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Forord

| arbeidet med denne oppgaven har jeg truffet mange flotte barn og ungdom som har vist stor
grad av imgtekommenhet, mot og styrke, selv om hverdagen ikke alltid oppleves som like
enkel for dem. Vi har mgtt hverandre pa skolen de gar pa helt eller delvis, og jeg fatt
anledning til & bli litt kjent med hvordan de leerer, samt evner & delta i ulike aktiviteter
gjennom skoledagen. Dette har for det farste gkt min forstaelse for elevutfordringer til barn
med spesielle behov, men ogsa gjort meg bedre i stand til & forsta ulike problemstillinger
knyttet til inkludering i praksis. Jeg vil i den sammenheng fa takke de tre skolene, som midt i
en pandemi var med og bidro til undersgkelsen, slik at jeg fikk studert inkludering pa
alternative oppleeringsarenaer. Jeg har mgtt mange flinke laerere og spesialpedagoger som gjar
en flott jobb overfor sine elever. Skoleledere har raust gitt sine betraktninger rundt temaene

jeg har forsket pa, og tatt meg meget godt imot. Tusen takk til alle sammen!

Jeg vil ogsa benytte anledningen til 4 takke min familie, som har stattet meg under
masterperioden. Jeg ma innrgmme at prosessen har vert utfordrende, sarlig med tanke pa
coronasituasjonen. Med tanke pa mine hgrselsutfordringer har bade selve undersgkelsen og
transkripsjonen veert krevende. | denne sammenheng ble det sarlig viktig a fa hjelp til a fa
intervjuene korrekt transkribert. | tillegg har jeg fatt hjelp til korrekturlesing gjennomgaende i

skriveprosessen.

Sist, men likevel viktigst for meg og skriveprosessen, har veilederen min @yvind Snipstad
veert. Han har veert grundig i sine tilbakemeldinger underveis, og det har jeg satt stor pris pa.
Tusen takk!

Skjetten, januar 2022

Sebastian Janson Alvestad
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Sammendrag

A oppleve seg som inkludert i et felleskap er en grunnleggende dimensjon ved & ha et
meningsfylt liv. | de senere arene har et gkende antall elever falt utenfor det ordinzre
opplaringstilbudet. Et betimelig spersmal er derfor om det er en forutsetning for a veere
inkludert at eleven er en del av normalskolen? Er det tilstrekkelig & vaere inkludert som en del
av fellesskapet pa de alternative opplaringsarenaene, eller forventes det mer med tanke pa
aktuelle bestemmelser og retningslinjer pa omradet? Hvordan fungerer egentlig inkluderingen
nar eleven helt eller delvis far oppleringen pa alternative oppleringsarenaer? Hensikten med
denne oppgaven er a belyse praksis for inkludering av elever med spesielle behov pa
alternative oppleeringsarenaer, for dernest a forsgke a frembringe noen nye perspektiver pa

hva som skal til for a gke den samlede inkluderingen.

Undersgkelsen omfatter tre ulike skoletilbud for barn og unge med spesielle behov i Norge.
En knutepunktskole (vgs) for dgve/harselshemmede, en spesialinstitusjon (barneskole) for
elever med sosiale og emosjonelle vansker, og en spesialskole (barne- og ungdomsskole) for
elever med store sammensatte funksjonsvansker. Undersgkelsen ble gjort ved en ukes
observasjon pa hver skole, samt intervju (vedlegg 7, 8 og 9) med skoleledelsen ved hver
skole. Undersgkelsen er i all hovedsak fenomenologisk, idet jeg forsgker & belyse

inkluderingspraksisen ved disse tre alternative opplearingsarenaene.

Det ble gjort funn ved alle tre skoler som kan gi grunnlag for, og innspill til debatten om
inkludering. Alle skolene har en inkluderingskultur de er bevisste pa. De
deve/hgrselshemmede elevene ble i all hovedsak faglig inkludert ved hjelp av tolk. Det var
imidlertid lite initiativ fra skolens side knyttet til sosial inkludering med de hgrende elevene,
utenom bruk av tolkfunksjonen. Pa denne skolen observerte jeg ogsa hgrselshemmede elever
med CP, som var fullstendig segregert fra et oppleringstilbud med andre, men der
arbeidspraksis en gang i uken hadde klare inkluderingsformal for gye. For barneskoleelevene,
med sosiale og emosjonelle vansker, var det apenbart fokus pa bade faglig og sosial
inkludering internt pa skolen, men det er et paradoks at elevene tas ut av sin narskole og inn i
spesialinstitusjon, for at man skal kunne finne en god vei videre for dem i naerskolen. Elevene
med sammensatte vansker ble faglig og sosialt inkludert pa sin spesialskole isolert sett, men
var ellers fullstendig segregert fra andre. Alt i alt kan en hovedkonklusjon veere at det pa ulik
mate jobbes med bade faglig og sosial inkludering pa hver enkelt skole, men at det i mindre

grad jobbes med inkludering i et starre perspektiv.
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Abstract

Experiencing oneself as included in a community is a fundamental dimension of having a
meaningful life. In recent years, an increasing number of students have dropped out of
common school. A timely question is therefore whether being part of a common school is a
prerequisite for being included? How does inclusion work when the student receives all or
part of the education in alternative arenas? Is it sufficient to be included as part of the
community in the alternative education arenas, or is more expected in terms of current
regulations and guidelines in the area, both nationally and internationally? The purpose of this
thesis is to shed light on the practice of inclusion of students with special needs in alternative
educational arenas, and then try to provide some new perspectives on what it takes to increase

inclusion as a whole.

The survey includes three different schools for children and young people with special needs
in Norway. A hub school (high school) for the deaf / hard of hearing, a special institution
(primary school) for students with social and emotional difficulties, and a special school
(primary and secondary school) for students with major complex disabilities. The survey was
conducted by one week of observation at each school, as well as an interview with the school
management at each school. The study is mainly phenomenological, as I try to shed light on

the inclusion practice at these three alternative educational arenas.

Findings were made at all three schools that can provide a basis for, and input to, the debate
on inclusion. All schools also have a culture of inclusion they are aware of. The deaf / hard of
hearing students were mainly professionally included with the help of an interpreter.
However, there was little initiative on the part of the school related to social inclusion with the
hearing students. At this school, I also observed hearing-impaired students with CP, who were
a part of a class completely segregated from others, but where work practice once a week had
clear inclusion purposes. For the primary school students, with social and emotional
difficulties, there was obviously focus on both academic and social inclusion internally in the
school, but it is a paradox that students are taken out of their local school and into a special
institution, in order to find a good way forward for them in the local school. The pupils with
complex difficulties were academically and socially included in their special school as such
but were otherwise completely segregated from others. All in all, a main conclusion can be
that work is being done, in different ways, with both academic and social inclusion at each

individual school, but that little work is done with inclusion in a larger perspective.
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av problemstilling

Helt siden jeg begynte pa pedagogikkstudiet har jeg hatt en naturlig interesse for inkludering,
som en grunnleggende dimensjon i skolepolitikken. Som sterkt hgrselshemmet har jeg
opplevd gledene ved a vere inkludert, men ogsa ubehaget over at en del mennesker og
miljger ikke har evnet & inkludere. At skolen skal veere en arena der alle blir inkludert, er for

meg en selvfalge.

Inkludering i oppleeringssammenheng, kan forstas som a tilpasse leeringsmiljget til
mangfoldet i elevgruppen, og felgelig gi alle en reell mulighet til 4 delta faglig og sosialt. I et
inkluderende miljg har alle en naturlig tilhgrighet, noe som forutsetter et leeringsmiljg som
evner a verdsette mangfoldet i elevgruppen (Statped, 2020). Inkludering som grunnleggende
prinsipp, er nedfelt i bade internasjonale konvensjoner og nasjonale styringsdokumenter, men
for & kunne realisere en inkluderende opplering for alle, blir det viktig a forsta hva det
innebaerer i praksis. Som grunnleggende prinsipp, kan inkludering beskrives som en
oppleering med fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte (Haug, 2017 s. 56). Inkludering
kan videre forklares med utgangspunkt i tre ulike dimensjoner, nemlig den fysiske
dimensjonen, den faglige/kulturelle dimensjonen og den sosiale dimensjonen (Nilsen, 2017, s.
24-39). Oppgaven bygges i all hovedsak opp omkring disse utgangspunktene. | oppgavens
teorikapittel, vektlegges det likevel en utvidet inkluderingsforstaelse, i trdd med blant annet
postmodernistiske og kritiske tanker, da jeg mener det har relevans for besvarelsen av
oppgavens problemstilling. Samlet danner dette grunnlaget for drgftelsen av funn opp mot

oppgavens problemstilling.

| 1975 valgte Norge en skole for integrering i henhold til Mgnsterplanen fra aret fer, noe som
ogsa etter hvert innebar en storstilt avvikling av spesialskoler. «PISA sjokket» i 2000 innebar
en utvikling mot sterre fokus pa prestasjon i skolen. | de senere arene har et gkende antall
elever falt utenfor det ordinare opplaringstilbudet. Holtermann skriver i Utdanningsnytt at
6237 barn og unge far undervisning i alternative opplaringsarenaer eller i egne faste
avdelinger for spesialundervisning. Hun viser til GSI (Grunnskolens Informasjonssystem) at
antallet har gkt med 10% de siste fem drene (Holtermann, 2020). Utdanningsforskere sier det
er nedslaende tall, bekymringsfullt og at skoleutviklingen gar i feil retning. Dette er jeg enig i.

Hvordan kan en slik utvikling forsvares, nar malet er inkludering av alle? Jeg tenkte derfor at



det ville veere spennende, i et masterprosjekt, a forske mer omkring inkluderingspraksis pa
alternative opplaeringsarenaer, da det lett kan hevdes at segregerende tilbud i seg selv ikke kan
sees pa som inkluderende, da den organisatoriske siden ved inkluderingsbegrepet ikke er
oppfylt (Nilsen, 2017, s. 24-26). | den sammenheng kan det derfor veere interessant a
undersgke hvordan ulike oppleringsinstitusjoner, som er helt eller delvis segregert fra
mainstream, faktisk jobber for a skape faglig og sosial inkludering, for deretter a drafte om
den opplaringen som gis er i samsvar med en samlet inkluderingsforstaelse. Med
utgangspunkt i relevante funn, kan det sa videre diskuteres hva som ma til for at opplaringen,

kan bli mer inkluderende.

Bakgrunnen for valg av oppgavetema har ogsa en privat side. Jeg har selv gatt pa en skole for
harselshemmede pa videregaende skole, da jeg opplevde at skolehverdagen som sterkt
harselshemmet var bade krevende og vanskelig pa grunnskolen, og at mine behov i liten grad
ble tilfredsstilt. | den sammenheng erfarte jeg ofte a veere i situasjoner der jeg ble segregert fra
undervisningen, for & ha spesialundervisning en til en med lzrer, da dette ble oppfattet som
den rette maten a drive spesialundervisningen pa. Det faglige utbytte av disse timene var ikke
tilfredsstillende, men siden jeg var godt sosialt inkludert pa skolen, falte jeg meg ikke
stigmatisert. Enetimene kunne oppleves greit for min del, siden skolehverdagen ellers var
slitsom, men jeg undret meg mange ganger over hvorfor undervisningen som sadan, ikke
kunne vaere mer inkluderende. Jeg har imidlertid ikke bare gode erfaringer fra videregaende
skole heller. For det farste var leringsutbyttet i enkelte timer svert darlig, men det var
skoleledelsens manglende fokus pa anerkjennelse og respekt for elevgruppen som plaget meg
mest. Samtidig hadde jeg flere leerere som forstod hgrsel pa en annen mate enn det jeg var
vant til, og jeg valgte derfor a fullfare oppleaeringen der. P& kurset til Rune Hausstatter i
spesialpedagogikk pa bachelorstudiet i pedagogikk ved HINN, Lillehammer, fikk jeg en
teoretisk forankring omkring alle mine tanker opp gjennom arene, og kurset inspirerte meg
blant annet til & ta master i spesialpedagogikk, og falgelig skive en masteroppgave med

inkludering som tema.

At utviklingen gar i retning av mer segregerende spesialtilbud, er ikke sa vanskelig a forsta
for oss som har erfart normalskolen. Med tanke pa det store fokuset pa inkluderende
opplearing bade nasjonalt og internasjonalt de senere arene, er det nok flere forhold ved
skolepolitikken som typisk kan kollidere, og som gjar det vanskelig & mgte mangfold
gjennom faglig, kulturell og sosial inkludering. Dette viser ogsa aktuell forskning. Det er

derfor relevant a stille seg spgrsmalet om vi er i ferd med & uthule malet fra mgnsterplanen

9



1974 om inkludering i normalskolen, siden opplaeringen for elever med spesielle behov i
gkende grad foregar i segregerte tilbud. Thomas Nordahl hevder i Holtermanns artikkel
(2020) at det er for hgyt prestasjonsfokus i skolen, og han sier at «Det er liten grunn til & tro at
barn og unge sine forutsetninger for leering har blitt endret i denne perioden. Det kan ha en
sammenheng med eksklusjonsmekanismer tilknyttet det gkende sgkelys pa elevenes
skolefaglige prestasjoner» (Holtermann, 2020). Inkluderingstanken kan synes vanskelig a
realisere i mgte med dagens prestasjonsorienterte skole. Det er en naturlig sammenheng at
skolene, og falgelig ogsa elevene, sgker a skaffe kunnskap som jobbmarkedet ettersper.
Konkurranselogikken blir dermed et viktig element for utdanningspolitikken,
danningspolitikken og pedagogikken, og inkluderingstankegangen kan lett tape i denne
helheten (Thuen, 2017, s. 186). | den norske skolen har vi lover, regler og retningslinjer som
ivaretar et bredt spekter av verdier, vi som samfunn kan sta inne for, men det kan virke som at
den likhets- og solidaritetstankegang som vokste frem i forbindelse med utvikling av

velferdsstaten, har gatt tapt i politiske mal og ensker om en markedsstyring av skolen.

Sa hvordan fungerer egentlig inkluderingspraksisen pa alternative opplaringsarenaer for
elever som har spesielle behov? Det er forsket mye pa inkludering, men relativt lite pa
inkludering for elever som er helt eller delvis i alternative tilbud (Haug, 2017).
Grunnleggende spgrsmal knyttes derfor til om det er en forutsetning for a vaere inkludert at
man er en del av det ordinaere opplaeringstilbudet? Kan det anses som tilstrekkelig &
inkluderes som en del av fellesskapet pa den alternative opplaringsarenaen? Hva ma i sa fall

til for & kunne tilby en inkluderende opplaring, ut fra gitte rammer?

Hensikten med denne oppgaven er derfor & belyse praksis for inkludering av elever som helt
eller delvis far oppleeringen sin pa alternative opplearingsarenaer, for videre & sammenligne
skolenes inkluderingspraksis gjennom en komparativ casestudie (Ringdal, 2018, s. 113 og
115). Med utgangspunkt i eksisterende forskning, aktuell teori om inkludering, samt funn i
egen undersgkelse, vil arbeidet med masterprosjektet muligens gi meg nye perspektiver i
tilknytning til inkluderingsbegrepet. Forhapentligvis vil dette gke egen forstaelse, og kanskje

andres, omkring fenomenet inkludering, og dermed bidra til utvikling pa fagfeltet.

1.2 Problemstilling

Andreassen & Jenssen (2020) viser til Peder Haug, professor i pedagogikk ved Hagskolen i

Volda, som hevder at «at opplaringen ikke evner a leve opp til sin grunnideologi, som
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handler om at alle elever skal vaere en del av et inkluderende felleskap» (Andreassen &
Jenssen, 2020). Utdanningssystemet, basert pa en inkluderingstankegang, er jo en viktig
rammefaktor for et inkluderende samfunnsliv generelt, og om skolen ikke evner a favne alle,
hvordan kan det da forventes at samfunnet som sadan skal praktisere inkludering. Hvordan
alternative utdanningsarenaer fungerer i et inkluderingsperspektiv, er derfor utgangspunktet

for en todelt problemstilling;

«Hvordan fungerer inkludering pa alternative opplaringsarenaer for elever med spesielle

behov? Hva kan bidra til gkt faglig/kulturell og sosial inkludering i fremtiden?»
Forskningsproblemet blir saledes likt den farste delen av oppgavens problemstilling;

«Hvordan fungerer inkludering pa alternative opplaeringsarenaer, for elever med spesielle

behov?».

Ved & besvare forskningsproblemet, vil jeg saledes kunne bli i stand til & besvare andre del av

problemstillingen.

Forhapentligvis vil forskningsresultatene i undersgkelsen kunne gi ytterligere kunnskap om

inkluderende praksis pa alternative opplaringsarenaer, og derigjennom rette fokus pa spesielt
sarbare gruppers rett til & veere del av et inkluderende fellesskap. Gjennom a skape en samlet
forstaelse og anerkjennelse for annerledeshet, vil det pa sikt kunne gke sannsynligheten for et
bedre liv for alle, basert pa en solidaritetstankegang der «alle skal med». Jeg har et gnske om

at oppgaven min kan veere et bidrag i en slik retning.

1.3 Oppgavens oppbygging

Oppgaven er strukturert pa en tradisjonell mate for Masteroppgaver og har 7 hovedkapitler.
Det farste jeg presenterer etter ssmmendraget er innledningen i kapittel 1. Status pa feltet
redegjores i kapittel 2. Deretter kommer det teoretiske grunnlaget og rammen for oppgaven i
kapittel 3. I kapittel 4 har jeg gjort rede for metodevalget med analyse og hvordan jeg jobbet
med a fremskaffe dataene. | kapittel 5 har jeg presentert funnene fra bade observasjonene og
intervjuene. | kapittel 6 drgftes funnene pa bakgrunn av valgt teori, med pafglgende forsgk pa
a reflektere og beskrive perspektiver som forhapentlig kan fungere som innspill til dette
spennende omradet. Til slutt i kapittel 7 vil jeg, i avslutningen av oppgaven, forsgke a

sammenfatte helheten av alt, i et forsgk pa a trekke noen konklusjoner.
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2.0 Status pa feltet

2.1 Juridiske rammer om inkluderende spesialundervisning

Inkludering som pedagogisk prinsipp ble fremmet av UNESCO, i Salamancaerkleringen i
1994 (UNESCO, 1994), som legger vekt pa at utdanningen ma ta hensyn til den store
variasjonen i barns egenskaper, forutsetninger og behov. Erklaringen legger videre vekt pa at
utdanning skal gis i inkluderende miljger (Groven, 2013, s. 30).

FNs konvensjon om rettigheter til mennesker med nedsatt funksjonsevne, CRPD, ble vedtatt
av FNs generalforsamling i 2006. Avtalen ble ratifisert av Norge i 2013. Konvensjonen har
som formal a sikre funksjonshemmedes rettigheter, gjennom a fremme inkludering, og
derigjennom forhindre diskriminering (Konvensjon om rettighetene til mennesker med nedsatt
funksjonsevne, 2006). CRPD understreker saledes elevers rett til et forsvarlig og individuelt
tilpasset oppleeringstilbud i en inkluderende skole. Global politikk har saledes vist seg
retningsgivende for var egen utdanningspolitikk pa omradet, szrlig gjennom innfaringen av
LKO6.

Barnekonvensjonen gir barnet grunnleggende menneskerettigheter, og opplaring er en slik
menneskerett (Konvensjon om barnets rettigheter, 1989). Retten reguleres i
barnekonvensjonen artikkel 28 og 29, som sier at opparingen skal utvikle barnets
personlighet, talenter og evner sa langt det er mulig. Retten til oppleering ma videre sees i
sammenheng med prinsippet om «barnets beste» i konvensjonens artikkel 3. Barnets beste
skal veere et grunnleggende hensyn i alle handlinger og unnlatelser som bergrer et barn.
Prinsippet om barnets beste falger ogsa av Grunnloven §104 (Grunnloven, 1814, §104). For &
vite hva som er barnets beste ma eleven derfor hares i viktige spgrsmal. Barnekonvensjonens
artikkel 12 sier at barnet fritt skal kunne gi uttrykk for sine synspunkter i alle saker som
bergrer dem, og eleven skal derfor ha medbestemmelsesrett i egen opplaering. Bestemmelser i
konvensjonen som direkte bergrer opplaring, ma videre sees i sammenheng med andre
sentrale rettigheter, blant annet retten til liv og oppvekst i artikkel 6, retten til helse i artikkel
24, samt retten til frihet fra vold og krenkelser i artikkel 19 og retten til likeverd, altsa ikke

diskriminering, i artikkel 2 (Konvensjon om barnets rettigheter, 1989).

Likeverdig opplaring handler om a gi «alle like muligheter til opplaring uavhengig av evner
og forutsetninger, alder, kjgnn, hudfarge, sosial bakgrunn, seksuell orientering, religigs eller

etnisk tilhgrighet, bosted, familiens utdanning eller hjemmets gkonomi» (NOU 2009: 18). Det
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falger videre at en likeverdig opplering skal gjennomfgres bade systemrettet og individrettet,
der hele forvaltningskjeden star ansvarlig for at individene far en opplering i trad med evner
og forutsetninger, gjennom differensiering av tiltak (NOU 2009:18). Dersom oppleringen
ikke er likeverdig, vil diskriminering kunne forekomme, og diskriminering er forbudt etter
norsk lov. Formalsparagrafen i Oppleringsloven §1-1,7 (Oppleringsloven, 1998, §1-1,7) gir
forbud mot diskriminering. Det samme gjor Likestillings- og diskrimineringsloven 86
(Likestillings og diskrimineringsloven, 2017, §6).

| Kunnskapslgftets generelle del omtales inkludering pa fglgende mate «Et tydelig
verdigrunnlag og en bred kulturforstaelse er grunnleggende for et inkluderende sosialt
fellesskap og for et lzeringsfellesskap der mangfoldet anerkjennes og aksepteres»
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Dette innebzrer videre «at alle tar del i fellesskapet pa en
likeverdig mate — faglig, sosialt og kulturelt» (Utdanningsdirektoratet, 2015). Siden
inkludering betraktes som et overordnet prinsipp, blir tilpasset oppleering ngdvendig for &
oppna malet om faglig inkludering (Olsen, 2015). Oppleringsloven 8§1-3 (Opplaringsloven,
1998, §1-3) sier derfor at opplaringen skal veere tilpasset den enkelte elevs evner og
forutsetninger, og om behovet ikke kan dekkes innenfor det ordinaere opplaringstilbudet, har
eleven rett pa spesialundervisning etter 85-1 i samme lov. Begge bestemmelser gir dermed
rettigheter slik at faglig ekskludering ikke skal forekomme. Samtidig fremmer Likestillings og
diskrimineringsloven retten til individuell tilrettelegging for & sikre likeverdige

oppleringstilbud (Likestillings og diskrimineringsloven, 2017, §21).

Retten til opplaering i ordinzre klasser falger av Oppleringsloven (Opplaringsloven, 1998,
88-2). Det bli derfor ngdvendig a fatte enkeltvedtak om spesialundervisning, dersom en elev
grunnet individuelle behov, skal motta opplearingen pa andre alternative mater enn pa
hjemskolen (Oppleringsloven, 1998, §5-1). Dette vil etter ordlyden i 85-1 veere tilfelle «xom
eleven ikke har tilfredsstillende utbytte av den ordinaere oppleringen». S om det kommer
frem av den sakkyndige vurderingen knyttet til enkeltvedtaket, at alternative
opplaringsarenaer er ngdvendig for at eleven skal fa en tilfredsstillende opplaering, apner

regelverket for muligheten om a sgke et alternativt tilbud (Opplearingsloven, 1998, §8-1,3).

Tidlig innsats, inkludering og et godt tilpasset pedagogisk tilbud blir fremhevet som sentrale
prinsipper i regjeringens arbeid i forbedring av dagens utdanningssystem (Meld. St. 6 (2019-
2020)). Det ses pa som viktig at utdanningssystemet benyttes som redskap for sosial
utjevning, og Stortingsmelding 6 fremhever at alle barn fortjener en god start. Alle barn skal
oppleve trygge rammer gjennom lek, lering og utvikling, i malet om a oppleve mestring.
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Meldingen omhandler barnehage- og opplaringstilbudet til alle barn og unge, og er uavhengig
av forutsetninger for a leere. Meldingen baseres pa den politikken regjeringen har fart fra fer,
men trekker ogsa inn nytt kunnskapsgrunnlag fra Nordahl-rapporten (Nordahl mfl, 2018) og
deler av NOU 2019: 3 Nye sjanser — bedre lering, Kjgnnsforskjeller i skoleprestasjoner og
utdanningslap, fra Stoltenberg-utvalget (NOU 2019: 3). Den nasjonale evalueringen av SFO,
Lek, lering og ikke-pedagogikk for alle, er ogsa medvirkende som grunnlag (Wendelborg et
al., 2018), samt rapporten fra FN-komiteen for rettighetene til mennesker med nedsatt

funksjonsevne (Konvensjon om rettighetene til mennesker med nedsatt funksjonsevne, 2006).

For at malet om en god utdanning og like muligheter for alle skal nas, ligger en erkjennelse
om at det ma startes tidlig, og barnehagen er saledes den farste institusjonen, som skal bidra
til & gi det enkelte barnet et godt pedagogisk tilbud. Institusjonen forpliktes dermed til & dekke
behovene for trygghet, tilhgrighet og anerkjennelse, og videre sikre at alle far mulighet til &
delta i et fellesskap (Meld. St. 6 (2019-2020)). Gjennom a sgrge for ivaretakelse av det
enkelte barns behov tidlig i livet, vil dette kunne bidra til en positiv identitetsutvikling, og
falgelig ogsa veere en god og riktig samfunnsmessig investering. Samtidig gnsker Regjeringen
a bedre det pedagogisk tilbud, slik at det blir mindre behov for searskilte ordninger knyttet til
det enkelte barnet. Det fokuseres derfor pa bedring av kvaliteten i det den spesialpedagogiske
innsatsen, gjennom a sgrge for at barn og unge far en solid individuell utvikling og
tilrettelegging, slik at de rustes til en bedre selvutvikling. I arbeidet med kvalitet blir kultur,
kunnskap, kompetanse og kapasitet essensielle faktorer, bade nar det gjelder inkludering og
tidlig innsats (Meld. St. 6 (2019-2020)).

2.2 Aktuell forskning

Skoleforskerne er generelt bekymret for utviklingen knyttet til oppleering i segregerte tilbud,
som rett og slett viser at skolepolitikken innenfor omradet inkludering, har spilt falitt. Sann
sett kan det tyde pa at dagens spesialpedagogiske system ikke fungere godt nok, ifalge
professor Thomas Nordahl (Nordahl mfl, 2018).

2.2.1 Organisering av det spesialpedagogiske tilbudet
Boken til Tassebro og Wendelborg «Oppvekst med funksjonshemming» (2014) viser at det

kan veere flere forhold som avgjer hvorvidt en elev med funksjonshemninger havner i vanlig

klasse eller ikke, ved skolestart. Tassebro og Wendelborg fulgte tre arskull
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funksjonshemmede barn, med generelle leerevansker, fysiske funksjonsnedsettelser og
sammensatte funksjonsvansker. Det viser seg at valg av skoletilbud pavirkes av type
funksjonsnedsettelse, graden av funksjonsnedsettelse og starrelsen pa kommunen. | stgrre
kommuner, med mange innbyggere, er det starre sannsynlighet for at barnet far et
spesialpedagogisk tilbud ved skolestart (Tgssebro & Wendelborg, 2014, s. 41). | sma
kommuner kan kostnadseffektive betraktninger ligge til grunn i organiseringen av
spesialpedagogiske tilbud, da elevgrunnlaget ofte er for lite. Sann sett vil elever i spredtbygde
strgk matte transporteres lenger til sentraliserte tilbud, noe som kan gi uheldige sosial effekter,
siden opplaringen vil forega langt unna nermiljget. Samtidig vil ideologiske forskjeller i
organiseringen av opplaringstilbudet i kommunene, kunne forklare ulikheter i tiloudene som
gis. | videregaende skole viser det seg at kommunestarrelse ikke spiller noe rolle i forhold til
om eleven gar i vanlig klasse eller ikke, noe som naturlig kan forklares gjennom at naermiljget
ikke i like stor grad anses som like viktig som fer. | VGS er det seerlig graden av type
funksjonsnedsettelser som forklarer om en elev gar i vanlig klasse eller ikke (Tgssebro &
Wendelborg, 2014, s. 42).

Det viser seg at elever med fysiske funksjonsnedsettelse, som oftest gar i vanlige klasser i
grunnskolen. Foreldre som har fysisk funksjonshemmede barn, opplever den sosiale
deltakelsen i skolen som bedre enn i barnehagen, grunnet flere stillesittende aktiviteter. |
overgangen fra grunnskole til videregaende skole, skjer det imidlertid en dobling mot

opplaringen utenfor vanlige klasser (Tessebro & Wendelborg, 2014, s. 42).

Utviklingshemmede er ofte i vanlig barnehage sammen med andre barn, men de gar
forskjellige veier ved overgangen til barneskolen. | videregaende skoler er de aller fleste
utenfor vanlige klasser. Det samme gjelder for elevgruppen med sammensatte vansker, hvor
de stort sett falger samme mgnsteret som utviklingshemmede, bortsett fra at det er en starre
andel som er segregert allerede fra barnehagealder. P4 ungdomsskolen viser det seg at bade
utviklingshemmede og barn med sammensatte vansker i all hovedsak er segregert i egne

oppleeringstilbud, og falgelig skilt fra jevnaldrende (Tessebro & Wendelborg, 2014, s. 43).

Tessebro & Wendelborg viser til en undersgkelse gjort av Freeman og Alkin (2000), der 36
studier, om faglig og sosialt utbytte for elever med utviklingshemming i vanlig skole og
elever i spesialtilbud, ble sammenlignet. De konkluderte med at elever i vanlig skole var
mindre sosialt akseptert, men presterte bedre faglig og hadde bedre sosial kompetanse enn
elever som gikk pa spesialskole. Tassebro & Wendelborg hevder det ikke finnes klare
konklusjoner knyttet til hva som gir best effekt samlet sett nar det gjelder leeringsutbytte eller
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faglig utbytte, da ulike undersgkelser spriker med hensyn pa resultater (Tessebro &
Wendelborg, 2014, s. 49). NAKU (2021) viser til rapporten «Effekt og psedagogisk indsats
ved inklusion af bgrn med serlige behov» (2012), at barn med szrskilte behov far hayere
karakterer nar de inkluderes i den ordinaere undervisningen. Samtidig viser den at de andre
elevene profiterer pa at disse barna inkluderes i klassen bade nar det gjelder faglige og sosiale
ferdigheter (NAKU, 2021). En studie i Portsmouth i England fra 1998 til 2002, sammenlignet
en gruppe elever med Downs syndrom, som hadde vart inkludert i vanlig klasse, med en
gruppe elever som gikk pa spesialskole. Elevene i normalskolen 1a 2 ar foran i talesprak, tre ar
foran i lesing og skriving og viste stgrre fremskritt i matte, samt starre sosial kompetanse
(Buckley, Bird, Sacks & Archer, 2006).

| intervjuer Tagssebro og Wendelborg gjorde med foreldrene om valg av skoletilbud, grupperte
de seg i tre; de som sgkte etter et spesialtilbud, de som gnsket et godt inkluderende miljg i
vanlig skole og de som var mer apne i forhold til det samlet sett beste tilbud. Sentralt i valget
Ia barnets grad og type funksjonsnedsettelse, barnets personlighet og sosiale evner, men ogsa
skolens imgtekommenhet og forutsigbarhet viste seg a veere viktige parametere i
beslutningsprosessen (Tgssebro & Wendelborg, 2014, s. 50). Tessebro & Wendelborg viser
ogsa til internasjonale studier (Jenkinson, 1998, Leyser og Kirk, 2004 og Roll-Petterson,
2001), der det kommer frem at foreldre generelt er skeptiske til hvorvidt ordinaere skoler har
ngdvendig grad av kompetanse og ressurser til & ivareta behovene. Samtidig er de redde for
negative holdninger, barnets sosiale situasjon og faglig utbytte. I det foreldrene tar et valg, vil
de saledes kunne veaere med pa en segregerende utvikling, men siden rammene for valget vil
veere varierende, seerlig i forhold til bostedet og ikke minst naerskolens tilbud, har de likevel fa
reelle valgmuligheter (Tagssebro & Wendelborg, 2014, s. 50).

2.2.2 Faglig inkludering

| Barneombudets fagrapport «Uten mal og mening?» (2017), tyder mye pa at mange av
elevene som mottar spesialundervisning, ikke far et forsvarlig utbytte av oppleringen, og at
de opplever et darligere psykososialt miljg enn andre elever (Barneombudet, 2017). De fleste
elever opplever heller ikke a fa mulighet til medvirkning i skolehverdagen. Dette farer til
frustrasjoner, avmakt og likegyldighet. Mgter med PPT oppleves som uklare, og heller ikke
her opplever elevene a fa mulighet til & medvirke i egen opplaeringssituasjon. Gjennom
saksbehandlingen blir det vanskelig for eleven a delta, da dokumenter ofte skrives i et sprak
eleven ikke forstar. Fgr PPT gir sin tilradning, virker det ikke som barnet er hart. Det ser ut til
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at kommunene likestiller elevenes medvirkningsrett gjennom a inkludere foreldrene
(Barneombudet, 2017).

Det informeres videre om en slitsom kamp for a fa ngdvendig og riktig opplering, til tross for
at rettighetene kommer frem i sakkyndige vurderinger og individuelle oppleeringsplaner. Det
fortelles om laerere med manglende kompetanse i spesialpedagogikk, og om bruk av vikarer
og andre voksne uten godkjent formell utdanning. Dette gir en uforutsigbar hverdag, og

pavirker den samlede opplaringssituasjonen negativt (Barneombudet, 2017).

Elevene opplever heller ikke en god nok forstaelse for deres individuelle behov, og forteller
om en spesialundervisning som er for enkel, og en ordinzr opplaring som er for vanskelig.
Nar eleven blir tatt ut av klassen, medfgrer det fglgelig at vedkommende blir hengende enda
lenger etter. Sann sett klarer ikke skolen verken a tilpasse den ordinaere undervisningen eller
spesialundervisning slik at elevens behov blir godt nok ivaretatt (Barneombudet, 2017).

For & skape inkludering, blir det for elever som mottar mye spesialundervisning, viktig at det
skapes en sammenheng mellom klassenes undervisning og spesialundervisningen, noe som
forutsetter samarbeid mellom leerere, spesialpedagoger og assistent. | rapporten «Kvalitet i
Opplearingen for elever med utviklingshemming» (2017) viser funn fra SPEED-prosjektet i
rapporten hvordan behovene til gruppen av elever med generelle lzerevansker ikke
ngdvendigvis samstemmer med resten av klassens behov, noe som kan tolkes som et uttrykk
for at behovene til elevene med generelle vansker ikke vedkommer den ordinaere

undervisningen (Haug et al., 2017, s. 33).

Et gjennomgangstema i Barneombudets rapport er opplevelsen av manglende forventninger
fra leerere. Det kan handle om oppgavetype og form, hvem man settes sammen med i gruppe
og ikke minst leererens omtale av eleven. Samlet pavirker de lave forventningen bade
motivasjon og selvbilde, i tillegg til at leeringsutbytte blir for darlig. Eleven savner falgelig en
opplering, der deres behov blir ordentlig ivaretatt av noen med fullverdig kompetanse
(Barneombudet, 2017).

Nordahl og hans ekspertgruppe hevder i rapporten «Inkluderende fellesskap for barn og unge»
(Nordahl mfl, 2018) at systemet, som skal ivareta elever med behov for spesialpedagogisk
hjelp, virker ekskluderende, siden en av tre elever tas ut av undervisningen i gjennomfgringen
av spesialundervisning. Samtidig virker spesialundervisningen a ha lavere forventninger til
elevenes leering, og falgelig blir ikke elevenes leringspotensial oppfylt. Sann sett star heller

ikke ressursinnsatsen i trad med laringsutbytte. Spesialundervisningen gis, i halvparten av
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tilfellene, av ufagleerte, og det eksisterer ikke klare kvalitetskrav til praksis pa lering og
utvikling (Nordahl mfl, 2018). Dette samsvarer videre med funnene i SPEED-prosjektet
(Haug et al., 2017) der det blant annet kommer frem at 90% av elevene med generelle
leerevansker har mer enn 4 timer spesialundervisning i uken, der 20% av den, gis alene,
utenfor klasserommet (Haug et al., 2017, s. 33). Kontaktlerere og spesialpedagoger oppgir at
elever som har spesialundervisning som fglge av generelle lerevansker har lavere utbytte og
progresjon enn andre elever med spesialundersvining (Haug et al., 2017, s. 30). Haug et al
viser til forskning gjort av Hattie (2009) og Hanushek (2014), som fremhever lererens
betydning i det & kunne gi en opplaring av hgy kvalitet, der det ligger starre muligheter for
god leering i spesialundervisningen enn i den ordingre undervisningen. Likevel kommer det
frem i undersgkelsen at det reelle leringsutbytte ikke fullt ut reflekterer dette potensialet.
Leererinformantene i undersgkelsen viser seg ogsa a undervurdere de kognitive utfordringene
elever med generelle vansker har, samtidig som de undervurderer deres motivasjon og
arbeidsinnsats. Eleven selv oppgir hgy faglig trivsel. Det samme gjar foreldrene, men
ambisjonene pa barnets vegne er lavere sammenlignet med foresatte til elever som ikke har
spesialundersvining. Det kan saledes vaere en fare for & undervurdere gruppens behov som
sadan, og derfor ma det jobbes med realistiske forventninger til eleven gjennom & synliggjare
behovene bedre (Haug, 2017, s. 35).

Undersgkelsen til Tassebro og Wendelborg (2014) viser at elever i stgrre grad tas ut av
undervisningen etter hvert som de blir eldre, men at det snur etter overgangen fra
ungdomsskole til VGS. | VGS skjer det nemlig i starre grad en utskilling av elever til egne
klasser og skoler (Tgssebro & Wendelborg, 2014, s. 44). Elever med fysiske
funksjonsnedsettelser tas sjeldnere ut av klassen enn elever med utviklingshemninger og
sammensatte vansker. Samtidig reduseres antall utviklingshemmede som tas ut, da de de
overfares til egne klasser eller skoler (Tassebro & Wendelborg, 2014, s. 45). Undersgkelser
viser ogsa at grad av funksjonsnedsettelse og om vedkommende har utviklingshemninger eller
sammensatte vansker, har en klar og moderat effekt pa klasseromsdeltakelse gjennom hele
grunnskolen. Det viser seg at deltakelsen i klasserommet reduseres ved gkt bruk av
spesialundervisning. | barneskolen har assistentbruk liten betydning for deltakelse i
klasserommet, men har en negativ effekt for klassedeltakelsen pa ungdomsskolen (Tgssebro
& Wendelborg, 2014, s. 46).

Praksis gar altsa samlet sett i retning av gkt bruk av spesialundervisning utenfor klasserommet

etter hvert som eleven blir eldre, da det ofte skjer et skifte fra tilretteleggingen for deltakelse i
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klassen i tidlig skolealder, til & fokusere mer individrettet gjennom bruk av sarskilte tiltak
segregert fra andre etter hvert som barnet bli eldre (Tassebro & Wendelborg, 2014, s. 47).
Dette kommer ogsa frem i rapporten «En av flokken» (2014), som handler om i hvilken grad
barn og ungdom med sansetap inkluderes i skolen, og om det er sammenheng mellom
inkludering i skolen og ellers i samfunnet (Kermit et al., 2014). Undersgkelsen viser at
segregerende oppleering benyttes mer ved gkende alder, da studien viser at 25% av syns-
og/eller hgrselshemmet ungdom far skoletilbud utenfor ordinere klasser. Det er flere slike
Igsninger i VGS enn pa ungdomsskolen (Kermit et al., 2014, s.143). Nar det kommer til
dagens spesialpedagogikk knyttet til elever med sansetap, er det en utfordring a utvikle
inkluderende praksiser som ikke virker stigmatiserende. Det er fortsatt slik at skolene
underviser pa premissene til det hgrende og seende flertallet, og at elevene med sansetap ma
kjempe for & holde tritt. De som jobber mest med inkludering synes a veere de
funksjonshemmede selv, noe som lett kan resultere i fysisk og psykisk utmattelse, samt ulike
passingaktiviteter for a skjule eksisterende handicap (Kermit et al., 2014, s. 146). |
anstrengelsen om a mestre hverdagen, blir det viktig at behovene blir forstatt, og ikke glemt
selv om det ser ut til at vedkommende klarer seg bra, for det kan faktisk innebzre at
stattefunksjoner reduseres og fokuset pa inkludering svekkes, for «det gar jo sa bra». Kermit
bruker metaforen om at «man kan bare lgpe etter toget sa lenge perrongen varer», og sann sett
er hensikten med studien a rette sgkelyset pa inkludering slik at «alle skal fa best mulige

vilkar for & kunne komme seg med pa toget» (Kermit et al., 2014, s.153).

2.2.3 Sosial inkludering

| rapporten til Barneombudet rapporterer flere elever om en skolehverdag preget a utrygghet,
med mangel pa sosial inkludering. Enkelte opplever utestenging, mobbing og krenkelser av
bade medelever og voksne pa skolen. Hverdagen preges av mer opphold pa gangene eller i
eget rom, snarere enn tilstedevarelse sammen med andre elever. Dette gjelder serlig for barn

med adferdsvansker, som utfordrer laeringsmiljget i klasserommet (Barneombudet, 2017).

Boken «Oppvekst med funksjonshemming» (2014) viser at det er en reduksjon i sosial
deltakelse for alle funksjonshemmede elever fra sen barneskole til ungdomsskole. Det er
elever med fysisk funksjonshemming som har starst reduksjon. For elever med
utviklingshemming og sammensatte vansker reduseres deltakelsen ogsa markant ved
overgang til ungdomsskolen (Tgssebro & Wendelborg, 2014 s. 64). Det er ogsa disse to
gruppene som skarer hgyest pa samlemalet for sosial deltakelse i VGS nar det kommer til
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sosial deltakelse i skolen, mens alle tre gruppene reduserer sin samlede deltakelse i skolen
frem til og med ungdomsskolen (Tessebro & Wendelborg, 2014 s. 65). Ogsa nar det kommer
til sosial deltakelse i fritiden reduseres den for alle gruppene i overgangen til ungdomsskolen.
Den sosiale deltakelsen pa fritiden faglger ikke den gkte deltakelsen pa skolen for elever med
utviklingshemming og sammensatte vansker i VGS, og den fortsetter og reduseres for elever
med fysiske funksjonshemninger pa fritiden (Tessebro & Wendelborg, 2014 s. 65).
Foreldrenes fortellinger fra det kvalitative materiale forsterker disse funnene, da det kommer
frem at den sosiale deltakelsen reduseres etter hvert som barna blir sterre. Dette gjelder szrlig
i fritiden (Tessebro & Wendelborg, 2014 s. 66). Foreldrene forklarer dette med det faktum at
barnet etter hvert er mindre i klassen, men ogsa at barn er sammen pa annet vis enn ungdom.
Det viser seg at idet samvaeret gar over fra lek til mer prat, blir det lettere & falle utenfor

fellesskapet sosialt.

Samlet sett viser undersgkelsen at graden av funksjonsnedsettelse har en moderat til sterk
betydning for deltakelse i skole og fritid gjennom hele opplaringslgpet, men sterkere nar det
gjelder sosial deltakelse i fritiden enn i skolen. Det ser ut til at utviklingshemming er en stgrre
barriere for sosial deltakelse enn bevegelseshemming (Tagssebro & Wendelborg, 2014 s. 68).
Det virker ogsa som at det & ga i vanlig skole har en positiv betydning for deltakelse i
barneskolen, men mister betydningen etter hvert som barnet blir eldre. Det & ga pa vanlig
skole har imidlertid en stor betydning for sosial deltakelse i fritiden. Sann sett virker det som
om det er egenskaper ved eleven selv som pavirker den sosiale deltakelsen i skolen, og ikke
organiseringen av skoletilbudet, men at skoletilbudet har betydning for sosial deltakelse i
fritiden (Tgssebro & Wendelborg, 2014 s. 68).

Deltakelse i klasserommet vil pavirke sosial deltakelse i skolen, og betyr mer enn type og
grad av funksjonsnedsettelse. | forhold til sosial deltakelse pa fritiden, har selve
funksjonsnedsettelsen noe starre betydning enn klasseromsdeltakelse, men begge har en
markant og klar betydning. Det er apenbart at det & vere utviklingshemmet er en starre
barriere enn det & ha sammensatte funksjonsvansker, nar det gjelder sosial deltakelse i
fritiden. Men uansett vil en segregering av spesialundervisningen medfgre en negativ
innvirkning pa funksjonshemmedes sosiale deltakelse, bade pa skolen og i fritiden.
Undersgkelsen viser videre at bruk av spesialundervisning og assistentbruk forsterker
reduksjon i deltakelse, pa den maten at det det nettopp kan hindre sosiale relasjoner med
jevnaldrende pa skolen, noe som igjen pavirker hva som foregar pa fritiden. I tillegg kan dette

fare til en form for stigmatisering av annerledesheten, som kan innvirke pa hvorvidt andre
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barn gnsker a knytte sosiale band til den funksjonshemmede eleven (Tgssebro & Wendelborg,
2014 s. 70). Tessebro og Wendelborg viser i denne sammenheng til Watson mfl (1999), som
fant ut at deltakelse mellom barn med og uten funksjonsnedsettelser nettopp ble hindret av
konstant naervaer av lerere og assistenter. | den kvalitative undersgkelsen kommer det frem at
assistentbruk nettopp kan hindre sosial deltakelse, om dette medfarer at de
funksjonshemmede er sammen med assistenten i stedet for jevnaldrende, og det ikke jobbes
med sosial deltakelse eller inkludering i den sosiale relasjonen mellom barna (Tgssebro &
Wendelborg, 2014 s. 70).

| rapporten «En av flokken» (2014), viser undersgkelsen viktigheten av a fokusere pa styrkene
til elevene, for & hindre stigmatiserende praksiser (Kermit et al., 2014, s. 149-150).
Kompetanse pa eget sansetap, samt positiv selvidentifisering er viktig for egen empowerment.
Samtidig som behovet for szrskilt tilrettelegging er stort, fremheves elevgruppens gnske om a
veere som alle andre. At det finnes mulighet til korttidsopphold pa egnet institusjon kan styrke
selvbilde, sosial kompetanse og likeverdig jevnalderkontakt, og er ikke i utgangspunktet
negativt. Ellers poengteres det i undersgkelsen at gruppens store anstrengelser pa skolen, lett
vil kunne ga utover muligheter til & delta pa aktiviteter i fritiden, noe som kan veere til hinder
for sosial inkludering. Det fremheves videre viktigheten av & jobbe med inkluderende
praksiser, der voksne legger til rette for at alle skal inkluderes i et ungdomsfellesskap som
ekte medlemmer, ikke bare som rettighetspersoner. Sosial inkludering er derfor viktig, da
mangel pa dette lett & utvikle en negativ identitet, der funksjonshemmingen blir sett pa som
&rsaken til at sosialiseringsprosessene mislykkes. A «vare en av flokken» er noe som alle
ungdommer gnsker, men som mange funksjonshemmede ungdommer strever med a fa til
(Kermit et al., 2014, s. 147-148).

2.2.4 Varierende praksis i spesialundervisningstilbudet

Barneombudets fagrapport viser at det er store ulikheter i spesialundervisningstilbudet
(Barneombudet, 2017). Det er for eksempel store forskijeller pa kvaliteten i PPTs sakkyndige
vurderinger, bade i forhold til beskrivelser av elevenes utviklingspotensial og oppleringsmal,
som igjen pavirker innhold, omfang og organiseringen av opplaringen. | gjennomgatte saker
ble det sjeldent gjort en «barnets beste-vurdering», og det var ogsa vanskelig & se hvorvidt
eller hvordan innholdet i oppleeringen ble evaluert. | gjennomgang av saker og mater med
elever, organisasjoner og forskere viser det seg varierende kompetanse i forhold til bade
lovforstaelse og forvaltningspraksis i arbeidet som gjennomfares i kommunene og hos
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fylkesmennene (Barneombudet, 2017). Agenda Kaupang har gjennomfart en undersgkelse
om «Narskoleprinsippet og inkludering av barn med saerskilte oppleeringsbehov i
grunnskolen» (2017). Denne undersgkelsen viser ogsa at det store forskjeller i forvaltningen
av kommunalt lovverk, og felgelig hvilket tiloud som gis barn med serskilt oppleeringsbehov
(Agenda Kaupang, 2017).

Haug et al. (2017) sier at funnene i SPEED-prosjektet viser at PPT benyttes for lite i
veiledningssituasjoner generelt, men undersgkelsen viser at det gis oftere veiledning knyttet
mot elever med generelle vansker enn andre med spesielle behov. Samtidig ser det ut til &
veere lite samhandling mellom de som arbeider med eleven i ulike opplaringssituasjoner. IOP
viser seg kun a veere et rent administrativt dokument, som i liten grad benyttes som ett
arbeidsdokument for & bidra til & oppna bedre samhandling mellom personalet (Haug et al.,
2017, s. 34). Med tanke pa manglende spesialpedagogisk kompetanse i skolen og i
spesialundervisningen, er kompetansen i PPT dermed en svakt utnyttet ressurs i skolen (Haug
etal., 2017, s. 34).

Ifalge Nordahl-rapporten (2018) synes det a vere langt flere barn og unge i barnehage og
skole med behov for serskilt tilrettelegging, enn de som faktisk mottar spesialpedagogisk
hjelp. Samtidig tar det altfor lang tid for elevene far ngdvendig grad av oppfalging, noe som
ikke er i trad med grunnleggende prinsipper om tidlig innsats. Dette gjar det vanskeligere &
tette kunnskapshull som allerede har fatt lov til & utvikle seg pa barnetrinnet. Det viser seg at
PPT og Statped, er tjenester som befinner seg langt unna selve praksisfeltet, og det brukes lite
tid, energi og ressurser til direkte veiledning og statte til leerere, assistenter og mange andre
ansatte i barnehage og skole (Nordahl mfl, 2018, s. 7-8). Samtidig er diagnoser avgjgrende for
a fa innvilget rett pa spesialundervisning (Nordahl & Hausstatter, 2009). Sann sett blir
problemene individrettet, og knyttes til individrettede forutsetninger for a leere, med fokus pa
skader eller vansker det enkelte barn matte ha. Gjennom den individbaserte
rettighetsorganiseringen brukes det ogsa for mye tid og ressurser pa sakkyndige vurderinger
og enkeltvedtak, noe som gjgr at det tar lang tid fra behovet for hjelp oppstar, til relevante
tiltak settes i verk. PPT, med hgy fagkompetanse, bruker derfor mye av tiden sin pa
administrativt arbeid, som ikke ngdvendigvis bidrar til & gke kvaliteten i selve undervisningen
(Nordahl mfl, 2018, s. 7).

En viktig konklusjon i rapporten «En av flokken» (2014) er at skolen som system, ikke jobber
godt nok med inkludering, og at pa enkelte skoler svikter bade skoleledelse og larere i
arbeidet med inkluderende opplering. Variasjonen i inkluderingspraksis mellom skoler kan
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saledes beskrives som et rettssikkerhetsproblem for funksjonshemmede elever, da det kan
virke som inkludering overlates til den enkelte leerer og skoleledelsens skjgnn. Det
fremkommer behov for gkt kunnskap og kompetanse om hva inkluderende opplering faktisk
er, god praksis knyttet til inkluderende opplering og ikke minst et behov for nytenkning

omkring inkluderingsbegrepet (Kermit et al., 2014, s. 144).

Nordahl gruppen har forslatt betydelig endringer i utdanningssystemet. De gnsker blant annet
a fjerne den individuelle retten til spesialundervisning, og i stedet bygge opp et mer helhetlig
system, der fagkompetansen kom narmere barna og elevene. Det bar apnes for en fleksibel
bruk av spesialpedagogisk kompetanse, og en videreutvikling av fagfeltet, og det vises til
forskning gjort av Persson & Persson (2012) som viser at laering i ekskluderende miljger og
segregert spesialundervisning ikke er egnet til  tette kunnskapshull, da klasseromsituasjonen
typisk blir avbrutt (Nordahl mfl, 2018, s, 223). Nordahl mfl, viser til Skrtic (1991) som hevder
at organiseringen av spesialundervisningen har en form for avlastende funksjon til glede for
lerernes, ledelses og forventningens behov, sa vel som barn og unges egne behov, da barn og
unge som sinker ordinaer undervisning vil kunne utfordre og true leerernes posisjoner, da det
kan fare til at de ikke nar ulike mal i undervisningssammenheng, og falgelig kan oppleve
mangel pa egen mestring og kontroll (Nordahl mfl, 2018, s. 225). Sann sett argumenteres det
for at systemet reproduserer seg selv, da det trekker fokus vekk fra skolen som system, og
heller retter sgkelyset pa individets mangler og problemer. Dette gjer at skolen unngar et
kritisk blikk pa egen virksomhet (Nordahl mfl, 2018)
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3.0 Teoretisk presentasjon

3.1 Innledningsvis

Inkludering fikk status som en global norm gjennom Salamanca erkleringen i 1994, og er et
generelt prinsipp som skal prege oppleringen. Det finnes ingen entydig definisjon av begrepet
inkludering, og det er ogsa uenighet om hva som kan sies & vere inkluderende praksiser
(Haug, 2017, s. 56). Med tanke pa masteroppgavens problemstilling og gnsket nyttefunksjon,
vil jeg derfor forsgke a beskrive hvilke tanker jeg mener ligger som gode utgangspunkter i
inkluderingsdebatten, om malet om en inkluderende utdanning for elever i spesialtilbud skal

nas. Dette danner basis for forskningsdesign og analyse, samt videre drafting.

3.2 A mgte mangfold, et historisk perspektiv

| utviklingen mot en skole vi liker & tenke pa som inkluderende, kan historien i all hovedsak
deles inn i tre hovedperioder, nemlig segregeringsfasen, integreringsfasen og
inkluderingsfasen (Nilsen, 2017 s.19).

3.2.1 Segregeringsfasen

Det er dpenbart at det gjennom historien har veert en tendens til & ville segregere elever som
ikke utviklet seg som forventet. Spesialundervisning i Norge ble innfert allerede pa 1800
tallet, og i hele perioden frem til 1960 til 1970- tallet har det veert spesialskoler av forskjellige
slag, med ulike begrunnelser. En av hensiktene med a opprette spesialskoler i sin tid, var
hjemlet i tanken om at undervisningen ble mer effektiv om «de brysomme elevene» ble
fjernet, samt argumenter om at spesialskoler gav gkte muligheter for tilrettelegging for elever
med spesielle behov, slik at laeringen ogsa for disse elevene samlet sett ble bedre (Froestad,
1999). Det var tale om omfattende former for segregering i form av oppleringstilbud i egne
spesialtiltak, der spesialinstitusjonene var sentraliserte pa internatbasis, hvorpa de
«abnormale» elevene matte flytte bade fra familie og oppvekstmiljg. Disse ble etter hvert
avlgst av spesialskoler, der elevene fikk bo hjemme, men hadde et skoletilbud utenfor
bostedskommunen. Spesialskolene var gjerne knyttet til type funksjonshemming, og baserte
seg pa en sarlovgivning for funksjonshemmede og sosialt vanskeligstilte barn, som kom til &

vare i nesten 100 ar. Samtidig var det flere barn som ikke ble regnet som opplaringsdyktige,
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og felgelig ikke fikk skolegang verken gjennom ordinare skoler eller spesialskoler (Nilsen,
2017, s. 19).

3.2.2 Integreringsfasen

En viktig politisk kamp pa 1960 tallet handlet om velferdsstatens utvikling, og i den
sammenheng kampen om rett til opplaering for mennesker med utviklingshemning. Tilbudet
for de handicappede ble dratt inn i diskusjonen i en kritikk av institusjonstilbudet. Arne
Skouen og Gerd Benneches aksjonen «Rettferd for de handicappede» i 1965, danner
utgangspunktet for mange endringer i perioden mellom 1960- og 1970-tallet, der utdanning av
fagleert personell, utbygging av fullverdige institusjoner og hjem, leeremidler og vernet
sysselsetting var sentrale kampsaker (Groven, 2013, s. 27). | perioden forklares mange av
endringene som et samvirke mellom private initiativ og Stortingets formaliserte endringer
gjennom lovgivning pa feltet, der blant annet erkjennelsen av et barns rett til likeverdig
opplaering vokste frem. Dette farte til at Stortinget ikke vedtok den planlagte utbyggingen av
spesialskoler i 1969.

P& 1970 tallet endret skolepolitikken seg radikalt, idet Blomkomiteen la frem sin innstilling,
der de fremmet nye fgringer pa det spesialpedagogiske feltet, med sgkelys pa kompetanse,
tidlig hjelp og livslang leering, samt en innlemming av lovregler knyttet til
spesialundervisning i det alminnelige lovverket (Groven, 2013, s. 28). Gjennom utviklingen
av velferdsstaten og en solidarisk arbeiderpartipolitikk, ble det fokus pa at «alle skulle med».
Likhetstankegangen gjenspeiles ogsa i Mansterplanen av 1974, der formalet var a gi alle like
mulighet, uansett evner og anlegg. Planen ble kalt en «retningsgivende rammeplan», der
leererens frihet i valg av lerestoff ble begrunnet i gkt kunnskapsmengde, og at leereren var den
som kjente elevene best, og derfor burde bestemme mer i oppleeringen (Tgnnesen, 2011, s.
85). Dette gav rom for bedre a kunne tilpasse leerestoffet til den enkelte elev, og dermed gkt

evne a inkludere de som fer ble sett pa som «abnormale» (Thuen, 2017, s. 131-133).

| 1975 ble Lov om spesialskoler borte, etter revisjon av skoleloven. Det ble utviklet nye
prinsipper i skolepolitikken, med normalisering og integrering som viktige begreper (Groven
2013, s. 28). Begrepet integrering stammer fra det latinske ordet integrare, som betyr «a
innlemme sin helhet» (Groven, 2013, s. 29), og Blomkomiteen presenterte prinsipper for
integrering gjennom alle elevers rett til tilhgrighet i et sosialt felleskap, delaktighet i
felleskapets goder, samt medansvar for oppgaver og forpliktelser (Groven 2013, s. 28).

Sammen med prinsippet om tilpasset opplaring for alle elever, fikk loven egne bestemmelser
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om spesialundervisning. Denne kunne gis i vanlig skole, i spesialklasser, pa egne skoler eller i
medisinske og sosiale institusjoner, men det var ikke naturlig for funksjonshemmede elever a
fa sin skolegang pa den lokale skolen. Disse elevene skulle overfares til ordinzr skole nar det
var tilradelig (Nilsen, 2017, s. 21). Sann sett 1a fokuset i integreringsfasen i utgangspunktet pa
elevens vansker, og ikke pa selve opplearingen som sadan. Eleven matte dermed klare & mgte
kravene i vanlig skole om de kunne fa lov til & begynne der. Etter hvert vokste imidlertid
tanken om differensiering av opplearingstilbudet frem, pa den maten at skolen ble i stand til &
mgte og tilpasse seg et starre mangfold av elever, og sann sett utviklet det seg en forstaelse
basert pa et dynamisk samspill mellom individets evner og forutsetninger og skolens krav og
forventninger. Dette fikk konsekvenser for maten a betrakte funksjonshemning pa, der tanken
om at miljget faktisk kan virke funksjonshemmende tok plass, og derigjennom gkt
vektlegging pa fellesskap, og falgelig inkludering (Nilsen, 2017, s.22). Spesialinstitusjonen
og segregeringspolitikken ble saledes sett pa som et hinder i normaliseringsdebatten, og malet
ble & bygge denne omsorgen ned, for sa & bli kvitt den. De fleste spesialskoler ble dermed
nedlagt, bortsett fra dgveskolen, og de funksjonshemmede ble integrert i det alminnelige
kommunale tilbudet (Froestad, 1999, s. 93).

3.2.3 Inkluderingsfasen

Ideologien om integrering, og senere inkludering, av alle elever i den vanlige skolen, vokste
videre gjennom 1970 og 80-tallet, og skolepolitikken i Norge har dermed utviklet seg gradvis
mot et ideal om sosial likhet (Utdanningsnytt, 2012). Med senket alder for skolestart og en
grunnskoleforlengelse til 10 ar, nevnte L-97 begrepet inkludering for farste gang (Nilsen,
2017, s. 22). De statlige spesialskolene ble nedlagt i 1992, og flere spesialskoler ble gjort om
til regionale kompetansesentre, som skulle bidra gjennom sin ekspertise, til lokalskolens
arbeid med integrering av elever med spesielle behov. |1 1998 ble retten til spesialundervisning
en individuell rettighet, og lovfestet i Opplaeringslovens paragraf 5-1 (Oppleringsloven, 1998,
§5-1).

Denne fasen kan sies & vere preget av gkt kritisk forstaelse pa skolens egen evne til & mate
mangfold og ulike elevforutsetninger pa (Nilsen, 2017, s. 23). En inkluderende opplaring ser
derfor pa forskjellighet som spennende, og som skolene i et fellesskap normalt skal romme og
mgte. Romslighet i bade struktur, innhold og arbeidsmetoder, med en kompetanse som gjar
det mulig & mgate individuelle behov, er dermed helt ngdvendig for & oppna inkludering av
alle.

26



3.3 A mete mangfold, spesialpedagogiske programmer

Hvordan mangfold megtes, kan ogsa beskrives gjennom den spesialpedagogiske profesjonens
virke. Haustétter (2014) skiller mellom det patologiske programmet, det organisatoriske
programmet og det sosiale programmet, der den spesialpedagogiske profesjonen kan ha ulikt
fokus for sin spesialpedagogiske aktivitet i mgte med mangfold (Haustatter, 2014, s. 18),

3.3.1 Det patologiske programmet

Det patologiske programmet har et utgangspunkt i en tanke om «a hjelpe» funksjonshemmede
til & kunne fungere bedre i skole og samfunnsliv. Programmet beerer preg av et sterkt
individrettet fokus, der menneskene defineres til & ha en slags form for patologi, et psykisk
eller fysisk problem, som hindrer dem i deltakelsen i skole eller samfunnslivet som sadan. Pa
den maten kan spesialpedagogikken bidra til & hjelpe disse menneskene gjennom behandling
og oppfalging, slik at problemene enten forsvinner, blir mindre eller kontrollerbare. Gjennom
forskning og utvikling blir problemene diagnostisert, slik at det kan utarbeides instrumentelle
og ferdiglagde lgsninger for & fa bukt med problemene (Haustatter, 2014, s. 19). Malet med
pedagogisk virksomhet blir derfor & hjelpe individene til & tilpasse seg samfunnets krav og

forventninger.

lan Hacking problematiserer diagnostisering og klassifikasjon av mennesker, idet han snakker

om hvordan samfunnet av ulike grunner «making up people» (Hacking, 2006).

«We tend to behave in ways that are expected of us, especially by authority figures-doctors,
for example. Some physicians had multiples among their patients in the 1840s, but their
picture of disorder was very different from the one that is common in the 1990s. The doctors’
vision was different because the patients were different, but the patients were different
because doctor’s expectations were different. That is an example of a very general
phenomenon: the looping effect of humankinds. People classified in a certain way tend to
conform to grow into the ways that they are described; but they also evolve in their own ways
that they are described, so that the classifications and descriptions have to be constantly
revised” (Hacking, 1995, s. 91).

Hacking hevder at ideen om normalitet pavirkes av statistiske undersgkelser og

gjennomsnittsberegninger, noe som vil fa effekter pa menneskelig adferd. Poenget til Hacking
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er falgelig at statistikken pavirker var oppfatning av normalitet. Dette skaper nye mater a veere
pa, siden folk ikke @nsker & vaere patologiske, som igjen pavirker ideen om det normale.
(Hacking, 2010 s. 2). «Classification of people affect the people classified, how do vi change
in virtue of being classified, and how do the ways in which we change have a sort of feedback

effect on our system of classifications themselves» (Hacking, 2004, s. 99).

Arsaken bak klassifisering av mennesker i utgangspunktet, hevder han kan ligge i samfunnets
behov for kontroll over ulike grupper for at majoriteten skal fale seg trygge, eller en tanke om
at mennesker med like divergerende egenskaper, kan fa bedre hjelp om de har en diagnose,
der definerte egenskaper knyttet til diagnosen, medfarer sikrere tiltak i arbeidet med gruppen.
Men ifglge Hacking fungerer det ikke helt slik, da gruppene av diagnostierte individer, typisk
vil kunne endre seg, idet klassifiseringen i seg selv, gjennom maten omverdenen handterer og
betraktere individene pa som gruppe, vil endre gruppes egenskaper. Konstruksjonen av nye
kategorier og diagnoser vil derfor pavirke maten vi beskriver hverandre pa, og ikke minst
maten vi ser pa oss selv, noe som igjen vil kunne spille inn i identitetsdannelsen, og
derigjennom endre handlingene til de som blir klassifisert og omgivelsene rundt, «the looping
effect» (Hacking, 1995). Pa denne maten skapes det nye identitetskategorier, basert pa
diagnoser og stigma, som menneskene kan identifisere seg i forhold til, og spgrsmalet blir
dermed om tilfellene er ekte, nar de faktisk er samfunnsskapte.

I psykologisk sammenheng vil Hackings tanker rgre ved spenningen mellom
naturvitenskapen og humanvitenskapen, der utvikling av enkelte lidelser typisk vil kunne
veere sosiokulturelt betinget, snarere enn medisinsk betinget, nettopp gjennom det faktum at
«human kinds» er a regne som interaktive typer, siden klassifiseringen endrer seg og dette
igjen pavirker Kklassifikasjonen tilbake. Sann stiller teorien sparsmalet ved et sant-falsk
dikotomi, og retter sgkelyset pa hvordan samfunnskulturen nettopp er med pa a skape nye
diagnoser, som det kan vere gnskelig a definere individer i forhold til (Madsen, 2014).

Teorien til Hacking kan sies a std i en slags kontrast til Goffmanns stemplingsteori, som
nettopp vil betrakte diagnostisering som en form for stempling av annerledeshet, og falgelig
kan gi en fglelse av utenforskap fra majoritetssamfunnet. Erving Goffmann (1922-1982)
definerer stigmatisering som «en diskrediterende egenskap som diskvalifiserer personer fra
full sosial tilhgrighet», og stigmatisering og stempling pafgrer dermed den det gar utover en
falelse av mindreverd (Dalen, 2013 s. 72). Stempling via diagnostisering vil typisk veere med
pa a forsterke eksisterende roller, slik at identitetsutviklingen hemmes. George Herbert Mead
(1863-1931) mente at man blir seg selv gjennom andres gyne ifglge Granlie et al (2014). Han
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forklarte dette gjennom begrepene «jeg», «meg» og «den generaliserte andre». «Jeg» er den
spontane aktivitet som ofte skjer ubevisst hos individet, mens «meg» oppstar i bevisstheten og
refleksjonen over egne handlinger. Slik sett, blir «jeg» et objekt for bevisstheten gjennom
«meg». «Den generaliserte andre» er det man selv antar at andre forventer av deg. «Den
generaliserte andre» er det som gjer at vi internaliserer normer, roller og handlinger som
samsvarer med samfunnet rundt oss, og som gjar at vi blir til individer i samfunnet (Grenlie et
al., 2014, s. 77). Goffmann hevder at man trenger andre til a fullfere bildet av selvet, og siden
stemplingen tillegger individer negative egenskaper, blir det ofte slik at andre bare ser
stempelet og ikke individet. Diagnostisering kan fare til stigmatisering, siden diagnosen som
sadan innebaerer et avvik fra et samfunnsskapt normalitetsbegrep, og falgelig vil individet og
omverdenen rundt lett betrakte vedkommende som avviker, noe som typisk kan skape en

negativ identitetsutvikling og manglende muligheter for selvrealisering.

Teoriene beskrevet over, vil veaere konsekvenser av det patologiske programmet, og kunne

virke hemmende for inkluderingsprosessene i skolen.

3.3.2 Det organisatoriske programmet

Kjernen i det organisatoriske programmet ligger i a forsta menneskelige funksjonshemninger
0g problemer som et resultat av organisatoriske strategier og lgsninger i det samfunnet vi
lever i. For det er i mgtet med uhensiktsmessige lgsninger, at mennesker blir stigmatisert som
funksjonshemmet (Haustatter, 2014, s. 20-21). Malet ma derfor veere a redusere situasjoner
som nettopp farer til funksjonshemning, gjennom a skape inkluderende lgsninger for alle.
Sann sett blir spesialpedagogikkens oppgave nettopp a sgrge for at gode lgsninger, som ikke
fremprovoserer avvik og felgelig stempling av annerledeshet. Utgangspunktet blir falgelig et
samfunn og en skole, der alle kan veere aktivt deltakende, gjennom faktisk a vaere inkludert,
ikke ekskludert. Dette gjares ikke gjennom a ta utgangspunkt i et mangelsperspektiv, men
gjennom en skole og et samfunn som kritisk kan rette sgkelyset mot seg selv i et arbeid for et

inkluderende fellesskap.

Spesialpedagogisk forsknings og utviklingsarbeid, har som oppgave a utvikle strategier som
nettopp farer til gkt inkludering i samfunnet, og det er vel sa langt inkluderingstankegangen
faktisk har kommet i 2021, der tiltakene som foreslas bade internasjonalt, nasjonalt og lokalt
gjennom lover og retningslinjer preges av bade det organisatoriske og patologiske
programmet, med ulik vektlegging. Det organisatoriske programmet statter seg saledes til et

funksjonalistisk og pragmatisk syn pa hvordan spesialpedagogiske utfordringer skal lgses, der
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det blir viktig med tiltak som fungerer i gyeblikket (Haustétter, 2014, s 42). Dette bringer meg
videre over i hvordan det sosiale programmet, nettopp gar et skritt videre i maten a betrakte
inkludering pa.

3.3.3 Det sosiale programmet

Det sosiale programmet gar dypere ned i arsakene til marginalisering av funksjonshemmede
enn det organisatoriske programmet, og bygger pa synet om at funksjonshemning er et
produkt av menneskenes mate a forsta og oppfatte samfunnet pa, der spesialpedagogenes
oppgave blir & belyse hvordan samfunnsskapte strukturer er til hinder for menneskelig
utvikling og vekst (Haustatter, 2014, s. 21). Sann sett bygger programmet pa en
postmodernistisk tankegang, idet modernitetens skille mellom sant og falskt forkastes til
fordel for nye perspektivskifter, der kunnskap og sannhet blir sett pa som relative eller
konstruerte starrelser, formet av sosiale prosesser og maktforhold. Sann sett vil ikke en
postmoderne pedagogikk fanges inn i skrasikre definisjoner, men heller representere nye
perspektiver, som kan virke utviklende i et mal om a forsta viktigheten av mangfold.

Siden subjektet er desentrert i et nettverk av relasjoner, kan det fglgelig ikke betraktes som
fritt, idet sosial makt og sprak bestemmer hvordan vi tenker og handler (Usher & Edwards,
1996, s. 16). Haustatter (2014) viser til en mulig lgsningsstrategi for det sosiale programmet,
inspirert av Jean-Francois Lyotard (1924-1998), idet matet med enkeltmennesket og deres
fortelling, gir oss starre muligheter til & forsta den andre, gjennom at den enkelte far mulighet
til & fortelle sin egen unike historie (Haustatter, 2014, s. 31). De sma fortellingene kan dermed
gi nye perspektiver, og kan leve uten a fortelle seg inn i en stor felles fortelling, en stor
«sannhet», da de gir mangfold til starre fortellinger. Fortellingen har dermed gatt «fra & vaere
kollektiv til a bli individuell, fra a veere usynlig til & bli synlig, og fra a vere tidvis entydige til
a etterstrebe flertydighet» (Bern, 2005, s. 121).

Alle tekster, historier eller fortellinger, ma imidlertid dekonstrueres. Usher og Edwards
henviser til Jacques Derrida (1930-2004), idet poenget handler om i & mgte den fremmede pa
dennes premisser (Usher & Edwards, 1996, s. 120). Oversettes den fremmede til egne termer,
underkjennes historien, og falgelig utgves det vold mot den andre (Usher & Edwards, 1996,
5.138). Det blir derfor feil a legge egne kulturelle referanserammer til grunn i
dekonstruksjonen av en annens historie, og bevisstheten om sprakets betydning i den aktuelle
konteksten, blir derfor av stor betydning, for det finnes ikke en absolutt sannhet knyttet til hva

ordene betyr (Usher & Edwards, 1996, s. 120). Betydningen av spraket endrer seg ut fra ulike
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kontekster, pa den maten at et begrep ngdvendigvis ikke betyr noe isolert sett, men far sin
betydning i det forholdet det star til andre. Herfra kommer begrepet «Différance», som
nettopp dreier seg om det mellomvarende, om det som alltid befinner seg imellom bokstaver,
tekster og mennesker (Usher & Edwards, 1996 s.143).

| en erkjennelse av at spraket er et kulturelt produkt, viser Hausstétter til Michel Foucault
(1926-1984), som papeker faren for at fortellingen kan bli styrt av de som har makt til &
definere hva som er sant og falskt (Hausstatter, 2014, s.111). Det blir derfor viktig a lgsrive
seg fra strukturer og systemer om man skal jobbe postmodernistisk, og vere apen for verden i
form av nye innfallsvinkler. Dette gjelder ikke minst for den spesialpedagogiske profesjonen,
som i sitt virke for velferdsstaten, gjennom tiden faktisk har bidratt til marginalisering og
undertrykking av andre, i form av arbeidsmetoder og systemer som har blitt betraktet som

sanne, uten & ha vert det.

Med disse betraktingene for gye, handler vel egentlig problematikken omkring inkludering
hvor langt vi som samfunn er villig til & forandre skolens struktur og innhold, og enda
viktigere, samfunnet som sadan, i et gnske om en fullstendig ekte og sannferdig
inkluderingsdebatt. | det falgende vil jeg presentere viktige internasjonale og nasjonale

retningslinjer som ligger til grunn for denne debatten.

3.4 Rammene rundt inkluderende opplaering

| forbindelse med en forskningsprosess, med videre drgftelse av inkluderingspraksiser pa
ulike opplearingsarenaer, blir det vesentlig & se pa hvilke rammebetingelser som faktisk ligger

til grunn i arbeidet med inkludering.

3.4.1 Internasjonal agenda

En inkluderende utdanning har i mange ar statt sentralt pa den internasjonale agendaen, og har
sammenheng med det faktum at utdanning er en menneskerettighet (Verdenserklaeringen for
menneskerettigheter, 1948, artikkel 26). Ifalge FNs barnekonvensjon, omfatter retten til
utdanning ikke bare en adgang til en utdanning for hver enkelt person, men at utdanningen
skal ha en retning som bidrar til at barnet utvikler sin personlighet, og sine evner sa langt det
er mulig. Barnet skal saledes gjennom utdanningen fa mulighet til a forberede et ansvarlig liv
i et fritt samfunn. Gjennom egne bestemmelser for barn med funksjonshemming, skal

opplaring dermed sgrge for bade sosial integrering og individuell utvikling (FNs konvensjon
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om barnets rettigheter, 1989, artikkel 23 & 29). Artikkel 3 i barnekonvensjonen handler
videre om at alle avgjarelser og handlinger, skal ha barnets beste som et grunnleggende
hensyn. Dette forutsetter videre at barnet gis rett til & fa uttrykke sin mening, som skal bli tatt
pa alvor, noe som falger av artikkel 12 (FNs konvensjon om barnets rettigheter, 1989, artikkel
3&12).

Ifalge FNs konvensjon om rettighetene til personer med nedsatt funksjonsevne, er landene
forpliktet til & jobbe for et inkluderende utdanningssystem, med fokus pa muligheter, gjennom
gkt forstaelse for menneskelig mangfold, basert pa tanker om respekt for menneskeverdet
(Nilsen, 2017, s. 16). Landene skal sikre dette ved «effektive stottetiltak tilpasset den enkeltes
behov, i et miljg som gir starst mulig faglig utvikling, i trad med malet om full inkludering»
(Konvensjon om rettighetene til mennesker med nedsatt funksjonsevne, 2006, artikkel 24).
Denne inkluderingsforstaelsen viser tilbake til Salamancaerkleringen (UNESCO, 1994), som
har veert viktig i arbeidet for en inkluderende oppleering. Det vektlegges at
spesialundervisning ma sees i sammenheng med skolens samlede opplearing, som ledd i
inkluderingen av samtlige elever, gjennom en opplaring som er tilpasset behovene i
elevgruppen (Nilsen, 2017, s. 16). Samtidig vektlegges inkluderende, rettferdig og god
utdanning som ett av FNs baerekraftmal frem mot 2030 (FN sambandet, 2021).

3.4.2 Nasjonal agenda

Med utgangspunkt i de internasjonale retningslinjene, forventes det en nasjonal
utdanningspolitikk som evner a vaere i trad med ovenfornevnte perspektiver og ideer. Barnets
beste som grunnleggende menneskerettighetsprinsipp, samt deres medvirkningsrett, star
nedfelt i Grunnlovens 8104 (Grunnloven, 1814, 8104) og er videre fulgt opp i Barneloven
(Barneloven, 1981). I tillegg falger retten til en inkluderende opplaering av nasjonal
lovgivning gjennom Opplaringsloven (Opplaringsloven, 1998) og Likestillings- og
diskrimineringsloven (Likestillings- og diskrimineringsloven, 2017), samt bestemmelser i

nagjeldende laereplaner og Stortingsmeldinger.

| utviklingen av en nasjonal politikk for funksjonshemmede generelt, har det blitt vektlagt a
utvikle «et samfunn for alle», der samfunnsdeltakelse ut fra egne forutsetninger er avgjgrende
for muligheten til & kunne ha et godt liv (St. Meld. Nr. 8 (1998-1999)). En person med
funksjonsnedsettelse er ikke ngdvendigvis funksjonshemmet. Det handler om hvordan
mennesker med funksjonsnedsettelser mates, og hvilke barrierer samfunnet setter i ulike

konkrete situasjoner som kan hemme den enkeltes muligheter for deltakelse. Det er saledes
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viktig & anerkjenne at barrierer som hindrer deltakelse til dels er skapt av samfunnet, og
folgelig kan endres (NOU 2001: 22). En god tilrettelegging for alle gjennom allmenne

lgsninger, reduserer saledes behov for individuelle serlgsninger.

Ambisjonen om a utvikle «et samfunn for alle» bunner blant annet i en konkretisering knyttet
til & utvikle «en skole for alle». Fra samfunnets side har enhetsskolen vert viktig for a gjagre
befolkningen best mulig kvalifisert til & kunne delta i yrkeslivet. Samtidig er ideen om et
felles skolelgp, med felles kompetansemal, fundamentert pa et krav om likeverdig tilpasset
opplaering for alle, og et gnske om utjevning av sosiale forskjeller i samfunnet (Eriksen,
2013). L97 omhandler samspillet mellom fellesskap og tilpasning, der evnen til sosialisering
med tanke pa samfunnets behov og den enkeltes utvikling av sin egenart, omtales. Dette var
den farste lereplanen som eksplisitt vektla inkludering som et sentralt prinsipp i oppleringen,
og som tydelig kan sies & vaere pavirket av Salamancaerklaringen (Nilsen, 2017, s. 17). Men
det har vist seg a veare vanskelig a tilfredsstille fellesskapet, samtidig som det tas hensyn til

individuelle behov, i et utdanningssystem basert pa «training for employability».

Samfunnet i Norge har etter hvert utviklet seg til a til a bli mer kunnskapsorientert, og dette
medfarte allerede pa 1970- tallet fokus pa en kunnskapsbasert skolepolitikk. Thuen bruker
begrepet «eleven som kapital» (Thuen, 2017, s. 145). God utdanning, for flest mulig, ble sett
pa som en lgnnsom investering for samfunnet, og sann sett ble det allmenteoretiske innholdet
i utdanningen utvidet, i hap om at en god basisutdanning skulle komme til nytte i arbeidslivet
senere (Thuen, 2017, s. 145-147). Dette satte sgkelyset mot omrader som sosialisering,
internasjonalisering, ny teknologi, det flerkulturelle samfunnet og ikke minst sammenhengen
mellom utdanning og yrke (Thuen, 2017, s.170). En nyliberal kunnskapsforstaelse har etter
hvert preget synet pd hvordan dagens utdanningsinstitusjoner skal styres. | trad med nye
samfunnsendringer og malet om gkonomisk vekst de siste 20 arene, virker det som
nyliberalisme og gkonomisk logikk, der hensynet til markedet og samfunnsgkonomisk vekst
veier tyngst, med inspirasjon fra naringslivets New Public Management (NPM), er
utgangspunktet for nye leereplaner og utdanningspolitiske diskusjoner. Sentrale aspekter ved
en slik politikk er styring og kontroll, og som ledd i styring og kontroll av
utdanningsinstitusjonene innfgres dermed malstyringen. Nyliberalismens rasjonalitet er &
styrke bandet mellom penger og arbeid, og utdanning blir i dette perspektivet en «training for
employability» (Vik, 2015).

Et eksempel pa dette er innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006, basert pa Stortingsmelding nr
30, Kultur for lering (St. Meld. 30 (2003-2004), s. 3), der malet var a heve kvaliteten i norsk
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skole, blant annet pa bakgrunn av «Pisasjokket», gjennom & fremme allsidig utvikling av
elevenes kunnskaper og ferdigheter. Det ble her lagt vekt pa kunnskapsheving gjennom
malstyring, noe som blant annet innledet en periode med omfattende testing i Norsk skole, der
faglige prestasjoner utelukkende skulle males gjennom evnen til & na ulike kompetansemalene
i tilknytning til fagene. Samtidig skulle skolen ta hensyn til at elevene hadde forskjellige

forutsetninger, slik at alle fikk oppleve gleden ved a mestre og & na malene sine (LK06).

Ludvigsenutvalget sa videre pa «fremtidens skole» i Stortingsmelding 28 (Meld. St. 28 (2015-
2016)). Erkjennelsen av a leve i et samfunn, som stadig er i endring grunnet utvikling ny
teknologi, globalisering og gkt behov ny kunnskap, fordrer unge mennesker som evner a
sosialiseres inn i arbeidslivet med nettopp de ferdighetene som kreves. Samfunnsutviklingen
krever derfor i enda starre grad enn tidligere barn og unge, som kan klare a reflektere, veere
kritiske, utforskende og kreative i laeringsarbeidet (Udir, 2017). I overordnet del av ndverende
lereplan, forstas derfor leering som en lang danningsprosess, der elevene skal formes som
mennesker, i interaksjon med laerestoffet, gjennom samarbeid med andre. Det fokuseres pa et
helhetlig arbeid med fagene, der dybdelaering star sentralt gjennom at elevene skal innta en
utforskende rolle, for derigjennom & skape aktuelle og meningsfylte samtaler, refleksjoner og

skapelsesprosesser.

Til tross for faerre kompetansemal, med gkt fokus pa dybdelaring, og falgelig muligheter for
a drive inkluderende tilpasset opplering i starre grad enn tidligere, barer den nye lereplanen
derfor preg av a vare tilpasset samfunnets behov for elever som skal inn i arbeidsliv med
enda bredere og dypere kompetanse enn tidligere. Hvordan tilpasset opplering eller
spesialundervisning skal gjennomfares i en skole med sapass store krav til kunnskaper og
ferdigheter, sies det ikke mye om, men i Stortingsmelding 6 «Tett pa — tidlig innsats og
inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO» (Meld. St. 6 (2019-2020)) er eksisterende
problemer med dagens spesialundervisning tatt tak i, og det rettes sgkelys mot et

utdanningssystem som skal gi sterre muligheter for alle.

Den ordinere oppleeringen kjennetegnes gjennom en allmenn rett og plikt til opplaering etter
82-1 i Opplaeringsloven (Oppleringsloven, 1998, §2-1), der den skal tilpasses elevenes evner
og forutsetninger for laering etter 81-3 i samme lov (Opplaeringsloven, 1998, §1-3).
Fenomenet «en utdanning for alle» i forhold til tilpasset opplaring, er derfor alt hva de
ansatte, forvaltningen og hjelpeinstansene tenker og gjar, i forhold til hver enkelt elev sin
utvikling, identitetsdanning og leering (Groven, 2013, s. 75-76). Elever som ikke far
tilfredsstillende utbytte av den ordinaere opplaringen, kan ha rett pa spesialundervisning etter
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Opplaringsloven 85-1(Opplaringsloven, 1998, 85-1), der spesialundervisningen skal gi andre
og bedre vilkar for leeringen enn den ordinere opplaringen (Haug, 2017, s. 54).

Siden forskningen viser at intensjonen med spesialundervisningen i liten grad oppnas, har det
veert omfattende diskusjoner i utdanningsdebatten, knyttet til a fjerne den juridiske retten til
spesialundervisning. Hovedargumentet i inkluderingssammenheng ligger serlig i et gnske om
a viske vekk skillet mellom det allmenne og det spesielle, for derved & oppna mindre
segregerte lgsninger, siden det viser seg at spesialundervisningen ofte foregar
utenforklasserommet, og derfor virker ekseluderende (Nordahl mfl, 2018). Regjeringen har

imidlertid beholdt eksisterende ordning.

3.4.3 To pedagogiske tradisjoner; education vs padagogik

Med rammene over for gye, kan inkludering som pedagogisk prinsipp, betraktes med
utgangspunkt i to pedagogiske tradisjoner, education og padagogik. Som teoretiske
utgangspunkter, representerer disse en angloamerikansk og en kontinental utdanningstradisjon
(Vik, 2018).

Legitimiteten til den angloamerikanske education-tradisjonen ligger i a utvikle en
danningsteori, som skal bidra til & innfri institusjonens rammer og malsettinger i samfunnet,
og saledes fokuserer education-tradisjonen pa hva som nettopp foregar innenfor rammene i
utdanningsinstitusjonene (Vik, 2018, s. 147). Hausstétter og Reindal viser til Biesta (2013),
som hevder at forstaelse for kunnskap og pedagogiske utfordringer i denne tradisjonen tar
utgangspunkt i ulike kunnskapsfelt, som gkonomi, psykologi, sosiologi og historie, som
videre balanseres mot den praktiske undervisningen (Hausstétter & Reindal, 2018, s. 42).
Pedagogisk virksomhet sees dermed pa som et interdisiplinart omrade, underlagt tilstgtende
disipliner, som pa sin mate mener noe om praktisk undervisning, men det er ingen disiplin i
sentrum, som representerer helheten. Ut fra disse sub-disiplinene skal lzreren utvikle en
praksis som tar vare pa de institusjonelle malene i opplaringen. Malet med utdanningen blir
falgelig a drive effektiv opplaering, slik at elevene skal bli i stand til & oppna de mal som
defineres av institusjonen (Vik, 2018 s. 148).

Den kontinentale tradisjonen skiller seg ut fra den angloamerikanske education- tradisjonen
nar det gjelder identitet og malsetting. Med begrepet padagogik, far undervisning sin egen
identitet, gjennom en egen autonom plass som kunnskapsfelt (Hausstatter & Reindal, 2018, s.

43). Hausstatter & Reindal viser til Biesta (2013) som hevder at pedagogikk som fagfelt,
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springer ut fra den tyske «geisteswissenschaft», som er et alternativ til naturvitenskapens
objektivisering av verden og mennesket, og sann sett baseres ikke forklaringer pa
observasjoner av mennesket som sadan, men heller som et forsgk pa a tolke situasjonen fra
innsiden (Hausstatter & Reindal, 2018, s. 43). Dette er ogsa tanker fra Rousseau, som
prioriterer menneskets affektive egenskaper foran kognitiv kunnskap i leeringsprosesser, der
tro, moral, tvil, undring, kreativitet og erkjennelse blir viktig i utvikling av menneskets
dannelse, fremfor empiri, fakta og verifikasjon (Rousseau, 1762/2010). | boken Emilie (1762)
star eleven og lzereren i sentrum for menneskelig erkjennelse og kunnskapstilegnelse, og

poenget ligger i at det er barnets iboende muligheter som skal fa en anledning til & utvikle seg.

Den kontinentale tradisjonen handler derfor om spagrsmal knyttet til hva det vil si a veere
menneske, altsa «Menschwerdung», og pedagogikken har som mal a legge til rette for en
opplaring og en oppdragelsesprosess i trad med dette begrepet (Vik, 2018, s. 148). Vik
henviser til H.H Groothoff (1973), der Erziehung omhandler prosessen i det & bli menneske,
som gjar oss til en del av samfunnet, gjennom modning og myndiggjering, som videre formes
av tankene og handlingen til individene i relasjoner med hverandre. Barnet vil kun utvikle seg
gjennom a veere delaktig og medvirkende i egen leringsprosess, og falgelig ma barnet
ivaretas som et subjekt, ikke et objekt (Vik, 2018, s.149). | den tyske padagogik- tradisjonen,
er det altsa kvaliteten pa relasjonen mellom barn og voksen, som legitimerer pedagogisk
praksis og teori, og som videre konstrueres med utgangspunkt i barnets interesser, verdighet

og selvbestemmelse.

Med utgangspunkt i nagjeldende lover, lzereplaner og Stortingsmeldinger, kan det hevdes at
dagens utdanningspolitikk er en sammenblanding av disse to tradisjonene, med de
utfordringer dette kan skape i det spesialpedagogiske arbeidet og inkluderingsdebatten, da det
er apenbart at den angloamerikanske tradisjonen kan veere til hinder for inkluderende

praksiser.

Jeg vil videre ta for meg inkluderingsbegrepet, slik det fremkommer i ulike teoretiske
sammenhenger, da dette blant annet vil danne grunnlaget for kategorisering av funn i trad med

forskningsproblemet, pafglgende datainnsamling, samt videre drgfting.

3.5 Inkluderingsbegrepet

Inkluderende oppleering handler om & mgte mangfold gjennom a utvikle felleskap for samtlige

elever. Elevene skal kunne delta aktivt i skolens sosiale og faglig-kulturelle felleskap, der det
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legges til rette for leering og utvikling pa bakgrunn av individuelle forutsetninger (Nilsen,
2017, s. 15). Fa kan veere uenig i en slik fremstilling, men utfordringen ligger i pa hvilken
mate det skal arbeides med dette i skolen, og ikke minst vil det vere problematisk nar
opplaringen delvis segregeres, slik som i spesialtilbudene. Til tross for forsgk bade
internasjonalt og nasjonalt knyttet til alternative begrepsavklaringer, varierer nemlig
forstaelsen og praktiseringen av inkluderingsbegrepet. Hva er egentlig inkludering, og
hvordan det skal arbeides inkluderende?

Det kan hevdes at en ensartet inkluderingspraksis kan bli vanskelig, nar det ikke finnes klare
retningslinjer for hva inkludering faktisk betyr. Samtidig kan det veere en ulempe med
ferdiglagde konstruksjoner pa et begrep, siden det kan hemme en skolepolitisk utvikling med
pedagogiske diskusjoner der forandringer blir essensielt om malet om en utdanning for alle
skal nds. Hausstatter hevder i sin artikkel «In Support of Unfinished Inclusion» (Hausstatter,
2014), at det ikke er riktig a definere begrepet. Blir inkludering definert, blir begrepet
fullstendig og etablert, og derigjennom mindre apent for forandring, for inkludering som
begrep, bar sees pa som en langvarig prosess, ikke et konkret mal. Igjen viser Usher &
Edwards til Jacques Derrida, som jo hevder at det uansett ikke finnes en absolutt sannhet
knyttet til betydningen av ordet som sadan (Usher & Edwards, 1996, s. 120). Betydningen
endrer seg i forhold til ssmmenhengen det star i, og falgelig vil ordets betydning veere

tvetydig.

Etter min oppfatning er det mulig a forsta inkluderingsbegrepet pa ulik mate, avhengig av
hvilket perspektiv som ligger til grunn i arbeidet med inkludering. Helt avhengig av om det er
det patologiske, organisatoriske eller sosiale programmet som ligger til grunn for det
spesialpedagogiske arbeidet, vil nemlig forstaelsen av inkluderingsbegrepet variere. |
motsetningen til det patologiske programmet vil ogsa det organisatoriske og sosiale
programmet vaere avhengig av a skape et inkluderende samfunn for a eksistere, siden det er
begge programmenes kjerne og eksistensgrunnlag. Det er likevel en stor forskjell mellom
disse to programmene, da det organisatoriske programmet i starre grad har en pragmatisk
tilneerming til ulike lgsningsstrategier i arbeidet med inkludering, mens det sosiale
programmet vil sgke a pavirke inkluderingsdebatten gjennom perspektivskifter, som kan ta
lenger tid & implementere i samfunnet, og som er avhengig av nye tanker bade hos politikere
og enkeltindivider. Jeg vil farst betrakte inkluderingsbegrepet i trad med en mer tradisjonell

og pragmatisk tankegang, da det vil veere formalstjenlig for egen forskningsprosess. Jeg vil
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deretter forsgke meg pa en vinkling av begrepet i trad med kritisk teori, siden jeg mener det er

ngdvendig for & belyse oppgavens problemstilling i draftelsen.

3.5.1 Inkluderingsbegrepets ulike dimensjoner

Det kan veere formalstjenlig a drgfte ulike dimensjoner ved inkluderingsbegrepet. Nilsen taler
om tre ulike dimensjoner; den organisatoriske og fysiske dimensjonen, den sosiale
dimensjonen og den faglige og kulturelle dimensjonen. | praksis virker disse i et dynamisk
samspill med hverandre, som igjen pavirker helhetsopplevelsen til elevene (Nilsen, 2017, s.
24.).

Organisatorisk og fysisk inkludering handler primert om plassering og organiseringsformer.
Hvor elevene far sin opplaering kan ha mye a si for om de faler seg inkludert eller ikke.
Omfattende plassering i spesialtiltak vil som utgangspunkt kunne sees pa som lite
inkluderende praksiser, da dette ikke kan sies a vere intensjonen med inkluderingsbegrepet
med tanke pa at eleven da vil vere segregert fra andre i hele eller deler av opplaeringen
(Nilsen, 2017, s. 27). Prinsippet om at elevene skal fa opplaring pa lokalskolen er hjemlet i
Opplearingsloven (Opplearingsloven, 1998, §8-1), og alle har rett til a tilhgre en klasse eller
basisgruppe (Opplaringsloven, 1998, §8-2). Likevel apner loven for en rekke kommunale
ordninger med spesialundervisning og alternative opplearingstiloud. Noen far sagar
oppleringen sin i spesialavdeling ved ordinar skole (Meld. St. 18. (2010-2011)).
Spesialtilbudene retter seg serlig mot elever med utviklingshemninger, adferdsproblemer,
sosiale og emosjonelle vansker, eller medisinske tilstander som for eksempel sansetap (Meld.
St. 18. (2010-2011), s. 38).

Den sosiale dimensjonen ved inkludering handler om i hvilken grad elever ikke bare er
plassert ssmmen, men om de faktisk arbeider, leerer av hverandre og omgas sammen (Nilsen,
2017, s. 26). Det innebeerer at alle ma ha en reell mulighet til & vaere del av det sosiale
fellesskapet, og til & utvikle sosiale relasjoner med jevnaldrende. Denne dimensjonen har en
verdi for samfunnet som helhet, da evnen til a leve sammen i forstaelse og respekt er en
forutsetning for et inkluderende samfunnsliv. Sentralt i denne sammenheng vil vare
muligheten samtlige elever har til aktiv deltakelse i klassen, og bygge trygge relasjoner med
andre elever og laerere. Sosial inkludering vil dermed ha mye a si for trivsel, samhold og
tilhgrighet. | denne sammenheng viser jeg ogsa til Opplaringsloven 89 A-2
(Opplaringsloven, 1998, §9 A-2), der det star om retten til et trygt og godt skolemiljg, som

skal fremme helse, trivsel og leering.
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Den tredje dimensjonen handler om den faglige og kulturelle siden ved inkludering. Mens
faglig inkluderingen dreier seg om hvorvidt alle gis tilgang til faglig leering og utvikling
gjennom innhold og metoder tilpasset elevgruppen, handler kulturell inkludering om
muligheten til & delta i leeringsfellesskapet sammen med andre gjennom laeringsaktiviteter
som oppleves meningsfylt for den enkelte (Statped, 2020). Det handler altsa om i hvilken grad
elevene arbeider i fellesskap med oppgaver med felles faglig innhold, og om mulighetene den
enkelte har til & delta i de ulike arbeidsmetodene som benyttes i leeringsarbeidet (Nilsen, 2017,
s. 28). | denne sammenheng kan det vare at det faglige nivaet og metodene ikke evner a ta
hensyn til individuelle behov, og falgelig blir det lett & falle utenfor lzeringsfellesskapet. 1 den
faglige-kulturelle dimensjonen blir det derfor viktig a gjare overveielser om felleskap og
tilpasning i valg av innhold og oppgaver (Nilsen, 2017, s. 28).

Spersmalet blir da hvordan det pa bakgrunn gode intensjoner tilknyttet begrepet som sadan,

kan skapes inkluderende praksiser?

3.5.2 Haugs vertikale og horisontale modell

Haug har utviklet en modell, i sitt forsgk pa & skape inkluderende praksiser, der han drgfter
inkludering gjennom en vertikal og horisontal dimensjon. Den vertikale dimensjonen handler
om hvordan de ulike forvaltningsnivaene betrakter og praktiserer inkludering. Om inkludering
skal muliggjares er det saledes viktig med en felles ideologi som preger arbeidet og
samarbeidet pa alle nivaene i forvaltningskjeden. Det hjelper lite med politiske vedtak, lover
og regler om inkludering om dette ikke blir praktisert i klasserommet (Haug, 2017, s. 56).
Haug bygger videre pa Blomkomiteens (1970) definisjon av integrering, idet han ogsa
definerer inkludering gjennom en horisontal dimensjon, med falgende utfordringer:

fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte (Haug, 2017s. 56).

Alle skal tilhgre en gruppe, som sikrer at det sosiale livet med andre blir ivaretatt. En
segregerende spesialundervisning vil fglgelig kunne virke stigmatiserende, og medfare sosial
utestenging (Haug, 2017, s. 78). Elevens deltakelse ivaretas videre gjennom evnen til a delta i
fellesskapets aktiviteter bade sosialt og faglig, der alle far mulighet til bade a berike og lere
av fellesskapet. Men dette ma skje med utgangspunkt i den enkelte sine forutsetninger, og
derfor er tilpasset opplaring helt ngdvendig for & kunne skape deltakelse (Haug, 2017, s. 78).
Om deltakelsen blir for komplisert, vil det lett fare til at vedkommende blir tilskuer, og
falgelig blir staende utenfor leringsfellesskapet gjennom a bli bade sosialt og faglig

ekskludert. Deltakelse forutsetter mulighet til kommunikasjon, men kommunikasjon ma i
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denne sammenheng oppfattes som bade verbal og ikke-verbal kommunikasjon, siden enkelte

elever vil ha problemer med talespraket.

Elevmedvirkning handler om a bli hart, og fglgelig at behovene blir ivaretatt. Det & fa
mulighet til & delta i egen opplering, forutsetter imidlertid at elevenes meninger blir tatt pa
alvor (Haug, 2017, s. 78).

Til slutt er det viktig at alle far et utbytte av skolehverdagen, bade sosialt og faglig. Det skal
altsa lgnne seg a ga pa en skole for alle. Haug referer til Cummins (2001), som fremhever
viktigheten av & bygge oppleeringen med bakgrunn i de ferdighetene elevene har fra far av, for
a sikre faglig utbytte. Felleskap, deltakelse og medvirkning er viktige forutsetninger for &
sikre et faglig utbytte av opplaringen. Elevene ma sees i et kollektivt perspektiv, som en del

av en gruppe, samtidig som de ulike behovene i elevgruppen ivaretas (Haug, 2017, s. 79-80).

3.5.3 David Mitchells formel for inkluderende opplaring

A omsette intensjonene om inkludering til inkluderende praksiser kan vare krevende, siden
inkludering kan sees pa som et samspill mellom flere faktorer. Nilsen viser til David Mitchells
(2014) og hans formel for inkludering opplearing =V + P + 5A+ S +R + L (Nilsen, 2017, s.
30).

Den farste viktige faktor handler om a utvikle en felles visjon (V) pa alle nivaer i
utdanningssystemet, likt Haugs forklaring om den vertikale dimensjonen gjennom Fulland og
Quinns vektlegging pa koherens (Haug, 2017, s. 57). Alle ma ha engasjement, vilje og
forstaelse knyttet til & gjennomfare inkluderende opplaring. Videre ma tanken om plassering
(P) ha som utgangspunkt at barna far skoleplass pa lokalskolen, slik opplearingsloven er ment
og forstas. Mitchell uttrykker selv skepsis mot at barn skal plasseres i nivadelte grupper, slik
at det skaper en segregering innenfor skoleklassene. Ulike lzereforutsetninger innebaerer
ngdvendigheten av tilpasning (A=adaption). De 5 Aer for a skape en inkluderende praksis
krever fem ulike former for tilpasning; nemlig tilpasning av innholdet i opplaringen,
tilpasning av undervisningsformer, tilpasset vurdering, aksept fra alle, bade elever og larere
for ngdvendigheten av tilpasningene og tilrettelegging av fysiske forhold pa skolen. For &
skape en slik tilpasning, ma det videre settes inn stette (S) og ressurser (R), i form av relevant
kompetanse og annet, der malet er & sgrge for at inkluderende praksiser kan realiseres. |
tillegg vektlegges ledelse(L) som en viktig suksessfaktor, pa alle nivaer i utdanningssystemet.

Skoleledelsen ma sammen med alle ansatte utvikle en inkluderende kultur og praksis.
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Ut fra dette er det apenbart at inkluderende praksiser krever engasjement fra alle nivaer i
skolesystemet, fra den enkelte skole og opp til sentrale myndigheter. Nilsen viser til Bjgrnsrud
(2014) som fremhever at leerersamarbeid er avgjgrende for & fremme en felles refleksjon og

handling i malet om & utvikle fellesskolen i en mer inkluderende retning (Nilsen, 2017, s. 32).

3.5.4 Sosialt-kognitivt perspektiv pa inkludering gjennom konstruktivisme

Albert Bandura (1925-2021) utviklet en lzeringsteori til & bli en blanding av behaviorisme og
kognitivisme/sosial kognitiv teori, derav navnet sosialkognitiv leringsteori. Bandura
vektlegger individets forventning om & mestre, og det & vere padriver i eget liv «self
efficacy», som avgjgrende for laeringsutbytte (Imsen, 2014, s.106). Elevene vil utvikle seg
dersom de har forventninger om og lykkes, siden dette igjen vil influere deres motivasjon,
atferd, ambisjoner og selvutvikling. Forventningen om og lykkes vil vaere pavirket av tidligere
erfaringer, og derfor ma oppgaver og aktiviteter veer tilpasset den enkeltes leereforutsetninger
for at eleven skal kunne oppleve en fglelse av mestring (Imsen, 2014 s.106). For vanskelige
oppgaver, vil falgelig gi eleven darlige erfaringer, og derved lavere forventninger om og
lykkes med senere oppgaver. | et sosialt kognitivt leeringsperspektiv er interaksjonen mellom
individet og omgivelsene sentralt. Menneskene oppfattes nemlig som bade produsenter og
produkter av de sosiale systemene de er en del av. Sann sett ma elevene sine
leereforutsetninger veere utgangspunktet for faglige og sosiale tilpasninger i leringsprosessene
(Haug, 2017, s.57). | arbeidet med tilpasset opplering blir derfor elevmedvirkning helt

sentralt.
3.5.5 Sosiokulturell leeringsteori med utgangspunkt i Lev Vygotsky

Lev Vygotsky (1896-1934) er kjent som en sosial konstruktivist, idet han hevdet at
menneskers personlighetsdannelse i stor grad bestemmes gjennom den sosiale og kulturelle
konteksten de lever i. Disse tankene kommer sarlig til uttrykk gjennom hans
forskningsvirksomhet i arene 1924 til 1934, innenfor studier av barn og ungdom med ulike
funksjonshemninger, «The fundamental problems of defectology» (Vygotsky, 1993). | denne
sammenheng var han opptatt av at utdanningens formal matte veere a gi individet mulighet til

a finne sin plass i samfunnet..

Hans syn var at et barn med en defekt ikke ngdvendigvis var mindre utviklet enn andre barn,
men at de bare utviklet seg annerledes. Han opplevde det derfor som negativt at disse barna

skulle sammenlignes med flertallet ut fra en normaliseringstankegang, da dette lett kunne fare
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til et negativt syn pa funksjonshemningen. Han skilte mellom det han kalte for primeer
funksjonshemning, altsa biologiske betingede organiske forstyrrelser, og sekundare
funksjonshemning, som en sosialt betinget forstyrrelser, og hevdet at barn med primaere
funksjonshemninger typisk kunne fa sekundzre funksjonshemninger pa bakgrunn av maten
samfunnet betraktet funksjonshemningen pa. Siden funksjonshemningen farst kom til syne i
det sosiale rom, matte samfunnets holdninger til funksjonshemmede endres, hevdet han
(Vygotsky, 1993).

Vygotsky utviklet blant annet teorien om den proksimale utviklingssone. Gjennom en
utvikling, som lgper fra det sosiale til det individuelle, vil et barn alltid klare a fullfgre en
handling sammen med andre far det er i stand til & utfare den alene. Utenfor sonen ligger det
barnet ikke klarer, selv med hjelp. Innenfor sonen, er det barnet kan klare enten alene eller
sammen med andre. Den proksimale utviklingssonen endrer seg i takt med
leeringsutviklingen, og andres mediering gjennom aktiviteter tilpasset barnets behov, blir
derfor et sentralt trekk for & skape utvikling, hevdet han (Imsen, 2014, s. 192). Gjennom en
systematisk oppbygd undervisning, med blant annet pugging av begreper og inngving av
ferdigheter, vil eleven derfor ga gjennom flere meningslgse trinn fgr de forstar, og den

proksimale sonen endres.

Vygotsky mente ogsa at forandringer i deltakelsen fra de funksjonshemmede ville pavirke den
kognitive intelligensen positivt, og derfor at ekskludering og segregering av de
funksjonshemmede typisk kunne fa negative konsekvenser for utviklingen.
Spesialundervisningen burde derfor ha samme sosiokulturelle mal som vanlig undervisning,
selv om undervisningen ngdvendigvis ikke var lik den ordinare undervisningen. Han vektla
dermed positiv differensiering i fellesskap med andre, med fokus pa a finne
kompensasjonsstrategier i leeringsprosessene, i trad med hvilket utviklingstrinn den enkelte

befant seg pa (Vygotsky, 1993).
3.5.6 Teorier om inkludering, med utgangspunkt i kritisk teori

Kritisk teori sees pa som et av de mest sentrale bidragene til det sosiale programmet
(Hausstatter, 2014 s. 79), og fikk sitt gjennombrudd ved Frankfurterskolen pa 1920 tallet, ved
instituttet for sosialforskning i Frankfurt am Main, Tyskland. Teorien bygger i utgangspunktet
pa marxisme og psykoanalyse i sin kritikk av samfunnsutviklingen, men utviklet seg videre
gjennom arbeidene til Jirgen Habermas, i fokus mot menneskelige relasjoner og

selvrefleksjon, som grunnlag for frigjering (Hausstétter, 2014 s.79). Pragmatikken bygger
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dermed en bro over mot den kritiske teorien ved a statte seg pa hermeneutikken, samtidig som
teoretikerne innenfor kritisk teori adopterte pragmatikernes demokratiske malsetting
(Hausstatter, 2014 s.79).

Kritiske teorier tar sikte pa a grave under overflaten av sosiale liv, for dermed a finne ut av
hva som typisk holder oss fra den virkelige sannheten omkring hvordan verden fungerer. Sann
sett kan den sees pa som redskap til & analysere og forsta hvordan vi forholder oss til
tradisjonelle kunnskapsstrukturer, gjennom tanken om at etablerte forstaelsesrammer hindrer
menneskenes evne til & tenke fritt. Saledes kan kritisk teori vere viktig i arbeidet med & mate

mennesker pa alternative mater (Hausstatter, 2014, s.85).

Hans Skjervheims (1926-1999) kritikk av den positivistiske holdningen til mennesket er
sentral innen kritisk teori (Skjervheim, 1996). Skjervheim hevder at vi i dagens samfunn
forsgker a lgse praktiske oppgaver ved hjelp av teoretiske konstruksjoner, men at praktiske
handlinger ikke ma ha grunnlag i vitenskapen for sin eksistens, da det ikke er riktig & handle
instrumentelt i en praktisk situasjon, siden dialog mellom mennesker ma baseres pa et
gjensidig kommunikasjonsforhold med utgangspunkt i moralske prinsipper. Dersom man ser
pa det den andre sier som et faktum, stiller man seg utenfor med hensyn til tema, og man blir
falgelig en fremmed, som pa den maten utever makt over den andre. Ved a redusere andre til
et objekt, mistes nemlig muligheten til & ta hensyn til det subjektive individ, som nettopp er

vesentlig sett fra et etisk perspektiv, og nerhetsetikken til Knud Legstrup (1906-1981).

Nerhetsetikk setter relasjonen mellom mennesker i sentrum, og Lagstrup ser pa «den etiske
fordringen», som det ansvaret vi alltid vil ha i mgte med et annet menneske (Lggstrup, 2010).
Respekten for den annen, blir derfor avgjgrende i samhandlingen, og sann sett er vi moralsk
forpliktet til & handle pa en mate som er til det beste for den andre (Lagstrup, 2010). | mate
med mennesker, har vi mulighet til & gi omsorg og stette, men ogsa mulighet til 4 uteve makt
over den andre. Makten i kommunikasjonen blir enda tydelig nar forholdet er asymmetrisk,
slik det vil vare i mgte med sarbare elever (Eide, et al., 2018, s. 31). Forsgket pa nettopp a
lgse de praktiske problemene i hverdagen gjennom a ta utgangspunkt i instrumentelle
lgsningsstrategier, kan derfor lett overse de etiske grunnprinsipper i nerhetsetikken, og
Skjervheim ser derfor pa dette som «det instrumentelle mistaket i var kultur» (Skjervheim,

1996). Dette vil kunne hindre gode inkluderingsprosesser.

Skjervheims og Lagstrups tanker bringer meg videre over mot anerkjennelsesteorien til Alex
Honneth, idet han i boken «Kamp om anerkjennelse- om de sosiale konfliktenes moralske
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grammatikk» forsgker a vise hvordan samfunnsforhold preget av dominans og makt nettopp
former menneskers mater a tenke pa, som igjen hindrer anerkjennelse av andre (Honneth,
2008). Anerkjennelse kan sees pa som ngdvendig for menneskers identitetsdannelse og
selvrealisering, idet var identitet ikke kan utvikles alene, men sammen med andre. Pa den
maten blir vi prisgitt andre for a utvikle selvtillit, selvbevissthet og selvverd (Skoglund &
Amot, 2012 s. 19-22). Skoglund & Amot viser til Honneth (2008), som beskriver hvordan
anerkjennelse typisk kan knyttes til tre sfeerer; den private sfere, den rettslige sfeere og den
solidariske sfaere. Anerkjennelse innenfor hver av disse sfeerene utgjere et ontogenetisk trinn i
individets utvikling, da det er ngdvendig a erfare samtlige former for anerkjennelse for fullt ut
a utvikle ngdvendig grad av autonomi. | den private sferen, bygger et menneske opp sin
selvtillit gjennom emosjonell og kroppslig anerkjennelse via kjeerlighet til andre. Grunnlaget
for identitetsdannelsen skijer i denne sfaeren, og er ngdvendig for senere a kunne skape
relasjoner til andre gjennom utvikling av selvtillit. Den rettslige sfeeren gir allmenne
rettigheter og en selvrespekt som borger, i det anerkjennelsen her knyttes opp mot likeverd og
like rettigheter etter loven. Videre handler anerkjennelse om a veere viktig i et sosialt
fellesskap, der felles verdier og normer deles gjennom hva den enkelte kan tilfgre
fellesskapet, men ogsa gjennom status og verdighet, og danner grunnlagt for selvverdsettelse
hos subjektet. Honneth systematiserer videre graderinger av former for krenkelser som
motsvarer hver enkelt annerkjennelsesform, og det sentrale i teorien er dermed i hvilken grad
ulike krenkelser nettopp kan veaere med a skade individets selvforhold. Tilbakeholdt
anerkjennelse, ignorering eller omsorgssvikt, som kan fare til manglende selvtillit eller fysisk
integritet, er krenkelser som kan begas i den private sfaeren. Videre kan det og bli oversett,
urettferdig behandlet eller diskriminert, og pa den maten mangle muligheten til a delta i
fellesskapet pa lik linje med andre, typisk vare krenkelser av rettslig karakter. | den sosiale
sfeeren, kan falelsen av ikke a bli tatt i betraktning sosialt, medfare en falelse av utenforskap,
som igjen kan veere uheldig for selvrealiseringen (Skoglund & Amot, 2012 s5.22). Et
hovedpoeng hos Honneth er uansett at erfaringer av ringeakt nettopp kan vare med pa a

motivere til en kamp om anerkjennelse.

Basert pa en tanke om at det virker vanskelig at mennesker gar i dialog som likeverdige, er
det derfor relevant a undersgke hvilke kulturelle og strukturelle forhold som vanskeliggjer

nettopp dette, for om mulig @ komme med nye lgsningsteorier for a skape inkludering.
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4.0 Metode

4.1 Introduksjon

Det kan synes som om graden og typen av funksjonshemming ofte pavirker mulighetene til a
vaere del av et inkluderende fellesskap, og jo mer funksjonshemmet en person er, jo mer
segregert vil vedkommende ofte vare bade i skole og arbeidsliv. Dette viser seg klart i
forskningen til Tassebro & Wendelborg (Tassebro & Wendelborg, 2014). Dette kan
selvfelgelig henge sammen med mange faktorer, blant annet nasjonal politikk knyttet opp mot
funksjonshemmede generelt, familiesituasjon og den enkeltes individuelle empowerment og
styrke, men selvfglgelig vil unges opplaringssituasjon veere vesentlig i malet om a skape gode
forutsetninger for & kunne leve et sa godt liv som mulig, ut fra de individuelle forutsetninger
man har. Malet med forskningen er derfor a skaffe ngdvendig informasjon, som kan bedre
evnen til & forsta hva som skal til for & drive inkluderende opplering for spesielt sarbare

grupper i alternative oppleringstilbud.

Med tanke pa det gkende antallet elever som far opplaringen i spesialtilbud, helt eller delvis,
er det derfor interessant & se pa hvordan inkluderende opplering blir praktisert. Dette kan

dermed veaere utgangspunkt for falgende forskningsproblem;

«Hvordan fungerer inkludering pa alternative oppleeringsarenaer for elever med spesielle

behov?»

Analysen og tolkningen av innsamlet data, har som formal & gi en dypere innsikt i hvordan
inkludering faktisk blir forstatt og praktisert, for derigjennom & kunne gi kvalifisert

informasjon til videre & kunne drgfte nye inkluderingsperspektiver.

4.2 Forskningsdesign

Valget mellom kvalitativ og kvantitativ forskningsstrategi handler fgrst og fremst om hvilken
fremgangsmate som best vil kunne gi meg svar pa problemstillingen, men er ogsa knyttet til
visse rammefaktorer som tid, kostnader og ikke minst tilgjengeligheten av datamateriale.
Fremgangsmaten ma egne seg til a belyse det som skal undersgkes, og begrunnes videre med
basis i vitenskapsteoretiske utgangspunkter (Ringdal, 2018, s. 109). Oppgaven har en
fenomenologisk helhet (Dalland, 2017, s. 45), og bygger videre pa postmodernistiske
betraktninger (Thagaard, 2018, s. 40) og kritisk teori (Thaagrad, 2018, s. 39) i tolkningen og
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analysen av funn. Hensikten er a utvikle nye tilnserminger knyttet til inkluderingsbegrepet, der
abduksjon som slutningsform vektlegges (Thaagard, 2018, s. 184). Refleksjoner knyttet til
vitenskapelige begrunnelser for valg av forskningsdesign, analyse og tolkning av data med

utgangspunkt i problemstillingen, kommer jeg tilbake til under.

| et kvantitativt forskningsdesign er uansett hensikten med informasjonsinnhentingen a
tallfeste funnene, og dermed bygger forskningen pa det faktum at sosiale fenomener viser
stabilitet, slik at maling gjennom kvantitative beskrivelser er meningsfylte (Ringdal, 2018, s.
109). Et objektivistisk rasjonalistisk kunnskapssyn ligger dermed til grunn for den
forskningsprosessen som velges, der virkeligheten finnes uavhengig av subjektene i

undersgkelsen.

I en kvalitativ undersgkelse blir derimot forskningen konstruert av individets egne handlinger,
noe som kan gjere det vanskelig a tallfeste datainnsamlingen pa samme mate som i
kvantitative undersgkelser. Tallfesting av funn blir dermed ikke sa formalstjenlig, da
forskningen bygger pa et subjektivistisk relativistisk kunnskapssyn, der hensikten bak
forskningen ligger i subjektenes konstruksjon av den erfarne virkelighet (Ringdal, 2018, s.
110). Et karakteristisk skille mellom kvalitative og kvantitative undersgkelser blir dermed
avstanden til det som skal studeres, der det ved bruk av kvalitative metoder prefereres neerhet

til respondentene, i naturlige omgivelser.

Mitt valg av forskningsstrategi baseres naturlig pa en kvalitativ metode, siden jeg har valgt a
forske fenomenologisk pa inkludering i spesialtiloud, gjennom tre ulike casestudier, der hver
skole utgjer en case. (Ringdal, 2018, s. 113 og 115). | den sammenhengen er jeg interessert i
hvordan de ulike skolene praktiserer inkludering. Jeg er interessert i data, som kan si meg noe
om hvordan inkludering praktiseres, og jeg vil derfor ha behov for & oppleve skolenes praksis,

da dette vil gi meg mer dybdeinformasjon enn en kvantitativ undersgkelse.

4.3 Utvalg og rammer for undersgkelsen

Far selve datainnsamlingen ble det ngdvendig a foreta et utvalg av aktuelle skoler som bade
egnet seg, og ikke minst gnsket a delta i undersgkelsen. Jeg valgte a gjere en strategisk
utvelging, gjennom selvseleksjon, altsa a ta utgangspunkt i et tilgjengelighetsutvalg
(Thagaard, 2018, s. 54-56). Det er flere grunner til dette. Undersgkelsen ble gjennomfart var
2021, og det var vanskelig a fa tilsvar pa henvendelser grunnet covid-19. Hensynet til elevens

sikkerhet var selvfglgelig en viktig prioritering for skolene jeg tok kontakt med, og det ble
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derfor vanskelig a finne interesserte respondenter. Utvalget matte ogsa styres med
utgangspunktet i valgte teorier om inkludering, og videre vere hensiktsmessig med tanke pa
oppgavens problemstilling. I tillegg var det viktig for meg a fa en viss bredde i utvalget ved a
ta utgangspunkt i skoler med fokus pa ulike funksjonshemninger og organisering, da det kan
veere naturlig a tenke at de ulike lzereforutsetningene kan medfare forskjellige mater a arbeide
med inkludering pa. Dette kan kanskje sees pa som en form for kvoteutvelging, siden det er
en tanke om en viss bredde i utvalget, men pa bakgrunn av fa antall enheter, kan selvfalgelig
ikke utvalgets datamateriale betraktes som representativt for liknede institusjoner (Thagaard,
2018, s. 55).

Utvalgets starrelse ble av tidsmessige arsaker, og ikke minst den vanskelige situasjonen med &
skaffe respondenter til undersgkelsen, begrenset til 3 skoler, med funksjonshemninger knyttet

til sansetap, adferdsvansker og sammensatte funksjonsvansker, heretter kalt Skole 1, 2 og 3.

Yin hevder i Ringdal at «en casestudie er en empirisk undersgkelse av et fenomen i sine
naturlige omgivelser, der flere datakilder benyttes» (Ringdal, 2018 s. 114). Det kan sees pa
som formalstjenlig & sammenligne funnene, gjennom en slags komparativ casestudie, siden
jeg har valgt tre helt ulike institusjoner bade i forhold til type funksjonshemning og
organisering. Videre tenker jeg imidlertid at det kan veere ulike forhold a fokusere pa ved hver
skole i forbindelse med inkluderingsarbeidet, som ikke ngdvendigvis er sammenlignbare,
siden institusjonene har ulike formal i den samlede opplaringssammenhengen. Siden jeg som
utgangspunkt har et gnske om a utforske inkluderingspraksiser pa alternative
opplaringsarenaer, er malet med forskningen uansett at den skal tilfare nye perspektiver til en
allerede spennende inkluderingsdebatt, og falgelig blir forskningsprosessen basert pa en
blanding av en deduktiv og induktiv tilneerming, i et mal om & utvikle nye perspektiver pa

inkludering (Thagaard, 2018, s. 184). Jeg kommer tilbake til dette under vitenskapsteori.

4.4 Bakgrunn og drgftelse av metodevalg

I mine refleksjoner omkring metodevalg, drgftes etiske betraktninger og forhold knyttet til
undersgkelsens reliabilitet og validitet gjennomgaende, da dette oppleves som mer
hensiktsmessig enn et eget kapittel knyttet til disse forholdene.

Siden jeg har behov for data som kan si meg noe om hvordan elevene ved de ulike skolene
blir inkludert i skolehverdagen, har jeg valgt a benytte meg av observasjon som

datainnsamlingsmetode, supplert av uformelle samtaler med elever, spesialpedagoger og
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leerere underveis i prosessen. I tillegg har jeg foretatt et dybdeintervju av rektor ved de
aktuelle skolene (Ringdal, 2018, s.125-126). Metodene kan isolert og samlet, passe til en
kvalitativ casestudie, der malet er & ga i dybden pa inkludering som fenomen. Metodene vil
falgelig veere godt egnet til & kunne gi svar pa forskningsproblemet, samt at valg av flere
datainnhentingsmetoder vil kunne luke ut eventuelle feilkilder ved undersgkelsen.
Triangulering handler om a fa ulike perspektiver pa en problemstilling gjennom anvendelsen
av ulike metoder for datainnsamling eller annet, som kan minimalisere feilkilder. Sann sett
kan svakheter ved metodene og innsamlede data avdekkes, og undersgkelsen gjeres dermed
mer valid. Siden jeg i undersgkelsen kun baser meg pa kvalitative innsamlingsmetoder,
oppnas trianguleringen gjennom datasett fra ulike kilder. I tillegg er observasjon og
dybdeintervju metoder med ulik grad av reliabilitet, noe som kan bidra til at svakheter ved

den ene metoden kan oppveies av den andre, og visa versa (Reyknes, 2009).

Det er viktig at den datainnhentingsmetoden som velges har ngdvendig grad av reliabilitet,
slik at resultatene av forskningen kan sees pa som troverdig (Ringdal, 2018 s. 103). | hvilken
grad en undersgkelse maler det den har til hensikt & male, er vesentlig for validiteten av
undersgkelsen, og det blir viktig a unnga feilkilder tilknyttet nettopp dette. (Ringdal, 2018 s.
103). Nar det er sagt, viser jeg til falgende uttalelse av Lecompte & Goetz «To attain absolute
validity and reliability is an impossible goal for any recearch model» (Lecompte & Goetz,
1982).

Observasjon som datainnhentingsmetode vil kunne gi kvalitative data, gjennom ulike
beskrivelser av fenomenet inkludering, ved & kunne ga i dybden av inntrykk. Med tanke pa
casestudiens formal, der de ulike institusjonene forsgkes studert fra innsiden, i trad med
gjeldene teoretiske betraktninger, vil nettopp observasjon kunne vere et maleverktagy som kan
si meg noe om institusjonens inkluderingspraksis i hverdagen. Observasjon som
datainnsamlingsmetode kan nettopp egne seg til & studere sosial samhandling mellom ansatte
og elever, og ikke minst mellom elever, som er vesentlig i et inkluderingsperspektiv, og vil pa
den maten kunne betraktes som en relativt palitelig metode, siden malemetoden ikke berer
preg av respondentenes subjektive oppfatninger (Thagaard, 2018, s. 63). Metoden fordrer
heller ikke respondenter som forteller om opplevelser og hendelser, og pa den maten
forsvinner ogsa aktuelle feilkilder knyttet til blant annet misforstaelser av spgrsmal. Siden
inkludering er et begrep som ikke ngdvendigvis alle har en klar oppfattelse av, eller at
begrepet lett kan oppfattes ulikt, kan observasjon som metode kanskje medfgare starre grad av

validitet, nettopp fordi jeg blir tolkeren av den inkluderingspraksisen jeg faktisk blir vitne til i
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elevens hverdag. Siden jeg har gjennomfart deler av undersgkelsen min pa
spesialinstitusjoner, med elever som til dels har sterk grad av funksjonsnedsettelser, vil det
muliges ogsa vere enda vanskeligere a gjennomfare forskningen pa andre mater enn ved

observasjon, da en del elever kanskije ikke vil evne a forsta hva jeg faktisk spar om.

Observasjon som metode kan imidlertid fare til en del feilkilder, og det blir viktig & veere seg
dette bevisst, slik at jeg forholder meg sa objektiv som mulig i forbindelse med
datainnhentingen og etter hvert tolkningen av innhentet materiale (Thagaard, 2018, s. 63). Nar
det er sagt, er det klart at det vil veere en rekke subjektive valg som ligger til grunn i en
kvalitativ forskningsprosess, som nettopp vil hindre grad av objektivitet, og erkjennelsen av
dette, er viktig for forstaelsen av hva forskningen til syvende og sist kan tilfare. Jeg har
likevel hatt som mal & vere sa objektiv som mulig gjennom forskningsprosessen, selv om jeg
innser at det ikke fullt ut er mulig i en kvalitativ undersgkelse. Det at jeg sitter med eneretten
til & si noe om det jeg mener a ha observert, betyr heller ikke at mine egne tolkninger er sanne.
Pa den maten vil altsa forskningen vaere kontekstbundet, og falgelig ikke vere fullstendig

overferbar til andre situasjoner (Thagaard, 2018, s. 40).

Observasjon som datainnsamlingsmetode utfordrer for det farste evnen til & vere objektiv og
strukturert, for det kan lett hende at utvalg av observasjoner gir et skjevt bilde av det faktisk
inntrufne. Denne feilkilden er nok aller mest tydelig der observasjonen er deltakende, og
forskeren typisk er aktivt deltagende i hverdagen til de observerte, i gjennomfgringen av en
datainnhenting som i liten grad er standardisert (Ringdal, 2018, s. 126). Fordelen med
deltakende observasjoner er imidlertid muligheten for a kunne fa avklaringer underveis, om
noe er uklart, siden en deltagende observasjon stort sett forutsetter apenhet, og tilneermingen
falgelig blir mer eksplorerende (Thagaard, 2018, s. 70). For meg virket det uansett vanskelig
og unaturlig & observere inkluderingsfenomener kun ved a sitte pa avstand av det observerte.
Som pedagog ble det derfor naturlig for meg a vaere deltakende i bade kommunikasjonen og
de praktiske aktivitetene der det passet seg, siden dette ogsa oppleves som en mer human og
relasjonsoppbyggende metode, og falgelig en mer etisk metode enn a observere pa avstand.
Det var ogsa et gnske fra skolene at jeg skulle observere deltakende. Jeg matte imidlertid ofte
ta meg i ikke a glemme at jeg faktisk var der som observater, ikke pedagog. Utfordringen
med deltakende observasjon ligger i det faktum at narheten til deltagerne, gjer det mulig &
«go native», altsa utvikle vennskapsrelasjoner, og falgelig glemme rollen som forsker
(Thagaard, 2018, s. 75). Dette folte jeg seerlig pa i forbindelse med mitt opphold pa skole 2,

der jeg skulle observere elever med sosial og emosjonelle vansker, siden de hadde et sa stort
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gnske om a utvikle en relasjon til meg. Siden metoden kombinerer interaksjon med
deltakerne, og en samlet iakttagelsen av det de foretar seg, er dette et eksempel pa at
metodevalget strider mot forestillingen om objektivitet. Jeg opplevde imidlertid at en
deltakende rolle gjorde det mulig a bli kjent med elevene og pedagogene pa relativt kort tid,

noe som ogsa medfarte at jeg fikk en bedre forstaelse av forskningsproblemet.

Det ble ogsa mye informasjon a holde styr pa, og det opplevdes som utfordrende a dra ut
essensen i det faktisk observerte bade underveis, og ved dagens slutt. Den overveldende
falelsen av massiv informasjon ble imidlertid avhjulpet ved bruk av observasjonslogg og
observasjonsskjema (Thagaard, 2018 s. 74). Gjennom & skrive en observasjonslogg (vedlegg
4,5 og 6), med utgangspunkt i et observasjonsskjema (vedlegg 1, 2 og 3) basert pa aktuelle
databehov, fikk jeg til en viss grad kontroll og orden pa mye av informasjonen underveis
gjennom dagen. Observasjonsskjemaet var likt hver dag, med konsistent struktur/systematikk
for alle tre skoler. Dette skapte fokus pa hva som jeg sgkte a se etter, samtidig ligger
erkjennelsen av at egne erfaringer vil vaere med pa a bestemme forestillinger eller antakelser i
forhold til en praksis (Postholm & Moen, 2018, s. 55).

| en forskningsprosess der observasjon som metode star sentralt, vil jeg trekke frem
naerhetsetikken til Legstup som vesentlig i forskningsprosessen, idet jeg som forsker har et
ansvar for «den andre», slik at elevene og andre respondenter ikke krenkes (Lagstrup, 2010).
Uten ngdvendig grad av tillitt, vil elevene og ikke minst de voksne som observeres, ogsa lett
kunne endre adferdsmgnstre, da de kan fgle seg ukomfortabel med min tilstedeveerelse. |
studier av marginaliserte grupper, kan forskeren bli sett pa som representanter for krefter i
samfunnet, som elevene opplever som negative, og dermed vil de ikke like at jeg er der
(Thagaard, 2018, s. 74). Min fordel her, er at jeg selv er hgrselshemmet, og har egne
opplevelser som kanskije ikke skiller seg sa mye ut fra deres, og pa den maten har en varhet
for nettopp denne problematikken. Det at jeg selv fremtrer som annerledes, opplevde jeg
derfor som en fordel i malet om & skape ngdvendig grad av tillit i elevgruppene. | forholdet til
de voksne virket det kanskje litt motsatt, da bevisstheten omkring mitt handicap gjorde
enkelte pedagoger mer usikre. 1 den sammenheng ble det ogsa viktig for meg a vere apen
omkring mitt eget handicap, i form av hvilke ulemper dette typisk kunne ha i
forskningsprosessen og samarbeidet vart. Av etiske og praktiske hensyn benyttet jeg meg
derfor av en apen observasjon, der jeg fullt ut tilkjennegav min identitet (Thagaard, 2018, s.
85). Apen observasjon betyr at deltakerne vet at de observeres, i motsetning til skjult

observasjon, der de ikke vet at de blir observert (Thagaard, 2018, s. 76). Skjult observasjon
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kan kanskje gi mer palitelige resultater, da det er mindre fare for at gruppen nettopp endrer
adferd som fglge av at de blir observert. God etisk praksis tilsier imidlertid at deltakerne i en
undersgkelse skal vite om det, og gi sitt samtykke. En feilkilde knyttet til det faktum at
observasjonen var dpen, kunne i min undersgkelse typisk medfare et starre fokus pa
inkludering fra pedagogenes side, i den perioden jeg var der som observatar. For elevenes del
fikk jeg ikke falelsen av endret adferd, men jeg var jo heller ikke ute etter detaljert
informasjon om hver enkelt elev. Undersgkelsen har ikke som formal a kartlegge den enkelte
elevs leereforutsetninger, men a observere inkludering som fenomen, og dette reduserte nok
sarbarheten til de deltakerne betraktelig. Om de voksne endret adferd, er jeg noe mer usikker

pa, men det var ikke noe som umiddelbart slo meg. Det er uansett en mulig feilkilde.

Under observasjonsprosessen benyttet jeg meg av ngkkelpersoner eller sakalte portvakter,
saerlig leerere og spesialpedagoger. Pa Skole 1 snakket jeg mye med tolkene. De hjalp meg i
kontaktetableringen med elevene, og bidro ellers til mye nyttig informasjon. Portvaktene ble
viktige personer a utveksle synspunkter med, og kunne bekrefte eller avkrefte situasjoner som
lett kunne misforstas (Thagaard, 2018 s. 65). Dette reduserte nok feilkildene ved
datainnhentingen en del, da det & vare hgrselshemmet typisk kan medfgre at verbal
informasjon glipper, og at essensen av informasjon kan mistolkes. Som motvekt til dette, er
jeg sardeles var pa visuelle inntrykk og kroppssprak. Uansett ble det viktig for meg a benytte

portvaktene i forbindelse med datainnhentingen, i et forsgk pa a eliminere feilkilder.

Observasjonen bgr forega over en viss tid, og vare av en viss lengde per gang, for faktisk a
male det den har til hensikt & male, altsa gi et valid resultat. Jeg valgte av tidsmessige arsaker
a observere hver institusjon i en uke, ved & vaere til stede stort sett hele dagen. Det var ogsa et
gnske fra rektor at observasjonene ble gjennomfart sammenhengende, med tanke pa covid19.
Det er klart litt liten tid, for & kunne si noe sikkert om hver enkelt skoles inkluderingspraksis.
Med tanke pa at jeg skulle sammenligne resultater av observasjonene med et dybdeintervju av
rektor ved de ulike skolene, mener jeg likevel det samlet sett ble godt nok for fa svar pa
forskningsproblemet. Intervjuet med rektorene ble gjennomfgrt mot slutten av
observasjonsperioden, noe som faktisk medfarte at jeg ogsa kunne stille utfyllende sparsmal
utenom intervjuguiden (vedlegg 10, 11 og 12), der jeg falte det var ngdvendig med
oppklaringer. Svakheten ved ufullstendighet i informasjonsinnhentingen gjennom
observasjonene, ble derfor til en viss grad motvirket av styrken ved a ha mulighet til 3 ga i

dybden gjennom det personlige intervjuet.
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Intervjuet av rektor, var preget av et delvis strukturert intervju. Det kvalitative aspektet ved
selve intervjuet handler om respondentenes mulighet til fritt & kunne formulere svar, og
falgelig ga i dybden (Thagaard, 2018 s. 90). Siden jeg har et gnske om a se funnene i de ulike
institusjonen i sammenheng med hverandre gjennom en komparativ casestudie, var det en
fordel for meg at alle i hovedsak fikk omtrent de samme spgrsmalene. Samtidig er hver skole
unik, og jeg brukte ogsa anledningen til & ga nermere inn i de utfordringene jeg mente a ha
sett i lgpet av observasjonsperioden pa de ulike skolene, for nettopp a fa frem forhold jeg var
usikker pa eller trengte en dypere forklaring av. Dette gjer at jeg faler jeg sitter med
kvalitativt god informasjon knyttet til hver enkelt skole. Det personlige intervjuet i denne
undersgkelsen gav derfor informasjon som gjorde det lettere a forsta det faktisk observerte. |
tillegg gav intervjuet nye perspektiver inn i tolkning av skolenes inkluderingspraksis, da
rektor fikk mulighet til & ga i dybden, noe som ble ngdvendig, da observasjonene i seg selv

ikke ble fyldige nok til & kunne gi et fullverdig svar pa problemstillingen.

En aktuell feilkilde jeg var serlig bevisst pa gjennom intervjuet, var rektorenes mulige gnsker
om a fremstille virkeligheten litt bedre enn det den faktisk er, med tanke pa tema for
undersgkelsen, da nettopp inkludering kan veere utfordrende og vanskelig a fa til.
Forskningsproblemet kan i seg selv oppfattes som kritisk, og rektor kunne i den sammenheng
muligens sitte med en folelse av at jeg gnsket & grave i noe som de i utgangspunktet opplever
som konfliktfylt. Jeg var derfor bevisst pa at det kunne blitt et problem dersom
observasjonene hadde vist andre funn enn selve intervjuet. Det viste seg imidlertid at funnene
fra observasjonene og intervjuene utfylte hverandre godt, og det forekom heller ingen direkte
motstrid mellom de svarene rektorene gav og observasjonsfunnene. Igjen viser fordelen med
triangulering seg, da det er vanskelig & vite om et intervju av en rektor kan gi reliable
resultater knyttet til faktisk inkluderingskultur, uten faktisk & ha observert gjeldene

inkluderingspraksis i virkeligheten (Rayknes, 2009).

Det ble uansett viktig for meg a gjennomfare intervjuene i trad med en vennlig atmosfere, og
i forstaelse for fenomenets sensitivitet. Selv matte jeg jobbe med a vaere apen, og legge
forutinntatte meninger og holdninger til side. Jeg matte ogsa sarge for at det jeg sa gjennom
observasjonene ikke farget meg for meget, slik at det kom i veien for muligheten til a fa nye
perspektiver inn i forskningen. Mine egne erfaringer og kritiske tanker, kan lett virke
hemmende pa evnen til & vaere apen for nye perspektiver, og falgelig har jeg derfor hele tiden
mattet veare bevisst pa min rolle som forsker. Ellers var jeg opptatt av a utvikle tillit, gjennom

a lytte oppmerksomt og tilpasse situasjonen slik at den opplevdes som komfortabel og trygg
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for intervjupersonene gjennom intervjuene, i et forsgk pa «responsiv intervjuing» (Rubin &
Rubin, 2011, s. 36-39). Sann sett mener jeg ogsa at intervjuet ble gjennomfart pa en etisk god
mate, da jeg var opptatt av a vedlikeholde tillitten til intervjupersonene gjennom hele
intervjuet (Thaagard, 2018, s. 114).

4.5 Vitenskapsteoretiske begrunnelser

Vitenskapsteorien ligger til grunn bade for valg av problemstilling, forskningsdesign og
innsamlingsmetoder. Jeg har tidligere gjort rede for viktigheten av et postmodernistisk syn i
inkluderingsdebatten, men disse tankene gjar seg ogsa gjeldende som sentrale utgangspunkter
i forskningen, da det sjeldent er mulig a dele opp verden i «sant» og «falskt» (Usher &
Edwards, 1996, s. 10). Kvalitative forskningsmetoder forutsetter en varhet i tolkning og
bearbeidelse av innkomne data, og det som observeres og fortelles ma derfor dekonstrueres
med utgangspunkt i den sosiale sammenhengen det fremstar. Usher & Edwards viser til
Derrida, idet det ikke finnes noen egentlig sannhet i hva ordene betyr. Det som blir sagt ma
dermed tolkes i ly av den funksjonen de har i vedkommendes fortelling (Usher & Edwards,
1996, s. 120). | forskningssammenheng fokuserer postmodernismen pa at kunnskapen er
intersubjektiv, og blir til gjennom relasjoner mellom mennesker. Sann sett vil interaksjonen
mellom forsker og informant typisk kunne prege resultatene av forskningen. Pa den maten vil
informasjonsinnhentingen veere kontekstbundet (Thagaard, 2018, s. 40). En observasjon vil
derfor ikke kunne sies a vere fullstendig ngytral eller sann, da den er situert i bade tid og rom,
avhengig av hvem som er til stede, samt deres relasjoner og forstaelse av det som skjer. Det
samme gjelder for et personlig intervju. Tanken om intersubjektivitet star dermed i motsetning
til den positivistiske forstaelsen av kunnskap, som vektlegger objektivitet, uavhengig av sosial
interaksjon i felten (Snaevarr, 2017, s. 33). Postmodernismen er derfor et perspektiv som er
kritisk til forestillingen om at man kan ta et objektivt standpunkt, nettopp fordi mennesker

ikke er objektive.

Fenomenologien tar utgangspunkt i respondentenes subjektive opplevelse av et bestemt
fenomen, her inkludering, der oppmerksomheten rettes mot verden slik den oppleves
(Dalland, 2017, s. 45). Det fenomenologiske vitenskapssynet ligger til grunn for hele
oppgavens problemstilling, og falgelig forskningsproblem, samt valg av design og metode.
Jeg er for det farste ute etter elevens historier gjennom en observasjon av dem. Samtidig er
jeg interessert i rektors perspektiv gjennom et personlig intervju. | et forsgk pa a veere sa

objektiv som mulig, ma jeg derfor legge egne forutinntatte holdninger til side, og fokusere pa
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respondentenes historier. Gjennom det deltakerne svarer, vil jeg videre kunne utvikle en
utvidende forstaelse for fenomenet inkludering, gjennom a fokusere pa et dypere
meningsinnhold enn det som farst virker mest innlysende (Thagaard, 2018, s. 37). | dette
ligger en antakelse om at det ikke finnes en klar sannhet, men at fenomenet inkludering kan
tolkes pa flere nivaer. Det kan dermed pastas at inkluderingsperspektivet utvikles best
gjennom en interaksjon mellom forsker og ulike informanter, som hver seg har ulike
betraktninger. Pa den maten begrunnes ogsa trianguleringen i min oppgave, da
observasjonsstudiet og intervjuer representerer forskjellige perspektiver pa det som skal
tolkes, av helt ulike respondenter. Det blir s min oppgave a tolke en samlet

virkelighetsbeskrivelse av innsamlet data, sakalt dobbel hermeneutikk (Thagaard, 2018, s.39).

Kritisk teori er ogsa tatt inn i teoridelen om inkludering i oppgaven min, siden kritisk teori
vektlegger ideologiavslgring og et kritisk standpunkt til samfunnets etablerte maktstrukturer
(Thagaard, 2018, s. 39). Sann sett vil teorien ogsa fa betydning i tolkningen av innsamlet data,
seerlig i forbindelse med intervjuene, da det & vaere rektor typisk kan veare funksjoner der
inngrodde vaner og holdninger setter sitt preg pa forstaelsen av inkluderingsbegrepet, og
stillingsmandatet nettopp ligger i a vere velferdsstatens forlengede arm. Kritisk refleksjon vil
dermed virke bevisstgjgrende i tolkningsprosessen, i et mal om & avdekke «usanne» historier
om virkeligheten, som typisk kan tjene til & opprettholde etablerte sannheter (Dalland, 2017, s.
47). Kritisk teori kan derfor sees pa som en form for trippelhermeneutikk, idet
maktstrukturene i samfunnet typisk kan tilslgre fortellingene som gis, og det derfor blir min
oppgave a avdekke dette. Samtidig vil jeg ogsa inneha etablerte tanker, gjennom erfaringer,

kultur og sprak, som kan sta i veien for nye perspektiver pa inkludering.

Charles Sanders Pierce (1839-1914) hevdet at abduksjon var den slutningsformen som kunne
gi ny kunnskap, og en av de viktigste verktayene innenfor vitenskapen. Abduksjon kalles
«slutning til beste forklaring», og sees pa som spesielt viktig for humanvitenskapen (Snavarr,
2017, s. 56-58). | en posisjon mellom induksjon og deduksjon, altsa abduksjon, fremheves det
dialektiske forholdet mellom teori og data (Mason, 2018, s. 228). Ved en abduktiv
tilnaerming, vil analysen av data kunne bidra inn i utviklingen av nye perspektiver pa tema,
gjennom bruk av eksisterende teori (Thaagard, 2018 s. 184). Jeg har som nevnt et hap om at
min studie skal frembringe ny kunnskap i debatten om inkludering, som jeg ikke hadde med

meg inn i studien fra for av.
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4.6 Gjennomfaring, transkribering og analyse

For bade observasjonsdelen og intervjuene opplevde jeg raskt at det ble viktig a etablere en
struktur som gjorde at jeg lett kunne kategorisere. Her er det Nilsen (2017) sine teorier om

inkluderingsdimensjoner som jeg primart bygger pa.

Den farste dimensjonen er organisatorisk og fysisk inkludering, som primart handler om
plassering og organiseringsformer. Hvor elevene far sin opplaring kan ha mye a si for om de
faler seg inkludert eller ikke (Nilsen, 2017, s. 27). Dette er imidlertid en dimensjon som i stor
grad dekkes av beskrivelsen av skolen i seg selv og det faktum at to av skolene er «isolert» fra
andre skoler og/eller skolemiljger, og har ellers fatt lite oppmerksomhet i
observasjonsskjemaet eller intervju. De andre dimensjonene er faglig/kulturell inkludering og
sosial inkludering (Nilsen, 2017, s. 26-30). Jeg vil ogsa trekke frem sammenhengen med
Haugs modell vedrgrende inkluderende praksiser. Haug opererer med den horisontale
dimensjonens utfordringer: fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte. Her kommer den
sosiale og faglige inkluderingen til utrykk, hvor elevens deltakelse er sentral. Medvirkning og
utbytte er knyttet opp mot den faglige inkluderingen (Haug, 2017, s. 56). Jeg valgte pa denne
bakgrunn allerede fgr observasjonene og intervjuene, a kategorisere i falgende hovedtemaer:
Kulturell inkludering (her har jeg funnet det formalstjenlig ogsa a bruke begrepet
inkluderingskultur), Sosial inkludering og Faglig inkludering jfr Nilsens
inkluderingsdimensjoner (Nilsen, 2017, s. 24-30).

Observasjonsskjemaet ble bygget med denne kategoriseringen far jeg matte pa Skole 1, som
var farst ut. Tilsvarende utarbeidet jeg en intervjuguide strukturert i henhold til de samme
kategorier. Spgrsmalene i intervjuene valgte jeg ut etter mye vurdering av hvilke temaer som
ville veere interessant for meg a fa svar pa fra skolelederne, gitt forskningsproblemet.
Intervjuguidene ble oversendt rektorene i forbindelse med at vi avtalte intervju og
observasjon, slik at de skulle vere forberedt pa hva jeg typisk ville veere interessert i a fa av

informasjon.

Alle skoler mottok ved mailforespgrselen om a fa gjennomfare undersgkelsen pa deres skole,
samtykkeskjema (vedlegg 13), samt eksplisitt henvisning til samtykkeskjema i mailteksten, og
et forslag til infoskriv til elevene og foresatte. De tre aktuelle rektorene responderte med a
invitere meg til intervju og observasjon i henhold til forespgrselen. Pa bakgrunn av dette ba

jeg ikke spesifikt om fysisk signert samtykkeskjema, siden invitasjonen og maten
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skoleledelsene opptradte ble oppfattet som et samtykke i seg selv. Dette er ogsa avklart med

NSD som akseptabelt.

Pa alle tre skolene startet uken med noe generell utveksling av informasjon og avklaring med
ledelsen av hvordan uken skulle gjennomfares. For alle skolene ble observasjonene gjort

gjennom uken, og intervjuene siste dag i uken.

4.6.1 Observasjon

Bade i henhold til metode, men ogsa etter avtale med ledelsen ved to av skolene (Skole 2 og
3) ble observasjonen deltagende. Skoleledelsen ved skole 2 og 3 opplyste om at elevene
kunne bli mistenksomme og oppleve min tilstedeveaerelse som unaturlig dersom jeg ikke var
deltagende. Pa skole 1 var det en blanding av deltakende og ikke deltakende observasjon.
Grunnet undervisningsopplegget pa denne videregaende skolen ble det mest naturlig &

observere pa avstand, men i pausene deltok jeg aktivt i samtaler med elevene.

For observasjonsdelen av undersgkelsen benyttet jeg to mater & dokumentere observasjonene
pa. Nar jeg kom «hjem» noterte jeg hver dag i observasjonsskjemaet. | tillegg skrev jeg en
logg hver dag. | loggen noterte jeg fritt hva som faktisk ble gjort pr dag i kronologisk
rekkefalge. Loggen har dermed veert et hjelpemiddel for a fylle ut observasjonsskjemaet etter
farste nedtegning. Pa dagtid var jeg til stede fullt og helt, og benyttet alle sanser i en samlet
forstaelse av bade verbal og nonverbal kommunikasjon og adferd. Pé to av skolene ville det
ikke veere formalstjenlig a gjere notater underveis siden observasjonen var deltakende ogsa i
friminuttene. Begge steder ville notering underveis ogsa kunne fare til adferdsendring hos
elevgruppene, og det var rett og slett for hektisk til & kunne notere. A gjare notater underveis
pa Skole 1 ville nok ogséa kunne pavirke elevene siden de ville legge merke til at/nar jeg
noterte, og kanskje endret adferd. Vekslingen mellom & ha naerhet, og fa relasjoner til elevene
i lapet av skoledagen, og avstanden til disse nar man gjgr notater pa ettermiddagen kan
oppleves som nyttig (Thagaard, 2018 s. 70). Avstanden til det observerte i ettertid, gjorde meg
bedre i stand til & kunne reflektere over det faktisk observerte, da observasjonen i lgpet av
dagen skapte mange inntrykk i neerheten med elevene, mens forstaelsen ble forsterket under
noteringen i logg og observasjonsskjema i etterkant. Jeg opplevde det som sveert verdifullt
etter en hel observasjonsdag a ha strukturert observasjonsskjemaene pa forhand. Det gjorde at
jeg lettere kunne sortere de mange inntrykkene fra dagen, og fokusere pa, og nedtegne det jeg

oppfattet som hovedelementene for forskningen.
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Observasjonsskjemaene ble ogsa i mange tilfeller ganske lik fra den ene dagen til den andre,
siden skoledagene til dels kunne veere relativt like og strukturen og hovedtemaene uansett var
forhandsbestemt i observasjonsskjemaet. Siden dette var gjort pa forhand ble det ikke
krevende a kategorisere og kode dataene ytterligere. Det var relativt lite informasjon som jeg
hadde notert i logg eller i observasjonsskjema som ikke hadde en tydelig sammenheng med en
eller flere av kategoriene. Pa bakgrunn av utfylte logger og observasjonsskjemaer startet jeg
arbeidet med a sammenfatte det som jeg oppfattet som vesentlige hovedpoenger i
observasjonsoppsummeringen. Jeg stilte meg spgrsmalet om hva er det som er viktigst, hva er
sentrale hovedpoenger i materialet. For Skole 2 og 3 opplevde jeg dette som relativt enkelt.
Dette har en sammenheng med at jeg pa de skolene observerte samme elevgruppen hele uken.
Pa Skole 1 derimot observerte tre forskjellige elevgrupper, hvorav 1 pa en samarbeidsskole.
Jeg matte derfor bestemme meg for en struktur i oppsummeringen. Jeg valgte for Skole 1 &
«blande» funnene fra alle 3 gruppene i henhold til den samme tredelte kategoristrukturen som
jeg valgte for de gvrige to skolene ogsa. Jeg fulgte de tre hovedtemaene, faglig, kulturell og
sosial inkludering. Jeg erfarte at det i prosessen var lite data i logg og observasjonsskjema

som ikke lot seg inkluderes og fortettes i observasjonsoppsummeringen.

4.6.2 Intervjuene

Jeg tok utgangspunkt i Kvale og Brinkmanns Intervjuundersgkelsens syv stadier (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 137). Siden jeg allerede bade skriftlig og muntlig hadde avklart hva
forskningsprosjektet handlet om, samt oversendt samtykkeskjema og intervjuguide, var
apenbart intervjuobjektene klare for & igangsette intervjusituasjonen etter at uken var benyttet
til observasjon pa skolene. Jeg startet dermed rett pa i intervjuene, som etter avtale med
intervjuobjektene ble dokumentert med lydopptak ved hjelp av Nettskjema Diktafon
applikasjon fra UiO. Pa Skole 1 deltok knutepunktskolelederen i tillegg til rektor pa
intervjuet. Intervjuguidene hadde blitt utarbeidet og oversendt rektorene i sammenheng med
at vi avtalte mgtetidspunkt. Disse temaene kan jo oppleves som falsomme. Jeg unngikk a
stille «hvorfor» spgrsmal siden det var et poeng for meg at ikke intervjuobjektet skulle ga i
forsvarsposisjon (Tveiten, 2013, s. 109). Det var ogsa viktig a skape en god atmosfere, og at
eventuelle kritiske holdninger jeg selv matte ha ikke ble kommunisert til intervjuobjektet
(Thagaard, 2018, s 99-100). Skolene var svert forskjellige, med forskjellige elevgrupper,
bade i alder og vansker, samtidig som de hadde ulike formal med sin pedagogiske aktivitet.

Dette gjorde at spgrsmalene til rektorene/skoleledelse kunne fa noe forskijellig ordlyd. Siden
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intervjuguiden var oversendt pa forhand, med generelle spgrsmal, ble det viktig a lytte aktivt
og stille oppfelgingsspersmal for a invitere til fordypelse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 166).
Hovedstrukturen og hovedtemaene var imidlertid den samme i hvert intervju, pa den maten at

kategoriseringen er lik selv om de spesifikke spgrsmalene kan divergere.

Etter gjennomfaringen av intervjuene ble alle intervjuene nedtegnet skriftlig fra lydopptakene.
Til dette fikk jeg hjelp, siden jeg er hgrselshemmet, og ikke hadde mulighet til & hare ordrett
hva som ble sagt i opptakene, siden det i lydopptakene ikke fantes mulighet til & lese pa
munnen. | dette tilfelle intervjues verbalt dyktige intervjuobjekter, hvor jeg opplever at det er
lite annen kommunikasjon som «mistes» ved en ordrett skriftlig transkripsjon fra intervjuet
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206-208). Nar man skriver ordrett det som ble sagt, sa kan noe
mistes ved at det skriftlige og muntlige sprak er litt forskjellig. Jeg opplevde imidlertid ikke at
det var vesentlige elementer i intervjuene som ble forsgkt kommunisert gjennom andre
kommunikasjonsformer enn det verbale. Siden jeg gjennomfgrte intervjuene selv kan jeg ogsa
godt erindre hvordan det ble svart, ved gjennomlesning av transkripsjonene. Det var noen
tilfeller av elementer som ble sagt som var uvedkommende, apenbart utenom tema, eller helt
uvesentlig informasjon, som ble utelatt fra transkripsjonen fra lydloggen fra intervjuene. Dette
var valg som ble gjort av meg selv nar jeg fikk detaljinformasjon om hva som ble sagt i hver
setning. Pa bakgrunn av transkripsjonene hadde jeg behov for a ytterligere meningsfortette
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 232). Tre intervjuer av rundt 45 minutters varighet gir litt mye
informasjon og kan lett bli uoversiktlig. Jeg utarbeidet derfor intervjuoppsummeringene, hvor
spgrsmalene ikke ble gjengitt ordrett, men kategorisert i den tredelte temastruktur lik for alle
tre skoler og angitt med spesifikt tema for sparsmalet. Dette fulgte de faktiske sparsmalene og
rekkefglgen i intervjuene, som jo hadde en lik struktur i intervjuguiden. En del spgrsmal vil
naturlig favne flere enn bare en av hovedkategoriene. Da er dette nedtegnet med eksempelvis
«Faglig/sosial inkludering». Siden skolene var sa vidt forskjellige fant jeg at det ga mindre
mening & «blande funnene» fra hver skole i henhold til kategoriene. Jeg valgte etter noe frem
og tilbake og presentere intervjuene pr skole. Dette opplevdes som riktig siden vi har med tre
sveert forskjellige skoler a gjare, og funnene syntes til dels unike pr skole. Sammenliknet med
den skriftlige transkripsjonen av intervjuene er intervjuoppsummeringen dermed
meningsfortettet, men noen fa sitater er gjengitt ordrett. De intervjuede vil fortsatt finne det
vesentligste innholdet i deres svar i intervjuoppsummeringen selv om det er kategorisert og

forkortet/meningsfortettet.
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5.0 Funn

5.1 Observasjonsoppsummering Skole 1

Skole 1 er en ordinzr norsk videregdende skole som ogsa er knutepunktskole for deve og
harselshemmede elever. Hvert ar har knutepunktskolen anslagsvis 10-15
deve/hgrselshemmede elever som kommer fra flere fylker i Norge. De samarbeider med andre
skoler i distriktet (Samarbeidsskole A, B og C) som ogsa har harselshemmede elever. | uken
som jeg observerte var det en dags-samling hvor alle de dgve elevene fra disse skolene pa ett
trinn var samlet pa Skole 1 (heretter kalt «dgvesamlingsgruppa»). De var syv elever. De
skulle veert 11, men fire var fraveerende. Elevene her gikk pa forskjellige linjer. Jeg observerte
ogsa en gruppe pa Skole 1 med 5 elever hvor alle hadde bade CP og hgrselshemning (heretter
kalt «CP-gruppa»). Jeg hadde ogsa en dag pa Samarbeidsskole A (en skole som Skole 1
samarbeider med) hvor jeg observerte to deve elever i en klasse med 13 gvrige hgrende elever
(heretter kalt «to-devegruppa»). Skole 1, med samarbeidende skoler, har totalt 20 tolker
tilknyttet sine elever. Alle de tre gruppene jeg observerte benyttet tolk i undervisningen.

Tolkene har pause nar elevene har pause og tolker dermed ikke i friminuttene.

5.1.1 Inkluderingskultur

Overfor alle de tre gruppene jeg observerte virket leererne imgtekommende med stor grad av
forstaelse bade i leeringsprosessen, men ogsa gjennom maten kommunikasjonen foregikk pa.
Lererne var gjennomgaende positive, blide, inkluderende og kommunikative overfor elevene.
Tolkene bidro ogsa, pa sin mate, med sin funksjon, til en inkluderingskultur i alle

undervisningsgktene.

For «dgvesamlingsgruppa» var inntrykket at elevene matte fale seg velkommen pa skolen. De
fleste elevene gar pa omkringliggende skoler og det syntes som at de satt pris pa a treffe andre
dave og a kunne ha et felleskap med dem. Nar det gjelder grunnlaget for a fale seg inkludert
utenom undervisningsgktene, syntes det imidlertid & vaere mye opp til den enkelte. Elevene i
denne gruppa satt seg for seg selv i pausene. Dette skulle vise seg a veere likt for de to andre

gruppene 0gsa.

Overfor «to-dgvegruppa» (i den hgrende klassen) stilte leereren spgrsmal og inviterte elevene
til en samtale/spgrsmal om faget. De to dgve ble med og ville vise hva de kunne. Pa den
maten var de dgve med i klassefelleskapet i leeringssituasjonen.
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Ogsa for «CP-gruppa» fikk jeg inntrykk av at leererne/spesialpedagogene/assistenter (alle
elevene her har egen assistent gjennom hele skoledagen) arbeidet med inkludering, men bare i

selve undervisningssituasjonen.

Intensjonene syntes hele tiden a vere gode i selve undervisningssituasjonene for alle tre
gruppene, men jeg observerte ingen faktiske tiltak eller ambisjoner om & jobbe med

inkludering utenom undervisningen.

Vedrgrende aktiviteter som bidrar til inkludering i undervisningen, observerte jeg i alle de tre
gruppene at det ble brukt visuelle hjelpemidler, slik at det ble lettere & delta i selve
klasserommet. Pa «dgvesamlingsgruppa», ble det benyttet presentasjoner med power point,
ogsa fra elevene, som hadde forberedt hver sin presentasjon. Det var ogsa filmfremvisning pa
to av gruppene. Mikrofoner ble brukt pa «CP-gruppa», men ikke pa «dgvesamlingsgruppa»

0g “to dgvegruppa”.

5.1.2 Sosial inkludering

Inntrykket var at «CP-gruppa» og «dgvesamlingsgruppa» inkluderte hverandre sosialt som en
gruppe i undervisningen. Rammene for dem syntes trygge. | «to-dgvegruppa», fikk jeg
inntrykk av at elevgruppen totalt, i liten grad inkluderte hverandre sosialt i undervisningen.
Derimot inkluderte de to dgve hverandre. De satt neerme hverandre foran i klasserommet. |
friminuttene gnsket imidlertid begge pause, og var ikke sosiale hverken med hverandre eller
resten av klassen. | den klassen observerte jeg ingen interaksjon/kommunikasjon mellom de to

deve og de hgrende. Den hgrende delen av klassen forholdt seg til sine hgrende narvenner.

Som kommentert under pkt 5.1.1 holdt elevene i alle gruppene seg for seg selv utenfor
klasserommet. Elevene i de tre gruppene hadde veldig lite kontakt med andre elever pa
skolen. Hos alle de tre gruppene observerte jeg at elevene ble slitne, og ville ha pause fra
sosial kontakt i friminuttene. Jeg sa ikke tendenser til at de hgrende ikke ville inkluderer de
dave, med unntak for at klassen til «to-dgvegruppa» hvor det jo 1a mer til rette for
kommunikasjon siden man gikk i samme klasse, sa var det patagelig at det ikke var noe
interaksjon. Denne klassen virket separert. «to-dgvegruppa» var som i de andre gruppene
helst i klasserommet i friminuttene pa grunn av at de ble slitne etter en undervisningsakt. Jeg
fikk generelt et inntrykk av at det var opp til de dgve om de vil vaere med sosialt utenfor

klasserommet, i hvert fall for de to gruppene utenom «to-devegruppa».
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Nar det gjelder det a skape et sosialt felleskap er inntrykket at lzererne lyktes med a skape et
felleskap sosialt i selve klasserommet, i hvert fall for de to gruppene jeg observert pa Skole 1.
Utenfor klasserommet derimot, sa var situasjon som beskrevet for inkluderingskultur. Det ble
ikke jobbet med & fa til et sosialt fellesskap utenom selve undervisningen i noen av de tre

gruppene.

Utenfor klasserommet matte altsa elevene i de tre gruppene «Kklare seg selv». For «CP-
gruppa», som har assistent hos seg hele tiden, sa jeg ingen aktiviteter eller initiativ fra

assistentene for a skape sosial inkludering i friminuttene.

Nar det gjelder hvordan majoritetselevene handterte det & ga pa samme skole som elevene i de
tre gruppene, observerte jeg ingen tegn til darlige holdninger, men heller ingen sosial
interaksjon mellom hgrende og deve/harselshemmede. Ifglge leererne som underviste pa
«dgvesamlingsgruppa» var det noe kontakt mellom hgrende med tegnsprakkompetanse og
dave elever. Det er pa Skole 1 mange hgrende som velger tegnsprak som valgfag. Uansett var
det stor variasjon i hvor sosial den enkelte elev er, ifglge de samme laererne. Ogsa pa «to-
devegruppa» pa Samarbeidsskole A taklet majoritetselevene det greit, men det syntes at de
ikke kunne tegnsprak.

5.1.3 Faglig inkludering

Nar det gjelder hva slags metoder laererne/spesialpedagogene brukte for inkludering i selve
opplaringen sa var det tydelig i alle tre gruppene at det var noen fellestrekk. Visuelle
forsterkning ble benyttet, men ikke mikrofoner, annet enn for «CP-gruppa». Assistentene
hjalp til praktisk. Learerne brukte generelt et enkelt og tydelig sprak sa det skulle vere lett &
forsta. Det var jevnt over mye visuelt, med mye power point presentasjoner slik at elevene sa
hva som ble sagt i timen. Generelt var malet for «CP-gruppa» at de skulle bli mest mulig
selvhjulpne og kunne komme i tilrettelagt arbeid. | gkten jeg observerte, som handlet om
brannvern, inkludert hvordan elevene selv skulle agere i tilfelle brann, var elevene deltakende
0g aktive. | «dgvesamlingsgruppa» presenterte elevene selv med power point samt
filmfremvisning. Elevene i alle gruppene ble aktivt invitert til & veere med i den faglige
samtalen. | alle de tre gruppene var elevene med og svarte og bidro faglig.

Spesielt for «dgvesamlingsgruppa» observerte jeg at elevene som presenterte fikk mange

spgrsmal fra medelever under presentasjonen. Elevene skulle presentere hvert sitt land.
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Situasjonen for hgrselshemmede i landet var et av temaene i presentasjonene, sa lerestoffet

ble naturlig interessant (tilpasset) for elevene.

Generelt i alle tre gruppene observerte jeg at elevene stilte spgrsmal til leereren og svarte pa
spgrsmal fra leererne. Tolkens bidrag ble viktige i bade «dgvesamlingsgruppa» og «to-
degvegruppa». Jeg satt igjen med et inntrykk av at lererne syntes a vere bevisste pa signaler

fra elevene. De tilpasset undervisningen med mye visuelt og faglig dialog.

5.2 Observasjonsoppsummering Skole 2

Pa Skole 2 gar elever, fra 2-7 klasse, med sosiale og emosjonelle vansker. Skolen har et
opplegg med korttidsopphold med 8 ukers varighet hvor elevene kartlegges, forstas og far
tilrettelagt undervisning, slik at de kan motiveres til & gjennomfare oppleringslgpet. Skolen
har ogsa 8 langtidsplasser for elever som vurderes vanskelig a tilbakefere til sin nzrskole.
Elevene pa korttidsopphold far et fortettet skoletilbud, der undervisningen er i sma grupper.
Oppgaven til skolen er & snu en begynnende uheldig utvikling. Det foretas en helhetlig
vurdering av hvilke tiltak som ber settes i verk. Dette er utgangspunkt for dialogen med, og

tilbakefgringen til, elevenes nerskole.

Jeg observerte 4 elever i en klasse, som var der pa et 8-ukers opphold, og ellers mange andre

elever i friminuttene.

5.2.1 Inkluderingskultur

Leererne snakket med elevene hele tiden og var spesielt opptatt av relasjonen med

enkelteleven via lek. Dette ble observert hver dag.

Spesialpedagogene/lzererne/voksne hadde et mgte klokka 8.00 hver dag, hvor de
samsnakket/avklarte hva som skulle skje for dagen. I tillegg observerte jeg at det var

samarbeid mellom de ansatte med forskjellige fagomrader pa skolen.

Det var mye lek og uteaktivitet, noe som var et viktig element i inkluderingskulturen pa
skolen. Lek som «har’n» og vink, og andre aktiviteter som fotball. Det syntes apenbart at det
var aktiviteter for alle, og at dette bidro til positivt sosialt samspill og at alle inkluderte

hverandre i aktivitet. Leaererne var aktivt med elevene ogsa i friminuttene.
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5.2.2 Sosial inkludering

Som nevnt under pkt 5.2.1 inkluderte elevene hverandre sosialt, noe som var mest synlig i
friminuttene. Det syntes apenbart som at elevene hadde mye til felles. Elevene kommuniserte
mye med hverandre via felles lek. Eksempelvis ble det under fotballspillingen aktivt

kommunisert innad i laget.

Det var mye lek ved klatrestativet, samt de nevnte aktivitetene. Denne leken sammen var
apenbart noe alle barna satt pris pa. Jeg observerte ingen som var «utenfor» dette leke-

fellesskapet.

I tillegg til & snakke mye med elevene i friminuttene sa var ogsa leererne med pa aktiviteter og
lek. Alle elevene pa skolen var ute samtidig, og man fikk et inntrykk av at det totalt sett var en

sammensveiset gruppe. Lererne etterlot et inntrykk av at de forstod og anerkjente elevene.

Flere av de ansatte pa skolen hadde poengtert at jeg matte veere forberedt pa at elever ville
vise utagere adferd mot meg. Det opplevde jeg ikke. En episode a trekke frem var at i et
friminutt spurte 4 elever meg om min darlige hgrsel. De var veldig interessert i dette og lurte
pa hvor darlig jeg hgrte og om hgreapparat kunne virket for meg. De spurte blant annet ogsa
om jeg kunne lere dem hvordan man leser pa munnen. De viste veldig interesse for mitt
harselstap. Jeg fikk et inntrykk av at de tenkte at vi var litt pa lag, kanskje pa grunn av at vi
har vare utfordringer i hverdagen. Jeg sitter igjen med et generelt inntrykk av at de satte pris

pa & veere sammen sosialt med andre barn som har liknende utfordringer som dem selv.

Naturlig nok kunne ikke samspill mellom majoritetselever og denne elevgruppen observeres

siden skolen er lokalisert adskilt fra andre skoler.

5.2.3 Faglig inkludering

Lengden pa leeringsektene var korte (15 min) siden elevene skulle holde konsentrasjonen
oppe. Larerne/spesialpedagoggene hjalp elevene med skoleoppgaver og forsgkte apenbart a
motivere elevene til & gjare oppgaver og delta i oppleeringen. Det ble oppfordret til & jobbe

mye individuelt. At elevene skulle prave a lgse oppgavene selv var apenbart en malsetning.

Det var store nivaforskjeller fordi elevene i gruppen hadde forskjellige alder. To av elevene
var fra 2 klasse og to av elevene fra 5 klasse. Pa tross av den store aldersforskjellen hadde
elevene i gruppen de samme faglige oppgaver i undervisningen. For de eldste syntes

oppgavene enkle.
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Spesialpedagogen tilpasset seg elevenes tempo i undervisningen. Lererne var sveert talmodige
med elevene. Bevissthetsnivaet til pedagogene var apenbart hgyt og de hgrte alltid pa

elevenes interesser.

5.3 Observasjonsoppsummering Skole 3

Skole 3 er en barne- og ungdomsskole for barn og unge med spesielle behov og store
sammensatte leerevansker. Skolen ligger i Smaby 1, vegg i vegg med en ordineer barneskole.
Skole 3 yter ogsa veiledningstjenester for barnehager og skoler, og har spesialpedagogisk

kompetanse. Oppleringstilbudet falger ordiner leererplan. Alle elevene har 10P i alle fag.

Jeg observerte en ungdomsskoleavdeling med to grupper. Det var totalt ti elever, men en elev
segregerte seg selv, og en annen var lite sammen med gruppen, og ble ikke observert. Her var
det forskjellige sammensatte vansker/funksjonsnedsettelser i elevgruppene. De fleste elevene

hadde psykisk utviklingshemming i tillegg til andre vansker som for eksempel autisme.

5.3.1 Inkluderingskultur

Det var et hovedinntrykk at de ansatte ogsa pa Skole 3 opptradte pa en etisk og menneskelig
mate overfor elevene, pa den maten at spesialpedagogene snakket mye med elevene og var en

del av elevenes verden.

Ansatte, spesialpedagoger og vernepleiere snakket med hverandre uformelt pa starten av
dagen, fer elevene kom, om hvordan ting skulle gjares og hva som skulle til for & jobbe med
den enkelte elev.

| de to elevgruppene ble det spilt en del dataspill online i friminuttene, hvor de spilte med
andre. 1 tillegg ble det hver dag arrangert en tur i neeromradet. Der fikk jeg et generelt
inntrykk av at «alle snakket med allex». Det var ogsa andre typer spill, som for eksempel
kortspill som uno og vriompeis. Jeg observerte en elev i den ene elevgruppen som valgte a
segregere seg selv. Eleven var psykisk utviklingshemmet, og hadde store vansker med a
interagere med de andre elevene. Eleven var med pa Teams, og pa den maten ble eleven til en

viss grad inkludert sammen med de andre pa avdelingen.

En episode som kan gi en indikasjon pa inkluderingskultur, i hvert fall hos en av de ansatte
ved skolen, var da en elev kom til meg og grep meg rundt laret og holdt fast. En assistent
provde a dra eleven bort. Jeg tenkte det var bare hyggelig a hilse, og at denne eleven antakelig

ogsa ville hilse. Jeg sa til assistenten at «det gar bra, det er bare hyggelig». Sa hilste eleven og
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jeg og smilte til hverandre. Assistenten var tilsynelatende brydd over hvordan eleven

opptradte overfor meg.

5.3.2 Sosial inkludering

Observasjonen viste apenbart at elevene inkluderte hverandre sosialt i klasserommet, hvor de
for det meste oppholdt seg i ogsa i friminuttene. Den ene elevgruppen observerte jeg mer
sporadisk fordi den fra tid til annen kom innom klasserommet. Det synes a fungere «fritt», og
det virket inkluderende for disse gruppene. Mange av elevene hadde felles at de var interessert
i spill. Elevene i gruppene inkluderte hverandre rundt dette. Mye av kommunikasjonen for de
av elevene som spilte dataspill, foregikk digitalt. De snakket ogsa med hverandre. De syntes
apenbart & veere trygge pa hverandre siden de kommuniserte mye med hverandre. Inntrykket
var at miljget virket trygt for elevene. Da jeg observerte den ene eleven som segregerte seg
selv, sa jeg leererne brukte tid pa at eleven skulle venne seg til, og fa selvtillit nok, til a veere

med de andre.

Ut ifra hva jeg sa utenfor klasserommet inkluderte de hverandre sosialt innenfor gruppene.
Mange av de var glad i & spille og da ble det mye snakk om spill. Siden elevene var mest i
klasserommene ogsa i friminuttene var de ikke mye ute. De tilsatte ved skolen forsgkte ofte a
fa den «selvsegregerte» eleven med pa for eksempel uno spill sammen med de andre elevene.

En gang var denne eleven sammen med de andre og spilte uno.

Jeg observerte at spesialpedagogene snakket med alle og fikk elevene til & snakke sammen
blant annet om spill. Det ble et felleskap rundt denne aktiviteten og temaet. Pa slutten av
dagen var det som nevnt tur, og da var hele avdelingen med, unntatt eleven som segregerte

seg selv. Elevene virket & like turene og det sosiale rundt dette.

Det var ikke noe kontakt eller felles aktiviteter med barneskolen vegg i vegg.

5.3.3 Faglig inkludering

Det ble benyttet mye tavle og visuelle hjelpemidler i undervisningen. Dette var med pa a
forsterke temaet for elevene, og bidro til & inkludere alle. I norsk var det lesing og skriving
med digital fremvisning. Det ble for eksempel arbeidet med a skrive setninger om hva man

gjer i de forskijellige arstidene. Her ble det brukt en applikasjon hvor det fremkom bilder

basert pa det som ble skrevet. Det gjorde at elevene i stgrre grad forstod temaet og teksten
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som det ble jobbet med. Hos den ene «selv-segregerte» eleven ble Teams benyttet for at

eleven skulle kunne bli inkludert i det faglige fellesskapet.

Leerestoffet var generelt lett. Jeg observerte at den ene gruppe fikk litt vanskeligere oppgaver
enn den andre. | den «sterkeste» gruppen virket det som at det var noen som kunne relativt
mye. Inntrykket for disse elevene var at oppgavene fortsatt var for lette, pa tross av at de
allerede fikk vanskeligere oppgaver enn den andre gruppen. Generelt hadde elevene store
vansker, men ogsa noen sterke sider. Nivaforskjellene mellom gruppene var store, men ogsa

innad i den sterkeste gruppen var det nivaforskjeller som tilsynelatende skapte utfordringer.

Den «selv-segregerte» eleven deltok veldig aktivt i en musikktime hvor de hadde
«garasjeband». Her opplevde denne eleven apenbart mer faglig inkludering enn det jeg kunne

se i de andre timene, pa tross av at dette ogsa foregikk pa Teams.

Generelt var inntrykket at Spesialpedagogene snakket med elevene hele tiden og medvirket i
deres opplearing. Elevene gjorde ogsa oppgaver selv. Elevene var aktive nar lererne inviterte
dem til diskusjon. En av timene handlet om rasisme. Dette var en gkt med stor grad av
engasjement, hvor det apenbart var hgy grad av faglig inkludering.

5.4 Intervju oppsummering

5.4.1. Skole 1

Elevsyn, inkluderingskultur

Elevsynet til skolen bygger pa tre elementer: Et lzeringsmiljg hvor alle skal jobbe og skape
gode relasjoner, opplevelse av anerkjennelse og a bli sett. Alle skal fa faglige utfordringer og
oppleve mestring. Det tredje handler om gjennomfaring, hvor alle skal tilhgre en gruppe og

gjennomfgre opplaringslagpet.
Spesialpedagogisk visjon, inkluderingskultur

Skolen er opptatt av tilpasset opplaering. De felger vedtatte prosedyrer for avklaring av
spesialundervisning for elever. @nsket er a ha minst mulig spesialundervisning og heller
tilpasse den ordinzre undervisningen. Skole 1 praver eleven farst, sa blir han/hun utfordret pa
den ordinare opplaringen. Hvis han/hun ikke klarer det, sa far man IOP og gar over til

spesialundervisning.

66



Fremtidsutsikter, sosial og faglig inkludering

Skolen oppgir at de lykkes best med elever som har et leeringsprogram eller praksisprogram
pa slutten. Bygg og anleggsbransjen vegrer seg for a ta imot ungdommer med store
utfordringer. For salg, service og reiseliv far man vanligvis praksis ved a jobbe pa lager eller i
butikk. For de som gar i spesialklasser eller pa arbeidslivstrening er praksis en del av

oppleringen.
Verdier i oppleeringen, inkluderingskultur

Inkludering er en av verdiene pa skolen. At Skole 1 skal veere en inkluderende skole er en av
5 verdier. Alle skal tilhgre en gruppe. Det er et viktig prinsipp i inkluderingen. Historisk sett,
har mye undervisning skjedd en til en, noe som ikke er gnskelig. Skole 1 har arrangementer
som gjelder for alle elever, apen skole og turer pa hgsten. De oppgir at de gjgr mye sammen i
klassen og tror klassefellskapet og inkludering i klassen er sterkt. Inkludering nevnes som
viktig ut fra flere perspektiver, blant annet at det er mange nasjonaliteter ved skolen og

dermed en andel minoritetsungdom.
Aktiviteter, sosial og faglig inkludering

Tolker blir brukt i undervisningen. De tolker ogsa pa prosjektarbeid, gruppearbeid og pa turer.
Pa kino og sosialt utenom far elevene ogsa tiloud om & bruke tolk. Det pekes pa at tolkene er
opptatt av & vaere naturlig del av klassemiljget, noe de ifglge skoleledelsen ofte lykkes med.

Hvis tolkene blir inkludert, blir det lettere for de dgve & bli inkludert.
Tolkenes relasjonsskapende evner, sosial inkludering,

Tolkenes relasjonskompetanse pekes pa som viktig. Det fastslas at tolkene er gode til a vite
hvordan man skal bygge et forhold, og at denne yrkesgruppen er mer sammen med elevene
enn leererne. Mange kommer og snakker til tolkene ferst, ogsa hgrende elever, fordi de er en

del av klassemiljget.
Utfordringer i skolehverdagen, sosial og faglig inkludering

Hearselsutfordringer er energitappende noe som gjar at gruppen bli mer slitne enn andre
elever. A avlese tegn krever konsentrasjon, og mye energi. Dermed er det et behov for & ha
pause etter & ha avlest en tolk kanskje i flere timer pa rad. Tolken trenger ogsa pause. De

elevene som er helt dgve og er avhengig av stemmetolk kan ofte falle ut i friminutt.
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Fritidsaktiviteter, sosial inkludering

Det finnes et idrettslag for dgve i distriktet, men det er ikke automatikk i melde seg inn der.

Det finnes en ungdomsklubb for dgve.
Organisering, kulturell inkludering

Noen generelle grep som er gjort selv om ordinzr timeplan fglges. Elevene har tegnsprak og
dermed fritak fra andre fremmedsprak. De har egne leereplaner i norsk og engelsk hvor man
har tatt bort det som gar pa lytting. Flere hgrselshemmede velger & ta Vg1 over 2 ar. Det gir
reduserte dager, nettopp fordi det er sa energikrevende. Elevgruppen ved skolen som er
harselshemmede eller dgve er sapass fa at de gar i ordineere klasser med hgrende elever.
Tanken i utgangspunktet, med Skole 1 som knutepunktskole, skulle vare at hgrselshemmede

elever var ett sted. Men denne praksisen endret seg.
Utbytte, faglig inkludering

Resultatene viser at elevene klarer a fullfgre. De har tolk som oversetter begge veier. Det er

tolken som er forskjellen pa undervisningen for deve.
Inkluderende tilpasset oppleering, faglig inkludering

Helt ordinaert. Noen elever kan fa tiloud om en til en (her svarer de mer generelt om elever pa

hva som tilbys til elever med spesielle behov).
Tiltak, faglig inkludering

Det er tolkene som bidrar mest til faglig inkludering. Tolken forsterker det faglige innholdet
ved for eksempel & dra pa oppdagelsesreise i byen, museer og byvandring. Det er 19 - 20

tolker totalt i knutepunkttilbudet (Skole 1 med samarbeidende skoler)
Viktigheten av tolk, sosial/faglig/kulturell inkludering

For de dgve er det 4 ha tolk en naturlig del av det & vaere hgrselshemmet. Noen elever synes
det er flaut i en tidlig fase pa skolen, men de fleste finner sin identitet som hgrselshemmet i
lgpet av VGS. Ifglge skoleledelsen takler ungdommene det lett og greit at den dgve har med
seg tolk. Farste uka, sa titter alle pa tolken, men sa slutter man med det. Det jobbes med at
alle skal bruke mikrofon og a fa lyden inn pa teleslynge. Ledelsen tror at hgrende ungdommer
synes det er spennende a veere en del av et tegnspraklig klasserom, og har lyst til a leere seg

nye tegn.
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Utfordringer, faglig inkludering

Engelsk er en stor utfordring faglig sett. Skolen har ikke funnet en god lgsning innenfor det

faget. Det er et annet sprak og det er basert pa lyd.
Utfordringer, sosial inkludering

Knutepunktskoleleder uttaler: «Det er en utfordring & fa til integrering sosialt. | friminuttene,
hvis man ikke klarer kommunikasjon en til en, sa kan man bli litt alene eller at man er

sammen med andre dgve/hgrselshemmede.»
Tiltak, sosial inkludering

P& Samarbeidsskole A har de et tilbud etter skolen for alle skolens elever med gratis mat og
aktiviteter hvor de dgve kan ha med tolk. Det er ogsa teaterforestillinger. Det blir dermed mye
bruk av tolk. Selv om tolker har fri i friminuttene kan de benyttes etter timen dersom dgve har

behov for a gjere avklaringer med lareren.

Andre aktiviteter er apen skole og spillturneringer/E-sport. Der har dgve/hgrselshemmede
adgang som alle andre elever til a se pa eller & vaere med. Men ledelsen kjenner ikke detaljer
om hva slags tilbud de andre knutepunktskolene har. Pa spgrsmal om det er voksne, utover
tolk, som er med pa & passe pa om det blir inkludering pa slike arrangementer var svaret nei.

Det var ingen spesialtiltak.
Kontakten mellom hgrende og dgve, Sosial/faglig/kulturell inkludering

Det er separate grupper mellom hgrende og dave/hgrselshemmede, men at det er avhengig av
harselstapet. Tungharte glir lettere inn i klassemiljget, og det sosiale miljget enn de som er
helt dgve. Hvis man klarer seg selv, sa pavirker jo det deg pa en annen mate enn om man

alltid ma ha med tolk.
Skolens styrker, sosial/faglig/kulturell inkludering

A mgte elevene der de er, spesialundervisning og & falge opp de elevene som sliter. De oppgir
at de jobber mye for & heve miljget. Skole 1 far tilfart mange elever som har utfordringer, ikke

bare harsel.
Forbedringspotensial, sosial/faglig/kulturell inkludering

Ut fra knutepunktskolens perspektiv hadde de likt & samle alle pa en skole. Med alle

dave/hgrselshemmede pa en plass kunne skolen bygget et starre tegnspraklig miljg. Det blir
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ikke noe miljg av & ha elever spredd pa mange skoler. Skole 1 kunne laget flere tilbud hvis

man samlet alle pa ett sted.

Pa oppfelgingssparsmal om dette sa de at dette handlet om sprakpolitikken. Elevene har ofte
fatt Cl nar de er nyfadte/unge. | gamle dager ble alle sendt pa deveskole. | dag vokser man
opp sammen med hgrende og det er det som er den nye normalen. Dermed er det liten grunn
til & velge noe annet pa VGS. Ungdommene vil ha valgfrihet. De har lyst til & ga pa skolen der
hvor klassekameratene gar. Vanlig skole gir mange muligheter for a velge retning og det star

egentlig hgyere enn a fa tilgang til et tegnspraklig miljg som de ikke er vant til fra fer.

Pa spgrsmal om det ville ha vart bedre om alle dgve/hgrselshemmede gikk pa Skole 1, og om
skolen kunne bidratt til bedre inkludering da, var svaret at det i hvert fall hadde bidratt til et
tegnspraklig miljg som ble en starre del av skolen. De hadde blitt mer synlige. Man kunne
hatt egne grupper for tegnspraklige elever. Kanskje skolen kunne ordne noen sosiale
aktiviteter som tok utgangspunkt i det tegnspraklige som de hgrende elevene ogsa kunne delta

pa som en motsatt inkludering. Jo flere elever man har, jo flere muligheter har man.

5.4.2 Skole 2

Elevsyn, inkluderingskultur

Skolen statter seg til utdanningsetatens definisjoner. De har jobbet med standarder knyttet til
elevsyn. De var opptatt av at relasjoner er en forutsetning for & mestre leering. De utarbeidede
standardene er knyttet til hvordan leerere skal opptre overfor elever. Hustavlen skal minne
leereren pa de bakenforliggende problemene til elevene. De har et slagord «barn gjer sa godt

de kan».
Spesialpedagogisk tankegang, inkluderingskultur

De har fokus pa den traumesensitive tankegangen. Det er behov for flere kompetanseomrader
ved skolen, som for eksempel kunnskap om forskjellige nevrologiske tilstander og

utviklingspsykologi, i tillegg til generell kompetanse som pedagogikk og god klasseledelse.
Elevens utfordringer, inkluderingskultur

Barna pa skolen strever generelt med tre ting. Samspill med andre barn, samspill med voksne
og a regulere egne folelser. Det viktigste at de i liten grad evner a regulere falelsene sine.
Dette kan gi seg utslag i truende adferd, utagerende adferd og at man unndrar seg ved

skolevegring. Dette kan ha mange forskijellige arsaker. Det kan vaere opplevelser i
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barndommen. Det kan veare flyktninger med dramatiske historier. Familien kan ha hatt store
belastninger, omsorgssvikt, overgrep og rus. De kan ha kjente eller ukjente nevrologiske
tilstander. Diagnoser kan veere ADHD, autisme og tourettes syndrom og opposisjonell
adferdsforstyrrelse. Andre diagnoser er sekkebetegnelsen utviklingsforstyrrelse og reaktiv
tilknytningsforstyrrelse som gjerne knyttes til omsorgssvikt. Med slike diagnoser har man
store problemer med 4 forholde seg til omgivelsene. De krever mye av de som er rundt seg.
Man kan i tillegg ha spesifikke leerevansker og/eller sprakvansker. Skolen har en
utredningsansvarlig som foretar tester og analyser. Hvis man bare har en vanske, sa sgker man
ikke inn til skolen. Ordinare skoler handterer selv enkelt-vansker som for eksempel ADHD.
Nerskolen far problemer nar det blir flere sammensatte vansker. Skole 2 konstaterer ogsa at
det er mye bra adferds regulering i a lage et godt faglig tilpasset opplegg. De vokser veldig

nar de har en god vanlig leringsekt.

Mange barn kommer til skolen med en mark sky over hodet. Da er det vanskelig &

konsentrere seg om leering.
Tilbudet i seg selv, inkluderingskultur

Skole 2 ligger langt fra Storby A, og er en spesialskole med fa elever. De er pa tross av dette
faktum opptatt av at elevene skal fgle seg som del av et «vi». Det er stgrre rom og aksept for
annerledeshet i samfunnet na enn far. Elevene kan likevel sette hva vi taler i felleskapet pa
prgve. De kan bryte grensene for sosial samhandling i stor grad. Pa den vanlige skolen, er det
ofte stor grad av avmakt bade for leerere og medelever. Undervisningen foregar ofte 1 til 1.
Man sgker derfor inn til Skole 2 for langtidsopphold eller korttidsopphold. Skolene tenker
ofte at dette klarer de ikke de selv. De kan tenke at det ofte er behov for barnepsykiatri og at
barnevernet ma inn. Skolene har egentlig lyst til & klare det, men makter ikke. Ledelsen
konstaterer at det er mer kontroversielt med en spesialskole for elever med sosiale og
emosjonelle vansker enn for eksempel enkelte andre vansker. Det er kontroversielt pa grunn
av at traumene er pafert dem av andre, og sa er samfunnets respons at vi tar dem ut av
felleskapet. Det er ett av mange paradokser ifglge rektor. Skolen nevner ogsa at forskning
viser at man har best av a vaere sammen med prososiale og bli stilt vanlige krav til. Skolen har

ekstra fokus pa korttidstilbudet, men har som nevnt ogsa 8 langtidsplasser.
Vertikalt samarbeid, inkluderingskultur

Under elevenes 8 ukers korttidsopphold utredes eleven og skolen samarbeider med barnevern,

BUP og skole for a finne ut av grunnlaget pa hvorfor eleven fungerer som den gjar. Malet er &
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finne den beste hypotesen pa problemet og hvilke tiltak som man tror vil fungere. Hovedmalet
er inkludering og at elevene skal ha en vei inn felleskapet. Fra dag 1, er det tilbakefgringen
som star i fokus. De har ogsa tilbakefart elever til vanlig skole som har veert pa langtidsplass.
De som sgkes til fast plass har et omfattende og sammensatt vanskebilde. Elever som har
mindre problemer med det faglige klarer man ofte a tilbakefare til vanlig skole. Det har hendt
at det har veert vanskelig a fa til endring hos personalet pa den skolen eleven gar. Man har da i
noen tilfeller anbefalt foreldrene a skifte til en annen skole.

Organisering, inkluderingskultur

Utfordringen er & differensiere i forhold til hver enkelt elev sitt behov siden noen skal ha
spesialundervisning i alle fag, andre i noen fag, mens noen skal fglge alle kompetansemalene.
Skole 2 har fokus pa a veere mest mulig skole pa tross av at det er mange andre ting som skjer,
som for eksempel at man er med i et program fra BUP eller at man venter pa fosterhjem. Det
er unikt a tilby skole og opplevelsen av mestring, og dermed kunne bidra til at elevene far
bedre liv. Det har veert et problem tidligere for spesialskoler, at man har hatt mye alternativ

undervisning.
Tilrettelegging, faglig inkludering

Skolen har vanlig fag og timefordeling og leereplaner som alle andre skoler. Alle skal ha
spesialundervisning enten med vekt pa organisering eller med faglige justeringer. De har

mulighet til & tilby bred tilrettelegging.
Tiltak i oppleeringen, faglig inkludering.

En fast struktur pa dagen er sentral. Det er viktig at alle leererne har full kontroll pa hva som
skal skje til enhver tid. Det hjelper med rutiner og forutsigbarhet for disse elevene. De er mye
ute og leker og mange profitterer mye pa det. Det hjelper pa sosial inkludering. Gode
opplevelser sammen skaper trygghet. Dermed er de mer innstilt pa opplaering og undervisning
nar de kommer til klasserommet. Selv om leken er veldig god, sa avsluttes pausen som

planlagt tidsmessig.

De har korte faglige gkter fordi mange har problemer med konsentrasjonen. Det star ofte i
sakkyndig vurdering at gktene bar veere korte. Lengre gkter er vanskelig gitt adferdsvanskene
de har. Det er individuelle forskjeller, som de forsgker a ta hensyn til for eksempel ved bruk
av grupperom. Det er bedre & stoppe gkten nar gkten fortsatt er god enn a vente til man far

negativ adferd. De jobber med a gke gktene slik at elevene skal komme tilbake til vanlig skole
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med vanlige gkter. Det kan vere vanskelig for bade elever og leerere og stoppe nar det er
hyggelig.
Medvirkning, faglig inkludering

Skolen jobber med kommunikasjonsteknikker og elevsamtaler. Det kommer ofte
bekymringsfulle utsagn fra elever, og det er viktig & kunne handtere det best mulig. De har en
jobb & gjere med elevmedvirkning, for det er ogsa en del av inkludering. De er gode pa a
sgrge for at elevene blir akseptert og at de opplever en trygghet ved a veere pa skolen. De
praver a gjere elevrad til noe som er viktig. Skolen har laget en trivselsundersakelse, og
elevene har veert med a lage/godkjenne sparsmalene. De oppgir & veere gode pa a ha samtaler
med elevene, men at de bgr bli bedre pa & fa med det faglige i samtalen. Det er en utfordring a

fa til medvirkning i det faglige.
Fremtidsutsikter, sosial/faglig/kulturell inkludering

Det er vanskelig & svare pa. Den starste utfordringen er at elevene pa en aller annen mate far
kvalifisert seg for arbeidslivet. Det er vanskelig & svare pa hva slags typer jobber de kan fa.

Alle som gar pa faste plasser her inntil 7. trinn fortsetter pa spesialskole.
Deltakelse, sosial/faglig/kulturell inkludering

Rektor uttaler: «Mange som kommer hit har jobbet veldig mye 1 til 1. Vi jobber mye med & fa
elevene til & jobbe i det minste i en liten gruppe. Vi jobber mye med at elevene skal klare &
vare i felleskapet.» Elevene bar klare etter hvert a veere i gruppe pa minst 3-4 elever. De far
ofte raskt til at elevene klarer & jobbe i gruppe med 2-3 elever. Elevene taler lite av hverandre
selv om de strever med det samme. De er lett krenkbare. Ideelt sett skulle det veere plass til
alle i felleskapet. Men for en del elever, sa kan det og forholde seg til en skolegard med 300
elever bli for mye. Det er et forsvar for spesialskoler med mye mindre forhold.

Skolens styrker, sosial/faglig/kulturell inkludering

De er gode pa relasjoner og skape trygghet for elevene i tillegg til systematikk. De jobber
planmessig og er gode pa hele prosessen fra en elev ankommer, og hele utredningsfasen, som
ender i tiltak for den enkelte elev. De er opptatt av a falge opp progresjonen for den enkelte

elev. Systematikken rundt alt dette er en styrke.
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Forbedringspotensial, sosial/faglig/kulturell inkludering

Skole 2 vil vaere mer ute i skolene (elevenes ordinzre nearskoler) med deltakende
observasjon. Skolene gnsker konkrete tilbakemeldinger. Elevens ordinzre skole er spgrrende
pa hva som skal til for & snu en krevende situasjon. Generelt hvis skolene skal handtere denne
elevgruppen, sa er forslaget a inkludere flere yrkesgrupper pa skolen, for eksempel
psykologer og sosionomer. Dette sikrer imidlertid ikke at det jobbes bra tverrfaglig pa skolen.
Rektor uttaler: «Det er store forskjeller i holdninger blant lzerere, og for de lererne som er
positiv innstilt til & gjere endringer for & mate behovene for var elevgruppe, sa blir resultatet

mye bedre enn der hvor holdningene er en annen.»

5.4.3 Skole 3

Elevsyn, inkluderingskultur

De har ikke et uttalt elevsyn, men en visjon pa hvordan de gnsker a jobbe. Visjonen er «rom
for alle og blikk for den enkelte». I tillegg er det respekt og anerkjennelse, deltakelse og

mestring, tilhgrighet og trygghet. Elevsynet er basert pa dette.
Skolens visjon, inkluderingskultur

Skole 3 har ikke noe spesielt menneskesyn eller etisk plattform, men tar utgangspunkt i den
enkeltes elevs behov. Et felles syn er at de skal tenke laering og ikke behandling. A tenke
oppbevaring er en felle, siden det det er lett & tenke at for enkelte elever ikke er noe hap.
Tankegangen er jo at de skal strekke den enkelte lengst mulig og at det er opplaering som er i

fokus.
Forsterkningssystemer i oppleeringen, faglig inkludering

En viktig metode er ASK (alternativ supplerende kommunikasjon). De bruker ogsa
tegngkonomi. | tillegg brukes forsterkningssystemer. Dagsplaner, bilder og piktogrammer.
Men alle pedagoger jobber ikke likt. Det avhenger av hva de har lart pa lererskolen og hva
de har av erfaring. Pa en gruppe elever, sa har man mange profesjoner som lerere,

vernepleiere og fagarbeidere. De spiller pa hverandre, sa tankegangen er ikke ensartet.
Fellesskap, sosial/faglig/kulturell inkludering

De gnsker at den enkelte skal oppleve en tilhgrighet i felleskapet, en type likeverd, en felles

opplaering og samarbeid i gruppa.
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Pa oppfelgingssparsmal om hvordan Skole 3 forsgker & fa den enkelte til & bli inkludert i
klassefellskapet nar noen ikke vil bli inkludert, svarte de at det er individuelt fra elev til elev
og fra gruppe til gruppe. Laererne forsgker med sma skritt a fa elevene til & oppleve at det er
fint & veere i gruppa. En utfordring med elevgruppa er at den enkelte ikke selv kjenner det
behovet. Eleven kan tenke at «jeg har lyst til & veere for meg selv». Da er det skolens oppgave
a synliggjere at det er fint & veere en del av felleskapet. Det er ikke en direkte sasmmenheng a
veere i fellesskapet og veere inkludert. Du kan veere i en gruppe, men likevel vaere ekskludert.
A jobbe med den enkelte og de andre i felleskapet, for at det skal bli et felleskap, er noe de
sier de jobber med. Forskjellige forsterkersystemer benyttes, for eksempel «Na har du vert sa
flink til & jobbe med andre i 5 minutter, sa na kan du fa lov til & spille puslespill.» Sa kan man

gke tiden til 10 minutter, sa 15 minutter osv.
Samarbeid med andre, vertikal inkludering

Det er ikke vanlig med samarbeid med andre ordinare skoler for & jobbe med inkludering,
siden elevene har sa store og sammensatte leerevansker. Skolen gnsker mer at elevene skal bli
en del av felleskapet pa Skole 3. Elevene er pa Skole 3 helt til de begynner pa videregaende
skole. Det jobbes imidlertid med at elevene skal bli deltakende i samfunnet, eksempelvis at de
skal kunne ta bussen. Skolen oppgir imidlertid ogsa at slike aktiviteter gjgres i liten

utstrekning. Skolen er mest opptatt av det som skjer pa Skole 3.

Det er et begrenset samarbeid pa lederniva med en annen spesialskole i Smaby 2. Det
begrenser seg til eksempelvis hvilke elever som passer der og hvilke elever som passer hos
Skole 3. Det samarbeides med andre skoler i forbindelse med overgang, for eksempel til

videregaende skole for a fa en best mulig overgang for eleven.
Elevutfordringer, sosial, faglig/kulturell inkludering

Det er 50 elever, fra de mest alvorlige multifunksjonshemmede, til elevgruppen som jeg har
observert, hvor man kan tenke seg at elevene etter hvert kan evne a fa en jobb.

Det er vanskelig @ sasmmenfatte hva slags utfordringer elevgruppen har samlet sett siden det er
store individuelle forskjeller. A finne sin plass, bidra, og nyttiggjere seg felleskapet er viktige

utfordringer. Pa gruppeniva er elevene ofte sentrert mot seg selv.

Skolen har enkelte elever pa ungdomskolen som har veldig glede av fellesskapet, andre ikke.
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Organisering, inkluderingskultur

Skolehverdagen organiseres strukturert, forutsigbart og med tydelige rammer. De bygger pa

samme rutiner, som for eksempel morgensamling. Forutsigbarhet er et viktig stikkord.

@ktene er relativt korte fordi mange elever ikke klarer a ha lengre gkter. Elevene har behov
for pause for & kunne veere konsentrert frem til neste gkt. Noen elever kunne hatt lengre gkter.

Det er et utviklingspunkt for Skole 3 & ha perioder med lengre gkter og kortere pauser.
Metoder, faglig inkludering

Faste rutiner, for eksempel for morgensamlinger, er sentralt. Der er elevene med og
deltakende og der er de aktive i laeringen. Der det fungerer, har de gruppeundervisning med
samtaler og dialog. Elevene kan for eksempel samarbeide om et produkt. Men noen elever er
mer alene. Andre elever blir mer tatt med i lzeringsfelleskapet. Det jobbes for & fa flest mulig
med i leeringsfelleskapet. Noen er veldig sterkt autistiske og da blir det mer individuell

tilnserming, hvor de er med pa samlinger, men det er vanskeligere a fa til inkludering.

Det er hgy medarbeidertetthet, noe som bidrar til den enkelte. Det hadde veert vanskelig

dersom alle elevene skulle sitte alene og felge med pa en lzrer.

Pa spgrsmal om digitale midler kan vaere med a fa elevene som segregerer seg selv med i
felleskapet senere, er svaret at det kanskje kan vere et steg pa veien for en del av elevene.
Med Teams tenker man jo mest faglig leering, men kanskje man kan tenke at det kan bli
inkludering ved at man far deltatt.

Praktiske tilneerminger, sosial/faglig inkludering

En praktisk tilnzerming til faget er viktig, fordi det er det elevene har mest nytte av. Det vil si
a gjere ting og bruke kroppen sin. Det skal vaere leering gjennom a gjare, for eksempel ute pa
lekeplassen hvor barnet leerer mens det leker. Da kan elevene holde pa over mye lengre tid

uten & miste konsentrasjonen. Rektoren oppgir imidlertid at det er for lite av slike aktiviteter.

Elevene sitter mye inne.
Inkluderende tilpasset opplaring, faglig inkludering

Alt tar utgangspunkt i IOP. Selv om man er i et leringsfelleskap, sa har man individuelle mal.
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Utfordringer, faglig inkludering

Det er store forskijeller i elevenes stasted, dermed kan det vere vanskelig a fange opp hva den
enkelte elev mestrer. Noen elever har for eksempel ikke noe sprak. Man ma vere forsiktig

med 4 utfordre slik at det ikke gar over grensen, men elevene skal jo utfordres.
Ulike lzereforutsetninger, sosial/faglig inkludering

Rektor oppgir at det nok er store forskjeller pa hvordan elevene selv opplever sosial og
kulturell inkludering. Elevene har forskjellige behov. Men larerne jobber jo hele tiden med at
den enkelte skal vaere inkludert. Det er vanskelig a vite om eleven opplever selv a bli
inkludert.

Fremtidsutsikter, Sosial/faglig/kulturell inkludering

Denne elevgruppa trenger hjelp og det vil de nok gjere resten av livet. Jo mer de klarer a gjere
elevene selvhjulpne, jo bedre er det for eleven. De kan prgve a utfordre elevene til a sta i

situasjoner hvor de blir utfordret.

Flertallet av elevene kommer ikke i jobb, men enkelte kan ha en type assistent jobb for
eksempel i produksjon med gjentagende arbeid. Mange begynner pa videregaende og etter
videregaende begynner de pa et dagsenter hvor de er med pa forskjellige typer aktiviteter.
Noen begynner i vekstbedrifter som er spesielt tilpasset denne gruppen. Skole 3 bar jobbe mer
med a fa flere til & kunne veere i en tilrettelagt bedrift, siden det vil vaere mer meningsfylt for

den enkelte & vaere i en jobb.
Metoder, sosial inkludering

Det kan handle om & veere i felleskapet, og bli spurt om ting. Skolen forsgker a fa elevene til &
delta og vente pa tur. Dette jobbes det med i et felleskap. Elevene er pa tur sammen, gar i park
og griller, eller man setter seg ned i en pause og spiller et spill. Det a lzre seg a ha en pause

sammen er ogsa en del av et sosialt felleskap.
Skolen styrker, sosial/faglig/ kulturell inkludering

Skolen er gode pa den individuelle tilretteleggingen, rammer, struktur og forutsigbarhet. De er
gode til & fa elevene til & oppleve trygghet og en god laringshverdag. Skolen har en helhetlig
tanke rundt eleven. Lererne er opptatt av hele mennesket og ikke bare fag. Skolen

samarbeider bra med andre instanser, sann at helheten for eleven blir god.
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Forbedringspotensial, sosial/faglig/kulturell inkludering

Rektor uttaler: Praktiske tilneerminger til faget. Vi kan legge opp til mere praktiske aktiviteter
og gjgremal. Vi kan fa elevene til & gjgre mere sammen som resulterer til et produkt. Da kan
elevene fale at de bidrar til noe. Vi kan vare flinkere til & forberede dem til det som kommer

etter Skole 3»

Rektoren trodde ikke det ville veere en fordel & samarbeide med andre skoler om praktiske

tiltak som skaper et starre felleskap. Elevene ville ha mest nytte av et felleskap pa Skole 3.
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6.0 Drgftelse av funn

6.1 Betydningen av den organisatoriske dimensjonen ved inkluderingsbegrepet

6.1.1 Skolenes ulike formal

Skolene jeg har gjort min undesgkelse ved, kan sees pa som svert forskjellige, serlig med
tanke pa formalet med deres pedagogiske aktivitet. Oppsummert kan Skole 1 betraktes som en
ordinar videregaende skole, en fylkeskommunal knutepunktskole, som har et organisert og
tilrettelagt tilbud for hgrselshemmede, der elevens rettigheter til opplering i og pa tegnsprak
ivaretas i et tegnspraklig miljg etter Opplaringsloven §3-9 (Oppleringsloven, 1998, §3-9).
Knutepunktskolen har bade hgrselshemmede og hgrende elever, og tilbyr for de
dave/hgrselshemmede ulike programfag i samarbeid med andre videregaende skoler i
naerheten. Malet er at elevene skal fa generell/spesiell studiekompetanse ved fullfart
opplaering. | tillegg har skolen en egen avdeling for hgrselshemmede elever med CP med egen
IOP, som er fullstendig segregert fra den ordiner opplaring, der malet farst og fremst dreier
seg om a gjare elevene selvhjulpne, gjennom & gve opp evnen til & mestre praktiske
ferdigheter i hverdagen. | den forbindelse har denne gruppen praktisk arbeidserfaring en gang

i uken.

Skole 2 er en spesialskole, pa barnetrinnet, der formalet primaert bestar i a assistere skoler som
opplever at situasjonen bade faglig og sosialt omkring eleven har blitt for vanskelig & handtere
pa hjemskolen. Elevene far da tiloud om et korttidsopphold pé skolen (8 uker), der det blant
annet gjennomfares en ytterligere utredning knyttet til hva vanskene bestar i. Samtidig kan det
veere et behov for a samkjare hjelpetjenestene til barnet, for pa den maten bedre & kunne
avhjelpe vanskene fremover. Det etableres falgelig et team bestaende av lerer fra skolen og
utredningsleder der det lages en tilbakefaringsplan for elevene, med mal og tiltak tilpasset
elevens behov. Neerskolen far tilbud om oppfelging og veiledning i etterkant av
korttidsoppholdet. Malet er at samtlige voksne omkring barnet, ogsa foreldrene, skal fa en
bedre forstaelse av de utfordringer barnet har, og et «verktay» til & kunne handtere
utfordringene bedre. Det fremheves i den sammenheng at hensikten med opplaringen ligger i
a endre systemene omkring barnet, ikke at barnet skal endres. Etter en periode pa 8 uker,

tilbakefgres eleven til naerskolen, med unntak for de som har langtidsplass..
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Skole 3 er en spesialskole, en barne- og ungdomsskole pa permanent basis, der formalet er a
gi et sa godt oppleringstilbud som mulig for elever med spesielle behov og store sammensatte
leerevansker. Opplaeringstilbudet falger ordinar laereplan, men alle elevene har egen

individuell oppleringsplan i alle fag. De far undervisning i alle fag, unntatt 2. fremmedsprak.

Det pedagogiske tilbudet pa alle tre skolene tar utgangspunkt i elevenes vansker og deres
lereforutsetninger, samtidig som alder, til en viss grad vil pavirker den praksis som drives, og
falgelig ogsa inkluderingsarbeidet. I den sammenheng blir spgrsmalet videre om elevene skal
sies @ mgtes med den rettslige anerkjennelsen som er ngdvendig, idet opplaringen helt eller
delvis er segregert fra det ordinere oppleringstilbudet. Ifalge Honnneth (2008) knyttes den
rettslige anerkjennelsen opp mot en likeverdig oppleering, og drgftelsen baseres i denne
sammenheng pa om organiseringen av tilbudet pa de tre skolene jeg har veert pa, oppfyller
elevenes rettigheter etter lover og retningslinjer om inkludering. Skoglund og Amot viser til
Honneth, idet han eksemplifiserer hvordan krenkelse av den rettslige sfeeren i
annerkjennelsesbegrepet, typisk kan gi seg utslag i ekskludering, der muligheten for sosial
inkludering blir vanskelig (Skoglund & Amot, 2012, s. 22). Det blir derfor viktig & drafte
hvorvidt den organisatoriske siden ved inkluderingsbegrepet ivaretas, idet det kan pavirke

elevens falelse av anerkjennelse og likeverd.

6.1.2 Organiseringen av tilbudet i forhold til lover og retningslinjer om inkludering

Det som kjennetegner alle tre skoletilbudene, er at elevgruppen segregeres fra det ordinaere
opplaringstilbudet i hele eller deler av opplaeringen. For de dgve elevene pa Skole 1, som far
mesteparten av oppleeringen pa samarbeidsskolene gjennom bruk av tolk, ligger det primeert
andre utfordringer knyttet til inkluderingspraksisen enn selve den organisatoriske siden av
inkluderingsbegrepet, noe jeg kommer tilbake til i kapittelet om faglig og sosial integrering.
At opplaringen foregar pa alternative opplaringsarenaer, bringer en derfor over i en diskusjon
av den organisatoriske eller fysiske dimensjonen ved inkluderingsbegrepet, da det kan veere
betimelig & vurdere hvorvidt organisering av tilbudet som sadan er i trad med hva som i dag
kan betraktes som et godt utgangspunkt for a drive inkluderende opplaring (Nilsen, 2017, s.
24). Haug presiserer betydningen av fellesskap for inkluderende praksiser (Haug, 2017, s. 56),
og sparsmalet er saledes om det holder med et felleskap internt pa den enkelte skole, nar

oppleringen segregeres fra normalskolen.

Det er pa det rene at opplaringsloven apner for en rekke alternative ordninger enn kun a

motta opplaringen pa hjemskolen, idet det kommer frem i §8-1,3 (Oppleringsloven, 1998,
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88-1,3) at eleven, etter sgknad, kan tas inn pa en annen skole enn den eleven sogner til.
Bestemmelsen gjelder for grunnskoleelever, noe som implisitt betyr at elever i videregaende
skole som utgangspunkt, fritt kan velge hvilken skole de vil ga pa. Det presiseres videre i §8-
2,1 i samme lov (Oppleringsloven, 1998, §8-2,1) at alle elever har rett til & vere del av en
klasse, men at det gis muligheter til & velge alternative grupper etter behov. Dette innebarer
altsa at lovgivningen ikke er til hinder for a drive en oppleering som gir eleven et tilbud pa
andre oppleeringsarenaer enn narskolen. Avslutningsvis fremkommer det ogsa av samme
paragraf at klassen/basisgruppen ikke ma vare stgrre enn det som er forsvarlig. En tolkning
av bestemmelsen betyr vel at det sees pa som tilstrekkelig at eleven er inkludert i et hvilket
som helst fellesskap, og at det derfor etter loven ikke spiller noen rolle om fellesskapet bestar
av elever med samme eller lignende funksjonshemninger, i hele eller deler av tiden, sa lenge

eleven faktisk er del av en gruppe, slik at den sosiale tilhgrigheten ivaretas.

Dette er ogsa skolenes utgangspunkt, idet intervjuene viser hvordan rektorene primert
diskuterer inkluderingsbegrepet med tanke pa situasjonen ved egen skole. De knytter saledes
inkludering som begrep, til hvorvidt skolen evner & ivare mangfoldet isolert sett, uten
ngdvendigvis a fokusere pa det faktum at elevene til dels er ekskludert fra majoriteten av
elever, enten helt eller delvis. Rektor pa skole 2 hevder imidlertid at det ikke oppleves som
helt riktig & ta eleven ut fra naerskolen og fellesskapet i 8 uker, for sa a tilbakefare dem i
fellesskapet igjen, og papeker at det i fremtiden er et mal & heller bidra med ngdvendig
kompetanse i klassen pa narskolen. Det hevdes i denne sammenheng «at det er et paradoks &
ta elevene ut av fellesskapet for a gi de opplearing pa spesialskole, med tanke pa at det er
«andre» som i stor grad har pafert elevene de utfordringene de faktisk har». Rektor pa Skole 3
mener imidlertid at elevene ved skolen har best nytte av det fellesskapet som skapes pa Skole
3, og har ingen intensjoner eller mal & jobbe med at elevgruppen i starre grad skal ta del i
nermiljget, for eksempel i form av utvidet samarbeid med narskolen «vegg i vegg». Rektor
pa Skole 1 viser et gnske om & etablere et starre tegnspraklig milje ved skolen, gjennom a
samle deve pa knutepunktskolen, for & kunne ha egne grupper med tegnspraklige elever, noe
som virker som motsatt vei a ga, dersom malet er a fa til gkt inkluderingen mellom dgve og
harende. Samtidig registrerte jeg lite fokus pa inkludering av «CP-gruppa», som er fullstendig

segregert i opplaeringssammenheng.

Det fremkommer blant annet i FNs konvensjon om rettigheter til personer med nedsatt
funksjonsevne, at landene skal arbeide for et inkluderende utdanningssystem, og dette

konkretiseres i artikkel 24, der det vektlegges at stattetiltakene skal tilpasset den enkeltes
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behov, i et miljg som gir stgrst mulig faglig utvikling, i trad med malet om full inkludering
(Konvensjon om rettighetene til mennesker med nedsatt funksjonsevne, 2006, artikkel 24).
Denne inkluderingsforstaelsen viser tilbake til Salamancaerkleringen (UNESCO, 1994), som
presiserer at spesialundervisningen ikke skal utvikles isolert, men sees pa som et ledd i en
reform av hele skolen og oppleringen i inkluderende retning. Sammen med FNs medlemsland
har Norge vedtatt 17 beerekraftmal frem mot 2030, og en inkluderende, rettferdig og god
utdanning er en viktig del av denne planen (FN sambandet, 2021). Det fremheves ogsa i
nasjonale bestemmelser at likeverdig opplearing er et nasjonalt og overordnet mal som skal
dekke alle sider ved opplaringen, og inkluderende opplering defineres videre som at «alle tar
del i fellesskapet pa en likeverdig mate- faglig, sosialt og kulturelt» (NOU 2009: 18).
Samtidig vektlegges det i Stortingsmelding 6 (Meld. St. 6 (2019-2020)) viktigheten av
inkluderende opplaring som et av flere grunnleggende prinsipper i et samlet gnske om a
bedre dagens utdanningspolitikk, i en erkjennelse av at det i et baerekraftig velferdssamfunn er
en forutsetning at flest mulig kan delta i arbeidslivet. I den sammenheng sees det pa som
viktig at alle barn og unge skal ha like muligheter til en allsidig utvikling og leering,
uavhengig av bakgrunn og forutsetninger, og utdanningssystemet skal derfor bidra til at alle
opplever mestring gjennom verdien av kunnskap og fellesskap. Stortingsmeldingen bygger

saledes pa et av FNs beerekraftmal, om god utdanning for alle (FN sambandet, 2021).

Omfattende opplering i spesialtiltak kan derfor ikke sies a veere i trdd med intensjonene
knyttet til inkluderingsbegrepet slik det kommer frem i nasjonale og internasjonale
bestemmelser, selv om inkluderingsbegrepet i prinsippet er uklart. Det vil derfor ikke vaere
nok at skoleledelsen kun fokusere pa inkludering isolert pa egen skole, dersom elevene helt
eller delvis er segregert fra andre, da det ogsd ma forventes en praksis der det fokuseres pa
inkluderingsbegrepet noe mer utvidet, hvorav hensikten ligger i nettopp @nsket om et
barekraftig velferdssamfunn, der flest mulig skal kunne evne a delta i arbeidslivet, og falgelig
derfor ma evne a samarbeide med hverandre. Det bar derfor jobbes for en organisering av det
spesialpedagogiske tilbudet, der elever med spesielle behov ikke segregeres fra majoriteten,
men heller far en oppleering som i stgrst mulig grad innebefatter et fellesskap med andre.
Dette vil i sterre grad kunne veere med pa a sikre den kollektive rettslige annerkjennelsen for
elevgruppene (Skoglund & Amot, 2012 s. 21).

Dave elever i Skolel gar stort sett i klasse med hgrende pa samarbeidsskolene, og det er bare
en gang i uken de har undervisning med andre dgve/hgrselhemmede pa knutepunktskolen.

Med tanke pa antall timer de dgve elevene er del av et inkluderende fellesskap med hgrende
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elever, kan dagens ordning med tanke pa den organisatoriske dimensjonen ved
inkluderingsbegrepet forsvares. Situasjonen ville vart annerledes om dgve hadde gatt i egne
klasser, adskilt fra harende. «CP-gruppa» er derimot segregert fra oppleringen ved
knutepunktskolen hele tiden, til tross for at de inkluderes med andre en gang i uken, nar de har
arbeidspraksis. De deltar heller ikke med de andre dgve/hgrselshemmede elevene nar disse
samles en gang i uken. Dette kan ikke betraktes som et inkluderende tilbud verken faglig eller
sosialt, ogsa med tanke pa hvor mange muligheter skolen har til & inkludere disse elevene.
Siden oppleringen finner sted pa en stor skole med mange ulike klasser og studieretninger,
skulle det vaere gode muligheter til & tilby en mer inkluderende opplering for disse elevene,
der de far mulighet til & ta del i fellesskapet med andre. Uansett burde elevene i «CP-gruppa»
veert en del av samlingen med de dgve/hgrselshemmede elevene en gang i uken, da isolasjon
av en gruppe av sterkt funksjonshemmede elever, ikke kan sies & veaere trad med hva som kan

regnes som inkluderende praksis i dagens skole.

Nar det gjelder Skole 2, som tilbyr et korttidsopphold pa 8 uker ved institusjonen, i et forsgk
pa a endre opplaringssituasjonen for barnet bade i et individ -og systemperspektiv, kan det
vel ogsa sies at den organisatoriske inkluderingsdimensjonen hovedsakelig ivaretas, med
tanke pa at elevene ellers gar i vanlig klasse. Om det er ngdvendig eller fornuftig med
alternative opplaringsarenaer for denne gruppen av elever, er en annen sak. Haug er opptatt
av den vertikale dimensjonen ved inkluderingsarbeidet, som handler om hvordan de ulike
forvaltningsnivaene betrakter og praktiserer inkludering i samarbeid med hverandre, til det
beste for barnet (Haug, 2017, s. 56). Arbeides det pa samme mate i de ulike
forvaltningsnivaene i tilknytning til & fremme «barnets beste» i trad med Barnekonvensjonen
artikkel 3 (FNs konvensjon om barnets rettigheter, 1989) og Grunnloven 8104 (Grunnloven,
1814, 8104) blir effekten av arbeidet langt stgrre og varig enn bare & fokusere arbeidet
individrettet. Samtidig blir det lettere & unnga patologiske betraktinger omkring barnet, som i
utgangspunktet ikke virker inkluderende i seg selv (Hausstatter, 2014, s. 19). Dette er ogsa
hensikten ved arbeidet pa Skole 2, da det tydelig kommer frem at det er systemene omkring
barnet som ma endres, ikke barnet i seg selv. Bade horisontal og vertikal inkludering viser seg
derfor a veere hovedformalet med den pedagogiske aktiviteten som tilbys pa Skole 2, da
hensikten er at alle som har med eleven a gjare, sammen skal arbeide for en inkluderende

oppleering pa narskolen.

Pa Skole 3, er situasjonen en helt annen, med tanke pa at elevgruppen pa permanent vis er

segregert fra majoriteten. Selv om det jobbes med inkludering internt pa skolen, vil ikke den
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organisatoriske maten a tilrettelegge oppleeringen pa kunne tilsi en inkluderende opplering, ut
fra formalsbetraktningene knyttet til nasjonale og internasjonale retningslinjer om
organisatorisk inkludering. At skolen ligger ved siden av en annen barneskole, har saledes
ingenting a si, da det ikke er noe samhandling mellom Skole 3 og denne skolen i praksis. Det
kommer ogsa frem i intervjuene, at elevene ved denne skolen ogsa i liten grad er i
samhandling med andre, for eksempel i form av muligheten til & jobbe praktisk pa en ordinar
eller tilrettelagt arbeidsplass, og falgelig blir elevene ved denne skolen veldig isolert. Om
tilbudet likevel kan forsvares med tanke pa en samlet vurdering knyttet til andre dimensjoner

ved inkluderingsbegrepet, diskuteres senere.

6.2 Arsak og virkning av den organisatoriske siden ved opplaringstilbudene

Det var jo et klart siktemal med integreringsbestrebelsene i sin tid, at oppdelingen i et
spesialskolesystem parallelt med den ordinzre skolen skulle avskaffes og forenes i
fellesskolen (Nilsen, 2017, s. 25). Det kan derfor stilles spgrsmal om vi er tilbake i
segregeringsfasen (Nilsen, 2017, s. 19-20), med tanke pa antall elever i alternative
opplaringsarenaer. Er det fortsatt slik at enkelte elever oppleves som sa vanskelig og
krevende at normalskolen ber avlastes for deres tilstedeveerelse, likt en patologisk tilnaerming,
der funksjonshemningen sees pa som sa problematisk for skolen at lgsningen blir et
segregerende tilbud?

6.2.1 Patologiseringstendenser i spesialsporet

Tassebro og Wendelborg viser til (Haug, 2004) som beskriver to spor i den obligatoriske
skolen, nemlig normalsporet og spesialsporet. | normalsporet gar de elevene som ikke har
behov for seerskilt statte, mens spesialsporet handler om alle de elevene som har behov for
slik stgtte. Spesialsporet er kritisert, siden det fokuserer pa et grunnsyn basert pa medisinske
diagnoser, og pa den maten blir opplaringen individrettet, der formalet blir a rette opp
mangler ved individet. Ordbruken i normalsporet forutsetter derimot en inkluderende skole,
som skal passe for alle (Tgssebro & Wendelborg, 2014 s. 43). Normalsporet og spesialsporet
kan sees pa som to uavhengige spor, likevel vil de pavirke hverandre gjensidig, da elever som
ikke evner a tilegne seg laerestoffet i ordinzr klasser, vil bli overfart til spesialsporet og
dermed ut av klassen for ngdvendig oppfelging. Det betyr at jo faerre normalsporet klarer a gi
tilfredsstillende leering til, jo flere blir overfart til spesialsporet. I rapporten til Tassebro &

Wendelborg viser det seg ogsa at segregeringsgraden og opplaring i spesialsporet gker med
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graden av de funksjonsvansker eleven synes a ha, (Tgssebro & Wendelborg, 2014), noe som
egen forskning ogsa synes a vise. Pa Skole 3, som er fullstendig isolert fra andre elever, er
funksjonsvanskene store og sammensatte. Det samme er tilfelle for elevene i «CP-gruppa»
som ogsa er fullstendig segregert pa Skolel. Det synes ogsa som det er funksjonshemningen i
seg selv, ut fra et patologisk perspektiv, som segregerer eleven i egne grupper, som
«dgve/hgrselshemmede uten andre vansker», «dgve/hgrselshemmede med CP», «barn med
sosiale -og emosjonelle vansker» og «barn med stor grad av sammensatte funksjonsvansker»,
der sistnevnte gruppe bestar av ulike funksjonsvansker, likevel i stor sa stor grad at det synes

formalstjenlig at elevene samles i samme tilbud.

Bakgrunnen for en slik patologiseringstankegang i spesialundervisningen kan ligge i det
faktum at navaerende lovgivning, legger til grunn at det er mangler ved individene som i frste
rekke utlgser tilgjengelige ressurser og kompetanse i form av spesialpedagogisk hjelp.
(Befring & Tangen, 2016, s. 49). Det kan kanskje argumenters med at «like barn, leker best»,
og at det spesialpedagogiske tilbudet blir best pa denne maten, da det kan oppfattes slik at
elevenes behov til en viss grad er sammenfallende, og at det falgelig blir lettere a drive
tilpasset opplaering dersom spesialundervisningen organiseres slik. En slik tankegang ligger til
grunn for det patologiske programmet, der elevenes funksjonshemninger hindrer de i & nyte
godt av det allmenne tilbudet i skolen, og at det fglgelig blir ngdvendig a etablere ulike
pedagogiske strategier for & nettopp avhjelpe funksjonshemningene (Hausstatter, 2014 s. 19).
Det er imidlertid viktig & veere klar over det faktum at elever med samme diagnose, er like
forskjellig som alle andre. Dette sa jeg ogsa tydelig gjennom mine observasjoner pa de ulike
skolene. Vektlegging av diagnoser som sadan kan derfor medfare at det ikke ngdvendigvis
jobbes riktig med hver enket elev, dersom det er diagnosen i seg selv som blir avgjgrende for
hvilke spesialpedagogiske tiltak som sette inn. Diagnoser kan ogsa komme i veien for en
behovsrettet tilnerming, rett og slett fordi det tar mer tid og er mer krevende a se hver enkelt
elevs sitt behov. La meg eksemplifisere dette med funn i egen forskning;

Rektor pa Skole 3 hevder at «det kan veere vanskelig a forsta hva enkelte elever faktisk
mestrer», noe som er forstaelig da flere av elevene mangler sprakferdigheter. Samtidig mener
jeg at den store graden av voksentetthet knyttet til elevgruppen, burde tilsi en gkende
vektlegging pa a utforske den enkelte elevs leereforutsetninger, selv om det kan veere et
vanskelig arbeid. Vektleggingen av den enkeltes «historie» i trad med Lyotard (1984) ifelge
Haug, ber derfor ikke vaere avhengig av sprakevne, da inkludering handler om bade faglig og

sosial deltakelse, der riktige tilpasninger falgelig blir vesentlig (Haug, 2017, s. 78). Likevel er
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visjonen til skolen «rom for alle, blikk for den enkelte», noe som indikerer nettopp en tilpasset
inkluderende opplaering. Bade gjennom observasjonen og intervjuene erfarte jeg uansett at
skolen tar i bruk ulike programbaserte verktay i leeringsarbeidet, basert pa forventet
nyttefunksjon for elevgruppen som sadan. Dette kan bade veere heldig og uheldig, da det lett

kan fare til en standardisering av opplaringen i et diagnoseperspektiv.

Det pedagogiske tilbudet pa Samarbeidsskole A for «to-dgvegruppa», er primert knyttet til
bruk av tolk som mediator, bade nar det gjelder faglig og sosial inkludering, og det virker som
bruk av tolk saledes er altoverskyggende i arbeidet med denne elevgruppen. Dette kan hindre
arbeidet med alternative mater a tenke opplaring pa for gruppen av deve elever pa skolen.
Diagnosen som sadan, kan derfor typisk dra fokuset vekk fra den enkeltes behov for annen
aktuell tilrettelegging. Tolken kan synes a fa hovedansvaret for bade den faglige og sosiale
inkluderingen pa Skole 1, og det kan dermed synes som at skolens tilbud om tolketjenester

nettopp redusere eller fjerner skoleledelsens ansvar med annen tilrettelagt opplaering.

Pa Skole 2 fortelles det om at skolen har elevstandarder, knyttet til hvordan lererne skal
opptre overfor elevene, og de har i den forbindelse en «Hustavle» som skal minne lererne pa
de bakenforliggende problemene til elevene. Hensikten med slike ferdiglagde instrumentelle
Igsninger er nok at leererne skal jobbe pa samme mate med elevgruppen. En slik
lgsningsstrategi kan medfare en fare for en objektivisering av eleven, slik Skjervheim (1996)
uttrykker det, og pa den maten utgves det makt over den andre, da interessen for det enkelte

subjekt forsvinner. Ingen funn dro imidlertid i slik retning ved Skole 2.

En organisering med utgangspunkt i et diagnoseperspektiv vil derfor lett kunne bli
instrumentalistisk, dersom det er funksjonshemningen i seg selv som avgjer hva slags
pedagogisk tilbud som gis. Ved a ta utgangspunkt i elevens behov gjennom en interesse og
forstaelse for den enkeltes «historie» i trad Lyotard (1984), vil pedagogikken ogsa bli mer i
trad med den tyske padagogik-tradisjonen. Hensikten ligger i a skape et frihetsrom, der
barnets iboende evner har mulighet til & utvikle seg, og der relasjonen mellom barn og voksen
danner grunnlaget for den pedagogiske praksis som drives (Hausstatter & Reindal, 2018, s.
44). Alle tre skolene kan ha mye a ga pa med tanke pa alternative tiltak for a drive
inkluderende tilpasset opplaering i malet om bedre faglig og sosial inkludering, da det kan
synes som om diagnosetankegangen lett hemmer kreative tanker omkring laeringsarbeidet.

Dette kommer jeg tilbake til i draftelsen av faglig og sosial inkludering nedenfor.
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Det er imidlertid vanskelig a pasta noe annet enn at det samlet sett fokuseres grunnleggende
pa en vektlegging av elevenes mestrings- og mulighetsdiagnostikk, og den samlede
relasjonskompetansen med utgangspunktet i en «Menschwerdung»-tankegang (Vik, 2018) er
saledes fremtredende pa alle de tre skolene jeg har vert pa. Pa skole 2 vil nok mange barn for
farste gang oppleve a bli «sett», og naerhetsetikken til Lagstrup (2010) kommer klart til syne i
de voksnes samhandling med elevene. «Respekten for den andre» er grunnleggende tanker
knyttet til elevsynet pa alle de tre skolene. Sa til tross for at undervisningen er organisert med
bakgrunn i elevens funksjonsvansker og diagnoser, finnes det ingen form for direkte
objektivisering eller marginalisering av elevgruppen, selv om selve organiseringen indirekte

kan bidra til en praksis som gjer oppleeringen samlet sett mindre inkluderende.

6.2.2 Velferdsstatens maktutgvelse i skolepolitikken

Med tanke pa hvilke formal opplaeringen i normalskolen faktisk har i disse dager, gjennom
leereplaner med fokus pa «training for employability» (Vik, 2015), vil det kanskje vere lett &
isolere de som ikke evner & prestere i trad med gjeldene kunnskapskrav. Samtidig vil de store
kravene i skolen, nettopp kunne fare til at mange elever og deres foreldre foretrekker
alternative opplaringsarenaer. De store faglige kravene i normalskolen kan derfor vere en
forklaring pa hvorfor det kan veere gnskelig 4 samle de deve elevene ved Skole 1 i egne
tilbud, at elevene i Skole 3 er isolert fra andre, eller at elevene ved Skole 2 trenger ytterligere
forsterkninger for om mulig & kunne henge bedre med i undervisningen.
«Kunnskapsgkonomi» og «kunnskapssamfunn» er sentrale begreper i denne sammenheng, og
i en kunnskapsdrevet gkonomi, som vi har i Norge, ma utdanningsinstitusjonene nettopp
sgrge for & utdanne elever gjennom utvikling av «kunnskapskapital» for a bidra til politiske
malsetninger om samfunnsgkonomisk vekst (Vik, 2015). Hausstatter (2014) viser til Foucault
(1999c) at de grunnleggende maktstrukturene i samfunnet, virker gdeleggende for en
inkluderende spesialundervisning, pa den maten at den sakalte angloamerikanske education-
tradisjonen, som ligger til grunn for utdanningspolitikken, kan bli et instrument fra
velferdsstatens side i & systematisere bort annerledeshet ved bruk av diagnoser gjennom
individrettet arbeid. Siden pedagogisk virksomhet nettopp dreier seg om a skape
samfunnsnyttige borgere gjennom a ivareta og forsvare institusjonens malsettinger, der det
drives opplaering som primeert skal tilfredsstille kravene i nasjonale og lokale lzereplaner, etter
den sakalte angloamerikanske education-tradisjonen (Vik, 2018) kan det veere at makt og

kunnskapsregimer i utdanningssektoren nettopp bidrar til a isolere «den andre». Sann sett vil
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det bli umulig for elever med omfattende vansker & kunne vaere en del av undervisningen i
normalsporet, og det vil uten bruk av flere ressurser, bli vanskelig for normalskolen & kunne

inkludere samtlige elever faglig og sosialt.

Sparsmalet kan ogsa reises om ngdvendig spesialtiltak, som kjennetegner behovet til de
elevgruppene jeg har forsket pa, som nettopp ville kunne bidratt til en inkluderende opplering
i normalsporet, ikke er mulig a realisere grunnet mangel pa ressurser. Sann sett kan en
markedsstyring av skolen, med inspirasjon fra naringslivets New Public Management (NPM),
virke hemmende pa inkluderingsarbeidet, pa den maten at de spesielle behovene ikke blir godt
nok ivaretatt. Nordahl-rapporten, viser at spesialundervisningen, i sa mye som halvpartene av
undersgkte tilfeller, gis av ufaglerte, samtidig som det ikke eksisterer klare kvalitetskrav i det
spesialpedagogiske arbeidet (Nordahl mfl, 2018). Det er ogsa apenbart at klassestarrelse, kan
sta i veien for muligheten til & drive en inkluderende tilpasset opplearing, selv om
Oppleringsloven 88-2,1 (Opplaringsloven, 1998, 8§8-2,1) fremhever at klassestarrelsen skal
veere forsvarlig. Hva som kan sies a veere «forsvarlig» er likevel et skjgnnsmessig begrep, og
kan lett omgas nar malet er a drive skole etter bedriftsgkonomiske prinsipper. Sann sett vil
ngdvendige ressurser kanskije lettere sta til disposisjon i spesialtiloudene, for det er apenbart at
bruk av tolker og den massive voksenoppfalgingen pa Skole 2 og 3, samt pa «CP-gruppa» ved
Skole 1 krever bade kompetente voksne og gkonomiske ressurser.

For & imgtekomme behovene til elever med spesielle behov fremheves det imidlertid i
Salamanca-erkleringen at «Within inclusive schools, children with special educational needs
should receive watever ekstra support they may require» (UNESCO, 1994, s.12), og i dette
ligger en erkjennelse av at det i denne sammenheng vil vaere ngdvendig med gkte ressurser og
endrede rammer for & oppna malet om inkluderende opplearing i normalskolen. Statped viser
til David Mitchell, som papeker at ressurser er en av flere faktorer som er ngdvendig for a
realisere inkluderende praksiser. Det gjelder bade personalressurser, kompetanse,
tidsressurser, teknologi og materielle ressurser. David Mitchell hevder i denne sammenheng at
ressursene som kreves i vanlig skole, ikke krever mer enn det som gis i spesialskoler, siden
ressursene nettopp falger eleven (Statped, 2020). Sann sett burde elevene ved Skole 2 og 3
kunne fatt samme grad av individuell oppfelging i normalskolen, uten & bruk av alternative
opplearingsarenaer for a tilfredsstille behovene. Det samme gjelder for CP-gruppa, som godt
kunne veert deltakende i ulike klasser ved Skole 1, i hele eller deler av tiden til tross for store

leeringsutfordringer.
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6.2.3 Organiseringens stigmatiserende funksjon, en motforestilling

| det elever med like utfordringer samles i egne tilbud, vil den tradisjonelle
«sykdomsdiagnostiseringen» til dels kunne fungere sosialt stigmatiserende, noe som i verste
fall kan fare til at elevene begynner a selvstigmatisere egen lidelse (Goffmann, 2019).
Segregering av tilbudet vil da kunne sees pa som en kollektiv krenkelse av rettslig

anerkjennelse, som far konsekvenser pa individniva (Skoglund & Amot, 2012, 5.22).

Jeg kan ikke si at jeg opplevde elever som ikke trivdes pa skolen i min undersgkelse. Tvert
imot virket det som samtlige elever var trygge og komfortable i hverdagen, bade i timen og i
friminuttene. Sarlig elevene pa Skole 2 var glade og forngyde, og det var en fryd a delta i
leken deres. Heller ikke intervjuene tilsier annen informasjon enn at elevene har det bra pa
skolen. Jeg tror de fleste elevene opplevde seg som del av et faglig og sosialt fellesskap selv
til toss for egne vansker (Haug, 2017), men jeg ma likevel fa lov til & papeke det faktum at
mange elever ikke ngdvendigvis har en klar oppfatning av hva det vil si a veere inkludert.
Dette gjelder kanskije i aller stgrst grad de mest funksjonshemmede elevene pa Skole 1 og 3,
men kan ogsa vere tilfelle for de andre elevene jeg har observert, eller ogsa for elever
generelt. De vil derfor muligens ikke evne & vektlegge denne dimensjonen i sin egen
opplaring, og har falgelig ingen negative tanker knyttet til egenverdet med hensyn pa at
opplaringen foregar isolert fra andre. Elevene vil likevel, ifglge Snipstad (2018), som igjen
viser til Hacking (1999) forholde seg til sine omgivelser pa en annen mate enn om de hadde
gatt i klasser ssmmen med andre. Her kommer vi séledes over i et dilemma, og det er hvorvidt
samfunnet eller utdanningssektoren skal akseptere at enkelte elevgrupper, som typisk kan
veere forngyde med eget segregerende opplearingstilbud, kanskije ikke kan sies a ha et tilbud vi
som samfunn kan veere oss bekjente av. Hva er riktig i sa mate? Er det a serge for at
elevgruppen og deres foreldre har det trygt og godt med tanke pa opplearingssituasjon i
gyeblikket, eller er det & sgrge for at vi som samfunn organiserer opplaringen inkluderende,
ut fra en tankegang om at alle har krav pa rettslig anerkjennelse, og falgelig en organisering
som er i trad med nasjonale og internasjonale retningslinjer knyttet til hva som ligger i et godt
inkluderingsbegrep. Enda mer problematisk blir dette nar vi ogsa vet at spesialundervisningen
slik den praktiseres i dag, ikke fungerer tilfredsstillende (Barneombudet 2017, Nordahl mfl,
2018). En inkluderende organisering er ikke ngdvendigvis en forutsetning for at elevene
opplever fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte (Haug, 2017), og det papekes bade pa

Skole 2 og 3 at elevgruppen har godt av mindre forhold i oppleeringssammenheng.
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Et godt eksempel pa det jeg forsgker & formidle, er hvordan Skole 3 jobber med sosial
inkludering pa skolen til tross for at mange av elevene helst gnsker a veere for seg selv, noe
som typisk kan vare en konflikt mellom anerkjennelse knyttet til den privates sfeere, og
elevens rettslige kollektive sfaere (Skoglund& Amot, 2012, s. 20-22). Elevgruppen er nok
mest opptatt av anerkjennelse i den privates sfere, og er det da riktig & patvinge gruppen et
undervisningsopplegg som vektlegger samarbeid, fordi det sees pa som politisk korrekt ut fra
et rettighetsperspektiv? At elevgruppen saledes videre skal inkluderes i et enda starre
fellesskap, eventuelt med normalfungerende elever pa skolen ved siden av, vil kanskije ikke
oppleves komfortabelt og trygt. Hva som er riktig pedagogisk praksis blir derfor vanskelig &
svare pa, da det ikke ngdvendigvis finnes et klart svar pa hva som «sant» eller «falskt», og at
majoritetssamfunnets tanker om hva inkludering er, bygger pa pedagogenes oppfatning
tilknyttet betydning av ordet, og ut fra det felgelig ikke kan oversettes til hva som er til den
enkeltes beste i opplaeringssammenheng. Det blir derfor feil & legge egne eller kollektive
betraktninger til grunn her, etter tanker fra Derrida i Usher & Edwards (1996). Ut fra en slik
postmodernistisk tankegangen vil det derfor ikke finnes et klart svar pa hva som er riktig
strategi med tanke organisering av opplaringstiloudet, da det blir lett & drive maktutevelse
ved & forklare bort den enkeltes individuelle behov til fordel for hva som kan sies a vare
politisk korrekt i samfunnsperspektiv. Gjares dette, vil anerkjennelse i den privates sfeeren
kunne krenkes (Skoglund & Amot, 2012, s. 20).

6.2.4 Betydningen av det organisatoriske og sosiale programmet for organiseringen av
spesialundervisningen

Sekelyset til Mitchell ifglge Statped (2020) rettes mot & endre pa ulike faktorer i
leeringsmiljget, som kan utgjare en barriere for deltakende leering for alle, i trad med det
organisatoriske programmet (Hausstatter, 2014, s. 20-21). Pa den maten dras altsa
oppmerksomheten vekk fra kun & fokusere pa elevens evner og forutsetninger i et patologisk
perspektiv, til mer a forsta spesialpedagogikken i et organisatorisk perspektiv, der det
fokuseres pa faktorene i leeringsmiljget som mulig leeringshemmende. Skal skolen utvikles i
en inkluderende retning kreves det derfor et perspektivskifte, fra en opplearing basert pa en
forventning om homogenitet, til en opplaering som evner a ivareta mangfold, gjennom starre
grad av fleksibilitet i lzeringsprosessene for a ivareta de ulike behovene i elevmassen (Nilsen,
2017, s. 17). Segregerende organisatoriske tiltak, bar derfor ut fra en samlet betraktning
unngas, om malet om 4 gi en inkluderende opplearing for alle skal nas. Til dette kommer ogsa
det faktum at et samfunn ikke kan utvikles i inkluderende retning om ikke deres medlemmer
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blir utsatt for annerledeshet. Det blir derfor vesentlig ogsa a drafte inkludering med
utgangspunkt i et kritisk perspektiv, idet vi som mennesker ma evne a anerkjenne

funksjonshemning som en naturlig del av det samfunnet vi lever i.

Gjennom en erkjennelse av at et sosialt inkluderende miljg ideologisk sett er til det beste for
alle barn, ma det falgelig rettes sgkelys pa at leering handler om mer enn ren fagkunnskap,
men at det ogsa handler om samhandling med utgangspunkt i mellommenneskelige forhold,
der respekten for individet star i hgysetet (Hausstatter, 2014, s. 86-88). Sa av hensyn bade til
minoriteten og majoritet blir det derfor viktig a arbeide for inkluderende miljger, om en

barekraftig velferdsutvikling innenfor skolesektoren skal nas far 2030.

Ut fra en slik tankegang er det mye som kan forandres med naveerende utdanningstilbud. Om
en inkluderende opplering skal fa gjennomslag i naveerende skolesystem, der «training for
employability» er det sentrale fokusomrade, ma nemlig politikerne erkjenne at lzreplanene
ma forandres i en mer inkluderende retning. Dette kan bety mulighet for flere valgfag i
skolen, slik at flere elever kan finne en stgrre grad av motivasjon i leeringsarbeidet, men ogsa
at humanetiske perspektiver inkluderes som en del av kompetansemalene i alle fag, der
mennesker nettopp larer a inkludere hverandre. Samarbeidsegenskaper kan dessuten
vektlegges som en del av karaktersettingen i det enkelte fag. Det handler altsd samlet sett om

hva overordnede myndigheter velger a vektlegge i opplaeringssammenheng.

De nye lzreplanene vektlegger i dag feerre kompetansemal, og i dette ligger blant annet en
mulighet til & drive stgrre grad av tilpasset opplaring (Udir, 2017). Faren med en slik
utvikling er imidlertid at mye overlates til den enkelte lzerer ved den enkelte skole, og som vi
ser av forskningen er det store variasjoner i hvorvidt skolene nettopp har fokus og evne til a
drive inkluderende opplaring (Kaupang, 2017). For a oppna gkt inkludering i normalskolen
kreves det derfor en starre vektlegging pa vertikal inkludering, der forvaltningskjeden i starre
grad samarbeider om opplaringen til det beste for eleven (Haug, 2017, s. 56)). Dette kan ogsa
innebaere at PPT bar bli et selvstendig organ, lgsrevnest fra skoleeier, i et mal om a ivareta
elevens behov, ikke skolenes. Dette vil i starre grad medfgre at den rettslige anerkjennelsen
av elever med spesielle behov sikres, i et mal om en likeverdig opplaring Honneth (2008).
Det er altsa ikke nok bare a statuere viktigheten av et inkluderingsprinsipp, det ma ogsa gjgres
noe med rammene omkring opplaringen, dersom vi skal kunne snu utviklingen fra en retning
som gar mot flere segregerende spesialtiltak, til en opplering i fellesskap, der mangfold

anerkjennes som en naturlig del av hverdagen.
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6.3 Betydningen av den faglige og sosiale dimensjonen ved inkluderingsbegrepet

Selv om den organisatoriske siden ved inkluderingsbegrepet i seg selv er problemfylt i
draftelsen av skolenes inkluderingspraksis samlet sett, vil jeg videre vurdere hvordan skolene
jeg har vaert pa faktisk jobber med faglig og sosial inkludering, gjennom hovedfokus pa
deltakelse, medvirkning og utbytte i trad med Haugs horisontale modell (Haug, 2017, s. 56).
Her rettes sgkelyset pa om hvorvidt inkluderende opplering praktiseres til tross for at
undervisningen foregar pa alternative oppleringsarenaer, med en vektlegging pa det jeg
spesielt har merket meg gjennom egen forskning, og som jeg har et gnske om a si noe mer

om.

6.3.1 Faglig inkludering

Det er apenbart at alle tre skolene benytter seg av tekniske hjelpemidler og ulike
programbaserte lgsningsstrategier i forbindelse med den faglige og kulturelle inkluderingen
av elevgruppen. Pa Skole 1, jobbes det med bruk av teknisk utstyr og visuelle metoder i
undervisningen, som skal bidra til & danne et fellesskap mellom hgrende og dgve i
undervisningssituasjonen, slik at faglig deltakelse for alle er mulig. Det er ogsa apenbart at
hagrende og dave er likeverdige i leeringssituasjonen, da jeg observerte at begge gruppene
evner & delta aktivt i undervisningen, og at leereren er opptatt av a inkludere samtlige. Det er
imidlertid pafallende hvor mye fokus det er pa tolken som mediator i
undervisningssammenheng. Fordel ved bruk av tolk er jo selvfalgelig at samlet deltakelse
gker for deve elever, men den sosiale interaksjonen direkte mellom den hgrende og deve
eleven uteblir, og det kan vere narliggende a drafte hvorvidt tolkbruken blir for
fremtredende, og falgelig blir brukt som et substitutt for arbeidet med a utvikle

undervisningsmetoder som kan gke den direkte samhandlingen mellom hgrende og dave.

For a oppna faglig/kulturell inkludering sees det som viktig a kunne forsta hverandre,
kommunisere pa tvers av grupper og pa den maten motvirke forskjellige forutsetninger hver
enkelt deltaker har som akter (Nilsen, 2017, s. 28). Dette vil igjen kunne virke positivt for den
sosiale inkluderingen. Rapporten til Tgssebro & Wendelborg viser generelt at sosial
deltakelse pa fritiden i stor grad pavirkes positivt av om eleven er inkludert i skolen, selv om
effekten avtar med gkt alder (Tgssebro & Wendelborg, 2014, s. 74). Selv om studien ikke
inkluderer elever med sansetap, kommer det frem lignende funn i rapporten «En av flokken»

(Kermit et al., 2014. s 143), som i tillegg viser at skolene generelt trenger gkt kunnskap og

92



kompetanse om hva inkluderende praksis faktisk er, og ikke minst et behov for nytenkning
omkring inkluderingsbegrepet (Kermit et al., 2014 s. 144). Dette ma jeg derfor ut fra egen
forskning si meg enig i.

Det er apenbart at bruk av mediatorer generelt kan ha god effekt pa leeringsutbytte for den
enkelte elev, og det papekes i intervjuet at tolkene fungerer som brobygger bade i tilknytning
til faglig og sosial inkludering. Lev Vygotsky papeker hvordan den proksimale
utviklingssonen hele tiden endres i takt med leeringsutviklingen (Vygotsky, 1993), men
faktum for dave er jo den at om omgivelsene ikke endrer adferd i trad med
kommunikasjonsbehovene, flyttes ikke sonen. Det betyr at gruppen for evig og alltid vil vaere
avhengig av tolker for & kunne kommuniserer med hgrende. | den solidariske sfaeren knyttet
til Honneths annerkjennelsesbegrep, papekes viktigheten av det bidraget vi alle kan tilfare et
fellesskap i form av status og verdighet (Honneth, 2003). Det gir enkeltindividet mulighet til &
verdsette av seg selv som medlem i et fellesskap, og om dave opplever at de blir avhengig av
tolk i sa mate, vil det kunne pavirke selvbilde og falgelig virke hemmede i
identitetsutviklingen. Det kommer ogsa frem i Kermit et al sin undersgkelse (2014) at det
generelt ma jobbes med at ungdommer med sansetap inkluderes som ekte medlemmer, ikke
bare som rettighetspersoner. Dette gjelder i enda starre grad i forbindelse med utvikling av
sosiale relasjoner, der tolken i stedet for & overta kommunikasjonen, heller burde bruke

ressursene pa a veilede elevene omkring viktigheten av direkte dialog.

Rapporten til Tessebro og Wendelborg viser at assistentbruk er med pa a forsterke
reduksjonen i deltakelse for funksjonshemmede elever, da det kan hindre sosial kontakt med
jevnaldrende pa skolen (Tassebro & Wendelborg, 2014 s. 70). Liknende tendenser observerte
jeg pa Samarbeidsskole A, selv om en tolk ikke ngdvendigvis kan likestilles med en assistent i
sd mate. | intervjuet «snakkes det opp» hvilken positiv effekt tolken har samlet sett, og ikke
minst i tilknytning til kommunikasjonen mellom elevene, da «de hgrende elevene ofte tar
kontakt med tolken nar de gnsker 8 kommunisere med dgve». Dette representerer vel egentlig
ikke ekte sosial inkludering. Den massive bruken av tolkfunksjonen kan derfor ogsa til dels
virke marginaliserende, om ikke det jobbes bevisst med viktigheten av kommunikasjon
direkte, mellom dgve og hgrende elever. Det sies at elevene blir slitne av a avlese tegn, og
felgelig trenger pause i friminuttene, men da blir det viktig med varierende
undervisningsmetoder, som gjer at eleven far avbrekk i tegnavlseningen, slik at de orker a

vere sosiale.
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Jeg observerte i liten grad bruk av mikrofoner pa Samarbeidsskole A. Vektleggingen av
tydelig og artikulert tale (grunnet at mange dgve ogsa er gode munnavlesere), som jeg vet er
viktig i dialog med hgrselhemmet/dgve, var ikke i fokus, nettopp fordi tolkene tok seg av
kommunikasjonen. Pa spgrsmalet til rektor om hvordan den faglige inkluderingen fungerer
for dagve, er svaret at dgve elever «klarer & fullfare». Jeg fikk heller ikke noe konsist svar pa
sparsmalet om hvordan skolen driver tilpasset inkluderende opplaring, idet spagrsmalet
besvares med «helt ordinart». Med tanke pa et sapass lite utfyllende svar, er det lett & tenke at
skolen i liten grad sgrger for & sikre elevgruppen en tilpasset opplaring, annet enn ved bruk av
tolk, og at dette typisk kan pavirke skoleresultatene. Om skoleresultatene hadde vaert

grunnleggende gode, regner jeg med at dette ville veert papekt i sterre grad.

Det presiseres gjennomgaende i intervjuet at det er tolken som er det pedagogiske virkemidlet
som blir brukt i arbeidet med faglig inkludering. Samlet sett vil jeg si at skolen vurderer det
slik at deve og hgrende er to ulike grupper, som ikke ngdvendigvis klarer a oppna
kommunikasjon med hverandre grunnet ulike sprakbarrierer, og skoleledelsen har falgelig
resignert i sitt arbeid om & jobbe for inkluderende fellesskap. Med tanke pa at skolen har et
politisk mandat til & ivareta deve elevers behov og rettigheter etter Opplearingsloven §3-9
(Oppleringsloven, 1998, §3-9), mener jeg det burde veert obligatorisk med tegnsprak pa Skole
1, og pa samarbeidsskolene. Lovgivningen, skal sikre dgve elever et tegnspraklig miljg, og det
ma i utvidet forstand innbefatte at majoriteten tar del i deres sprak, da en samlet
inkluderingsforstaelse, slik som drgftet over, ikke bar innebefatte egne skoler eller grupper for
dave. Det viser seg at tegnspraklige deve og harselshemmede har en sterk tilhgrighet og
identitet til tegnsprakkulturen, og forventer at de med sitt sprak og sin kultur fglgelig har en
naturlig plass i det norske samfunnet (Sprakradet, 2021, s. 71). Tegnsprak kan derfor sees pa
som en sentral identitetsmarker og et kulturuttrykk for en spraklig minoritet, uavhengig av
harsel. Den sprakpolitiske tilneermingen i samfunnet, tar derfor utgangspunkt i at dgve og
harselshemmede er medlemmer av et norsk tegnspraklig samfunn med tilhgrende kultur.
Spraklovsproposisjonen (Prop. 108 L (2019-2020) s. 75) stadfester derfor at et sentralt
sprakpolitisk mal ma veere a gi sa mange som mulig tilgang til norsk tegnsprak. Med
utgangspunkt i sprakpolitikken og en tilhgrende inkluderingsforstaelse, som skal ivareta alle
grupper i samfunnet, burde derfor tegnsprak innfares i norskundervisningen i grunnskolen, i
det malet ma vaere a gke fellesskapet mellom dave og hagrende kulturer i samfunnet. Mangel

pa inkludering av tegnsprak som et likeverdig sprak gjennom tidene, er derfor et godt
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eksempel pa «looping» (Hacking, 1995), da det er klart at dgve har utviklet sin egen

minoritetskultur.

Elevene ved Skole 2 synes a veere faglig inkludert i undervisningen, med arbeidsoppgaver de i
stor grad mestrer. Dagen er strukturert for a skape forutsigbarhet og trygghet, og inkludering
generelt ivaretas gjennom en bevissthet omkring elevens rett til & medvirke i egen hverdag og
egne leeringsprosesser (Haug, 2017, s. 56). Dette kommer frem i intervjuet, og Skole 2 skiller
seg derfor ut fra de andre to skolene, idet elevmedvirkning ikke blir snakket om i det hele tatt.
De voksne starter dagen med et mgte, der de samkjerer undervisningsopplegget. Haug
henviser til Fulland og Quinns (Haug, 2017, s. 57) som vektlegging av koherens i
leringsarbeidet, og som samstemmer med David Mitchells V (2014), som star for visjon, der
alle som arbeider med barnet ma sta sammen om viljen til & gjennomfare en oppleering med
fokus pa inkludering (Statped, 2020).

Det blir arbeidet med et faglige fellesskap, pa den maten at alle elevene har samme
arbeidsoppgaver, samtidig som det det er stor grad av mediering i laeringsprosessene. Bade
tanken om faglig mediering (Vygotsky, 1993), og maten de ansatte viser anerkjennelse og
stgtten pa i relasjonen med eleven, oppleves som avgjgrende for a skape et faglig fellesskap
pa Skole 2. A erfare kjarlighet og vennskap er ngdvendige forutsetninger for utvikling av tillit
og trygghet, og en forutsetning for & kunne evne a delta i fellesskapet (Honneth, 2003). Dette
blir da ogsa ekstra viktig for de elevene som har opplevd ulike traumatiske opplevelser, som
kanskje har fart til at tilliten til voksenpersoner er svekket. Maten elevene blir mgtt pa, danner
etter min mening grunnlaget for gode erfaringer i tilknytning til leeringsarbeidet, og det er
dette som er hovedfokuset for den pedagogiske aktiviteten pa Skole 2, slik jeg kan se det.
Med utgangspunkt i elevenes behov, tilpasses saledes det faglige i et mal om gkte motivasjon
for skolearbeidet. Dette er i trad med et sosialt kognitivt leeringsperspektiv (Haug, 2017, 5.57)
da for vanskelige oppgaver vil gi eleven darlige erfaringer, og derved lavere forventninger om
og lykkes med senere oppgaver. Gjentatte nederlag har sikkert veert negativt i forhold til
motivasjonen for leering tidligere, og samtidig som livet ellers har vert belastende, kan dette
ha pavirket selvbildet pa en negativ mate. Det kan lett ha dannet seg et adferdsmgnster etter
kognitiv tankegang, der eleven typisk husker og gjenkaller tidligere negative opplevelser, noe
som blant annet farer til utagerende adferd. Innlaerte erfaringer etablerer seg nemlig fort som
en sannhet hos oss alle, ifglge Bandura i Imsen (Imsen, 2014 s.106). Det gjelder altsa a snu
denne utviklingen, i hap om at arbeidet vil bidra til at eleven i fremtiden vil klare seg bedre i

fellesskapet pa narskolen.
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Oppgavene som ble gitt pa Skole 2 er av lik vanskelighetsgrad, selv om elevene har ulik alder
og gar pa forskijellige klassetrinn pa naerskolen. Samtidig jobbes det mye individuelt, selv om
skolen synes a vektlegge betydningen av «vi» som i et inkluderende fellesskap, her i
betydning av fellesskapet pa Skole 2. Det lekes mye, da rektor hevder at gode opplevelser
sammen skaper trygghet, som nettopp virker positivt pa lzeringen. Selv om det klart jobbes
godt med behovene i elevgruppen pa Skole 2, serlig i forhold til relasjonsskapende tiltak, er
det vanskelig a legge vekk tanken om faglig utbytte, som en viktig komponent i
inkluderingsbegrepet (Haug, 2017). Det virker som det samlet sett ikke blir differensiert godt
nok i forhold til det faglige opplegget, der enkelte elever kunne ha profitert pa blant annet
vanskeligere oppgaver og lengre undervisningsgkter. Alle elevene gjennomfarer meget korte
undervisningsgkter, og mitt inntrykk er at flere elever kunne arbeidet lenger pr gang. Disse
korte gktene ma bety at deler av det faglige innholdet utelates, som ofte brukes som en
tilpasningsmulighet. Flere av elevene har jo egen IOP, og da er det mulig at leerestoffet
allerede er tilpasset. Da jeg spurte om dette pa intervjuet ved Skole 2, fikk jeg til svar at korte
undervisningsgkter generelt er anbefalt av PPT, og falgelig er det kanskje et tiltak som blant
annet foreslas nar barnet har «sosiale og emosjonelle vansker» som sadan, altsa et tiltak
knyttet til diagnosen. Med tanke pa at Skole 3 ogsa gjennomfarer slike korte
undervisningsgkter, er dette muligens et rad som gis i oppleeringen av barn som sliter faglig.
Men det er likevel betimelig a stille sparsmal ved om sapass korte undervisningsgkter er
ngdvendig for alle, for det er dpenbart at det reduserer det faglige utbytte av undervisningen,
og for de elevene som etter 8 uker skal tilbake til naerskolen, vil det ikke ngdvendigvis veere et
hensiktsmessig tiltak for alle. Det kan ogsa vaere en fare for at de korte undervisningsgktene
bidrar til at elevene tenker at de ikke vil klare & gjennomfare lenger gkter nar de kommer
tilbake pa narskolen. | sa fall virker tiltaket pa en mate som gjgar at elevgruppen tilegner seg
nye vaner, altsa «looping» (Hacking, 1995), som kan ha negativ virkningen for den samlede

faglige inkluderingen.

Ekskluderingen av elevgruppen fra naerskolen, som finner sted pa Skole 2, i disse 8 ukene vil
altsa kunne medfare at det faglige utbytte elevene oppnar ikke er godt nok, og falgelig kan det
veere at all lekingen gar pa bekostning av det faglige, noe som pa sikt kan veere uheldig. Haug
vektlegger viktigheten av faglig utbytte som en sentral utfordring knyttet til
inkluderingsbegrepet (Haug, 2017 s. 56), og det er klare tendenser i forskningen knyttet til
manglende faglige forventninger til elever som mottar spesialundervisning (Nordahl mfl,
2018 og Haug et al., 2017). NAKU viser til Dweck, (2000) og Schunk & Pajares, (2002) som
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hevder at hgye forventninger til leering er en avgjerende forutsetning for at barn og unge skal
leere. Lave forventninger motiverer ikke elever til innsats i leeringsorienterte aktiviteter
(NAKU, 2021). Rektor forteller om at det jobbes med a gke lengden pa gktene.

Det kan derfor veere en fare at opplaeringen i for stor grad baseres pa det som oppleves lettest
for elevgruppen, nemlig lek, og saledes velges leking istedenfor faglig arbeid. I sa mate tenkte
jeg ofte, nar jeg observerte pa Skole 2, om det hadde veert mulig a dra det faglige mer over i
leken, og pa den maten hatt faglige mal gjennom lek. Uansett er jeg redd for at opplegget ved
Skole 2, selv om det er aldri sa flott for elevene der og da, pa sikt ikke ngdvendigvis vil
medfare gkt faglig inkludering. Derfor er det dpenbart at det ville veert bedre om Skole 2
kunne bista med sin kompetanse pa narskolen, slik at eleven ikke ble tatt ut av den faglige og
sosiale i hverdagen. Selv om eleven far gode erfaringer pa Skole 2, gjennom anerkjennende
av stattende voksne, er jeg redd for at det blir ekstra vanskelig & komme tilbake til en skole
som ikke evner a tilfredsstille behovene pa samme mate. Forskning viser at nar eleven tas ut
av klassen, er det stor fare for at vedkommende blir hengende enda lenger etter
(Barneombudet, 2017). Sann sett blir det viktig at det skapes en sammenheng mellom
klassens undervisning og den undervisningen som foregar pa Skole 2. Det beste ma saledes
veere a forgke a skape forandringene i det miljget eleven vanligvis oppholder seg i. Lev
Vygotsky (1993) vektla positiv differensiering i fellesskap med andre, som vesentlig i
opplaringen, idet han hevdet at ekskludering typisk kunne fa negative konsekvenser for en

samlet utvikling av barnet.

Pa Skole 3 jobbes det pa mange mater likt som pa Skole 2, og det kan sees pa som en fordel at
elevene har ulike vansker tilknyttet ulike diagnoser, da det nettopp vil kunne bidra til en
opplaering som ikke ngdvendigvis knyttes til en felles diagnose gjennom ferdiglagde
instrumentelle lgsninger (Hausstétter, 2014 s. 19). Det er uansett slik at skolen benytter ulike
digitale verktay i leeringsarbeidet, tilpasset elevgruppen, da mye blant annet visualiseres. Mitt
inntrykk er at programmene forsterker leringen, blant annet ved fokus pa visuelle inntrykk og

tegnstatte.

Det vektlegges at skolen skal tenke laring, og ikke oppbevaring, og elevsynet baseres pa
anerkjennelse. Min overordnede vurdering ar at skolen jobber med anerkjennelse i form av
alle de tre sfeerene til Honneth (2008); altsa anerkjennelse knyttet til bade den private sferen,
rettslige sfeere og solidariske sfare, og at dette preger den faglige inkluderingen gjennom
maten det arbeides pa, der oppgavene tilpasses elevgruppen, men stor grad av mediering fra
voksne (Vygotsky, 1993). Rektor fremhever at eleven skal oppleve «a tilhgre et fellesskap i
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form av en felles opplaering som er likeverdig». Dette kommer til syne gjennom en
pedagogikk, som blant annet vektlegger et fellesskap i morgensamlingene, og noen ganger
samarbeid om felles produkter. Skoledagen er ellers organisert pa en strukturert og
organisatorisk mate, og pa samme mate som pa Skole 2, jobbes det med koherens (Haug,
2017, s. 57). Undervisningsgktene er ogsa her av 15 minutters varighet, og pavirker klart det
faglige utbytte (Haug, 2017), men faren med dette er ikke like stor som pa Skole 2, da
lereforutsetningen ikke tilsier samme progresjon som i normalskolen, og elevgruppen gar jo
pa spesialskole. Det bar uansett veere et mal om a leere mest mulig, og det fremmes av rektor
at skolen har et gnske om a fa til lengre gkter og kortere pauser. Det blir saledes viktig ikke &
undervurdere elevgruppen, slik Haug (2017) viser at typisk kan forekomme for elever med

generelle vansker.

Det kommer frem i intervjuet, at det skal jobbes med leering knyttet til at eleven skal kunne bli
deltakende i samfunnet. Da er det uheldig at s& mye av oppleering faktisk kun finner sted pa
Skole 3. Med tanke pa dette leeringsmalet, burde det derfor blitt fokusert mer pa utadrettet
arbeid, for eksempel pa a gi elevene arbeidserfaring, eller gjennom et samarbeid med
naerskolen som ligger rett ved siden av. Etter min mening foregar opplearingen pa Skole 3 for
isolert, og jeg tror at enkelte av elevene kunne profitert pa & delta mer med normalfungerende
elever, bade formelt i timene, men ogsa i friminuttene. Jeg viser igjen til Lev Vygotsky, som
hevdet at spesialundervisningen bgr ha samme sosiokulturelle mal som vanlig undervisning,
idet han nettopp var opptatt av det enkelte individs muligheter til & finne sin plass i samfunnet
(Vygotsky, 1993). Elevgruppen pa narskolen har ogsa mye a lzere av elevene pa Skole 3, og
om samfunnets holdninger til funksjonshemmede skal endres, bli det viktig at
normalfungerende elever utsettes for annerledeshet (Vygotsky, 1993). Mange av elevene pa
Skole 3 har interesser som er felles med ander elever pa samme alder, og dette kunne blitt
utnyttet mer. Her tenker jeg sarlig pa hvordan dataspill typisk kunne blitt brukt i et felles
faglig opplegg, for eksempel i samarbeid med naboskolen. Jeg opplevde det som naturlig a
fare en samtale med elevene pa skolen knyttet til deres interessefelt, for eksempel fotball. Sa
kanskje enkelte elever kunne deltatt i en gymtime pa naboskolen, for eksempel i en felles
fotballaktivitet. Med tanke pa at elevgruppen divergerer veldig med tanke pa
leereforutsetninger, vil det derfor veere helt ngdvendig a differensiere mer samlet sett, da det
kan vare en fare at ikke alle far nok utfordringer i leeringsarbeidet. Sa hvordan kan det gjares
mulig for alle & delta med ulike forutsetninger og behov (Nilsen, 2017, s. 29)? Det er viktig at

samtlige elever opplever arbeidsoppgaver som er meningsfulle, dersom deltakelsen skal vaere
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inkluderende. Pa Skole 3 kan det veere en fare for at ikke alle gis de ngdvendige utfordringene
som trengs for a utvikle seg videre, og falgelig ma det jobbes mer med dette for & gke den
faglige inkluderingen for alle. Da vil dialog og samarbeid med elever pa naboskolen kunne

veere nyttig, i et forsgk pa a gke bade den faglige og sosiale inkluderingen.

Inntrykket mitt fra observasjonene og intervjuet ligger i at gruppen som sadan, ikke skal
oppleves & «vere til bry» for andre. Dette synes jeg kjennetegner rektors litt passive adferd
knyttet til utadrettede aktiviteter, og det at skolen over lang tid har arbeidet sa ensomt, gjer at
det ikke er blitt naturlig for verken voksne eller elever a ha kontakt med andre enn hverandre.
Dette viser seg godt i eksemplet jeg beskrev under funn, der en voksen ble brydd nar eleven
tok tak i meg for a fa kontakt. Det er derfor viktig a veere seg bevisst det faktum at «looping»
(Hacking, 1995) kan fare til en konstruert identitet, idet elevene lett kan miste ngdvendig grad
av empowerment, om pedagogikken blir for sentrert omkring vanskene, noe som typisk kan
finne sted i segregerende miljger. Tankegangen til rektor om at «de har best av a veere
sammen pa Skole 3», vil derfor kunne dra fokuset vekk fra inkludering som et viktig mal ved
opplaringen. Dette er ikke heldig om malet er at gruppen skal fungere i fellesskap med andre,
for eksempel i en fremtidig jobb. Den omfattende isoleringen som finner sted pa bakgrunn av
organiseringen, pavirker derfor i dette tilfelle den faglige inkluderingen, og falgelig ogsa den
sosiale inkluderingen samlet sett, selv om elevene synes & vere bade faglig og sosialt
inkludert pa Skole 3.

6.3.2 Sosial inkludering

Den sosiale inkluderingen ivaretas pa ulik mate pa de tre skolene. Skole 1 har mye a arbeide
med i tilknytning til denne inkluderingsdimensjonen, etter min mening. Det arbeides i liten
grad med klassemiljgene, da eleven er spredt pa ulike skoler, og selv om undervisningen
sikkert gjennomfares ved hjelp av ulike arbeidsmater og aktivitetsformer pa
samarbeidsskolene, for & ivareta den sosiale inkluderingen i klasserommet, virker det ikke
som knutepunktskolen har helt oversikt over dette. Elevene pa Samarbeidsskole A, blir for
avhengig av tolken, ogsa nar det gjelder den sosiale inkluderingen, og blir isolert i
fellesskapet med hgrende elever. Tolken trenger ogsa pause nar det ikke er timer, og falgelig
vil ikke denne tjenesten alltid veere disponibel for de dgve. Tolkens ansvar begrenses til

timene, og utenom det ma de deve klare seg selv.
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Jeg observerte at de dgve elevene var meget tilfredse med & mgte hverandre pa samlingen de
hadde en gang i uken, og derfor ma jeg si at dette er et godt tiltak pa Skole 1, for nettopp a
skape sosial inkludering. Dette gjar ogsa at det tegnspraklige miljget ivaretas.

Kermit understreker viktigheten av «a veere en av flokken» i sin rapport om hvordan elever
med sansetap inkluderes i skolen, og han hevder i den sammenheng at mangel pa sosial
inkludering kan bidra til & utvikle negativ identitet, og at funksjonshemmingen typisk vil
kunne sees pa som hovedarsaken til mislykkede sosialiseringsprosesser (Kermit et al., 2014, s.
147-148). Skolen ma derfor i mye starre grad arbeide med tiltak som ivaretar den sosiale
dimensjonen av inkluderingsbegrepet. Selv om det finnes sosiale aktiviteter i regi av skolen,
vil det pa grunn av sprakbarrierene, veere vanskelig for deve a delta (Haug, 2017). Deltakelse
i aktivitetene pa skolen samlet sett, synes dessuten ofte & veere opp til den enkelte. Problemet
er nok ikke at dgve ekskluderes direkte, men at det nok oppleves som vanskelig a delta, da
skolehverdagen og aktivitetene organiseres og gjennomfares pa premissene til de hgrende
elevene. Dette rapporters ogsa som et problem i undersgkelsen «en av flokken» (Kermit et
al., 2014). Det blir derfor viktig med en ledelse (L), som oppfordrer til inkluderende
holdninger gjennom praksis pa hele skolen, og som ogsa tar ansvar for opplaeringen pa
samarbeidsskolene. Jeg viser her til Statped (2020), som igjen viser til David Mitchells formel
for inkluderende praksiser, Mitchell papeker videre i Statped (2020) hvordan en god leder
nettopp involverer seg for & fremme inkludering gjennom handlinger og prioriteringer, der
ansvaret ligger i bade & sette seg inn i og vise interesse for inkluderende
undervisningsmetoder som kan fungere i praksis. Dette ma for Skole 1 sitt vedkommende

omfatte mer enn bare bruk av tolk.

Nar det kommer til CP-gruppa, virker det ikke som de er sosialisert med andre pa skolen i det
hele tatt.

Skole 2 jobber mye med sosial inkludering av alle gjennom fysisk lek, og er opptatt av
hvordan det sosiale samholdet ogsa gir overfaringsgevinster i klasserommet. Skole 3 bruker
spill som et virkemiddel for a skape sosial inkludering. | begge tilfellene er det felles
aktiviteter som virker samlende pa elevgruppene. Begge rektorene har mal om at elevene skal
utvikle seg sosialt med andre, selv om Skole 3 i denne sammenheng bar vaere mer ambisigse
pa elevenes vegne. Skolene vektlegger anerkjennelse, aksept, koherens og stette som viktige
faktorer for & skape et godt psykososialt miljg, der inkludering av alle finner sted. Skole 2 er i
tillegg opptatt av den vertikale siden ved inkluderingsbegrepet (Haug, 2017 s. 56), og jobber
med elevgruppen i et systemperspektiv, for en samlet bedre inkludering. Leeringsmiljgene pa
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begge skolene bygger pa gode relasjoner i et trygt miljg, der malene og forventningene til
eleven er realistiske. Dette bidrar til a skape sosial inkludering, selv om opplearingen er

segregert fra mainstream.

| inkluderende leeringsmiljger har alle tilgang til jevnaldrende i sitt lokale miljg, og rapporten
til Tassebro & Wendelborg (2014) viser i den sammenheng ogsa at skoletilbudet har
betydning for sosial deltakelse i fritiden (Tessebro & Wendelborg, 2014 s. 68). Nar det
gjelder sosial deltakelse pa fritiden, deltar de som er segregert minst. Men dette kan ogsa ha
sammenheng med type funksjonsnedsettelse, og ikke selve skoletilbudets karakter, da det er
lett & tenke at de som er mest segregert har de stgrste utfordringene i samhandling med andre
(Tassebro & Wendelborg, 2014, s. 70). Det viser seg likevel at elever som deltar lite i
klasserommet i vanlig skole, kommer darligere ut enn de som er fullstendig segregert, noe
som kan forklare hvorfor foreldre foretrekker spesialskoler for sine barn, da det oppleves
bedre & veare inkludert i et spesialtilbud, enn a veere i ordinzr klasse, men likevel veere
ekskludert (Tassebro & Wendelborg, 2014, s. 73). Det er de dgve, som stort sett deltar med
hagrende i et ordinert skoletilbud, som er mest sosialt ekskludert i min undersgkelse, til tross

for at de har en oppleringssituasjon som burde tilsi noe helt annet.

101



7.0 Konklusjon

Med bakgrunn i funn fra undersgkelsen, er det apenbart at de ulike inkluderingsdimensjonene
virker pa hverandre, men at alle ngdvendigvis ikke trenger a vere oppfylt for at elevene skal
kunne sies a vaere inkludert i et fellesskap. Elevene pa Skole 1 og 2 er stort sett del av
opplaringen i normalskolen, sammen med majoriteten av elevene, uten ngdvendigvis a veere
inkludert av den grunn. Elevene pa Skole 3 er segregert fra et samlet fellesskap pa permanent
vis, men har tilsynelatende stor grad av bade faglig og sosial inkludering isolert sett. Det
finnes derfor ikke en klar sannhet omkring hva slags oppleringstilbud som faktisk virker mest

inkluderende, og det vil ogsa vare svart personavhengig.

Sammenfattet vil jeg uansett hevde at maten & organisere opplaringen pa, har betydning for
den faglige og sosiale inkluderingen samlet sett, da det lett kan hevdes at skolens fokus pa
elevens funksjonshemninger som sadan, kan fare til et oppleeringstilbud som igjen bidrar til
“looping”, der elevgruppen blir utsatt for en alternativ pedagogikk, som igjen kan pavirke
deres selvutvikling (Hacking, 1995). Snipstad (2018) hevder at «...the school must question
what kind of children they are constructing and if they are granting the child the necessary
opportunities and tools to access and function within an inclusive fellowship both socially and
physically” (Snipstad, 2018, s. 12).

Pa Skole 1, fokuseres det lite pa inkluderende tiltak i opplaeringen, utenom bruk av tolk. Dette
virker sosialt ekskluderende, da de deve elevene i liten grad tar del i kommunikasjonen med
hgrende. Mangel pa inkludering av «CP-gruppa» er et eksempel pa hvordan graden av
funksjonshemning nettopp kan bidra til en oppleering uten fokus pa inkludering, der vanskene
tilsier en patologiserende pedagogikk (Hausstétter, 2014 s. 19). For Skole 2, virker
vektlegging av lek og tilpasset opplaering noe hemmende pa det faglige utbytte, selv om
elevene gjennom falelsen av anerkjennelse fra voksne og hverandre, apenbart opplever stor
grad av bade faglig og sosial inkludering pa kort sikt (Honneth, 2008). For elevene ved Skole
3, virker isoleringen a skape trygghet og gode rammer omkring undervisningen, men her bar
det for fremtiden fokuseres mer pa inkludering i et starre perspektiv, der elevene ogsa er del

av noe starre, siden malet ogsa er at de som kan, skal kunne fungere i arbeidslivet.

Malet ma uansett veere full aksept for annerledeshet i befolkningen, slik at alle opplever
fullstendig likeverd i samfunnet, i trad med tanker om rettslig anerkjennelse (Honneth, 2008).
Da blir samhandling mellom mennesker viktig. Av den grunn, er det vanskelig & pasta at en

segregerende, god spesialundervisning kan fare til like god inkludering som en velfungerende
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opplering for alle, i et felles skolesystem. Dette forutsetter imidlertid at oppleeringen er
velfungerende, og faktisk inkluderende, noe den, med utgangspunkt i sekundaerdata, ikke
synes a vere i dagens skolesystem (Nordahl mfl, 2018). Det er ogsa egen forskning eksempel
pa, da det i liten grad finnes et faglig og sosialt fellesskap mellom hgrende og deve elever pa
Skole 1 og at det er naerskolens mangel pa inkludering som nettopp er arsaken til at Skole 2

eksisterer,

Jeg vil pasta at det ikke er noe i veien for et alternativt opplaringslgp i utgangspunktet, sa
lenge ledelse og ansatte er seg bevisst ulike fallgruver ved organiseringen, og arbeider med
tiltak som nettopp vil gke den faglige og sosiale inkluderingen i oppleringstilbudene. | denne
sammenheng har jeg blant annet valgt & fremme hvordan ledelsen ved skole 1 nettopp bar
fokusere mer pa hvordan den samlede opplaeringen kan bli mer inkluderende, i et forsgk pa a
skape et fellesskap mellom hgrende og deve ved skolen. Skole 2 bgr bidra med sin
kompetanse direkte inn mot narskolen, istedenfor a ta elevgruppen vekk fra hverdagen, for sa
drive en pedagogikk, som ikke ngdvendigvis er mulig & gjennomfare pa neerskolen. Pa Skole

3 ma det jobbes mer med en samlet inkludering av elevgruppen i neermiljget.

Av hensyn til bade minoriteten og majoriteten, bar det uansett jobbes med a gi en opplaring i
dagens ordinare skolesystem som er inkluderende, om vi som mennesker skal evne & utvikle
var relasjon- og samarbeidskompetanse i et arbeidsliv, som etter gjeldene retningslinjer skal
evne & inkludere alle (Meld. St. 6 (2019-2020)). Men om vi skal klare det, ma vi som samfunn
og enkeltpersoner vare villig til & gjere starre forandringer, som blant annet innebzrer en
skolepolitikk som ikke baseres pa markedsstyring, en spesialpedagogisk profesjon som jobber
systemrettet med utgangspunkt i den enkeltes «lille historie» (Lyotard, 1984) og mennesker i
majoriteten som evner & mgte mangfold med raushet og apenhet. Det er vi, og de systemene
og strukturene vi er en del av, som setter begrensinger i andres muligheter til & utvikle seg.

Jeg vil derfor pasta at det er behov for et paradigmeskifte i norsk skole.

Det er i liten grad forsket pa inkludering i spesialinstitusjoner, og sann sett bringer kanskje
undersgkelsen min inn noe ny kunnskap pa feltet. Det viser seg faktisk at i de alternative
oppleringstilbudene jeg har forsket pa, er det stor grad av bevissthet omkring inkludering og
inkluderingskultur, selv om det ngdvendigvis ikke betyr at elevene kan sies a vere godt nok
faglig eller sosialt inkludert samlet sett. Det er derfor vanskelig a pasta at opplaringen i
spesialinstitusjonen har et darligere tilbud enn den opplaringen elever med spesielle behov

har i normalskolen, med tanke pa inkludering. Det er jo faktisk en grunn til at elevene og
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deres foresatte velger alternative opplaringstilbud i utgangspunktet (Tessebro & Wendelborg,
2014, s. 50).

Flere av mine funn er i samsvar med tidligere forskning pa feltet. Det er betryggende, siden
det forsterker validiteten av undersgkelsen min. Det hadde veert spennende og gjort en starre
undersgkelse av flere alternative opplearingstilbud, for a fa ytterligere kunnskap om
opplaringssituasjonen pa ulike alternative opplaringsarenaer. Kanskje noen andre kan finne
det spennende a utforske dette videre. Det kunne uansett vart interessant & forske mer pa hva
slags konkrete undervisningsmetoder som ivaretar det individuelle i fellesskapet, eller
hvordan det kunne arbeides med felles mal i en undervisningsgkt, der sterkt
funksjonshemmede elever, som pa Skole 3, jobber sammen med funksjonsfriske i et samlet

fellesskap om & utvikle noe sammen.

Med en observasjon pa kun en uke pa hver av skolene, og et intervju pa 45 minutter, er det
uansett begrenset hvilken detaljkunnskap jeg faktisk sitter inne med etter endt forskning.
Undersgkelsen har likevel gitt meg nok informasjon til & kunne trekke noen nye slutninger,
rettet mot inkludering av opplaring pa alternative opplaringsarenaer, idet en organisering av
opplaringen godt kan veere noe isolert fra mainstream, og likevel sies & vaere inkluderende.
Dette fordrer uansett ledere med gode kunnskaper og interesser om hva som skaper
inkluderende praksiser, rutiner for samarbeid, og ikke minst ansatte med kompetanse og evne

til & jobbe inkluderende.

Auvslutningsvis vil jeg si at det har veert spennende a jobbe med masterprosjektet. Det har gkt

min forstaelse for inkludering generelt, og er noe jeg vil ta med meg videre i fremtiden.
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Vedlegg

Vedlegg 1 Observasjonsskjema Skole 1

Skole: Skole 1 Tirsdag

Gruppe:

Rommets st@rrelse, plassering
og rammer

Ganske stort rom sett i forhold til
antall elever.

Antall i klasserommet:

Elever: 5 elever
Leerere/spesialpedagoger: 1
leerer.

Andre voksene til stede: 5
voksne til stede. Alle elevene i
denne gruppen har en
kombinasjon av CP og
Hgrselshemming og har til
enhver tid med egne
assistenter

Inkluderingskultur

Hvordan opptrer
Leererne/spesialpedagogen
overfor elevene slik at de blir
inkludert i skolesystemet?

De opptrer veldig menneskelig
ved at de er imgtekommende og
opptrer naturlig inkluderende.
Inntrykket er at laererne far til at
elevene fgler seg velkommen i
skolen. Laererne har apenbart
gode intensjoner

Hvordan samarbeider
spesialpedagogen/lzereren med
ansatte slik at de har inkludering
som kultur

Jeg observerte ikke faktisk
samarbeid mellom skolens
leerere/spesialpedagoger og
skolens gvrige ansatte.

Hva slags aktiviteter blir brukt
pa skolen, slik at det blir
inkludering

De bruker visuelle hjelpemidler
og mikrofoner, slik at alle er med
i selve klasserommet.

Sosial inkludering

Hvordan inkluderer elevene
hverandre sosialt i
klasserommet?

Elevene inkluderer hverandre
som en gruppe. De likte
apenbart 3 veere sammen i
klasserommet. Inntrykket var at
det var trygge rammer for
elevene.

Hvordan inkluderer elevene
hverandre utenfor
klasserommet?

Utenfor klasserommet holder
elevene seg for seg selv. Veldig
lite kontakt med andre elever pa
VGS.

Hvordan far leererne til et
felleskap sosialt?

Laererne far til sosialt fellesskap,
gjennom at det stimuleres til
dialog mellom elevene og at de
stiller spgrsmal i selve
klasserommet. Utenfor
klasserommet registrerte jeg
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ikke initiativ i denne retning,
heller ikke fra assistentene.

Takler majoritetselevene
elevene med
funksjonshemming?

Jeg registrerte ikke negativ
adferd eller holdninger. Det
synes som om de to
elevgruppene ikke har nok
kunnskap om hvordan de skal
henge sammen.

Faglig inkludering

Hva slags metoder bruker
leererne/spesialpedagogene slik
at elevene er med i selve
opplaringen?

Leereren bruker digitale og
visuelle hjelpemidler. | tillegg
hjelper assistentene til med a
forklare nar elevene gjgr
oppgaver. Laererne bruker et
enkelt sprak.

Er leerestoffet tilpasset slik at
alle elevene bidrar faglig?

Inntrykket er at laerer forklarer
lerestoffet sa enkelt som mulig.
Det er en egen gruppe og med
trygge rammer. Elevene bidrar
faglig med hverandre, for
eksempel ved at elever er med
og bidrar til a rette opp, eller
forbedre en annens elev sitt svar
pa en oppgave/problemstilling. |
undervisningen lzerte elevene
om brann/brannvern og hva de
skulle gjgre nar det var brann.
Spurte en assistent og leerer om
hva som var malet med gkten
spesifikt og i et st@rre perspektiv.
Konkret med gkten ville man
leere bort hvordan elevene
generelt ma agere ved brann.
Generelt var malet for elevene at
de skulle bli mest mulig
selvhjulpne og kunne komme i
tilrettelagt arbeid. Elevene har
arbeidspraksis en gang i uka.

Er elevene aktive i
leeringsprosessen mtp
Medvirkning i opplaeringen?

Elevene er aktive. Leereren stiller
mye spgrsmal. Elevene er med
og svarer. Assistentene hjelper til
at elevene skal forsta oppgavene
ved behov. Jeg registrerte ikke at
elevene medvirket i utformingen
av leeringsprosessen. Men
leererne fikk elevene til 3 veere
aktivt med i undervisningsgkten.
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Skole: Skole 1 onsdag

Gruppe: Dgve

Rommets st@rrelse, plassering
og rammer

Vanlig klasserom

Antall i klasserommet:

Elever:7 elever (pa
«dgvesamling»)
Laerere/spesialpedagoger: 2

Andre voksene til stede: ingen
siden lzererne underviste med
tegnsprak selv

Inkluderingskultur

Hvordan opptrer
Leererne/spesialpedagogen
overfor elevene slik de blir
inkludert i skolesystemet?

De opptrer veldig menneskelig,
ved at de er naturlig
imgtekommende og opptrer
inkluderende mot elevene.
Inntrykket er at de far elevene til
a fole seg velkommen i skolen.
Samlingen er en ukentlig
aktivitet for at de dgve, som
kommer fra forskjellige skoler
ellers, skal oppleve & vaere
sammen faglig og sosialt i en
skolesammenheng.

Hvordan samarbeider
spesialpedagogen/leereren med
ansatte slik at de har inkludering
som kultur

Jeg observerte ikke konkret
samarbeid mellom
lerere/spesialpedagoger og
gvrige ansatte.

Hva slags aktiviteter blir brukt
pa skolen, slik at det blir
inkludering

Tegnsprak tilbys som valgfag i
skolen. Den ukentlige samlingen
er ogsa en aktivitet

Sosial inkludering

Hvordan inkluderer elevene
hverandre sosialt i
klasserommet?

Elevene i gruppen kjenner
hverandre. De kan naturligvis
tegnsprak og inkluderer
hverandre sosialt som gruppe.
Inntrykket var at det var litt
variasjon i gruppa i hvor stor
grad man hadde kontakt med
alle.

Hvordan inkluderer elevene
hverandre utenfor
klasserommet?

Elevene i gruppen ble slitne etter
undervisningsgktene, og ville ha
pause. Dermed var det lite dialog
mellom elevene i pausene. Jeg
observerte ikke interaksjon
mellom hgrende utenfor
gruppen og denne gruppen. Fikk
et inntrykk av leererne jeg
snakket med om at det var
forskjell fra elev til elev hvor
interessert de var i kontakt med
hgrende elever. De samme
leererne sa det ble opp til den
enkelte elev i hvilken grad de
hadde kontakt med hgrende.
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Hvordan far leererne til et
felleskap sosialt?

Disse elevene ser ikke hverandre
i hverdagen. Denne dagen er en
samling hvor dgve elever fra
samarbeidende skoler mgter
hverandre. Dette skjer en gang i
uka. | klasserommet blir det
brukt tolk. Tolken bidrar til
fellesskap.

Takler majoritetselevene
elevene med
funksjonshemming?

Gruppen dgve virker a vaere
«separert» fra resten av
skoleelevene. Jeg registrerte
ingen negativ adferd eller
negative holdninger fra
majoritetselevene, men heller
ikke faktisk kontakt annet enn
feks kjgp i kantina. Ifglge leerere
som jeg snakket med velger en
del hgrende tegnsprak som
valgfag. Inntrykket er at kanskje
en del dgve mangler noe selvtillit
til  vaere sosialt aktive.

Faglig inkludering

Hva slags metoder bruker
leererne/spesialpedagogene slik
at elevene er med i selve
opplaringen?

Det er mye visuelt, hvor det
inngar mye power point
presentasjoner slik at de ser hva
som blir sagt i timen og forsgker
a fa elevene med. Denne uka er
internasjonal uke, hvor elevene
presenterte ulike land. Sa i her er
elevene aktivt med i
opplaeringen

Er leerestoffet tilpasset slik at
alle elevene bidrar faglig?

Denne dagen bidro elevene
aktivt faglig om forskjellige land,
inkludert tema om dgve i disse
landene. Jeg spurte om hvordan
dette fungerer ellers i uken nar
de er pa sine respektive skoler.
De oppgir at pa grunn av tolken
sa er de med aktivt.

Er elevene aktive i
leeringsprosessen mtp
Medvirkning i opplaeringen?

Alle elevene presenterte hvert
sitt land denne dagen. En del av
presentasjonen handlet ogsa om
dove/hgrselshemmede i landet.
Elevene medvirket dermed i
opplaeringsprosessen.
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Skole: Skole 1/samarbeidsskole
A Torsdag

Gruppe: Helse og oppvekstfag
klassen

Rommets st@rrelse, plassering
og rammer

Vanlig klasserom.

Antall i klasserommet:

Elever: 15 elever (2 dgve)
Leerere/spesialpedagoger: 2
Tolk: 2

Inkluderingskultur

Hvordan opptrer
Leererne/spesialpedagogen
overfor elevene slik at de blir
inkludert i skolesystemet?

Alt lzereren sier blir oversatt av
tolk. Leerere spgr spgrsmal og
inviterer elevene til en
samtale/spgrsmal om faget. De 2
dgve ble med og ville vise hva de
kan.

Hvordan samarbeider
spesialpedagogen/leereren med
ansatte slik at de har inkludering
som kultur

Skolen far etter det jeg fikk
opplyst av lzerer jeg snakket med
hjelp fra statped og PPT. I tillegg
er det samarbeid med tolk som
er med i undervisningen

Hva slags aktiviteter blir brukt
pa skolen, slik at det blir
inkludering

Det blir brukt tolk og mye visuelt
som filmvisning, og PowerPoint
for tilpasning/inkludering. Ellers
observerte jeg ingen andre
aktiviteter for a fremme
inkluderingskultur.

Sosial inkludering

Hvordan inkluderer elevene
hverandre sosialt i
klasserommet?

Elevene inkluderer hverandre lite
sosialt. Inntrykket er at elevene
har nok med seg sjgl og
forholder seg mest til sine
narvenner. Lite samhandling
sosialt mellom de dgve og
hgrende. Hgrende elever kunne
ikke tegnsprak

Hvordan inkluderer elevene
hverandre utenfor
klasserommet?

Det er veldig lite grad inkludering
av hverandre utenfor
klasserommet. Elevene ser ut til
a forholde seg til separerte sma
vennegrupper. Klassen virker
generelt separert i mindre
grupper. Her bidrar heller ikke
tolkene, siden de har pause i
friminuttene

Hvordan far leererne til et
felleskap sosialt?

Laereren inviterte for det meste
til en faglig samtale hvor alle er
med, samtidig som at tolken
oversetter. Jeg observerte ikke at
det ble jobbet med 3 fa til
inkludering sosialt mellom
elevgruppene.
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Takler majoritetselevene
elevene med
funksjonshemming?

Det var under observasjonen
helt fravaer av interaksjon, men
jeg observerte ikke negative
forhold eller holdninger blant
majoritetselevene. Det er lett &
tenke at det hadde vaert bedre
om alle kunne tegnsprak, hvis
man vil fa til inkludering

Faglig inkludering

Hva slags metoder bruker
leererne/spesialpedagogene slik
at elevene er med i selve
opplaringen?

Leereren bruker PP og viser tekst,
samtidig inviterer hun alle
elevene for 3 snakke om faget.
Tolk blir brukt, og de dgve er
med og bidrar.

Er lzerestoffet tilpasset slik at
alle elevene bidrar faglig?

Jeg vil si at leerestoffet virker
tilpasset slik at alle er med.
Leereren forteller enkelt og gir
praktiske eksempler som er med
pa a fa alle til a forsta hva faget
handler om. | dag hadde de om
selvbilde og identitet.

Er elevene aktive i
leeringsprosessen mtp
Medvirkning i opplaeringen?

Den ene dgve eleven var aktivt
med i timen. Inntrykket er at
leererne er oppsgkende mot
elevene for 3 forsikre seg om at
elevene forstar opplegget.
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Vedlegg 2 Observasjonsskjema Skole 2

Skole: Skole 2 Tirsdag

Gruppe: Sosiale og emosjonelle
vansker

Rommets stgrrelse, plassering
og rammer

Et relativt lite rom tilpasset for 4
elever. Det var ogsa et lite
tilknyttet rom som ble brukt
dersom det var behov for a ta ut
en elev av gruppen

Antall i klasserommet: 6

Elever: 4 elever
Laerere/spesialpedagoger: 2

Andre voksene til stede: nei

Inkluderingskultur

Hvordan opptrer
Leererne/spesialpedagogen
overfor elevene slik de blir
inkludert i skolesystemet?

Alle elevene gnskes fgrst
velkommen til skolen ute.
Leererne er gode til & veere en del
av elevenes hverdag i skolen,
gjennom lek. Det spilles/lekes
ferst en gkt ute fgr man gar til
undervisningsgkten. Det er stor
grad av kommunikasjon og
menneskelig kontakt mellom
leerere og elever i lppet av
dagen.

Hvordan samarbeider
spesialpedagogen/lzereren med
ansatte slik at de har inkludering
som kultur

Litt usikker her. Det er et
samarbeid mellom de ansatte
med forskjellige fagomrader pa
skolen. Dette er en skole hvor
elever kommer fra en ordinaer
skole, og er pa Skole 2 for a bli
kartlagt.

Hva slags aktiviteter blir brukt
pa skolen, slik at det blir
inkludering

Mye lek ute og alle, inkludert
leererne, er med.

Sosial inkludering

Hvordan inkluderer elevene
hverandre sosialt i
klasserommet?

Elevene snakker med hverandre,
til dels sveert mye, slik at det
«forstyrrer» undervisningen

Hvordan inkluderer elevene
hverandre utenfor
klasserommet?

Alle elever inkluderer hverandre
i at det foregar mye lek ved
klatrestativet og andre
lekaktiviteter. Det er ogsa mye
fotball. Denne lekeaktiviteten
foregar pa tvers av fruppene.

Hvordan far leererne til et
felleskap sosialt?

Laererne legger stor vekt pa
kommunikasjon og deltakelse
kontinuerlig. Leererne deltar ogsa
aktivt i lekeaktivitetene. Det
synes apenbart at laererne er
gode pa relasjonskompetanse.
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Takler «majoritetselever»
elevene med
funksjonshemming?

Ikke observert

Faglig inkludering

Hva slags metoder bruker
lererne/spesialpedagogene slik
at elevene er med i selve
opplaringen?

Lengden pa leringsgktene er
korte for at elevene skal kunne
holde konsentrasjonen.

Er lzerestoffet tilpasset slik at
alle elevene bidrar faglig?

Inntrykket er at laerestoffet ikke
er tilpasset faglig. Det er store
nivaforskjeller fordi elevene i
gruppen har forskjellige alder.
Fra 2 til 5 klasse. De hadde
samme faglige oppgaver i
undervisningen. Det kan virke
som at det er for lette oppgaver.
Leeringstrykket er lavt.

Er elevene aktive i
leeringsprosessen mtp
Medvirkning i opplaeringen?

Leererne bevisste og de hgrer
alltid pa elevenes interesser og
jeg observerte at de ogsa tar
hensyn til elevenes innspill. |
undervisningsgktene opptrer
lzererene som veiledere, hvor de
hjelper til med oppgaver en-til-
en. Det er lite tradisjonell
undervisning hvor laereren
forklarer for alle samlet. Det
imidlertid lett a fa et inntrykk av
at det er mye koseprat, og at det
kunne vaert mer faglig jobbing,
uten at dette inntrykket var
veldig sterkt.
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Skole: Skole 2 Onsdag

Gruppe: Sosiale og emosjonelle
vansker

Rommets st@rrelse, plassering
og rammer

Samme rom som tirsdag

Antall i klasserommet: 6

Elever: 4
Leerere/spesialpedagoger: 2

Andre voksne til stede: nei

Inkluderingskultur

Hvordan opptrer
Leererne/spesialpedagogen
overfor elevene slik at de blir
inkludert i skolesystemet?

Samme kommentar som i gar

Hvordan samarbeider
spesialpedagogen/leereren med
ansatte slik at de har inkludering
som kultur

Samme kommentar som i gar.

Hva slags aktiviteter blir brukt
pa skolen, slik at det blir
inkludering

Mye lek ute og alle er med i
lekeaktiviteter, som har’n, fotball
og vink

Sosial inkludering

Hvordan inkluderer elevene
hverandre sosialt i
klasserommet?

De snakker med hverandre og
har apenbart mye til felles. Det
er en iPad i klassen som elevene
deler litt pa a bruke typisk nar
man har veert flink til a jobbe.

Hvordan inkluderer elevene
hverandre utenfor
klasserommet?

Samme kommentar som i gar.

Hvordan far laererne til et
felleskap sosialt?

Samme kommentar som i gar

Takler majoritetselevene
elevene med
funksjonshemming?

Ikke observert

Faglig inkludering

Hva slags metoder bruker
leererne/spesialpedagogene slik
at elevene er med i selve
oppleeringen?

Det faglige tilbudet er jeg litt
usikker pa. Samme kommentar
som i gar

Er leerestoffet tilpasset slik at
alle elevene bidrar faglig?

Samme kommentar som i gar.
Dette blir viktig & spgrre om pa
intervjuet

Er elevene aktive i
leeringsprosessen mtp
Medvirkning i opplaeringen?

Samme kommentar som i gar
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Skole: Skole 2 Torsdag

Gruppe:

Rommets st@rrelse, plassering
og rammer

Samme som foregdende dager

Antall i klasserommet:

Elever: 4
Laerere/spesialpedagoger 2 i
klasserommet

Andre voksne til stede: nei

Inkluderingskultur

Hvordan opptrer
Leererne/spesialpedagogen
overfor elevene slik de blir
inkludert i skolesystemet?

De snakker tett med elevene,
som tidligere notert bade i
undervisningsgktene og er
deltakende i lek i friminuttene og
er en del av elevenes verden og
hverdag.

Hvordan samarbeider
spesialpedagogen/leereren med
ansatte slik at de har inkludering
som kultur

De har et mgte hver morgen
8.30 og snakker om og avklarer
hva som skjer for dagen i dag.

Hva slags aktiviteter blir brukt
pa skolen, slik at det blir
inkludering

Mye lek ute, spesielt pa det
sosiale.

Sosial inkludering

Hvordan inkluderer elevene
hverandre sosialt i
klasserommet?

Samme kommentar som i gar

Hvordan inkluderer elevene
hverandre utenfor
klasserommet?

De inkluderer hverandre utenfor
klasserommet. Det er mye lek,
hvor man ser at de er
sammensveiset

Hvordan far leererne til et
felleskap sosialt?

De snakker mye med elevene

Takler majoritetselevene
elevene med
funksjonshemming?

Ikke observert

Faglig inkludering

Hva slags metoder bruker
leererne/spesialpedagogene slik
at elevene er med i selve
oppleaeringen?

De hjelper elevene med
skoleoppgaver. Leererne forsgker
apenbart a motivere elevene til a
gjgre oppgaver og delta i
opplaeringen. Laererne forsgker a
fa elevene til 3 jobbe mye
individuelt.

Er leerestoffet tilpasset slik at
alle elevene bidrar faglig?

Samme kommentar som i gar.
Har behov for a sp@grre mer om
det pa intervjuet

Er elevene aktive i
leeringsprosessen mtp
Medvirkning i opplaeringen?

Elevene og leererne samarbeidet
om fagstoffet. Det er utstrakt
dialog, og det legges apenbart
mye vekt pa relasjonen mellom
leerer og elev. Elevene gjgr mye
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selv. Leereren motiverer og
veileder
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Vedlegg 3 Observasjonsskjema Skole 3

Skole: Skole 3 Mandag

Gruppe: Forskjellige
vansker/sammensatte vansker

Rommets stgrrelse, plassering
og rammer

Stort klasserom, med digital
tavle

Antall i klasserommet:

Elever: 10 elever (varierende)
Leerere/spesialpedagoger: 1

Andre voksne til stede: 4,
vernepleiere/assistenter

Inkluderingskultur

Hvordan opptrer
Leererne/spesialpedagogen
overfor elevene slik de blir
inkludert i skolesystemet?

De snakker mye med elevene og
er en del av deres verden.
Leererne opptrer
imgtekommende og
inkluderende overfor elevene.

Hvordan samarbeider
spesialpedagogen/leereren med
ansatte slik at de har inkludering
som kultur

De snakker med hverandre pa
starten av dagen, f@r elevene
kommer, om hvordan ting skal
gjgres og hva som skal til for a
jobbe med den enkelte elev.

Hva slags aktiviteter blir brukt
pa skolen, slik at det blir
inkludering

Det er mye tavle (digital) i
undervisningen. Det arrangeres
hver dag en tur. Her sa jeg at
«alle snakker med alle». Det
foregar en del spill, som kortspill,
uno og vriompeis mellom
arbeidsgktene, som til dels
igangsettes av leererne og til dels
elevene selv.

Sosial inkludering

Hvordan inkluderer elevene
hverandre sosialt i
klasserommet?

Det er en annen gruppe som
ogsa fra tid til annen er innom
klasserommet. Det synes a
fungere «fritt», og det virker
inkluderende innenfor disse
gruppene.

Hvordan inkluderer elevene
hverandre utenfor
klasserommet?

Det er utstrakt dataspill online
hvor de spiller med bade
medelever og ellers pa nettet.
Det er ogsa andre spill som
nevnt. Mange er glad i a spille og
da blir det mye dialog, og fokus
rundt dette. Elevene for det
meste inne. Men den daglige
turen bidrar til mer dialog og
kontakt mellom elevene.

Hvordan far leererne til et
felleskap sosialt?

Leererne deltar ved for eksempel
a snakke med elevene om spill.
Leererne snakker med alle. Jeg
observerte mest felleskap rundt
spill og pa den daglige turen.

122




Takler majoritetselevene
elevene med
funksjonshemming?

Ikke observert, siden dette er en
ren spesialskole

Faglig inkludering

Hva slags metoder bruker
leererne/spesialpedagogene slik
at elevene er med i selve
opplaringen?

De bruker visuelle hjelpemidler. |
dag hadde vi matte, og hadde
klokka. Da brukte leeren klokke
for & vise langviseren og
kortviseren

Er lzerestoffet tilpasset slik at
alle elevene bidrar faglig?

Litt usikker her. Fgrste dag. Skal
observere mer om dette
kommende dager

Er elevene aktive i
leeringsprosessen mtp
Medvirkning i opplaeringen?

Spesialpedagogen snakker med
elevene hele tiden. Elevene gjgr
ogsa oppgaver selv. Elevene er
aktive.

Skole: Skole 3 Tirsdag

Gruppe: Sammensatte vansker
etc

Rommets stgrrelse, plassering
og rammer

2 rom og to ulike grupper

Det ene rommet var romslig
(samme som i gar), mens det
andre rommet var relativt lite.

Antall i klasserommet:

Elever: 4 (i gruppen som jeg
obseverte mest. Det minste
rommet)

Laerere/spesialpedagoger: 2

Andre voksne til stede: nei

Inkluderingskultur

Hvordan opptrer
Leererne/spesialpedagogen
overfor elevene slik de blir
inkludert i skolesystemet?

Leererne opptrer veldig
menneskelig. De har mye dialog
med elevene og er en del av
deres verden.

Hvordan samarbeider
spesialpedagogen/leereren med
ansatte slik at de har inkludering
som kultur

De snakker med hverandre pa
morgenen, fgr elevene kommer,
om hvordan ting skal gjgres og
hva som skal til for & jobbe med
den enkelte elev. | tillegg jobber
de mye med ulike nye rutiner,
som laererne vil at elevene skal
leere seg.

Hva slags aktiviteter blir brukt
pa skolen, slik at det blir
inkludering

Samme kommentar som i gar.

Sosial inkludering

Hvordan inkluderer elevene
hverandre sosialt i
klasserommet?

Elevene har samme oppgaver. |
tillegg gar det en annen gruppe i
samme avdeling. Begge
gruppene har ogsa noe kontakt
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med hverandre i klasserommet.
Se kommentar fra i gar.

Hvordan inkluderer elevene
hverandre utenfor
klasserommet?

Utenfor klasserommet
inkluderer de hverandre sosialt,
men mest «datakontakt» fordi
de spiller med andre og
hverandre online. Mange av
elevene er glad i 3 spille og da
blir det mye snakk om spill.

Hvordan far leererne til et
felleskap sosialt?

Laererne far alle med via 3
snakke med alle, og ikke minst
om spill. Da blir det felleskap
rundt rundt dette.

Takler majoritetselevene
elevene med
funksjonshemming?

Ikke observert, siden dette er en
ren spesialskole

Faglig inkludering

Hva slags metoder bruker
lererne/spesialpedagogene slik
at elevene er med i selve
opplaeringen?

Laerer brukte mye tavle for a vise
hva klokka er. | tillegg brukte
leereren en nettside med digitale
oppgaver om klokka hvor alle
jobbet med disse oppgavene pa
nett. | norsk var det lesing og
skriving gjennom digitale midler.

Er lzerestoffet tilpasset slik at
alle elevene bidrar faglig?

Leerestoffet er lett. Den gruppa
jeg observerte i dag har andre
utfordringer enn den gruppa
som jeg observerte i gar. |
dagens gruppe, virker det som at
det er noen som kan mye. Det er
derfor lett a undre seg om
lerestoffet for «de flinkeste» er
for lett.

Er elevene aktive i
leeringsprosessen mtp
Medvirkning i opplaeringen?

Elevene var aktive under
undervisningsgktene. De svarte
pa spgrsmal og invitasjoner fra
spesialpedagogen og jobbet ogsa
pa egenhand.
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Skole: Skole 3 Onsdag Gruppe:

Rommets st@rrelse, plassering Enerom

og rammer

Antall i klasserommet: Elever: 1 Andre voksene til stede: 1

Laerere/spesialpedagoger: 1

assistent

Inkluderingskultur

Hvordan opptrer
Leererne/spesialpedagogen
overfor elevene slik de blir
inkludert i skolesystemet?

Samme kommentar som
foregdende dager. Over for
denne eleven som segregerer
seg selv ble Teams benyttet.
Spesialpedagogen tok i tillegg
initiativ til & fa eleven med pa
spill sammen med de andre
elevene.

Hvordan samarbeider
spesialpedagogen/lereren med
ansatte slik at de har inkludering
som kultur

Samme kommentar som
foregdende dager

Hva slags aktiviteter blir brukt
pa skolen, slik at det blir
inkludering

Eleven er med pa Teams med de
andre iundervisningen og det var
initiativ fra spesialpedagogen for
a fa eleven med pa spill (i dag
uno) i pauser.

Sosial inkludering

Hvordan inkluderer elevene
hverandre sosialt i
klasserommet?

Eleven ville ikke bli inkludert.
Eleven er redd og
spesialpedagogene vil bruke tid
pa at eleven skal venne seg, og fa
selvtillit til & vaere sammen med
de andre.

Hvordan inkluderer elevene
hverandre utenfor
klasserommet?

Denne ene eleven vil spille og
holde pa for seg selv.
Spesialpedagogene prgver a fa
eleven med pa for eksempel uno
spill. Dette forsgkte
spesialpedagogene a fa til i alle
pauser.

Hvordan far laererne til et
felleskap sosialt?

Med den ene eleven, benyttes
Teams for a skape et sosialt
felleskap. Pa den maten fgles det
trygt og dermed et visst
felleskap. Malet er at den ene
eleven skal komme i klasse med
de andre.

Takler majoritetselevene
elevene med
funksjonshemming?

Samme kommentar som
foregaende dager

Faglig inkludering
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Hva slags metoder bruker
leererne/spesialpedagogene slik
at elevene er med i selve
opplaringen?

Teams benyttes. Eleven liker &
veere med via Teams. Da blir
eleven forngyd.

Er lzerestoffet tilpasset slik at
alle elevene bidrar faglig?

Jeg observerte en musikktime
hvor de hadde «garasjeband».
Eleven deltok masse her

Er elevene aktive i
leeringsprosessen mtp
Medvirkning i opplaeringen?

Eleven var aktiv i
leringsprosessen nar eleven var
sammen med en spesialpedagog
alene.

Skole: Skole 3 Torsdag

Gruppe: Sammensatte vansker
etc

Rommets stgrrelse, plassering Et lite rom
og rammer
Antall i klasserommet: Elever: 4 Andre voksene til stede: Nei

Leerere/spesialpedagoger: 1

Inkluderingskultur

Hvordan opptrer
Leererne/spesialpedagogen
overfor elevene slik de blir
inkludert i skolesystemet?

Samme kommentar som mandag
og tirsdag

Hvordan samarbeider
spesialpedagogen/leereren med
ansatte slik at de har inkludering
som kultur

Samme kommentar som
foregaende

Hva slags aktiviteter blir brukt
pa skolen, slik at det blir
inkludering

| dag snakket vi om rasisme og
diskriminering. Laereren viser
film slik at de skal forsta. | tillegg
benytter leereren et program
hvor leereren skriver ord, hvor
bilder kommer opp pa skjermen
pa veggen.

Sosial inkludering

Hvordan inkluderer elevene
hverandre sosialt i
klasserommet?

Samme kommentar som mandag
og tirsdag

Hvordan inkluderer elevene
hverandre utenfor
klasserommet?

Gruppen inkluderer hverandre
utenfor. Men en elev drar fra
klasserommet og vil sitte for seg
selv og spille. Dette skjer etter
det jeg far av informasjon i alle
pauser. Alle de andre spiller ogsa
nar det er pause, enten dataspill
eller en av de nevnte andre
spillene.
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Hvordan far leererne til et
felleskap sosialt?

Leererne snakker med alle, og
ikke minst om spill. Da blir det
felleskap rundt spillingen. P3
slutten av dagen er det tur, og da
er hele avdelingen med.

Takler majoritetselevene
elevene med
funksjonshemming?

Ikke observert. Ren spesialskole.
Skolen er «vegg i vegg» med en
ordinaer skole.

Faglig inkludering

Hva slags metoder bruker
leererne/spesialpedagogene slik
at elevene er med i selve
opplaringen?

De bruker mye et digitalt
hjelpemiddel, hvor det kommer
frem bilder pa skjerm nar man
skriver ord. | tillegg brukes
Teams.

Er leerestoffet tilpasset slik at
alle elevene bidrar faglig?

Ja, men observasjonen gj@r at jeg
lett tenker at et par elever kunne
fatt mer utfordringer. Generelt
har elevene store vansker, men
0gsa noen sterke sider

Er elevene aktive i
leeringsprosessen mtp
Medvirkning i opplaeringen?

Ja. Eksempelvis nar vi snakket
om rasisme, deltok alle med
hvert sin syn om sine tanker om
rasisme og diskriminering. Alle
snakket, bortsett fra en. Jeg fikk
hgre er at eleven ikke liker 3
prate sa mye. Men
spesialpedagogen passet pa a
sporre slik at eleven er med og
far med seg det som blir sagt. Da
svarer eleven, men det blir kort
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Vedlegg 4 Logg skole 1

Logg Skole 1
Dag 1 mandag

Dagen startet med at Espen introduserte og ga meg informasjon om skolen. Han spurte hva
jeg ser etter og hva jeg gnsker a oppna i selve observasjonen. Jeg fortalte at jeg gnsker a
observere hvorvidt deve/harselshemmede blir inkludert i hverdagen. Fikk hare at skolen har
som mal a fa til felleskap med de hgrende og dgve. Jeg mgtte ogsa tegnsprakavdelingsleder.
Hun ga meg informasjon blant annet om hvor mange dave det er og elevgruppen generelt ved
skolen. I tillegg fikk jeg vite om organiseringer pa hvordan opplegget skulle bli. Jeg skulle
blant annet mgte en liten gruppe elever med kombinasjonen CP og hgrselshemming klokka 8.
Skolen hadde «internasjonal uke» under observasjonsuken.

Dag 2 Tirsdag
| dag observerte jeg gruppen hgrselshemmede med CP.

Lererne opptrer veldig menneskelig over de elevene som har CP og Harselshemming. De far
til at de foler seg velkommen i skolen. Det virker som at de i liten grad arbeider aktivt med
inkludering utenfor undervisningsgktene. Intensjonene er dpenbart gode overfor elevene. |
tillegg har disse elevene et praksissted hvor de jobber 1 gang i uka.

Leererne bruker visuelle hjelpemidler, slik at alle er med i selve klasserommet. Elevene
inkluderer hverandre i gruppen. Veldig trygge rammer for dem. Utenfor klasserommet holder
elevene for seg selv. Veldig lite kontakt med andre elever pa VGS.

Lererne far til det sosiale med elevene i selve klasserommet, men jeg har ikke observert at det
jobbes med felleskap utenfor klasserommet. Inntrykket er at leererne er mest opptatt av det
faglige. Det er lett & tenke at det humanistiske blir nedprioritert, eller far for liten plass.

Ingenting tyder pa at majoritetselevene ser ned pa denne gruppen elever. Det er lett & tenke at
elevgruppene ikke har nok kunnskap om hvordan de skal henge med dem. Dette synes som
noe som kan bedres.

De bruker digitale hjelpemidler, i tillegg hjelper assistentene med a forklare. Leerer bruker et
enkelt sprak.

| undervisningen laerte elevene om brann/brannvern og hva de skulle gjere nar det var brann.
Jeg spurte en assistent og leerer om hva som var malet med gkten spesifikt og i et starre
perspektiv. Konkret med gkten ville man lare bort hvordan elevene generelt ma agere ved
brann. Generelt var malet for elevene at de skulle bli mest mulig selvhjulpne og kunne
komme i tilrettelagt arbeid. Elevene har arbeidspraksis en gang i uka.

Elevene bidrar faglig med hverandre i klasserommet.

Lererne inviterer til en samtale eller stiller sparsmal som gjer at elevene medvirker i
oppleringsprosessen.
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Dag 3

Jeg var med pa en tegnspraktime sammen med de dgve. Elevene presenterte ulike land (det
var «internasjonal uke») og beskrev landet de presenterte og hvor mange dgve det er, og hva
slags rettigheter dgve har i landet. Alt foregikk pa tegnsprak. Jeg ble kjent med 7 elever av 11
dave. De andre var syke eller hadde timer pa skolen der de gar. Disse elevene gar pa
forskjellige skoler som Skole A og Skole B. Bakgrunnen for valg av timen er at de dgve skal
veere samlet, danne relasjoner, samtidig at de snakker om fag de trenger hjelp med. De dave
hevder at de blir veldig slitne av & veere pa skolen. Utmattelse er et stort problem. | friminuttet
hevder de at de velger a vaere litt for seg selv for hvile, for de trenger energi til a holde ut
skolen. De sier de trenger a jobbe i deres tempo og ha det rolig og stille i friminuttene.

Dag 4

Pa torsdag intervjuet jeg rektor og knutepunkt-skolelederen. Etter intervjuet, observerte jeg to
dave i en klasse med hgrende pa Skole A. Ville se hvordan lzrere og klassen inkluderte
hverandre bade sosialt, kulturelt og faglig. Det var helse og oppvekstfag time. | klassen var
det to tolker til stede som oversatte det lzereren sa i timen. Lareren foreleste om identitet og
barns fglelser. Faglig var de 2 deve inkludert. Lereren var flink til 4 invitere elevene pa en
samtale hvor hvert enkelte fikk vist sin kunnskap faglig. De to dgve var aktive og sa mye med
tegn, tolken oversatte det de sa til de hgrende. Utenfor klassen var det flere grupper som var
sammen. Klassen var ikke sammensveiset som gruppe. Folk gikk i forskjellige «gjenger». Det
var vanskelig & observere sosial inkludering pa tvers for de dgve og de hgrende. Under
pausene var de to dgve for seg selv i klassen, samtidig med en annen hgrende som satt for seg
selv foran pcen og sa netflix. | tillegg var det sma vennegrupper som hang sammen, og det er
lett & tenke at de holder seg til sine nzrvenner selv om de ikke gnsker a vaere ekskluderende.
Ser mest ut til at det er uvane/ubevisst.
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Vedlegg 5 Logg skole 2

Logg Skole 2
Dag 1

Mandag 19. april 2021 besgkte jeg Skole 2. Det er en spesialskole for elever som har sosiale
og emosjonelle vansker. Jeg traff assisterende rektor, og vi hadde et mgte hvor jeg fikk mye
informasjon om elevgruppen generelt. De informerte ogsa om hvordan jeg burde opptre under
observeringen. De ville at jeg skulle veere deltakende og bli med i elevenes verden.
Elevgruppen liker generelt ikke at en bare observerer dem. Denne uken blir dermed
gjennomfart med deltakende observasjon.

Dag 2 tirsdag

Jeg mgtte opp pa skolen 8.30. Jeg skulle vaere hos en elevgruppe med fire elever. Vi snakket
om hvordan jeg skulle forholde meg til dem. Jeg skulle veere en del av deres verden hvor jeg
leker med dem og er deltakende observater. Jeg var med i norsk, hvor det foregikk lesing og
skriving. Det startet det med en nyhetsoppdatering som handlet om sist uke via NRK super.
Etter det det harte barna pa lydordboken «gutten med kjolen». Deretter var det friminutt, hvor
det foregikk mye lek hvor alle voksne var med a lekte. Etter friminuttet leste vi en annen bok
skrevet av Jarn Lier Horst. Ukas ord var «Asted». Elevene skulle lare hva asted betyr og hva
man gjgr med et asted. De skulle skrive tre setninger, presentere setningene og i tillegg tegne
et asted. Etter det var det spisetime og litt film. Barna kunne velge og de valgte en tryllefilm.
Filmen heter Magic show. Etter det var det friminutt hvor vi lekte vink, harn og ikke minst
spilte vi fotball. Etter det var det engelsk hvor de lzerte engelske ord om kroppen. Mer
uroligheter nar det var engelsk. Det var vanskelig for spesialpedagogen og ha kontroll pa
elevene i engelsktimen.

Etter det var vi ute en tur pa en skateplass i neerheten av skolen. Hensikten var a bruke
kroppen. Skolen tar ukentlig med ungene til skateplassen. De far brukt kroppen. De far pa
mange mater kontroll pa falelsene og en falelse av frihet. En episode a trekke frem der var at
4 elever spurte meg om min darlige harsel. De var veldig interessert i dette og lurte pa hvor
darlig jeg herte og om hgreapparat kunne virket for meg. De spurte blant annet ogsa om jeg
kunne lzere dem hvordan man leser pa munnen. De viste veldig interessert for mitt harselstap.
Man fikk et inntrykk av at de tenkte at vi var litt pa lag, kanskje pa grunn av at vi har vare
utfordringer i hverdagen. Jeg sitter igjen med et generelt inntrykk av at de satte pris pa a vere
sammen sosialt med andre barn som har liknende utfordringer som dem selv.

Jeg sitter igjen med et inntrykk av at enkelte av elevene far for lette oppgaver. Inntrykket er at
disse ikke far oppgaver som utfordrer dem. Det gar 4 elever i en klasse fra 2-5 trinn. De fire
elevene far samme oppgaver. Generelt inntrykk er at elevene pa 5 trinn kan klare oppgaver for
eget klassetrinn.

Dag 3 Onsdag

Oppstart var 8.30. Vi startet med et mgte om hva som skulle skje i dag. Da elevene kom spilte
vi fothall og lekte. Det var mye av de samme aktivitetene som i gar. Vi startet farst med
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nyhetsoppdatering fra i gar, og etter det ble det pause hvor det var friminutt. Mye lek og
moro, og voksne er en del av barnas verden som vanlig. Deretter var det lydordboklesing:
«gutten med kjolen». Etter det var det pause hvor det foregikk lek og moro igjen. Etter
lesingen, ble det matte. | dag var det to veldig umotiverte elever som ikke ville jobbe.
Spesialpedagogen brukte lang tid pa a fa dem til & jobbe. Det handlet mye om talmodighet og
ikke minst & prgve a motivere de to elevene. De ble vanskelige samtidig, og det var ikke
enkelt & lgse for spesialpedagogen. Neerhetsetikken kommer veldig fram i denne situasjonen.
Etter matten ble det pause, og da lekte vi «harn» i klatrestativ. Etter pausen var det matlaging
og elevene skulle lzre seg a lage mat. Hensikten var a fa kjennskap til det dagligdagse. Jeg sa
at de likte & lage mat. De likte a «gjere» praktiske ting. Det virket som at de fglte mestring.

Dag 4 Torsdag

| dag var det fortsatt mye av de samme rutinene hvor man mgtte opp 8.30 og forberedte slik at
vi begynte kI 9. Nyhetsoppdatering fra i gar, og etter det ble det pause hvor det var friminutt.
Mye lek og moro, hvor voksne er en del av barnas verden som vanlig. Etter det var det
lydordboklesing, «gutten med kjolen». Deretter var det pause hvor det foregikk lek og moro
igjen hvor vi spilte fotball blant annet. Etter det var det kunst og handverktime, og vi jobbet
med bretting av papir slik at papiret skulle veere sa mykt som mulig. Hensikten bak var at det
skulle skape felleskap i klassen med bade elever og voksne. Etter kunst og handverk var det
spisetid og vi sa pa en film. Vi dro ut igjen og det var storefri og da spilte vi mye fotball og
noen valgte a huske, men nesten alle spilte fotball. Etter det var det mattetime hvor barna
leerte seg subtraksjon. En elev ble veldig vanskelig, og ville ikke jobbe. Det varte i ca 10 min
hvor han var sint og truet med a rive arket. Spesialpedagogen sendte han ut til det lille rommet
hvor han skulle jobbe. Denne ene eleven skjerpet seg og begynte & jobbe, og han klarte
oppgavene pa egen hand. Skole 2 har en metode, hvor de benytter et lite rom ved siden av
klasserommet. Det lille rommet blir blant annet benyttet nar elever blir vrange og
spesialpedagogen ikke klarer & fa eleven i gang i klasserommet. Etter mattetimen gikk vi ut til
et en plass i nerheten hvor det var hinderlgype. Der lekte vi. Elevene er glade i uteaktiviteter.

Dag 5 fredag

Den dagen hadde jeg kun intervju med rektoren
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Vedlegg 6 Logg skole 3

Logg Skole 3
Dag 1 mandag.

Jeg ankom pa skolen og matte rektor pa Skole 3. Jeg skulle vaere med ungdomsavdelingen
hvor det gar ungdomsskoleelever. Der gar det 2 grupper jeg skulle observere. Pa vei fra
samtalen med rektor var det en episode som kan gi en indikasjon pa inkluderingskultur, i
hvert fall hos en av de ansatte ved skolen. En elev kom til meg og grep meg rundt laret og
holdt fast. En assistent prgvde a dra eleven bort. Jeg tenkte det var bare hyggelig a hilse, og at
denne eleven antakelig ogsa ville hilse. Jeg sa til assistenten at «det gar bra, det er bare
hyggelig». Sa hilste eleven og jeg og smilte til hverandre. Assistenten var tilsynelatende brydd
over hvordan eleven opptradte overfor meg.

Da jeg kom inn i undervisningen gikk 7 elever pa det ene gruppa. Vi hadde farst en time som
var en mestringstime, hvor vi snakket om hvordan man kan handtere problemer.
Ungdommene kom med sine tanker rundt hvor viktig det er & snakke om problemer. Etter det
hadde vi pause. | pausen brukte jeg tiden pa a snakke med ungdommene og bli kjent med
dem. Jeg spilte spillet «uno» med dem. Deretter var det norsktime og da jobbet de med lesing
og skriving. Jeg fikk et inntrykk av hva slags type vansker de hadde. Noen kan lese, men
forstar ikke helt hva dem har lest. Jeg hjalp en jente som jeg spilte uno med. Hun ville at jeg
skulle hjelpe henne. Etter det var det pause, og da var jeg med noen gutter som spilte
dataspill. Vi snakket om dataspill og ps4 spill og xbox. Jeg hang med og snakket med dem.
Deretter var det mattetime, hvor elevene skulle lre seg klokka. Alle sleit litt farst, men sa ble
de bedre etter hvert. Metodene var & bruke klokka som eksempel med visuelle hjelpemidler.
Etter matte var det spisetime. Etter det gikk vi en tur, og da var jeg sammen med den andre
gruppa. Jeg ble godt kjent med guttene der. Der gar det 4 gutter. Etter det var det engelsk,
hvor temaet var insekter. Lerestoffet virker lett. Litt usikker pa hvordan den faglige
utviklingen skal veere for elevgruppen.

Dag 2 Tirsdag

Jeg ankom pa skolen 8.00. Da jeg kom inn i undervisningen var det 7 elever i gruppa. Vi
hadde ferst en time som var en mestringstime, hvor vi, som i gar, snakket om handtering av
problemer. Etter det var det pause. | pausen snakket jeg med ungdommene og var med og sa
pa dataspill og spilte dataspill sammen med dem. Deretter var det matte. Jeg sa en klar
forskjell pa de to gruppene i ungdomsavdelingen. Det ble fortsatt jobbet med klokka. Det ene
gruppen slet med kvart over og kvart pa etc. Den andre gruppen klarer a forholde seg mer til
klokka. Sa var det pause og etter det var det norsk. Jeg byttet gruppe, og det var lesing og
skriving pa planen. De skrev om arstider og hva det er man gjar i disse arstidene. | tillegg
snakket vi om Anders Behring Breivik og ordet terrorist. Deretter var det spisetime, hvor jeg
hadde pause pa pauserommet. Etter pausen var det luftetur hvor jeg gikk pa tur med den ene
gruppen. Deretter var det sfo tid, hvor det var en gutt som ville leke med meg med ipad. Sa
selvfglgelig ja og spilte med han. Etter det var det uteaktiviteter hvor vi lekte.

Dag 3 Onsdag
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Jeg ankom pa skolen 8.00. | dag observerte jeg en elev som hadde serskilte behov. Den farste
timen handlet om trening og at eleven skulle gjere tayegvelser. Da det var ferdig, leste
pedagogen bok for eleven. Eleven valgte a lese lgvenes konge. Eleven likte dette. Det var en
forsterkning i forbindelse med at han var flink til & gjere gvelser. Deretter var det pause og da
ville eleven vise meg et spill han var god pa. Det var Star Wars Galaxies. Etter det var det
time hvor han trente pa a ga trapper. Eleven hadde behov for fysisk trening. Mange pedagoger
har han ute av klassen, pga at han faler seg utrygg. Mange pedagoger tar hensyn og de fortalte
meg at de skal jobbe med & fa han inn i felleskapet. Etter enda en trening pa trapper hvor han
skulle ga opp og ned i 20 minutter ble han sliten. Etter det var det pause, og da spilte vi UNO.
Deretter var det musikktime, garasjeband, hvor alle hgrte pa musikk. Da var alle pa Teams.
Det er en mate & vaere sammen pa i et slags felleskap, pa tross av denne enkeltelevens
behov/@nske om a vare alene. Alle elever koste seg skikkelig. Etter det var det lunsj. Da ville
jeg observere et barn med autisme og spurte om det var greit. Jeg fikk ja til det, men barnet
ville ikke. Jeg ble heller med pa en teams undervisning i matte. De jobbet med a telle. Etter
det var dagen slutt.

Dag 4 Torsdag

Jeg ankom pa skolen 8.00. Jeg observerte U2 klassen. De er gruppen ved siden av gruppen jeg
observerte tirsdag og er i samme avdeling. Vi snakket om rasisme og diskriminering i
samfunnet. Elevene fortalte hva de tenkte om rasisme og det & diskriminere andre personer.
De snakket om lover og regler. Laereren/spesialpedagogen skrev ned mange punkter pa skjerm
om hva som kan utgjare rasime. | tillegg har Skole 3 et program hvor det kommer frem bilder
nar de skriver tekst. Det gjar det lettere & forsta hva teksten handler om. Deretter var det
lunsjpause. Da snakket de om ramadan og hva muslimene gjgr i ramadan. Etter det snakket de
om politiske partier, og en dokumentar med Leo Ajkic som handlet om ytringsfrihet. Etter det
var det pause hvor vi gikk en tur og stoppet pa et klatrestativ og trente litt.

Dag 5

Den dagen hadde jeg intervju med rektor
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Vedlegg 7 Intervju skole 1

Intervju Skole 1

Har dere et offisielt elevsyn?
Ja tre ting

1)Leeringsmiljg: Alle skal jobbe og skape gode relasjoner. Alle skal oppleve anerkjennelse og alle skal
bli sett

2)Lzering: Alle skal fa faglige utfordringer. Alle skal oppleve mestring.

3)Gjennomfgring: Alle skal tilhgre en gruppe. Alle skal giennomfgre et planlagt opplaeringslgp

Har dere en felles overordnet spesialpedagogisk tankegang pa skolen?

Ja altsa. Det handler om tilpasset opplaering. De som trenger spesialundervisning de far det
tilrettelagt for seg. Sa vi har en prosess pa hvem som skal ha spesialundervisning og ikke. Eleven far
spesialunderving i henhold til de dokumentene som fglger eleven, men ofte ser vi at det ikke er
behov far spesialundervisning. Vi er gode til 3 til a tilpasse den ordinzere undervisningen. Vi gnsker a
ha minst mulig spesialundervisning. Vi som er gode pa ordinaer undervisning har mindre behov for
spesialundervisning, og det er en nasjonal situasjon som flere skoler stari. Vi prgver eleven fgrst, sa
blir han utfordret pa den ordinzere opplaeringen. Hvis han ikke klarer det, sa far man iop og gar over
til spesialundervisningen. Vi har gode prosesser pa det, og samarbeider med foreldre og elever. Det
er to veier til spesialundervisning. Det ene er a sgke inntak til fortrinn, og den datoen er 1. februar.
Den andre veien, er elever som vi oppdager underveis. Det er elever som har trenger
spesialundervisning, men som kanskje ikke har hatt det in ungdomskolen. Vi ser at kraven pa vgs er
sa utfordrende, at det utfordre5r laering og det sosiale. Det finnes ogsa elever midt i mellom som
enten faller ned pa ordinaer undervisning eller spesialundervisning. Det er sann vi jobber.
Informasjon om elever som har fortrinn, far vi informasjon om allerede i mars sann at vi kan
forberede oss godt sammen med foreldrene og eleven.

Hvordan gar det med elevene som har spesialundervisning. Gar det i positiv retning?

Alle elever sgker seg inn pa et utdanningsprogram uansett om de har fortrinn eller ikke. Vi lykkes
bedre med elever som har et laeringsprogram eller praksisprogram pa slutten. Bygg og anlegg
bransjen vegrer for a ta imot ungdommer med store utfordringer. For salgs og service og reiseliv der
man far for eksempel jobbe pa lager eller i butikk. Der er det bedre muligheter. For de som gari
spesialklasser eller arbeidslivstrening har praksis som en del av sin oppleaering.

Hva er inkludering for dere?

Det er et veldig stort spgrsmal. Inkludering er et at vare verdier pa skolen. Vi skal vaere en
inkluderende skole. Det er en av 5 verdier vi har. Alle skal tilhgre en gruppe. Det er et viktig prinsipp i
inkluderingen. Historisk sett, har undervisning skjedd en til en. Sann skal vi ikke ha det pa Skole 1. Du
skal tilhgre en gruppe og en felleskap. Men sa gnsker vi a ha inkludering pa sosiale. Vi har
arrangementer og, apen skole, turer pa hgsten. Vi gjgr mye sammen i klassen. Jeg tror
klassefellskaper og inkludering i klassen er veldig sterkt. Vi gnsker a gjgre felles ting ogsa, for
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eksempel at vi har noen mgtepunkt i Igpet av et ar. En annen ting er inkludering ift
minoritetsungdom. Et ar hadde vi over 40 nasjonaliteter her. Det betyr at vi er ngdt til a tenke
inkludering. Vi liker det godt. Vi synes det er fint og laererikt. Felleskapet der er nedfelt hos Skole 1.

Hvilke aktiviteter gjgr skolen for a inkludere dgve og hgrende for a skape relasjon?

Tolkene tolker ikke bare undervisning. Dee tolker ogsa pa prosjektarbeid, gruppearbeid og pa turer.
Pa kino og sosialt utenom far de ogsa tilbud om a bruke tolk. Tolkene er opptatt av & vaere naturlig
del av klassemiljget. Tolkene lykkes ofte med a bli naturlig del av klassen og et miljg. Hvis tolkene blir
inkludert, blir det letter for de dgve a bli inkludert.

Hva slags metoder benytter dere for at det skal lykkes?

Det handler mye om relasjonskompetanse. Det 8 mgte ungdommene, og videre hvordan man skal
bygge et forhold. Det er tolkene dyktige pa. Det er viktig a forstd ungdommenes/elevenes verden.
Det tolkene flinke til. Tolkene ser elevene mere gjennom dagen enn laerere. Tolkene far ofte
naermere innblikk. Mange kommer og snakker til tolkene fgrst, ogsa hgrende elever, fordi de er en
del av klassemiljget.

Er det slik at tolken er der for & oversette mellom dgve og hgrende?

la, det er jo det. Elevene har ofte behov for & ha pause etter a ha avlest en tolk kanskje i flere timer
pa rad. Tolken trenger ogsa pause. Det avhenger av hva slags type hgrselstap elevene har. De
elevene som er helt dgve og er avhengig av stemmetolk kan ofte falle ut i friminutt.

Hva slags utfordringer har de dgve generelt i skolehverdagen?

Hgrselsutfordringer er energitappende. De hgrselshemmede bli mer slitne enn andre elever. A avlese
tegn krever konsentrasjon. For a kompensere hgrselstapet bruker man mye energi. Det er den
stgrste utfordringen.

Hvilke fritidsaktiviteter er elevene med pa?

Det er like variert som deg og meg. Vi har dgves idrettslag, men det er ikke automatikk i melde seg
inn der. Vi har ungdomsklubb for dgve. Dem er like mangfoldig e dem som alle andre.

Hvordan organiserer dere skolehverdagen for dgve og hgrselshemmede elever hos dere?

De fglger ordinzer timeplan. S3 har dem fritak fra andre fremmedsprak. De tar tegnsprak isteden. De
har egne laereplaner i norsk og engelsk hvor man har tatt bort det som gar pa lytting. Flere
hgrselshemmede velger a ta Vgl over 2 ar. Det gir reduserte dager nettopp, fordi det er sa
energikrevende.

Nar elevene har engelsk og norsk, er de sammen med ed hgrende eller er de i egen gruppe?

Vi har hatt egne grupper fgr, men utfordringen na er at det er sa fa elever og de er spredd rundt pa
forskjellige skoler. Da er det vanskelig & ha egne grupper. Tanken er i utgangspunktet var at
knutepunktskole skulle veere ett sted, men na er ikke det sann lengre. Da klare man ikke a
giennomfgre sanne ting.

Hvordan fungerer det at hgrende og dgve er sammen i undervisningen?

Jeg kan selvfglgelig ikke uttale pa vegne av dem. Vi ser pa resultatene at de kommer seg igjennom.
De klarer a fullfgre. De har tolk som oversetter begge veier. Det er tolken som er forskjellen pa
undervisningen for dgve.
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Hvordan tilbyr dere faglig inkludering i opplaeringen?

Helt ordinaert. Noen elever kan fa tilbud om en til en. (her svarer de mer generelt om elever enn pa
hva som tilbys til elever med spesielle behov).

Hvilke faktiske tiltak bidrar mest til faglig inkludering?

Elevene har jo et ordinaert Igp, sa det er jo tolkene som bidrar mest til faglig inkludering. Tolken
forsterker det faglige innholdet ved for eksempel a dra pa oppdagelsesreise i byen. Tolkene kan ta
med elever pa for eksempel museer, byvandring ETC for a forsteke det faglige fra skolen. Dette gj@r
dem bade for fremmedspraklige og hgrselshemmede/dgve.

Hvor mange tolker er det pa skolen? Mener du pa skolen var eller knutepunkttilbudet?
Knutepunkttilbudet har totalt 19 tolker.
Er dgve forngyde med tolketilbudet?

For dem er det en naturlig del av det a vaere hgrselshemmet. Noen elever synes det er flaut, men de
fleste finner sin identitet som hgrselshemmet i Igpet av VGS.

Hvordan takler de hgrende nar det er tolk til stede?

Ofte takler ungdommene veldig lett og greit. F@rste uka, sa titter alle pa tolken, men sa slutter man
med det. Vi jobber med at alle skal bruke mikrofon i klasserommet. Det er viktig & fa lyden inn pa
teleslynge. Det vi snakker om er respekten for forskjellighet. Jeg tror at ungdommene synes det er
spennende a vaere en del av et tegnspraklig klasserom, og har lyst til 3 laere seg nye tegn.

Hvordan ivaretar dere elevenes individuelle behov pa en best mulig mate, og samtidig ivaretar
inkluderende opplaring?

Det er individuelt og avhengig av behovene de har. De har samme muligheten som alle andre til 3
snakke med helsesgster, karriereveileder og de andre elevtjenestene som alle elever har. Det er jo en
apen dgr til alle elevene. Det dekker jo individuelle behov. Det er ikke noe forskjell pa den
elevgruppen fra andre elever. Forskjellen kan vaere at de har med seg en tolk som kan oppdage «her
er det noe», Tolken kan for eksempel oppdage at det kan for eksempel veere brister som en laerer ma
ta taki. Det er ofte i kommunikasjonen man oppdager at det kan veere brister.

Hva er de stgrste utfordringene knyttet til faglig inkludering?

Engelsk er en stor utfordring faglig sett. Vi har ikke funnet en god Igsning innenfor det faget. Det er et
annet sprak og det er basert pa lyd.

I hvilken grad inkluderes dgve/hgrselshemmede sosialt og kulturelt sett?

Det er en utfordring a fa til integrering sosialt. | friminuttene, hvis man ikke klarer kommunikasjon en
til en, sa kan man bli litt alene eller at man er sammen med andre dgve/hgrselshemmede. Det er
dere sosiale arena. De har aktiviteter som apen skole. Pa Samarbeidsskole A har de et tilbud etter
skolen med gratis mat og aktiviteter hvor de dgve kan ha med tolk. Det er ogsa teaterforestillinger.
Sa det blir jo mye bruk av tolk da.

Blir tolk brukt i friminuttet for a hjelpe dgve i dialog med de hgrende?

De tolker ikke i friminuttene. Tolkene trenger ogsa pause, men det gjgr ogsa elevene. Men tolk kan
brukes etter timen dersom dgve har behov for a gjgre avklaringer med laereren.
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Pa hvilken mate jobbes det med sosial inkludering pa deres skole?

Som nevnt apen skole, spillturneringer/E-sport. Der har dgve/hgrselshemmede som har hatt lyst til 3
se pa eller & veere med. Men det er vanskelig a snakke om hva slags tilbud de andre
knutepunktskolene har. Jeg kjenner mest til Samarbeidsskole A og her pa Skole 1. Det finnes en del
sosiale aktiviteter som er apen for alle, men de dgve/hgrselshemmede trenger jo tolk da.

| E-sport, er det voksne som er med pa a passe pa om det blir inkludering?

Det er ikke noe ekstra ordinzere, nei. Det er ikke gjort noe spesialtiltak. Det er ikke noe
spesialundervisning.

Vil du si at dgve og hgrende er sosialisert eller er det separate grupper?

Jeg vil jo si at det er separate grupper, men er jo helt avhengig av hgrselstapet. Tunghgrte glir lettere
inn i klassemiljget, og det sosiale miljget enn de som er helt dgve. Hvis du klarer deg selv, sa pavirker
jo det pa en annen mate enn om man alltid ma ha med en annen voksen/tolk.

Hva er Skole 1 gode pa?

Vi er veldig gode pa a mgte elevene der de er. Vi er gode pa spesialundervisning, fglge opp de
elevene som sliter. Vi jobber mye for a heve miljget. Vi har en aktiv elevtjeneste som bidrar i timer
hvor det kan vaere utfordringer. Vi far jo mange elever til oss som har utfordringer pa en eller annen
mate. lkke bare hgrsel.

Hva kunne bidra til forbedring av faglig og sosial inkludering pa deres skole?

Hvis jeg skal snakke for knutepunktskolen sin del, sa hadde det vaert en drgm om alle var samlet pa
en skole. Hvis vi hadde alle pa en plass, sa kunne vi bygge et mye stgrre tegnspraklig miljg. Det blir

ikke noe miljg av a ha en elev her og en annen pa en annen skole. Vi kunne laget mange flere tilbud
hvis vi samlet alle pa et sted.

Handler det om gkonomi eller rammer?

Nei, egentlig handler det om sprakpolitikken. Elevene har ofte fatt Cl nar de er nyfgdte/unge. | gamle
dager ble alle sendt pa dgveskole, | dag vokser man opp sammen med hgrende og det er det som er
den nye normalen. Hvorfor skal man plutselig velge noe annet pa VGS? Det er en ting. Men jeg tror
ogsa at ungdommene vil ha valgfrihet. De har lyst til 8 ga pa skolen der hvor klassekameratene gar
pa. Vanlig skole gir mange muligheter for a velge retning og det star egentlig hgyere enn a fa tilgang
til et tegnspraklig miljp som de ikke er vant til fra fgr.

Ville det hya veert bedre om alle dgve/hgrselshemmede gikk pa Skole 1, kunne dere drive bedre med
inkludering da?

Vi hadde i hvert fall fatt et tegnspraklig miljg som ble en stgrre del av skolen. De hadde blitt mer
synlige. Man kunne hatt egne grupper for tegnspraklige elever. Kanskje vi kunne ordne noen sosiale
aktiviteter som tok utgangspunkt i det tegnspraklige som de h@grende elevene ogsa kunne delta pa
som en motsatt inkludering. Jo flere elever man har, jo fler muligheter har man.
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Vedlegg 8 intervju skole 2

Notat intervju Skole 2 23 apr. 2021

Har dere noe uttalt elevsyn?

De har det samme som utdanningseteaten. Litt vanskelig a fa tak pa hva begrepet elevsyn innebaerer.
Vi har jobbet med standarder knyttet til elevsyn. (printet ut til meg). Relasjoner er en forutsetning pa
a mestre leering. De standardene er knyttet veldig til hvordan lzerere skal opptre overfor elever.
Hustavlen skal minne laereren pa de bakenforliggende problemene til elevene. Vi har et slagord
«barn gjgr sa godt de kan».

Har dere en felles overordnet spesialpedagogisk tankegang?

Vi har ikke valgt en retning innenfor spesialpedagogikk. Vi er opptatt av den traumesensitive
tankegangen. De trenger ogsa annen kunnskap ved skolen, om for eksempel forskjellige nevrologiske
tilstander, utvikligspsykologi. De behov for generell kompetanse om pedagogikk og god klasseledelse.

Hva slags typer diagnoser har elevene og hvordan pavirker det spesialpedagogiske feltet?

Generelt strever barna med 3 ting. Det ene er samspill med andre barn. Det andre er samspill med
voksne og det tredje er a regulere egne fglelser. Dett kan ha mange forskjellige arsaker. Det kan vaere
opplevelser i barndommen. Det kan veaere flyktninger med dramatiske historier. Familien kan ha hatt
store belastninger, omsorgssvikt, overgrep og rus. De kan ha kjente eller ukjente nevrologiske
tilstander. Diagnoser kan veere ADHD, autisme og tourettes syndrom. En annen diagnose er
sekkebetegnelsen utviklingssforstyrrelse, reaktiv tilknytningsfortyrrelse som gjerne knyttes til
omsorgssvikt, opposisjonell adferdsforstyrrelse. Da har man store problemer med a forholde seg til
omgivelsene. De krever mye av de som er rundt seg. Man kan ha spesifikke laerevansker,
sprakvansker. Man kan ha mange forskjellige vansker som forstaelsesvansker, kognitive vansker,
organiseringsvansker, prosesseringsvansker. Vi har en utredningsansvarlig som foretar tester og
analyser.

De med kognitive vansker, har de ofte konsentrasjonsvansker?

Ja, definitivt. Konsentrasjonsvansker, oppmerksomhetsvansker med impulsivitet innenfor ADHD.
Med disse vanskene kan ogsa knyttes til store emosjonelle belastninger. Mange barn kommer til
skolen med en mgrk sky over hodet. Da er det vanskelig a konsentrere seg om lzering.

Hva er inkludering for dere?

Det er midt i blinken sp@grsmal for oss. Vi ligger langt fra Storby A. Vi er en spesialskole og har fa
elever. Det er viktig at vil fgler at vi er en del av et «vi» selv om man har noen utfordringer. Det er
stgrre rom og aksept for annerledeshet i samfunnet na enn fgr. Elevene pa denne skolen kan ha et
utrygg overfor andre som kan vaere for eksempel fiendtlig. Det kan skape mye avmakt blant de rundt.
De kan derfor sette hva vi taler i felleskapet pa prgve. De kan bryte grensene for sosial samhandling i
stor grad. Pa den vanlige skolen, er det ofte stor grad av avmakt bade for leerere og medelever.
Undervisningen foregar ofte 1 til 1. Man sgker derfor inn her for langtidsopphold eller
kortidsopphold. Skolene tenker ofte at dette klarer de ikke de selv. De kan tenke at det er ofte behov
for barnepsykiatri, barnevernet ma inn. Skolene har egentlig lyst til a klare det, men makter ikke. Det
er litt mere kontroversielt med en spesialskole for elever med sosiale og emosjonelle vansker enn for
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eksempel enkelte andre vansker. Det er kontroversielt pga at det er traumene som er pafgrt dem av
andre, og sa skal vi ta dem ut av felleskapet. Det er mange paradokser. Forskning viser at man har
best av & vaere sammen med prososiale og blir stilt vanlig krav til. Vi har ekstra fokus pa
kortidstilbudet, men vi har 8 langtidsplasser.

Hvordan fungerer samarbeidet mellom Skole 2 og andre skoler?

Vi har et 8 ukers tilbud hvor man utreder og samarbeider med barnevern, BUP og skole for & finne ut
av grunnlaget pa hvorfor eleven fungerer som den gjgr. Malet er a finne den beste hypotesen pa
problemet og hvilke tiltak som man tror vil fungere. Hovedmalet er inkludering og at de skal ha en vei
inn felleskapet. Fra dag 1, er det tilbakefgringen som star i fokus. De har tilbakefgrt elever til vanlig
skole som har veert her pa langtidsplass. De som sgkes til fast plass hos oss har en omfattende og
sammensatt vanskebilde. Disse elevene som har mindre problemer med det faglige klarer vi ofte a
tilbakefgre til vanlig skole. Det har hendt at det har vaert vanskelig a fa til endring hos voksne pa den
skolen eleven gar. Pa Skole 2 har man da i noen tilfeller anbefalt foreldrene a skifte til en annen
skole.

Hva slags utfordringer har elevene/gruppen, etter din oppfatning?

Av de 3 problemene jeg nevnte i stad, sa er det viktigste at de ikke evner a regulere fglelsene sine i
liten grad. Dette kan gi seg utslag i truende adferd, utagerende adferd og at man undrar seg ved
skolevegring. Noen har ogsa store utfordringer laeringsmessig. Hvis man bare har en vanske, sa sgker
man ikke inn her hos oss. Skolene handterer selv enkelt vansker som for eksempel ADHD. Skolen far
problemer nar det blir flere sammensatte vansker. Det er veldig mye bra adferdsregulering i a lage et
godt faglig tilpasset opplegg. De vokser veldig nar de har en god vanlig laeringsgkt.

Hvordan organiserer dere skolehverdagen for de med sosiale og emosjonelle vansker hos dere?

Noen skal ha spesialundervisning i alle fag. Noen skal ha spesialundervisning i noen fag. Andre skal
felge alle kompetansemalene. Den daglige utfordringen for laereren er a differensiere ift hver enkelt
elev sitt behov. Vi har stort fokus pa a veere mest mulig skole. Det er mange andre ting som skjer enn
skole, for eksempel at man er med i et program fra BUP eller at man venter pa fosterhjem. Det som
er det unike med oss er at vi skal tilby skole og oppleve mestring pa skole vil kunne bidra til at de far
bedre liv. Det har veert et problem tidligere for spesialskoler som dette at man har hatt mye
alternativ undervisning.

Hvordan tilbyr dere faglig inkludering pa skolen?

Vi har vanlig fag og timefordeling og lzereplaner som alle andre skoler. Alle skal ha
spesialundervisning enten med vekt pa organisering eller med faglige justeringer. Vi har mulighet til 3
tilby bred tilrettelegging.

Hvilke faktiske tiltak/aktiviteter i hverdagen bidrar best til faglig inkludering, etter din mening?

Vi legger vekt pa a ha en fast struktur pa dagen. Det er viktig at alle laererne har full kontroll pa hva
som skal skje til enhver tid. Det starter med Nrk supernytt og lesekvart. For vare elever hjelper det
med rutiner, forutsigbarhet. De er mye ute og leker og mange profitterer mye pa det. Det hjelper pa
sosial inkludering. Det et de far gode opplevelser ssmmen skaper trygghet. Dermed er de mer innstilt
pa opplaering og undervisning nar de kommer til klasserommet. Selv om leken er veldig god, sa
avslutter vi som planlagt etter nar pausen er over.

La merke til at de faglige timene er ganske korte, hva er grunnen til det?
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Mange har problemer med konsentrasjonen. Det star ofte i sakkyndig vurdering at gktene bgr veere
korte. Det er en utfordring a forsgke a strekke undervisningen litt lengre. Hvis gktene blir for lange,
sa blir dem vanskelige gjennom adferdsvanskene de har. Det er individuelle forskjeller, som de
forsgker a ta hensyn til for eksempel ved bruk av grupperom. Generelt er det bedre for oss a stoppe
gkter nar gkten fortsatt er god enn a vente til at man far negativ adferd. Vi jobber med a gke gktene
slik at elevene skal komme tilbake til vanlig skole med vanlige gkter. Det kan vaere vanskelig for bade
elever og leerere og stoppe nar det er hyggelig.

Hvordan ivaretar dere elevenes individuelle behov pa best mulig mate, samtidig som dere drivere
inkluderende opplaring?

Vi jobber med kommunikasjonsteknikker, elevsamtaler. Vi gnsker a bli bedre trent pa a
kommunisere. Det kommer ofte bekymringsfulle utsagn fra elever, og det er viktig a kunne handtere
det best mulig. Vi har en jobb a gjgre med elevmedvirkning, for det er ogsa en del av innkludering. Vi
er gode pa a s@rge for at elevene blir akseptert og at de opplever en trygghet ved a vaere her. De
avholder elevrad og det prgver de a gjgre til noe som er viktig. Vi har laget en trivselsundersgkelse,
og elevene har veert med a lage/godkjenne spgrsmalene. Vi er gode pa a ha samtaler med elevene,
men vi bgr bli bedre pa a fa med det faglige i samtalen. Det er en utfordring a fa til en medvirkning i
det faglige.

Hva er det stgrste utfordringene knyttet til faglig inkludering, etter din mening?

Det er et stort spgrsmal. Det gar mest pa det individuelle at elevene har sa mange ulike behov. Det
store oppdraget er jo a bidra til at de kan bli voksne med gode liv.

Hvordan fungerer disse i samfunnslivet senere? (tar de videre utdanning, hvilken type jobber er
aktuelle?

Det ar vanskelig & svare pa. Na er arbeidslivet basert pa at mange jobber krever at du har
kompetanse. Det stgrste utfordringen er at de pa en aller annen mate far kvalifisert seg for
arbeidslivet. Det er vanskelig a svare pa hva slags typer jobber de kan fa. Alle som gar pa faste plasser
her inntil 7. trinn fortsetter pa spesialskole.

Pa hvilken mate jobbes det med sosial inkludering?

Det er sa viktig at vi jobber med sosial inkludering. Mange som kommer hit har jobbet veldig mye 1 til
1. Vi jobber mye med a fa elevene til & jobbe i det minste i en liten gruppe. Vi jobber mye med at
elevene skal klare a vaere i felleskapet. Elevene bgr klare etter hvert a vaere i gruppe pa minst 3-4
elever. Vi far ofte raskt til at elevene klarer a jobbe i gruppe med 2-3 elever. Elevene taler lite av
hverandre selv om de strever med det samme. De er lett krenkbare. Ideelt sett skulle det vaere plass
til alle i felleskapet. Men for en del elever, sa kan det og forholde seg til en skolegard med 300 elever
bli for mye. Det er et forsvar for spesialskoler med mye mindre forhold.

Hva er Skole 2 gode pa?

Vi er gode pa relasjoner og skape trygghet for elevene. En annen ting vi er gode pa er systematikk. Vi
jobber veldig planmessig. Vi er gode pa hele prosessen fra en elev som komme til oss, og hele
utredningsfasen, som ender i tiltak for den enkelte elev. De er opptatt av a fglge opp progresjonen
for den enkelte elev. Systematikken rundt alt dette er styrken vi har.

Hva tenker du kunne forbedres, for i stgrre grad bidra til faglig og sosial inkludering i
skolehverdagen?
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Vi kommer til 3 vaere mer ute i skolene med deltakende observasjon. Skolene gnsker konkrete

tilbakemeldinger. Skolen er spgrrende pa hva som skal til for a snu en krevende situasjon. Generelt
hvis skolene skal handtere elevgruppen var, sa er forslaget a inkludere flere yrkesgrupper pa skolen
for eksempel psykologer, sosionomer. Min kritikk til det forslaget er at det ikke sikrer at det jobbes
bra tverrfaglig pa skolen. Det er store forskjeller i holdninger blant laerere og for de laererne som er

positiv innstilt til 3 gjgre endringer for 8 mgte behovene for var elevgruppe, sa blir resultatet mye
bedre enn der hvor holdningene er en annen.
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Vedlegg 9 Intervju skole 3

Intervju Skole 3
Har dere uttalt offisielt elevsyn? Hvordan er det formulert?

Vi har ikke en uttalt elevsyn, men en visjon pa hvordan vi gnsker a jobbe. Visjonen er «rom for alle og
blikk for den enkelte». | tillegg er det respekt og anerkjennelse, deltakelse og mestring, tilhgrighet og
trygghet. Elevsynet er basert pa dette.

Har dere en felles overordnet spesialpedagogisk tankegang?

Vanskelig & si ja eller nei. Vi har ikke noe spesielt menneskesyn eller etisk plattform, men vi tar
utgangspunkt i den enkeltes elevs behov. Et felles syn er at vi skal tenke lzering og ikke behandling.
En felle vi kan ga i med denne elevgruppen er at man kan tenke oppbevaring, for det er lett a tenke
for enkelte elever at her er det ikke noe hap. Tankegangen er jo at vi skal strekke den enkelte lengst
mulig og at det er opplaering som er i fokus.

Hva slags metoder bruker dere her pa Skole 3?

Det er ikke en metode, men vi bruker en metode som heter ASK (alternativ supplerende
kommunikasjon). Sa bruker vi tegn gkonomi. | tillegg bruker vi forsterkningssystemer. Dagsplaner,
bilder og piktogrammer. Men alle pedagoger jobber ikke likt. Det avhenger av hva de har leert pa
leererskolen og hva de har av erfaring. Pa en gruppe elever, sa har man mange profesjoner det er
leerere, vernepleiere, fagarbeidere. De spiller pa hverandre, sa vi har ikke en ensartet tankegang.

Hva er inkludering for dere?

Det er forskjellig avhengig av hvem du spgr, men det jeg gnsker meg at det skal vaere at den enkelte
skal oppleve en tilhgrighet i felleskapet og at man opplever en type likeverd og at man har en felles
opplaering og samarbeid i gruppa.

Hvordan prgver dere a fa den enkelte a bli inkludert i klassefellskapet nar det er en som ikke vil bli
inkludert?

Det er individuelt fra elev til elev og fra gruppe til gruppe. Men laererne forsgker med sma skritt a fa
elevene til 3 oppleve at det er fint & veere i gruppa. En utfordring med elevgruppa vi har er at den
enkelte ikke selv kjienner det behovet. Eleven kan tenke at jeg har lyst til 3 vaere for meg selv. Da er
det var oppgave a synliggjgre at det er fint a vaere en del av felleskapet. Det er ikke en direkte
sammenheng a vaere i fellesskapet og vaere inkludert. Du kan vaere i en gruppe, men likevel vaere
ekskludert. A jobbe med den enkelte og de andre i felleskapet for at det skal bli et felleskap er noe vi
jobber med. Vi bruker forskjellige forsterkersystemer, for eksempel «Na har du veert sa flink til &
jobbe med andre i 5 minutter, sa na kan du fa lov til a spille puslespill.» Sa kan man gke tiden til 10
minutter, sa 15 minutter osv.

Har dere samarbeid med andre skoler hvor det gar normale elever og jobbet med inkludering der?

Det er ikke vanlig, siden elevene har sa store og sammensatte laerevansker. Vi gnsker mer at de skal
bli en del av felleskapet pa Skole 3. De er nok pa Skole 3 helt til de begynner pa videregaende skole.
Men vi jobber med at de skal bli deltakende i samfunnet for eksempel for at de skal kunne ta bussen.
Sanne aktiviteter gj@r vi i mindre grad. Vi er mest opptatt av det som skjer her pa Skole 3.

Samarbeider dere med andre skoler, hvilken og hvilke?
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Det er lite samarbeid med andre skoler. Det er en annen spesialskole i Smaby B. De har vi noe
samarbeid med, men forelgpig bare pa ledelsesniva. Men dette blir en mer teoretisk samarbeidsniva.
Forelgpig sa samarbeider vi for eksempel inntak av elever. Hvilke elever som passer der og hvilke
elever som passer hos oss. Vi samarbeider med andre skoler i forbindelse med overgang, for
eksempel til videregaende skole for a fa en best mulig overgang for eleven.

Hvor mange lever gar det her pa Skole 3?

50 elever i dag. Vi har elever fra de mest alvorlige multifunksjonshemmede til de elevgruppen som
du har observert, sa man kan tenke seg a kunne ha en jobb.

Hva slags utfordringer har elevene/gruppen generelt, etter din oppfatning?

Det er vanskelig a si samlet, for det er sa individuelt. Men en ting er a finne sin plass i felleskap og
bidra i felleskapet og a kunne nyttiggj@re seg felleskapet. Pa gruppeniva er elevene ofte sentrert mot
seg selv.

Hvor lang tid tar det fgr de er en del av felleskapet?

Det er veldig vanskelig a si, for det er sa varierende. For enkelte elever, sa er det kanskje aldri. Vi har
enkelte elever pa ungdomskolen som har veldig glede av fellesskapet, andre ikke.

Hvordan organiserer dere skolehverdagen for de med sammensatte vansker og autister hos dere?

Generelt sett, sa er skolehverdagen var organisert strukturert, forutsigbart med tydelige rammer. Vi
bygger veldig pa med de samme rutinene som morgensamling. Man fyller planen til eleven med
forskjellig innhold. Med forutsigbarhet kan vaere et ord for hvordan vi organiserer hverdagen.

Jeg har sett at det er korte skoletimer, hva er grunnen til det?

Det er mange elever som ikke klarer a ha lengre gkter. De har behov for pause for a kunne vaere
konsentrert frem til neste gkt. Men noen elever kunne hatt lengre gkter. Det kan vaere et
utviklingspunkt for Skole 3 at vi kunne tilpasset med lengre leeringsgkter og kortere pause i perioder.

Gjgr dere om pa planen for enkelt elever som kan klare mer?

Det gjgr vi hvert ar. Egentlig sa gjgr leererne det hele tiden. Man vurderer hvilke mal som er nadd og
hvilke mal som man kan strekke seg mot. Dette justeres underveis. Sa lager man en arsrapport og
lager nye mal for neste ar.

Hvordan tilbyr dere faglig inkluderende opplaering for ssmmensatte vansker her pa Skole 3?

Vi har faste rutiner for eksempel morgensamlinger. Der er elevene med og deltakende og der er de
aktive i lzeringen. For de elevene hvor det fungerer, sa har vi gruppeundervisning hvor det blir
samtaler og dialog. Laererne utfordrer dem. De kan for eksempel samarbeide om et produkt, sa det
er den maten som vi jobber pa. Men noen elever er mer alene. Andre elever blir mer tatt med i
leeringsfelleskapet. Vi jobber jo for a fa flest mulig med i laeringsfelleskapet. Men for noen
elevgruppen vi har, sa er det jo veldig varierende. Noen er veldig sterkt autistiske og da blir det mere
individuell tilnserming. De er med pa samlinger, men det er vanskeligere a fa til inkludering.

Dere har jo autister ogsa, klarer de a henge med for eksempel pa morgensamlinger?

Det er veldig varierende, men de som er med klarer stort sett det. Vi har ogsa veldig hgy
medarbeidertetthet som bidrar til det enkelte. Det hadde veaert vanskelig dersom alle elevene skulle
sitte alene og fglge med pa en lzrer.
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leg ser det er noen som velger a segregere seg selv, og de liker a veere pa skjerm spesielt teams, tror
du at digitale midler kan vaere med a fa dem med i felleskapet senere?

Kanskje, for en del av elevene. Kanskje det kan veere et steg pa veien til at de kan til slutt lukke
skjermen og bli en del av felleskapet. Med teams tenker vi jo mest faglig laering, men kanskje man
kan tenke at det kan bli inkludering ved at man far deltatt.

Hvilke faktiske tiltak/aktiviteter i hverdagen bidrar best til faglig inkludering, etter din mening?

Jeg er opptatt av at man skal ha en praktisk tilnserming til faget, fordi det er det de har mest nytte av.
Jeg er opptatt av at de skal gjgre ting og bruke kroppen sin. Det skal veere laering gjennom a gjgre.
Det kan veere for eksempel ute pa lekeplassen hvor barnet laerer mens det leker. Da kan de holde pa
over mye lengre tid uten @ miste konsentrasjonen.

Gjgr dere praktiske ting ofte pa Skole 3?
Det er for lite. Vi sitter mye ned, men vi burde ha gjort mye mer praktisk.

Hvordan ivaretar dere elevenes individuelle behov pa best mulig mate, og samtidig som dere driver
inkluderende opplaering?

Alt tar utgangspunkt i IOP. Selv om man er i et leeringsfelleskap, sa har man individuelle mal.
Hva er de stgrste utfordringene knyttet til faglig inkludering, etter din mening?

Fgrst og fremst den store forskjellen i elevenes stasted. A finne aktiviteter som gjgr at den enkelte
leerer kan veaere treffsikker. Det er ogsa vanskelig a fange opp hva den enkelte elev mestrer. Noen
elever har for eksempel ikke noe sprak. Man ma vaere forsiktig med a utfordre slik at det ikke gar
over grensen, men de skal jo utfordres.

| hvilken grad vil du si at elever med sammensatte vansker og autister inkluderes. Sosialt og kulturelt i
skolehverdagen?

Det er nok store forskjeller pa hvordan elevene selv opplever det. Elevene har forskjellige behov.
Men lzrerne jobber jo hele tiden med at den enkelte skal vaere inkludert. Men det er vanskelig a vite
om eleven opplever selv a bli inkludert. Leererne jobber med a fa til inkludering, men det er
varierende hvordan den enkelte opplever det.

Men de skal jo vaere en del av det store samfunnet ogsa, hvordan skal man forsgke a bli en del av det
store samfunnet?

Denne gruppa vi har trenger jo hjelp og det vil de nok gjgre resten av livet. Jo mer vi klarer a gjgre
elevene selvhjulpne, jo bedre er det for eleven. Vi kan prgve a utfordre elevene til 3 sta i situasjoner
hvor de blir utfordret.

Hvordan fungerer disse elevene i samfunnslivet, etter endt skolegang? (tar de videre utdanning,
hvilken type jobber er aktuelle?)

Flertallet kommer ikke i jobb, men enkelte kan ha en type assistent jobb for eksempel i produksjon
med gjentagende arbeid. Mange begynner pa videregaende og etter videregaende begynner de pa et
dagsenter hvor de er med pa forskjellige typer aktiviteter. Noen begynner i vekstbedrifter som er
spesiell tilpasset denne gruppen. Vi pa Skole 3 bgr jobbe mere med 3a fa flere til 3 kunne vaere i en
tilrettelagt bedrift. Det vil vaere mer meningsfylt for den enkelte a vaere i en jobb

Pa hvilken mate jobbes det med sosial inkludering pa deres skole?
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Det 4 veere i felleskapet, og bli spurt om ting. Prgve 3 f3 elevene til & delta, vente pa tur. A jobbe med
dette i et felleskap. Man er pa tur sammen, man gar i park og griller, sa det blir et slags sosial
felleskap eller at man setter seg ned i en pause spiller et spill. Det a lsere seg a ha en pause sammen
er ogsa en del av et sosialt felleskap.

Hva er Skole 3 gode pa?

Jeg tror vi er gode pa den individuelle tilretteleggingen. Vi er gode pa rammer og struktur.
Forutsigbarhet. Vi er gode til a fa elevene til 3 oppleve trygghet og en god laeringshverdag. Vi har en
helhetelig tanke rundt eleven. Laererne er opptatt av hele mennesket og ikke bare fag. Vi
samarbeider bra med andre instanser, sann at helheten for eleven blir god.

Hva tenker du kunne forbedres, for i stgrre grad bidra til faglig og sosial inkludering i
skolehverdagen?

Praktiske tilnaerminger til faget. Vi kan legge opp til mere praktiske aktiviteter og gjgremal. Vi kan fa
elevene til & gjgre mere sammen som resulterer til et produkt. Da kan elevene fgle at de bidrar til
noe. Vi kan vzere flinkere til a8 forberede dem til det som kommer etter Skole 3.

Tror du at det vil vaere en fordel 8 samarbeide med andre om praktiske tiltak som skaper et stgrre
felleskap?

Nei, de har mest nytte av at vi skaper et felleskap her pa Skole 3.
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Vedlegg 10 intervjuguide skole 1

Intervjuguide

| 2019/2020 viser det seg at sa mange som 4317 elever far oppleeringen i spesialskoler eller
spesialgrupper, og antall elever i slike (segregerte) tilbud har saledes gkt med 13% de siste
fem arene. Jeg er interessert i a undersgke hvordan inkludering av elevgruppen foregar i
praksis pa skole 1.

Innledende sparsmal:

1. Har dere noe uttalt offisielt elevsyn? | sa fall: Hvordan er det formulert?

2. Har dere en felles overordnet spesialpedagogisk tankegang?

3. Hvaer inkludering for dere?

4. Hvor mange elever er dgve/hgrselshemmede ved skole 1? Hvor mange elever er det
totalt?

5. Hva slags utfordringen har elevene/gruppen generelt, etter din oppfatning?

Om faglig inkludering:

6. Hvordan organiserer dere skolehverdagen for deve/hgrselshemmede elever hos dere?
Er hgrende og dgve sammen i undervisningen? Hvordan fungerer det?

7. Hvordan tilbyr dere faglig inkluderende opplering for dgve/hgrselshemmede ved
skole 1?

8. Huvilke faktiske tiltak/aktiviteter i hverdagen bidrar best til faglig inkludering, etter din
mening?

9. Hvordan ivaretar dere elevens individuelle behov pa best mulig mate, og samtidig som
dere driver inkluderende opplaring?

10. Hva er de starste utfordringene knyttet til faglig inkludering, etter din mening?

Om sosial og kulturell inkludering:

11. I hvilken grad vil du si at deve/hgrselshemmede inkluderes, sosialt og kulturelt?
12. Pa hvilken mate jobbes det med sosial inkludering pa deres skole?

13. Vil du si at deve og hgrende er sosialisert, eller er det to separate grupper?

14. Hva er skole 1 gode pa, ut fra egne oppfatninger?

Avslutning:

15. Hva tenker du kunne forbedres, for a i sterre grad bidra til faglig og sosial inkludering
ved deres skole
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Vedlegg 11 Intervjuguide skole 2

Intervjuguide

| 2019/2020 viser det seg at sa mange som 4317 elever far oppleeringen i spesialskoler eller
spesialgrupper, og antall elever i slike (segregerte) tilbud har saledes gkt med 13% de siste
fem arene. Jeg er interessert i a undersgke hvordan inkludering av elevgruppen foregar i
praksis pa skole 2.

Innledende sparsmal:

1. Har dere noe uttalt offisielt elevsyn? | sa fall: Hvordan er det formulert?
Har dere en felles overordnet spesialpedagogisk tankegang?

Hva er inkludering for dere?

Samarbeider skolen med andre skoler, hvilken/hvilke?

Pa hvilken mate fungerer i tilfelle samarbeidet?

Elevantall?

Hva slags utfordringen har elevene/gruppen generelt, etter din oppfatning?

No oA W

Om faglig inkludering:

8. Hvordan organiserer dere skolehverdagen for de med sosiale og emosjonelle vansker
hos dere?

9. Hvordan tilbyr dere faglig inkluderende opplering for sosiale og emosjonelle vansker
ved skole 2?

10. Hvilke faktiske tiltak/aktiviteter i hverdagen bidrar best til faglig inkludering, etter din
mening?

11. Hvordan ivaretar dere elevens individuelle behov pa best mulig méate, og samtidig som
dere driver inkluderende opplaring?

12. Hva er de starste utfordringene knyttet til faglig inkludering, etter din mening?

Om sosial og kulturell inkludering:

13. I hvilken grad vil du si at elever som har sosiale og emosjonelle vansker inkluderes,
sosialt og kulturelt i skolehverdagen?

14. Hvordan fungerer disse i samfunnslivet senere, etter endt skolegang? (tar de videre
utdanning, hvilke type jobber er aktuelle?

15. Pa hvilken mate jobbes det med sosial inkludering pa deres skole?

16. Hva er skole 2 gode pa, ut fra egne oppfatninger?

Avslutning:

17. Hva tenker du kunne forbedres, for a i sterre grad bidra til faglig og sosial inkludering
i skolehverdagen?

147



Vedlegg 12 Intervjuguide skole 3

Intervjuguide

| 2019/2020 viser det seg at sa mange som 4317 elever far oppleeringen i spesialskoler eller
spesialgrupper, og antall elever i slike (segregerte) tilbud har saledes gkt med 13% de siste
fem arene. Jeg er interessert i a undersgke hvordan inkludering av elevgruppen foregar i
praksis pa Skole 3.

Innledende sparsmal:

1. Har dere noe uttalt offisielt elevsyn? | sa fall: Hvordan er det formulert?
Har dere en felles overordnet spesialpedagogisk tankegang?

Hva er inkludering for dere?

Samarbeider skolen med andre skoler, hvilken/hvilke?

Pa hvilken mate fungerer i tilfelle samarbeidet?

Elevantall?

Hva slags utfordringen har elevene/gruppen generelt, etter din oppfatning?

Noohk~owd

Om faglig inkludering:

8. Hvordan organiserer dere skolehverdagen for de med sammensatte vansker og autister
hos dere?

9. Hvordan tilbyr dere faglig inkluderende opplering for sammensatte vansker og
autister ved skole 3?

10. Hvilke faktiske tiltak/aktiviteter i hverdagen bidrar best til faglig inkludering, etter din
mening?

11. Hvordan ivaretar dere elevens individuelle behov pa best mulig méate, og samtidig som
dere driver inkluderende opplaring?

12. Hva er de starste utfordringene knyttet til faglig inkludering, etter din mening?

Om sosial og kulturell inkludering:

13. I hvilken grad vil du si at elever som har sammensatte vansker og autister inkluderes,
sosialt og kulturelt i skolehverdagen?

14. Hvordan fungerer disse i samfunnslivet senere, etter endt skolegang? (tar de videre
utdanning, hvilken type jobber er aktuelle?

15. Pa hvilken mate jobbes det med sosial inkludering pa deres skole?

16. Hva er skole 3 gode pa, ut fra egne oppfatninger?

Avslutning:

17. Hva tenker du kunne forbedres, for a i sterre grad bidra til faglig og sosial inkludering
i skolehverdagen?
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Vedlegg 13 Info og samtykkeskjema

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a belyse styrker og
svakheter vedrgrende inkludering i spesialskoler/grupper.

Formal

Formalet er a se viktigheten av et utdanningssystem, basert pa en inkluderingstankegang, som etter
hvert internaliseres i menneskene. Dette ligger til grunn for et inkluderende samfunnsliv generelt, og
spgrsmalet blir videre hvordan spesialskoler kan drives i trad med en slik tankegang.
Problemstillingen blir «Pa hvilken mate driver spesialskoler/grupper inkluderende opplaering?».
Prosjektet er en masteroppgave.

Prosjektet innebaerer intervjuer med rektorer (eller andre i skoleledelsen) og spesialpedagoger. Jeg
skal intervjue om «fenomenet» inkludering, og er interessert i a hgre hva er inkludering er for deg og
din skole/institusjon. Informasjon samlet i forbindelse med undersgkelsen skal kun benyttes som
grunnlag for masteroppgaven.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Hggskolen Innlandet Lillehammer ved Fgrsteamanuensis @yvind Snipstad er ansvarlig for prosjektet.
Masterstudent Sebastian Janson Alvestad er den som gjennomfgrer undersgkelsen og skriver
masteroppgaven.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Vi har behov for data som kan si noe om hvordan elevene i spesialinstitusjoner/grupper blir inkludert
i skolehverdagen, og i den sammenheng benyttes samtaler med spesialpedagoger, og dybdeintervju
av rektor eller annen skoleleder ved de aktuelle skoler/institusjoner. | tillegg benyttes ogsa
observasjon som datainnsamlingsmetode, hvis praktisk giennomfgrbart.
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Utvalgets stgrrelse vil av tidsmessige arsaker begrenses til 4 skoler/grupper, med vekt pa
funksjonshemninger knyttet til autisme, sansetap, adferdsvansker og sammensatte
funksjonsvansker.

Vi har fatt tak i navn pa skoleleder gjennom offentlig tilgjengelig informasjon, hovedsakelig pa
institusjonens egen hjemmeside pa nett.

Hva innebaerer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebzerer det at du deltar i et dybdeintervju. Det vil nok ta ca. 30-
40 minutter. Det vil tas lydopptak av intervjuet. Jeg er hgrselshemmet, og kan derfor ha fordel av a fa
kvalitetssikre at jeg oppfatter det som sies riktig, slik at det ikke oppstar misforstaelser eller feilkilder
i ettertid. Jeg vil bruke en sikker Diktafon app «Nettskjema diktafon». Jeg vil intervjue deg om dine
betraktninger rundt inkludering ved den skolen/institusjonen du leder.

Jeg vil ogsa be deg om 3 sette meg i kontakt med en eller flere spesialpedagoger ved din
skole/institusjon, samt gi meg tilgang til & observere en klasse/gruppe ved din institusjon/skole en
ukes tid.

Det er ikke behov for samtykke fra elever, siden det ikke samles inn noe personinformasjon for den
gruppen. Der er det kun «fenomenet» inkludering som studeres.

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger 3 delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. For ordens skyld
nevnes at ingen institusjoners identitet eller noen av de intervjuedes identitet vil oppgis i
masteroppgaven.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Det er kun jeg som masterstudent, en tolk av lydfiler, samt veileder som vil ha tilgang pa
personopplysninger. Tolken vil kun ha tilgang nar selve tolkearbeidet skjer.

e Navnet og kontaktopplysningene dine vil kun lagres pa forskningsserver, «Nettskjema
Diktafon»
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Som deltaker vil du ikke kunne gjenkjennes, siden vi kun vil beskrive hva slags type institusjon somt
type roller som intervjues.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres eller slettes helt nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe
som etter planen er 31.03.2022.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 8 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hggskolen Innlandet Lillehammer har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS,
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Prosjektansvarlig Fersteamanuensis @yvind Snipstad TIf: 41593351, e-post
oyvind.snipstad@inn.no ved Hggskolen Innlandet Lillehammer. Student Sebastian Janson
Alvestad. Siden studenten er hgrselshemmet foretrekkes SMS TIf: 90959621 eller e-post:
161303 @stud.inn.no

e Vart personvernombud: Hans Petter Nyberg, E-post: hans.nyberg@inn.no TIf.: 62 43 00 23

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Student
(Forsker/veileder)
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Inkluderende opplaering i
spesialinstitusjonene», og har fatt anledning til 3 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O & deltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Nedenfor fglger tekst i et informasjonsskriv som vil sendes til foresatte til elever i klassen/gruppen
jeg observerer:

Informasjonsskriv til foreldre
Hei!

Jeg heter Sebastian Janson Alvestad og er masterstudent i HINN i Lillehammer.

Jeg kommer til & veere pa skolen der din sgnn/datter gar i ca 1 ukes tid. Jeg skal i denne perioden
forske pa fenomenet «inkludering». | denne forbindelse intervjuer jeg en skoleder og
spesialpedagog(er). Jeg kommer ogsa til a vaere med i undervisningen for a observere.

Det er viktig for meg @ understreke at jeg ikke vil innhente eller lagre personopplysninger, eller noen
informasjon i det hele tatt som kan peke tilbake pa din sgnn/datter eller til klassen/gruppen
hans/hennes. Ledere og pedagoger jeg intervjuer har ogsa streng taushetsplikt og kan ikke fortelle
om enkeltelever. Jeg skal kun observere skolehverdagen generelt ved skolen/institusjonen.

Hilsen

Sebastian Janson Alvestad
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