise frem det
du er god pa, for dette kan bidra til a bygge selvfglelsen. I tillegg til mestring vektlegges ros
og oppmuntring, de papeker at denne rosen bar veere rettet mot for eksempel en bestemt

hendelse.

En informant forteller at hun har god erfaring med samtale med elevene sine, hun kan da ta
tak i ting nar de dukker opp. Hun gnsker & mgte elevene sine som ungdommer. Videre
forteller hun at selvbilde kan veaere sma ting, hun viser med et eksempel: “selvbilde det kan
vare a fa lov til & kjgre stolen sin selv ut i kantina. Eleven trenger ikke spgrre noen om det,
for en hver annen elev kan ga hvor den vil i pausen. Dette skal jo ogsa gjelde vare elever
egentlig (...)”. Hun papeker at dette gjelder sa sant det ikke er til fare for seg selv eller andre.
Hun har i flere tilfeller opplevd en stor glede hos elevene nar de har fatt mulighet til & vaere litt
mer selvstendige. Det a klare seg selv mest mulig gjer noe med selvbildet.

5.4.7 Oppsummering

Informantene var opptatt av at man ma ta utgangspunkt i det eleven allerede mestrer for at
eleven skal oppleve ny mestring. Det som skal leeres ma veere innenfor elevens mestringssone.
Informantene mener relasjonsbygging er helt sentralt for at elevene skal kunne lzre. For a fa
en god relasjon til elevene ser de viktigheten med a bli kjent med eleven og skape positive
opplevelser sammen. | forhold til relasjoner mellom elevene ser informantene dette som litt
vanskelig, da det er flere av elevene som ikke har venner. Elevene er ofte vant til & forholde
seg til voksne og ikke jevnaldrende. Relasjoner mellom elev og assistent kan veere en
utfordring, og det er da viktig at kontaktlaererne hjelper assistentene med dette. Elevene pa
denne spesialpedagogiske avdelingen far medvirket i varierende grad, og informantene mener
det er viktig at de hjelper elevene til a ta valg. Deres individuelle forskjeller og
funksjonshemminger pavirker i hvilken grad de kan medvirke. | forhold til motivasjon er det
viktig at det skapes en god relasjon til elevene. En opplevelse av mestring er ogsa sentralt for
den videre motivasjonen. Informantene kommer inn pa indre og ytre motivasjon.
Informantene mener at mestring star sentralt innenfor utvikling av selvbildet. De bygger opp
elevenes selvfalelse ved a gi eleven ros og oppmuntring. Informantene mener ogsa at

selvstendighet star sentralt innenfor selvbildet.
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6. DROFTING OG REFLEKSJON

| dette kapitlet tar jeg utgangspunkt i mine forskningssparsmal nar jeg skal drafte, reflektere
0g beskrive de empiriske funnene mine opp mot min teori. Mine empiriske funn baserer seg
pa mine informanters allerede fortolkede forstaelse av de ulike temaene som fremgar i dette
prosjektet. Deres utsagn vil veere pavirket av mine erfaringer, oppfatninger og forforstaelse.
Dette er i samsvar med den tykke fortolkningsprosessen, da forskningsprosessen bade er

basert pa informantenes og min forforstaelse og fortolkning (Thagaard, 2013).
Jeg tar utgangspunkt i mine forskningsspgrsmal i oppbyggingen av dette kapittelet:

1. Hvordan forstar spesialpedagogene inkluderingsbegrepet?
2. Hvordan og med hvem samarbeider spesialpedagogene med for a sikre elevene et
inkluderende laeringsmiljg?

3. Hvilke forhold i leeringsmiljget vurderes som viktig for et inkluderende oppleeringstilbud?
Der mine informanters utsagn er benyttet, markertes disse med anfarselstegn og kursiv.

6.1 Inkludering i praksis

Dette delkapittelet tar for seg mitt farste forskningssparsmal: «Hvordan forstar
spesialpedagogene inkluderingsbegrepet?» Her vil mine funn blant annet bli sett opp mot
smalt og bredt syn pa tilpasset opplering, ulike syn pa funksjonshemming og Wendelborg

(2014) sine funn i forhold til valg av programomrade pa videregaende.

6.1.1 Deres mal med opplearingen

Tilpasset opplering star sentralt i den norske skolen for & kunne oppna malet om en
inkluderende og likverdig skole. Dette gar ut pa at man skal tilpasse oppleringen til elevens
forusetninger og evner (Oppleringslova). Mine funn viser at informantenes hovedmal er at
elevene skal fa en utvikling som er i trad med sine evner, forusetninger og behov slik at de
kan oppleve mestring. Dette stgtter opp under smalt syn pa tilpasset opplearing fordi man
tilpasser opplaeringen til det enkelte individet. Disse elevene mottar spesialundervisning da de
ikke far et tilfredsstillende utbytte av det ordinare opplearingstiloudet (Opplaringslova).
Denne spesialpedagogiske avdelingen har dermed utarbeidet en lokal lzereplan hvor de har
felles temaer som alle elevene arbeider ut fra. Denne planen er basert pa oppleringsmal fra 2.-
4. trinn fra den nasjonale lereplanen. Pa den maten kan alle elever "i arbeidet med fagene fa
mgte utfordringer de kan strekke seg mot, og som de kan mestre pa egen hand eller sammen
med andre” (Utdanningsdirektoratet [Udir], 2006, s. 4).
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6.1.2 Inkluderingsbegrepet

Inkluderingsbegrepet er ikke entydig, man kan ha ulikt fokus. Det kan enten veere preget av et
individfokus eller et fellesskapsfokus. | offentlige styringsdokumenter fokuseres det pa at alle
elever, ogsa de som ikke har et tilfredsstillende utbytte skal veere en del av fellesskapet i
skolen (Udir, 2015a). Mine funn viser at alle informantene mener at inkludering handler om &
veere en del av et fellesskap. Her fokuserer en informant pa fellesskapet i skolen, mens de to
andre fokuserer pa klassefellesskapet. Den informanten som fokuserer pa skolens fellesskap
forklarer dette med at den spesialpedagogiske avdelingen har sin egen avdeling slik som de
andre programomradene ogsa har. Denne avdelingen er derfor like mye inkludert i skolens
fellesskap som de andre avdelingene.

De to andre informantene fokuserer pa klassefellesskapet. Nar de tenker overordnet pa
begrepet mener de det handler om at alle elever uansett forutsetninger og evner skal fa
oppleringen sin innenfor de samme ordinare rammene. Dette kan ses i sammenheng med et
bredt syn pa tilpasset opplaring, hvor alle elever skal fa sin opplearing innenfor et sosialt
fellesskap (Hausstétter, 2012, s. 26; Nordahl & Hausstétter, 2009, s. 49). Det viser seg videre
at de mener at dette ikke alltid er den beste maten a inkludere pa, og at det finnes flere mater a
veere inkludert pd. "Det kan for eksempel veere a ha sitt tilbud som en klasse der du har samlet

flere i en segregert gruppe sann som vi har gjort her" (informant).

Etter innfgringen av Kunnskapslgftet er det flere elever som mottar undervisning i segregerte
opplaringstilbud. Dette er et resultat av fokuset pa tilpasset opplaering (Nordahl &
Hausstatter, 2009, s. 130). Segregering gar ut pa at mennesker plasseres i egne grupper ut fra
sine funksjonsevner (NOU 2016:17, s. 39). Funn i min undersgkelse bekrefter at to av mine
informanter benytter seg av denne maten a tenke segregering pa. De mener at segregering
handler om at elevene far all sin undervisning utenfor det ordinere oppleringstilbudet, hvor
"det er liten grad av kontakt mellom elever med spesialpedagogiske behov og ordinzre
elever” (informant). Informantene viser til at elevene i stgrre grad vil veere inkludert i et
klassefellesskap om de far et segregert opplaeringstilbud. Dette begrunnes med at inkludering
ikke er & sitte i et klasserom med elever pa et helt annet kognitivt niva, med et fag hvor eleven
ikke kan delta, "Men & samle oss til et programomrade og far veere en gruppe hvor elevene
har hver sin individuelle plan, det mener jeg er inkludering i en gruppe™ (informant). Det vil
da lages et inkluderende fellesskap inne pa den spesialpedagogiske avdelingen, hvor den
enkeltes behov mgtes med en individuell tilpasset oppleaering (NOU 2016:17, Hausstétter,
2012).
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Mine funn viser at segregering ogsa kan forstas pa en annen, litt utradisjonell mate. Her blir
ikke segregering ansett som at elever blir tatt ut fra det ordinzere opplaringstilbudet, men som
at alle programomradene skolen tilbyr er en form for segregerte. Informanten forklarer dette
med at alle programomradene er plassert i sine egne avdelinger hvor de har sine egne fag, mal
og spesialiteter. Hun underbygger sin mening med at segregeringsbegrepet ikke trenger a
veere et negativt begrep: "for her pa skolen sa har vi flere segregerte enheter, hvor vi samtidig
er et inkludert samfunn™ (informant). Om man ser tilbake pa NOU 2016:17 sin definisjon av
segregering ser man at det handler om & plassere mennesker i isolerte grupper basert pa
funksjonsevne. Dette ser man ut fra et medisinsk syn pa funksjonshemming, hvor det er
individets egenskaper og diagnoser som er avgjgrende for hvilken organisering av
opplaringen som er forsvarlig & gjennomfare, slik at eleven far et tilfredsstillende
leeringsutbytte (jf. Nordahl & Hausstatter, 2009; Opplaringsloven; Tagssebro, 2014). Elevene i
de ordinzre programomradene har sgkt seg dit pa bakgrunn av sine egne gnsker og interesser,

og har ikke blitt adskilt fra det ordinaere pa bakgrunn av et medisinsk syn.

6.1.3 Inkludering i hverdagen

| folge Udir (20154, s.1) innebeerer inkludering at man skal ha tilhgrighet i en klasse og veere
en del av skolens fellesskap. Inkludering i skolen foregar i et samspill mellom det faglige, det
kulturelle og det sosiale leringsmiljget (Olsen, 2013, s. 15; Nordahl mfl, 2018). Funn i min
undersgkelse viser at informantene arbeider med a fa elevene inkludert i et fellesskap inne pa
avdelingen. "Det handler jo ikke bare om meg og enkeltelev, men det handler jo ogsad om
gruppa” (informant). De fokuserer pa det sosiale, slik at elevene kan oppleve at de er en del
av en klasse. En sier at "inkludering inne pa avdelingen handler om det sosiale. Det faglige
ordner vi (...)" (informant). Tidligere har vi sett at informantene ogsa fokuserer pa det faglige
da de tilpasser opplearingen til den enkelte, slik at de far en utvikling som er i trad med sine

forutsetninger, behov og evner.

Alle informantene nevner ogsa inkludering ut i skolen og understerker betydningen av det. De
forteller om den sosiale inkluderingen i fellesmiljget hvor de daglig sitter i kantina og spiser
lunsj, deltar pa fellesaktiviteter og bruker en del av de samme fasilitetene som kjagkken og
gymsal. Ser man dette opp mot Olsens (2013) syn pa inkludering i skolen, hvor inkludering
foregar i et samspill mellom det faglige, sosiale og kulturelle, er ikke denne
spesialpedagogiske avdelingen inkludert pa alle omrader. Skolens organisering av de ordinere
programomradene er ikke tilpasset for et mangfold av ulike elever nar de lager et eget

spesialpedagogisk programomrade. Dette kan ses i sammenheng med integreringstanken. Den
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spesialpedagogiske avdelingen kan ses som en integrert del av skolen, siden den har har blitt
plassert som en egen avdeling i den ordinere skolen (Olsen, 2013; UNESCO, 2017).

6.1.4 En felles plattform for inkludering

Mine informanter hadde ulik oppfatning av om skolen hadde en felles plattform for
inkludering. En av de som mente at skolen ikke hadde det, la vekt pa at disse elevene ikke
kunne sgke seg inn pa de ulike programomradene, pa lik linje med de andre elevene. Dette har
Wendelborg (2014) undersgkt. Han kom fram til at videregaendelgpet for rundt 70 prosent er
lagt opp slik at eleven og foreldrene ikke har sa store valgmuligheter, og mulighet for
medvirkning. En del av foreldrene ble oppfordret til & velge en studieretning som var tilpasset
behovene til barnet, mens flesteparten mente de ikke kunne velge fritt. Olsen (2013, s. 97)
papeker at grunnen til at foreldrene fikk en opplevelse av a ikke kunne velge fritt ligger i
skolens institusjonelle og kontestuelle ramme. Dette kan veere begrenset til de
programomradene skolen tilbyr, skolens fysiske utforming og om skolen har mulighet til &
mgte elevenes behov for hjelp. Dette papeker ogsa en av mine informanter. Hun understreker
at dette ville krevd mye tilrettelegging av de ordinare programomradene om deres elever
skulle deltatt i en ordinzr klasse. Dette kan ses analogt til den sosiale forstaelsen av
funksjonshemming (Tassebro, 2014), da skolens ordinere tilbud ikke tilpasses alle elever,

men noen.

En informant mente imidlertid at skolen er opptatt av at alle elever skal veere en del av skolens
fellesmiljg, ogsé den spesialpedagogiske avdelingen. Dette begrunner hun med at de benytter
seg av kantina, og bade blir invitert og bidrar selv pa fellesopplegg for hele skolen. Elevene
pa den spesialpedagogiske avdelingen blir pa den maten delvis inkludert i det sosiale
fellesskapet pa skolen (Nordahl mfl., 2018).

6.2 Samarbeid i et inkluderende leeringsmiljg

Dette delkapitlet baserer seg pa mitt andre forskningsspgrsmal: «Hvordan og med hvem
samarbeider spesialpedagogene med for a sikre elevene et inkluderende leringsmiljg?» Her
tar jeg for meg samarbeidspartnere bade internt og eksternt. Jeg ser mine funn opp mot
sosiokulturelt perspektiv pa leering og funn fra Nordahl og Hausstéatter (2009) sin

forskningsrapport.

6.2.1 Samarbeid internt og eksternt
Mine funn viser at informantene samarbeider med mange ulike instanser. De kan fa hjelp og

veiledning pa omrader hvor de ikke har nok kompetanse. Dette samarbeidet kan ha positiv
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effekt pa elevens leeringsutbytte, om den far den hjelpen som trengs (Udir, 2006). En
informant papeker at elevene ofte har en gruppe bestaende av ulike instanser rundt seg fra for

av nar de begynner pa videregaende.

Informantene forteller at de har et intert samarbeid med leder for Pedagogisk stette, til en
spesialpedagogisk radgiver og til de andre programomradene pa skolen. | fglge Udir (2017)
bar ledelsen pa skolen prioritere relasjonsbygging og samarbeid mellom de ansatte. Et godt
samarbeid mellom de ansatte bidrar til et positivt arbeidsmiljg hvor alle vil yte sitt beste for at
eleven skal fa maksimalt utbytte. Mine funn viser at smarbeidet mellom spesialpedagogene er
svaert godt. En sier at "vi spesialpedagoger har vare styrker pa forskjellige steder. Dette anser
jeg som positivt fordi vi pa en mate glir i hverandre, og blir et skikkelig team™ (informant).
Samarbeidet mellom spesialpedagogene kan ses i sammenheng med a veere den mer
kompetente andre for hverandre, ettersom de har sine styrker pa ulike ting og kan leere av
hverandre (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Mine funn viser at samarbeidet mellom spesialpedagog og assistent kan veere utfordrende. En
informant sier i forhold til dette: "vi er jo flere yrkesgrupper og alle har litt ulike meninger av
og til" (informant). Dette kan ses i sammenheng med at spesialpedagog og assistent har ulik
kompetanse (Nilsen, 2010). Som vi har sett i Nordahl og Hausstatter (2009) sin
forskningsrapport problematiseres bruken av assistenter i spesialundervisningen uten den rette
kompetansen. Assistentene ble bade benyttet til a utfare de praktiske tingene mens mange
ogsa fikk ansvar for & gjennomfare opplaringen. Konklusjonen deres er at assistenter ofte far
oppgaver som en leerer skulle ha gjennomfart. Ifglge Udir (2014) kan ikke assistenter brukes
som larere pa grunn av manglende kompetanse. Mine funn indikerer assistentene ikke har
noe pedagogisk ansvar, men at de har ansvar i forhold til 4 falge og gjennomfare det som star
pa planen. "Det som er en utfordring med a veere assistent her er at man skal gjennomfare et
opplegg som er laget av en pedagog" (informant). En informant understreker at hun ofte har

et godt samarbeid med assistentene, hvor de har gode diskusjoner.

6.2.2 Samarbeid mellom skole og hjem

Mine funn viser at samarbeid mellom skole og hjem er varierende, fordi foresatte gnsker ulik
kontakt. Noen foreldre gnsker masse kontakt, mens andre ikke gnsker noe mer kontakt enn
det som trengs. En informant forklarer det sistnevnte med at foreldrene kanskje begynner a bli
veldig slitne etter & ha bade kjempet mot et skolesystem og andre instanser rundt barnet i

mange ar. Videre viser det seg at en annen informant har veldig god erfaring med samarbeid
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med hjem, hvor hun i enkelte tilfeller har kontakt daglig. Dette kan skape et samarbeid som er
preget av tillit, og hvor kommunikasjonen gar begge veier (Udir, 2017). Mine funn viser ogsa
at noen foreldre ikke er interessert, og at de regner med at alt er i orden hvis de ikke hgrer noe
annet. Her har ikke foreldrene noe innflytese pa barnets skolehverdag, og det er heller ikke
noen gjensidig kommuikasjon mellom skole og hjem (Udir, 2017). Som vi har sett her

varierer samarbeidet mellom skole og hjem veldig.

6.3 Inkludering og forhold i leringsmiljget

Det tredje, og siste delkapittelet tar for seg mitt tredje forskningsspersmal: «Hvilke forhold i
leeringsmiljget vurderes som viktig for et inkluderende oppleringstilbud?» Her ser jeg mine
funn opp mot sosiokulturelt leeringssyn (Vygotsky), indre og ytre motivasjon, et system- og

individperspektiv samt deler Barneombudets fagrapport (2017).

6.3.1 Mestring, motivasjon og selvbilde

Selvbilde, mestring og motivasjon henger sammen (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Om man
tilpasser undervisningen til den enkelte ved a legge oppgavene til et niva som elevene
mesterer vil dette pavirke deres motivasjon. Dette er i samsvar med smalt syn pa tilpasset
opplaring, da elevenes indre motivasjon forsterkes om de opplever a mestre oppgavene. Mine
funn viser at informantene mener det er viktig a bli kjent med elevene for a finne ut hvilket
niva de ligger pa. De understerker betydningen av & begynne med noe man vet eleven allerede
mestrer. De vektlegger ogsa at vanskegraden pa oppgavene ikke ber vare for hgye, men at de
bar vaere hgye nok til at elevene kan strekke seg. Det er viktig at elevene far oppmuntringer
og statte underveis, "og bygge god stillaser rundt eleven slik at de har noe a statte seg pa hvis
det blir vanskelig" (informant). Dette er i samsvar med Vygotskys tanke om den proksimale
utviklingssone, da han snakker om skillet mellom hva eleven kan klare pa egenhand og med
hjelp og stette fra en mer kompetent person, som fungerer som en stillasbygger. Skaalvik og
Skaalvik (2013) papeker, som vi har sett, at den proksimale utviklingssonen er en annen mate
a se tilpasset oppleering pa. De understreker at eleven ma fa utfordringer som den kan strekke
seg mot, men at de ikke kan fa oppgaver som eleven allerede mestrer, men nesten mestrer.
Mine funn viser at informantene mener at det alltid bar vaere noe elevene er gode pa innenfor
de malene som settes. En informant mener dette er viktig fordi mange elever med
spesialpedagogiske behov har sittet mange ar pa skolebenken og fatt oppgaver som er for

vanskelige. Dette dreper bade selvtilliten, gir darlig motivasjon og darlig selvbilde.
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Som vi har sett kan gode mestringsopplevelser bidra til utvikling av et godt selvbilde hos
elever. Opplevelse av manglende mestring, kan felgelig bidra til et svekket selvbilde
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Mine funn viser at informantene ser gode mestringsopplevelser
som helt sentralt for at elevene skal kunne utvikle et godt selvbilde: "man bgr jobbe med
oppgaver som er tilpasset eleven sa den opplever mestring, for mestring gir jo et gode
selvbilde. A ikke mestre gir et darligere selvbilde" (informant). Derfor er det viktig ogsé & gi
elevene oppgaver som de er gode pa, og gi ros og oppmuntringer underveis. En informant
mener at selvbildet ikke bare er preget av skolefaglige ferdigheter. Elevens selvbilde kan ogsa
bli pavirket av selvstendighet i forhold til & kunne kjgre rullestolen sin alene ut i kantina.

Bade mestring og elevens selvbilde pavirker elevens motivasjon. Her er det viktig at
oppgavene er tilpasset elevens forutsetninger. Mine funn viser at informantene vektlegger
bade indre og ytre motivasjon. Som vi har sett handler indre motivasjon om at handlingene
gjennomfgres pa grunn av en iboende interesse for det som skal gjares, mens handlingene i
ytre motivasjon gjennomfgres fordi det forventes a fa en belgnning (Ryan & Deci, 2000). To
av mine informanter forteller at det hender de ma benytte seg av ytre motivasjon for a fa
gjennomfart det som star planen. Den siste informanten er ikke begeistret for bruk av
belgnningssystemer. Hun vil heller at elevene skal fa motivasjon pa andre mater. Hun ser
verdien av & fa motivasjon gjennom & delta i det sosiale fellesskapet, og konstruere kunnskap
sammen. Dette kan ses i sammenheng med Vygotskys syn pa motivasjon, da han knytter det
til det sosiale samspillet som individer deltar i (Manger, 2012).

6.3.2 Relasjoner
Relasjon leerer-elev

"Vi ma skape et samhandlingsrom oss imellom, det er viktig" (informant).

| teoridelen viser jeg til Udir (2016) i forhold til at kvaliteten pa klassen som sosialt system
pavirker elevenes sosiale og faglige utvikling og leering. Bade relasjoner mellom larer og
elev, og elevene i mellom utvikles innenfor dette fellesskapet. Dette kan ses i sammenheng
med et systemperspektiv, hvor man fokuserer pa at kunnskap skal utvikles i et
leeringsfellesskap (Udir, 2015). Mine funn viser at informantene mener relasjonsbygging er
sentralt for leering. De har noe ulike fremgangsmater for a skape gode relasjoner til elevene.
En mener det er viktig at leerer og elev skaper positive opplevelser sammen, mens en annen
mener det handler om a bli kjent med eleven i forhold til dens interesser og boforhold far man

begynner med fag. | denne relasjonsbyggingen fokuserer informantene pa enkelt elevene. De
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har dermed et individperspektiv nar det skapes elev-lerer relasjoner (Udir, 2015). En
informant understreker at det er viktig at elevene blir sett, akseptert og snakket til som
ungdommer. Mens en annen informant forteller at man ma veere blid, vise at man liker eleven,
og pa samme tid ga inn i elevenes verden. Dette er en form for anerkjennelse (Bae, 2016;
Udir, 2015), hvor elevene blir respektert og sett for de personene de er.

Relasjoner mellom elevene

Mine funn viser at det morgenmgtet de har hver morgen bade bidrar til at elevene blir trygge
pa hverandre og kjent med hverandre. Elevene falger sine individuelle planer og
opplaeringsmal basert pa sakkyndig vurdering, store deler av uka. Men dette morgenmgtet
bidrar til at elevene kan bygge relasjoner til hverandre. | tillegg papekes det at "morgenmgtet
vart gjer at vi er en enhet, vi er en klasse™ (informant). Informantene fokuserer pa fellesskapet
i klassen for & skape relasjoner mellom elevene. Kantinesituasjonen nevnes av alle
informantene. Her ma lareren eller assistenten hjelpe elevene med a fa i gang samtaler med
hverandre. De kan i denne sammenheng vere elevens mer kompetente andre, og bygge opp et
stillas rundt eleven. Dette stillaset kan bidra til at elevene utvikler relasjonsferdigheter, slik at

de kanskje kan skape vennskap med hverandre (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Wendelborg og Paulsen (2013, s. 70) viser til at elever med ulike funksjonshemminger
tilbringer mye tid sammen assistenter i friminuttene. Dette kan pavirke om andre jevnaldrende
gnsker & ha kontakt med disse elevene. Mine funn indikerer noe av det samme, da mange av
elevene pa denne spesialpedagogiske avdelingen har vanskeligheter med & skape vennskap
med hverandre. "Vi opplever jo at flere av vare elever ikke har det vi kaller venner. Mange av
de er lite vant med a forholde seg til jevnaldrende. De er vant til & ha relasjon til voksne som
Jjobber med dem, men ikke til hverandre (...)" (informant). Her er det snakk om de
jevnaldrende inne pa avdelingen. En informant mener det er vanskelig & fa denne tendensen til
a snu. Mens en annen informant forteller at elevene plutselig kan finne ut at det er fint &
tiloringe tid med jevnaldrende. Da kan den relasjonen de bygger opp seg imellom utvikles til

et vennskap.

6.3.3 Medvirkning

Medvirkning handler om a ha innflytelse pa egen skolehverdag (Barneombudet, 2015). |
Barneombudets rapport (2017) kommer det fram at elever med spesialundervisning i
grunnskolen ikke far medvirket i tilstrekkelig grad. Elevene vet ikke nar de kan medvirke, og

det oppstar frustrasjon hos elevene nar leererne ikke lytter til dem. Enkelte av elevene vet
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heller ikke hva medvirkning er. Mine funn viser at informantene anser medvirkning som
viktig. Dette skiller seg fra funnene i Barneombudets rapport, da det viser seg at leererne
sjeldent lytter til elevene. Elevene pa den spesialpedagogiske avdelingen som mine
informanter arbeider pa, far medvirke i ulik grad basert pa deres muligheter for & uttrykke seg.
Enkelte av elevene kan ikke & ta valg nar de begynner pa videregaende, sa dette arbeides

aktivt med. Det kan derfor vaere vanskelig a vektlegge deres meninger (Barneombudet, 2015).

Informantene mener det er viktig at man tar hensyn til elevenes individuelle forskjeller, og
sgrger for at alle pa en eller annen mate far medvirket. Informantene forteller om ulike
problemer de kan mgte i forhold til dette. Hos de elevene som ikke har talesprak papeker en
informant at det er viktig at de ansatte er flinke til & observere nar disse elevene trives i en
situasjon slik at denne situasjonen kan gjentas. "Jeg mener at alle elevene vare er med pa a
medvirke, men noen av dem kanskje pa en litt annen, spesiell mate enn hva de andre elevene
er (...)" (informant). Det finnes ogsa elever som kan medvirke i stgrre grad pa denne
avdelingen, hvor noen av dem vil medvirke pa alle omrader. En informant papeker at det
derfor er "viktig a fa gitt dem en sann forstaelse av at "jeg er faktisk med a bestemme litt over
min egen skolehverdag." Sa lenge det er innenfor de rammene vi har satt gar jo det
kjempefint" (informant). Det er viktig at man gjer eleven oppmerksom pa at den ikke kan
bestemme alt, men nar den har innflytelse ber dette papekes (Barneombudet, 2015). Nar
elevene far medvirket pa de omradene de kan, og gjennom sine ulike mater, kan dette vaere
med pa & pavirke bade elevenes trivsel og leringsutbytte. P4 den maten kan elevenes gnsker

ogsa bidra til at undervisningen blir bedre for den enkelte (Barneombudet, 2017, s. 45).
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7. OPPSUMMERING

Mine funn viser at mine informanter mener inkludering handler om a veere en del av et
fellesskap, enten det er inne i klassen eller i skolen. To av informantene mener at inkludering,
overordnet betyr at alle elever uansett funksjonshemming eller ei, skal fa opplaeringen sin
innenfor det ordinaere. Dette kan ses i sammenheng med en bred forstaelse av tilpasset
opplaering. Men etter innfgringen av Kunnskapslgftet, har antall elever i segregerte
oppleringstilbud gkt. Mine funn indikerer at elevene vil enklere kunne bli inkludert i et
klassefellesskap om de mottar sin opplering i en segregert klasse, enn om de hadde deltatt i et
ordineert tilbud. Segregering blir sett ut fra et individuelt, medisinsk syn, derfor har elevenes

funksjonshemminger betydning for hvordan oppleringen organiseres.

Mine funn viser at inkluderingen inne pa den spesialpedagogiske avdelingen foregar innenfor
deres fellesskap, hvor ogsa det faglige utvikles. Men i fglge styringsdokumentene skal alle
elever veere en del av skolen. Den spesialpedagogiske avdelingen er inkludert i skolens sosiale
fellesskap pa enkelte omrader. Men ettersom organiseringen av de ordinere
oppleringstilbudene ikke tilpasses elevenes mangfold, kan det ses i sammenheng med
integrering. Da den spesialpedagogiske avdeling er blitt plassert i den ordinare skolen.
Elevene pa denne avdelingen har ikke mulighet til & sgke seg inn pa de ulike
programomradene. Forskning viser at foreldre ikke far velge fritt i valg av studieretning pa
videregaende. Dette har sasmmenheng med tilrettelegging av det ordinzre, behovet for ekstra

hjelp og skolens fysiske utforming.

Nar man jobber med elever med spesialpedagogiske behov vil det vaere behov for et godt
samarbeid mellom ulike instanser. Som vi har sett samarbeider informanter med en rekke
ulike instanser. Far eleven den hjelpen og statten den trenger pavirker dette elevens
leeringsutbytte. Dermed er det helt sentralt at alle som jobber med eleven, enten det er
eksterne samarbeidspartnere, spesialpedagoger eller assistenter har et godt samarbeid. De
ansatte utnytter hverandres kompetanse, og spesialpedagogene veileder assistentene slik at de
kan veere trygge pa den jobben de gjar. Mine funn viser at assistentene pa denne avdelingen
ikke har noe pedagogisk ansvar, de er kun ansvarlige for a gjennomfare det som er oppfart pa
planen. Skole- hjem samarbeidet varierer, fordi de foresatte gnsker ulik kontakt. Et god

samarbeid mellom skole og hjem er preget av tillit hvor dialogen gar begge veier.

| forhold til inkludering og forhold i leeringsmiljg har vi sett at disse kan pavirke hverandre,

og at de henger sammen. Om eleven skal mestre noe ser informantene betydningen av a legge
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oppgavene pa et niva som de vet eleven mesterer. Men pa samme tid skal de kunne strekke
seg ved hjelp og stette av en mer kompetent person, i likhet med Vygotskys proksimale
utviklingssone, og tanken om tilpasset opplaering. Mestringsopplevelsene kan bidra til at
elevene far et gode selvbilde. Eleven ma fa tilpassede oppgaver ut fra sine forusetninger.
Mestring og elevens selvbilde pavirker motivasjonen. Man skiller mellom indre og ytre
motivasjon, hvor den indre kommer som et resultat av en iboende interesse for & gjennomfare
noe, mens den ytre motivasjonen baserer seg pa forventningen av a fa en belgnning.
Informantene mine benytter seg bade av indre og ytre motivasjon i varierende grad. Den ene
informanten ser verdien av a fa motivasjon gjennom a delta i det sosiale fellesskapet.

Vygotsky knytter ogsa motivasjon til det sosiale samspille elevene deltar i.

Mine funn viser at relasjonsbygging er sentralt for leering. Relasjonene som utvikles mellom
leerer og elev er pavirket av et individperspektiv. Det handler om at leereren skal bli kjent med
eleven, slik at de kan skape et godt band til hverandre. Det er viktig at de enkelte elevene blir
sett, respektert og anerkjent for den de er. Mine funn viser imidlertid at det kan veere en
utfordring & skape relasjoner mellom elevene. De arbeider aktivt med dette, ved a fa i gang
samtaler rundt matbordet og hjelpe elevene med a bli kjent med hverandre pa morgenmagtet.
Spesialpedagogen eller assistenten fungerer som en mer kompetent andre, ved a bygge opp
stillaser rundt eleven, slik at relasjonskompetansen deres utvikles. Enkelte av elevene har etter

hvert klart & skape gode relasjoner til hverandre som har utviklet seg til vennskap.

Det viser seg at elevene pa den spesialpedagogiske avdelingen far medvirke i ulik grad, dette
er basert pa deres ulike funksjonshemminger og mulighet til & kunne uttrykke seg.
Informantene mener medvirkning er viktig. De arbeider aktivt med & fa elever til kunne ta
selvstendige valg. Enkelte elever gnsker & medvirke pa for mange omrader, og da er det viktig
at spesialpedagogen gjar eleven oppmerksom pa at den er med pa a bestemme litt over sin

egen skolehverdag.

Skolen har litt & ga pa i forhold til a realisere tanken om inkludering nar det gjelder
inkludering av alle elever i et og samme skolemiljg. Funksjonshemmingen til eleven blir
ansett som noe som ligger hos eleven, ut fra et medisinsk syn pa funksjonshemming.
Spesialpedagogene gnsker at elevene skal oppna maksimalt leeringsutbytte, ut fra sine

forutsetninger. Som vi har sett her er det mange ulike forhold som kan pavirke inkluderingen.
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Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med Maren Lunde Nessge,
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3 - Intervjuguide

1. Generell informasjon
- Redegjorelse av temaet mitt

- Om informantene: Kompetanse, utdanning og tidligere erfaringer.

2. Problemstilling og forskningstema
1. Informantenes forstaelse av inkludering
- Hva er deres mal med opplaringen?
- Hva legger du i inkluderingsbegrepet?
- Hvordan legger du til rette for inkludering?
- Har skolen en felles plattform i forhold til inkludering, og hvordan anvendes
denne for denne elevgruppen?
2. Samarbeid for & danne et godt leeringsmiljg
- Hvilke instanser samarbeider internt og eksternt pa denne avdelingen?
- Hvilket samarbeid er viktigst?
- Hvordan arbeider dere? Hvem har ansvar for hva?
- Hva slags ansvarsoppgaver har assistentene?
3. Sentrale begreper innenfor inkludering
- Hvordan arbeider dere for at elevene skal oppleve mestring?
- Hvordan arbeider dere bade i skolen og i klassen for a fa en god relasjon til
elevene?
- Pa hvilken mate kan elevene medvirke?
- Hvordan far dere elevene motivert?
- Hvordan arbeider dere for & utvikle selvbilde, trygghet og samarbeid i denne

klassen?
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