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Forord

Det som begynte som en drgm i det andre aret pa laererstudiet, er na blitt en realitet. Her
sitter jeg med min masteroppgave i et fag jeg finner utrolig interessant og et tema som
engasjerer meg. En passende oppsummering av prosessen Vil vare at man utvikler ikke bare
en oppgave - man utvikler ogsa seg selv. Oppgaven har veert en innholdsrik reise med
innslag av alt fra fortvilelse og frustrasjon til enorm glede og en falelse av mestring, med en
leeringskurve som har pekt oppover. Dette har jeg ikke Kklart alene, og det er noen som

fortjener en takk.

En hjertens takk til mine flotte informanter. Dere som hver dag gjer en forskjell for elevene
deres og som har delt av deres kunnskaper og erfaring, og gjort oppgaven til det den har blitt.
Jeg er takknemlig og ydmyk. En stor takk til min dyktige og inspirerende veileder Hege
Merete Somby, for at du alltid har hatt tid, har delt av din mangfoldige kunnskap og veiledet
meg pa gode spor som har lgftet denne oppgaven. Takk for at du har svart pa alle mulige
spgrsmal, for at du har hatt troen pa meg og oppgaven, og pushet pa hele veien.

En takk fortjener ogsa mine medstudenter for gode diskusjoner. Og aller mest takk til min
medstudent Karen. Takk for fem flotte &r sammen med deg, takk for alt du har bidratt med
bade faglig og ikke minst sosialt. Du inspirerer og motiverer, og jeg er evig takknemlig for at
jeg traff deg — det har gatt fort fra fadderuke til levering av masteroppgave!

En takk fortjener ogsa min sgster Synne som har korrekturlest og bidratt med gode,
konstruktive innspill. Samtidig vil jeg takke resten av familien for stette og gode tanker i en
utfordrende leeringsprosess. Sist men kanskje aller viktigst, takk til min samboer Ole
Christian, for alt du har gjort slik at jeg kan studere, og for korrekturlesing og dine kloke ord
underveis. Jeg tror dere rundt meg setter pris pa at jeg na er ferdig. Selv gleder jeg meg over
at for farste gang pa et halvt ar er kjokkenbordet temt for bgker og notater og klart for

middag med familien.

Andrea Odden
Hamar, 11. mai 2018
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Norsk sammendrag

Dette er en masteroppgave i tilpasset opplering ved Hggskolen 1 Innlandet.
Problemstillingen lyder slik: Hvilke tanker og refleksjoner gjor leererne seg om inkludering i
skolen og hvordan opplever arbeidet med inkludering av barn med funksjonshemming?
Oppgavens formal er derfor a undersgke lererens forstaelse av begrepene inkludering og
funksjonshemming, samtidig som den undersgker hvordan leererne mener det inkluderende
arbeidet best kan gjares i skolen. Den undersgker ogsa hvilke opplevelser lzererne har med a
tilrettelegge for inkludering av elever med funksjonshemminger. Undersgkelsen forsgker
ikke a finne fasitsvar pa utfordringene ved det inkluderende arbeidet i utdanningssystemet,
men den har til hensikt a belyse hvordan laererne opplever og forstar det som allerede gjares i
skolen. Det teoretiske perspektivet tar for seg bade teori om inkludering og
funksjonshemming som fenomen og begrep, samt tidligere forskning pa laererrollen og
inkludering, og pa funksjonshemming og inkludering. Kvalitative intervjuer er valgt som en
metodisk tilnerming til undersgkelsen. Det a velge intervju som metode for & samle inn data
ga en mulighet for & kunne ga dypt inn i tematikken og forme hvert enkelt intervju basert pa
informantenes erfaringer og utspill. Informantene er fire leerere som har hatt elever med
funksjonshemminger. Den analytiske tilneermingen har et fenomenologisk og hermeneutisk
perspektiv. Informantenes forstaelser og opplevelser blir grundig presentert, far deler av

datamaterialet diskuteres opp mot det teoretiske perspektivet.

Funnene i denne undersgkelsen viser at leererne forstar at inkludering i skolen er en prosess,
og at den omfatter alle elever. Samtidig som de ser at inkludering er et systemrettet arbeid,
forstar informantene det slik at inkludering ogsa kan veere en individuell prosess rettet mot
enkeltelever som er eller fgler seg ekskludert. Et av de andre hovedfunnene at tilpasning til
elevenes behov og forutsetninger er sentralt for a lykkes med et inkluderende arbeid i skolen.
Funnene indikerer ogsa at lererne har gode opplevelser i arbeidet med a inkludere elever
som har en form for funksjonshemming i skolen. Samtidig peker de pa at dette arbeidet er
krevende og at det finnes noen utfordringer som ma sees i sammenheng med blant annet

skolekulturer og organiseringen av utdanningssystemet slik det er i dag.



Engelsk sammendrag (abstract)

This is a thesis in adapted education at Inland Norway University of Applied Sciences. The
topic question goes like this: Which thoughts and reflections come to a teacher’s mind when
they think about inclusive education, and how do they experience their work with including
pupils with disabilities? The purpose of this thesis will then be to examine the teacher’s
understanding of including and disabilities as conceptions, as well as the teachers’ opinions
about how they can do inclusive work, in the best way possible, at school. Furthermore, it
will examine which experiences the teachers have when it comes to facilitate for including
students with disabilities. The thesis is not trying to find a definite answer to the challenges
that comes with the inclusive work in our educational system, but its purpose is to highlight
the teachers understanding of what is currently happening in school today. The theoretical
perspective includes both theory about inclusion and disabilities as a phenomenon and
conception, as well as earlier research about the teacher’s role and inclusion, and about
disabilities and inclusion. Qualitative interview is the method of choice in this research.
Choosing interview as method to collect data, gave an opportunity to dig deep in this
thematic and shape each interview based on the informant’s experiences and effluent. The
informants consist of four teachers who all have had pupils with disabilities. The analytical
approach in this thesis has a phenomenological and hermeneutic perspective. The
informants’ understandings and experiences are thoroughly presented before sections of the

collected data are being discussed against the theoretical perspective.

This study’s findings show that teachers understand inclusion in school as a process, and that
it comprises all pupils. While they see that inclusion is systematic work, the informants
understand that inclusion also can be an individual process aimed at single pupils who are or
feel excluded. One of the other main findings is that facilitation according to the pupil’s
needs and prerequisites is central to succeed with inclusive work in school. Nonetheless, the
findings also indicate that the teachers have great experiences with the inclusive work of
pupils with a form of disability at school. However, the informants admit that it is a
demanding job and that there are challenges that need to be seen in context with, among

others, school cultures and organization of the educational system we have today.



1. Innledning

“Det tyder at vi har konstruert ein skule som ikkje passar for svert mange av dei som gar

der. Det har butta imot i lang tid” (Haug, 2014b, s. 20).

Som idealistisk og nyutdannet leerer er dette noe man har lyst til & endre pa. Jeg innser
likevel at jeg som laerer kan gjore sveert lite for alle, men jeg kan gjgre en forskjell for de
elevene jeg skal mgte. Min relativt korte fartstid i utdanningssektoren har likevel gitt meg
noen erfaringer, og et inntrykk er at de fleste laererne er opptatt av at alle skal finne sin plass
i skolen og at alle skal ha et utbytte av & vaere pa skolen. Samtidig har jeg en tro pa at hver
enkelt lerer spiller en stor rolle for hvordan det inkluderende arbeidet foregar pa hver skole.
Dette er arsaken til at jeg har valgt temaet inkludering.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Hensikten med denne oppgaven er a rette et blikk pa lereren i mgte med det overordnede
prinsippet om inkludering i skolen. Det foreligger resultater fra norsk forskning som viser til
at praktiske forhold og egne oppfatninger hos skoler og lerere avgjer omfanget av
segregerende tiltak (Nordahl & Hausstétter, 2009; Wendelborg, 2014; Ytterhus & Te@ssebro,
2005). Dette understreker hvor sentral lzereren er for inkluderingsvirksomheten i norsk skole.
Derfor er mitt utgangspunkt for denne oppgaven at lzreren er en ngkkelperson for a lykkes
med a skape og opprettholde en inkluderende skole. Samtidig mater leereren en rekke forhold
som det ma tas hensyn til. P& nasjonalt plan har vi en leereplan og en oppleringslov som sier
noe om hva elevene har krav pa og hva som er malene i skolen. P& et kommunalt niva vil
organiseringen og finansieringen av opplearingstilbudet spille inn, og pa den enkelte skole vil
tildelte ressurser, kollegaer, prinsipper og ikke minst elevene og foreldrene veare sentrale
faktorer i arbeidet med inkludering. Jeg vil presisere at jeg ikke tror at leereren som en isolert
faktor kan lgse utfordringen med a skape en inkluderende skole, men at det ma vere et

samspill mellom alle aktarer i skolen.

Prinsippet om den inkluderende skolen er et utfordrende og komplekst tema, og man kan
undre seg om det i det hele tatt er mulig & na et sa ambisigst mal som at alle elever skal
oppleve et inkluderende skolemiljg. Begrepet inkludering ble innfert i norske laereplaner

gjennom L97 og har siden blitt mye omtalt og debattert. Det virker som om det er konsensus
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om at inkludering er noe alle gnsker for den norske skolen. Likevel er det gjort for lite for &
utvikle pedagogiske strategier for implementering i skolen og at holdningen virker til & veere

av den oppfatning at sa lenge vi har vedtatt det, sa skjer det av seg selv (Haug, 2014b).

En av utfordringene kan vere at forstaelsen av begrepet inkludering er ofte knyttet til en
subjektiv vurdering i skolesammenheng. Inkluderingsbegrepet fremstar ulikt vektlagt i
sentrale styringsdokumenter, slik som i Leaereplanverket for Kunnskapslgftet, og ofte ma den
enkelte leser gjere opp sin egen mening av begrepet basert pa sine forstaelser, da inkludering
sjelden har en konkret definisjon (Olsen, 2013). Leserne av disse dokumentene er
mangfoldig sammensatt og det skapes derfor mange ulike tilnerminger til inkludering.
Derfor er det spennende a kunne undersgke lererens forstaelse av begrepet, og hvilke
oppfatninger og erfaringer leererne nar det gjelder a skape en felles tilnaerming nasjonalt og i

skolen.

Apningssitatet som er hentet fra Peder Haug, viser til evalueringen av L97. Mye har skjedd i
norsk skole de to siste tiarene, serlig knyttet til fokuset pa tilpasset opplaring og et gkt fokus
pa det faglige utbyttet. Det bergmte PISA-sjokket satte det faglige aspektet og et fokus pa
testing i farersetet for utviklingen av norsk skole, men likevel ma vi erkjenne at skole skal
veere mer enn det som kan males i karakterer og tester slik som PISA er et eksempel pa
(Lavlie, 2005). Det at skolen skal veere mer enn fag og karakterer finner vi blant annet i
Kunnskapslgftet. | den nye overordnede delen av lereplanen® legges det vekt pd at skolen
skal skape et inkluderende fellesskap og det tydeliggjeres at mangfold skal anerkjennes og

sees pa som en ressurs i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Selv om inkluderende opplaering er et prinsipp i opplaringen, nevner ikke oppleringsloven
inkludering som en lovfestet rett alle elever har. Derimot slar opplaringslova §1-3 fast at
“Opplaeringa skal tilpassast evnane og faresetnadene hja den enkelte eleven...”
(Opplaringslova, 1998). Dette innebzrer at alle har krav pa opplering som er tilpasset
uavhengig av eventuelle szrskilte behov. Inkludering og tilpasset opplaring blir ofte brukt i
sammenheng, og det vises til at en tilpasset opplaering kan veere en av forutsetningene for en
inkluderende skole (Bachmann & Haug, 2006; Olsen, 2013). Sammenhengen mellom

tilpasset opplaring og inkludering vil bli ytterligere beskrevet i kapittel 2.

! Fastsatt av regjeringen Solberg den 1. september 2017. Det er pr 2. mai 2018 ikke vedtatt nar den skal tre i kraft.
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1.2 Redgjgelse for problemstilling og forskningsspgrsmal

Tilnzrmingene til & undersgke hvorfor vi har skapt en skole som ikke passer for alle, er flere
enn det denne masteroppgaven har mulighet til & undersgke. Denne oppgaven forsgker a se
inkludering som et virkemiddel for & skape en skole for alle, og vil undersgke hvordan
leererne mener dette best kan gjeres og deres opplevelser av det & jobbe med inkludering i

skolen. Problemstillingen lyder av den grunn slik:

Hvilke tanker og refleksjoner gjer lererne seg om inkludering i skolen og hvordan opplever

de arbeidet med inkludering av barn med funksjonshemming?

Med bakgrunn i problemstillingen er det utledet tre forskningsspgrsmal som konkretiserer og

ytterligere belyser problemstillingens tema.
1. Hvordan forstar lerere begrepene inkludering og funksjonshemming?
2. Hvordan mener leereren at inkludering best kan gjares?

3. Hvordan oppleves det for laereren a tilrettelegge for en inkluderende skolehverdag for

elever med funksjonshemminger?

Oppgaven har til hensikt & fortelle lzerernes erfaringer, tanker og refleksjoner i arbeidet med
en inkluderende skole. Det sentrale malet er a belyse deres forstaelser av begrepet
inkludering og fortelle deres erfaringer rundt det & inkludere elever med
funksjonshemminger. Oppgaven vil ikke forsgke & vurdere i hvilken grad det lererne gjer er
rett eller galt i sgken etter svaret pa god inkludering, eller antyde et konkluderende svar pa
hva som fungerer eller ikke nar det gjelder inkludering av elever med funksjonshemminger.
Oppgaven vil derimot presentere hva leererne mener er gode eksempler og deres tanker rundt
disse. Bachmann og Haug (2006) skiller mellom inkluderingsstudier med makro- og
mikroperspektiv. | studier med mikroperspektiv legges forskningen til klasserommet og
inkludering blir forstatt ut fra leererens og elevenes handlinger og samspill. I studier med et
makroperspektiv, retter oppmerksomheten seg mot inkludering som et strukturelt fenomen
der man forsgker a identifisere formelle aspekter ved inkludering. Denne studien vil dermed
plassere seg i et mikroperspektiv, der lererens forstaelse og erfaringer av inkludering samt
deres opplevelse av inkluderingen av elever med funksjonshemming, er Kjernen i

undersgkelsen.
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Problemstillingens ordlyd hentyder til at funksjonshemmede er en gruppe som trenger a bli
inkludert i seerskilt grad, eller at det er en gruppe som er ekskludert eller stigmatisert. |
spraklig forstand er ofte ekskludering det motsatte av inkludering. Emanuelsson (1995)
hevder at det i for stor grad snakkes om at et individ eller en gruppe med individer skal
integreres eller inkluderes. Det Emanuelsson viser til er at vi ma inkludere alle og bruke
begrepet i en starre ideologisk sammenheng, snarere enn en handling i praksis for
enkeltindivider eller grupper (Bachmann & Haug, 2006). Dette kan virke motstridende til det
problemstillingen skisserer, men oppgaven sgker etter a fa svar pa hvilke erfaringer lererne
har nar det gjelder inkludering av elever med funksjonshemming basert pa den forskningen
som er beskrevet i dette kapittelet og i det teoretiske perspektivet. Et eksempel er retten til &
ga pa naerskole. For selv om oppleringslova (1998, § 8-1) fastslar at alle elever skal kunne
ga pa sin vanlige narskole, er det fortsatt grupper av elever med funksjonshemminger av
ulik grad som opplever at dette ikke er en reell mulighet. Eksempler pa forskning som viser
at elever med funksjonshemminger ikke er inkludert i skolen dreier seg nettopp om for
eksempel retten til & ga pa sin respektive narskole, bruken av spesialklasser eller det faktum
at de gar pa vanlig skole men mottar store deler av undervisningen utenfor klassen
(Tassebro, Engan & Ytterhus, 2006). Dette kan understreke Haugs utsagn om at vi ikke har
en skole for alle og at det er noen som er mer utsatt til a havne utenfor enn andre. Det kan
derfor veere interessant & vinkle denne oppgavens problemstilling til hvordan det oppleves
for leereren & tilrettelegge for en inkluderende skolegang for elever med

funksjonshemminger.

1.3 Oppgavens disposisjon

Oppgaven plasserer seg i et fenomenologisk perspektiv og falger derfor det vi etter hvert kan
kalle en tradisjonell fenomenologisk oppbygging (Johannesen, Tufte & Christoffersen,
2016). Dette innebzrer at det fenomenologiske perspektivet skal kunne sees i bade
gjennomfgring og oppbyggingen av oppgaven. Postholm (2010) peker pa at en
fenomenologisk oppbygging starter med en innledning om fenomenet og beskrivelse av
problemstillingen. Videre vil presentasjonen av oppgavens teoretiske perspektiver danne et
teoretisk rammeverk som vil gi rom for a belyse og drafte problemstillingens hovedbegreper,
inkludering og funksjonshemming, slik de fremstar som fenomener for de lererne som har
blitt intervjuet i dette prosjektet. Det er ogsa valgt a presentere et utvalg av studier,
undersgkelser og forskningsrapporter som tar for seg fenomenene inkludering og
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funksjonshemming i sammenheng. Deretter fglger en presentasjon av valgt metode og de
faktiske forhold rundt datainnsamlingsprosessen, samt etiske problemstillinger og
vurderinger av metodens kvaliteter i denne oppgaven. | en fenomenologisk tilnzrming vil
det veere naturlig & presentere resultatet av analysen og peke pa funnene i datamaterialet, og
knytte dette opp til en fenomenologisk forstaelse. Det er i denne oppgaven forsgkt &
presentere tykke beskrivelser av datamaterialet for a pa best mulig mate kunne svare til
oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal. For a sette fenomenene inkludering og
funksjonshemming, slik laererne opplever og forstar dem, i et teoretisk perspektiv, vil
sentrale deler av datamaterialet og diskuteres i lys av det teoretiske grunnlaget.
Avslutningsvis vil det lgftes frem noen avrundende refleksjoner rundt oppgavens

implikasjoner.
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2. Teoretisk perspektiv

Det overordnede perspektivet i denne oppgaven bygger pa malsetningene om en
inkluderende opplering slik det blir presentert i leereplan og andre styringsdokumenter, og
legger til grunn at alle elever har rett til & ga pa sin narskole. | gjennomfaringen av denne
malsetningen viser det seg flere utfordringer. Et eksempel er at noen elever mottar opplaering
pa sin narskole, men utenfor det ordinare klasserommet (Wendelborg, 2014). En annen
utfordring er at en faglig og teoretisk skole, skaper et behov for spesialundervisning (Jarning,
2012). Pedagogiske og politiske tilnerminger for & mgte disse utfordringene varierer i stor
grad i praksis, men fremfor & problematisere disse vil denne oppgaven undersgke hvordan

leererne reflekterer over de spenningene de opplever i sin hverdag.

Sentralt for forstaelsen av denne oppgaven er maten man ser inkludering pa. Inkludering blir
i denne oppgaven sett pa som en relasjonell prosess. | falge Bachmann og Haug (2006) vil
studier med et relasjonelt perspektiv veaere opptatt av at inkludering er en kontinuerlig
utfordring som man jobber med og for i skolen. Til motsetning vil en forstaelse av
inkludering som en statisk tilstand veere noe man enten har eller ikke har og som en tilstand

man kan oppna (Bachmann & Haug, 2006).

Inkludering er noe som har vert en sentral del av den norske skolen i over 20 ar, og det
finnes etter hvert en del nasjonal forskning som omhandler inkludering. Derimot finnes det
et bredere spekter av internasjonal, og serlig vestlig, forskning pa feltet. Det er legitimt a
sparre seg om dette er relevant for den norske skolen (Stremstad, Nes & Skogen, 2004).
Salamancaerklaringen satte fokus pa inkludering pa et internasjonalt niva. Likevel er det
grunn til & tro at landene som har ratifisert erkleaeringen, har ulike mal og intensjoner med
oppleeringen, og forstar erklaeringens innhold ulikt (Stremstad et al., 2004). | denne
oppgaven brukes derfor internasjonal forskning for & belyse kompleksiteten av
inkluderingsbegrepet og forstaelsen av inkludering. Samtidig legges det starre vekt pa de
norske forskernes bidrag til feltet gjennom utviklingen i norsk skole og hvordan fenomenet

utarter seg i en norsk skolekontekst i dag.

Det finnes noen forskningsprosjekter som omhandler inkludering enten det gjelder
inkludering som strukturelt fenomen i et skolesystem eller som en tilnerming til
klasseromspraksis. Utfordringen med mye av forskningen er at studiene har redusert og

avgrenset inkludering som begrep der man utelukker enten den strukturelle formen eller den
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praktiske opplevelsestilnermingen, og det er en utfordring nar begrepet blir anvendt og
forklart pd sa mange forskjellige mater og med ulike innfallsvinkler (Haug, 2005). Det
bemerkes her, siden denne oppgaven sgker etter a se hvordan lererne forholder seg til
inkluderingsbegrepet og opplever a legge til rette for en inkluderende skolehverdag for
elever med funksjonshemming, og det derfor er hensiktsmessig a presentere en slik type
forskning som sier noe om inkludering i et mikroperspektiv som tar for seg inkludering som

en klasseromspraksis.

2.1 Hvorfor skal vi ha en inkluderende skole?

Forskningsfeltet om inkludering spenner seg i dag fra ulike forstaelser, perspektiv og
definisjoner. Nyere forskning pa inkludering sgker i stor grad etter a beskrive inkludering i
praksis, forklare inkluderingsbegrepet og/eller hvordan man kan oppna god inkludering, eller
a gi konkrete forslag til hvordan inkludering kan implementeres (Kiuppis & Hausstétter,
2014). Forskningen viser at inkludering forstas ulikt og er ofte bundet av tradisjonelle og
historiske perspektiver i det enkelte land og forskningsmilje (Kiuppis & Hausstatter, 2014;
Mitchell, 2005). Derfor er forskningen sprikende og det er vanskelig & sammenfatte studier
og forskning uten at man ma ta hgyde for forskerens stasted, bakgrunn og interesse (Haug,
2014a). Det finnes ikke en konkret definisjon som er universelt akseptert, og pa flere ulike
mater ut fra ulike nivder og omrader (Haug, 2014b). Ofte defineres ikke begrepet i
litteraturen, noe som gjer at leseren selv ma definere sin egen forstaelse (Ainscow, Booth &
Dyson, 2006). Dette kan skyldes den kompleksiteten og multi-dimensjonaliteten som ligger i
begrepet inkludering (Mitchell, 2005).

Kiuppis og Hausstatter (2014)  skisserer tre agendaer som  gjenspeiler
inkluderingsforskningen i et globalt perspektiv. Disse tre agendaene viser en ulik forstaelse
av inkludering, og fokus pa hvilke elever som skal inkluderes. Den farste agendaen viser til
at barn med serlige behov skal inn i det ordinere oppleringstilbudet. Majoriteten av
forskerne som representerer denne agendaen er fra USA. De lgfter fokuset pa at man skal
minske segregerende tilbud for elevene med funksjonshemminger, og styrke deres rettigheter

i utdanningssystemet (Kiuppis & Hausstéatter, 2014).

Den andre agendaen omhandler at marginaliserte grupper skal veere en del av et ordinzrt
oppleringstilbud. Forskerne som statter dette utrykker at inkludering i praksis skal handle

om tilgang for enkelte, undertrykte grupper, men at inkludering er et konsept som er rettet
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mot alle. Elevene som tradisjonelt sett har blitt ekskludert, skal ikke bare plasseres inn, de
skal ogsa ha en reell plass med innflytelse (Kiuppis & Hausstétter, 2014).

Den tredje agendaen mener at inkludering handler om & ta utgangspunkt i mangfoldet og at
det ikke gir noen mening & kategorisere eller gruppere mennesker pa noen mate. Vi finner
mye av litteraturen her knyttet til utdanningsforskning i Storbritannia (Kiuppis &
Hausstétter, 2014). Innenfor denne agendaen legges diversiteten og mangfoldet til grunn for
en pedagogisk inkluderende praksis og kan kalles inkludering i en vid forstand. Stremstad,
Nes og Skogen (2004) viser til at inkludering i en vid forstand vil innebzre at skolen tar
utgangspunkt i og evner a legge til rette for et mangfold. Samtidig er tilpasset opplearing et
sentralt begrep for a lykkes (Strgmstad et al., 2004). P4 tross av at det er ulike tilnaerminger,
ser det ut som at det i forskningsfeltet finnes en tilslutning til og en prinsipiell enighet om at

inkludering er noe vi skal ha (Haug, 2005).

Inkluderingsbevegelsen inntok USA tidlig pa 80-tallet, som en reaksjon mot mislykket
integrering av minoriteter og funksjonshemmede. En annen arsak var at man sa en
overrepresentasjon av elever med minoritetsbakgrunn, i de eksisterende spesialpedagogiske
tiltakene (Stromstad et al., 2004). Derfor ble det gjort forsgk pa a fjerne
spesialundervisningen for & mgte noen av de utfordringene som eksisterte og heller fokusere
pa felles struktur for organiseringen av undervisningen (Strgmstad et al., 2004). Med
inkludering mentes det at s& godt som alle elever skulle bli en del av klassen, og at elevene
skulle mgte et spekter av mangfoldige tilbud i den ordingre skolen (Bachmann & Haug,
2006). Av de som var mer kritisk til det de selv omtaler som inkluderingsideologien i USA,
finner vi Kauffman og Hallahan. De hevdet at en inkludering av alle, ville kunne ga pa
bekostning av enkeltindivider og at det dermed ikke er mulig med en full inkludering
(Kauffman & Hallahan, 1995). De stiller altsa spgrsmalstegn ved om en klasse for alle vil
vaere det beste for alle og de problematiserer hva som er det beste for hver enkelt elev og
peker pa at spesialundervisning som supplerende substans er ngdvendig for at elever med
spesielle behov skal fa tilstrekkelig utbytte. De hevder ogsa at inkluderingsdebatten ikke
retter seg mot elevens behov, men mot organisering og struktur (Kauffman & Hallahan,
1995).

| tillegg til Kiuppis og Hausstétters (2014) inndeling av forskningsagendaer i feltet, hevder
Olsen (2013) og Stremstad, Nes og Skogen (2004) at det er mulig & etablere to sider i den
internasjonale forskningen pa det samme feltet. Pa den ene siden finner vi forskere som har

en vid tilnerming til inkludering, og pa den andre finner vi forskere som er kritisk til
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inkludering (Olsen, 2013). Av de som er Kritisk til inkludering finner vi nevnte Kauffman og
Hallahan. Deres kritikk var hovedsakelig rettet mot intensjonen som la bak begrepet full
inkludering (Olsen, 2013). Av de som forstar inkludering i en vid tilneerming finner vi
eksempelvis Ainscow, Booth og Dyson. De trekker frem at inkludering kan defineres ut fra
et deskriptivt perspektiv der man legger vekt pa hvordan inkludering er brukt i praksis. Pa
den andre siden kan man se begrepet i normativ forstand som indikerer intensjonen og
meningen bak begrepet (Ainscow, Booth & Dyson, 2006). Deres forskning har vist at
inkludering sees pa forskjellige mater, og de legger en erkjennelse av den kontekstuelle
variasjonen til grunn. De foreslar & se pa inkludering i skolen som “.. a process of putting
values into action” (Ainscow et al., 2006, s. 27). Inkludering ma altsd sees pa som en
tilnerming til skolen og samfunnet gjennom verdier som resulterer i at pedagogiske

praksiser, systemer og strukturer i skolen legitimerer disse verdiene (Ainscow et al., 2006).

2.1.1 Rom for mangfold og demokrati

Booth og Ainscow (2001) legger til grunn at en inkluderende skole betrakter mangfoldet
som en berikelse, snarere enn et problem. Videre viser de til at ved a utvikle en inkluderende
skole, utvikler man et sett verdier og en kultur der man tilpasser opplaringen til mangfoldet
som fins blant elevene. En inkluderende skole ma altsd ha rom for elever med ulik bakgrunn
og forutsetninger dersom vi skal skape en skole for alle (Morken, 2013). Derfor er ikke bare
utfordringen for den inkluderende skolen & motvirke segregering, ekskludering og
marginalisering, men ogsa & hindre assimilering og standardisering (Morken, 2013). Booth
og Ainscow (2001) fremhever at skoler kan lykkes med & inkludere noen grupper av elever,
men mislykkes med andre deler av elevgruppen. For & motvirke dette ma vi minimere
kategoriseringen, ved & se at inkludering er noe som gjelder alle elever, og ikke spesifikke
grupper (Booth & Ainscow, 2001). | den forbindelse kan vi se til Lipsky og Gartner (1999),
som reiser spersmalet om vi kan trekke et skille mellom elever med “disabilities” og andre

elever, og hvilke kriterier det skal baseres pa. De peker ogsa pa at undervisningspraksisene

vil pavirkes av hvordan man ser pa “disability”.

Inkluderende undervisning er ikke bare en karaktereristikk, men ogsa essensielt for et
demokratisk samfunn (Lipsky & Gartner, 1999). En inkluderende skole avhenger av
samfunnet rundt skolen, og pavirkes av samfunnets realiteter og samtidig som det pavirker,
kan ogsa skolen vaere en spydspiss for inkludering i kraft av den institusjonen den er i et

samfunn (Morken, 2013). En inkluderende skole har et demokratisk perspektiv der skolen er
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et fellesskap som gjer at vi kan leere av hverandre og ikke minst tilpasse oss til hverandre
(Strgmstad et al., 2004). Demokrati er ogsa en del av opplaringen i norsk skole, og dette
vises gjennom den generelle delen av lereplanen der det presiseres at opplaringens
verdigrunnlag baseres blant annet pa demokrati, mangfold og medvirkning
(Utdanningsdirektoratet, 2017).

2.2 Inkludering i en norsk kontekst

Inkludering dukket noksa uventende opp i leereplanen for grunnskolen i L97 og skapte ikke
de store debattene da (Bachmann & Haug, 2006; Haug, 2005; Stremstad et al., 2004).
Inkluderingsbegrepet som sadan er ikke et norsk fenomen, og var pa den tiden det dukket
opp i lereplanen best kjent fra UNESCOs Salamancaerklearing fra 1994 (Stremstad et al.,
2004). Norge sluttet seg til erklaeringen, og det er kanskje ogsa arsaken til at inkludering
kom inn i leereplanen (Bachmann & Haug, 2006). Salamancaerkleringen forsto saerskilte
behov pa en ny mate, som innbefatter at de kan komme av barrierer i vel sa stor grad som
individuelle egenskaper. Den statuerer at alle barn har rett og tilgang til vanlige skoler som
skal imgtekomme barnas behov (UNESCO, 1994). Erkleringen bruker begrepet “special
education needs” men viser en bred tilnerming til hvilke elever som omfavnes av dette,
deriblant minoritetsgrupper, elever med “disabilities” og elever som er begavet (Stromstad et
al., 2004). Samtidig viser de til at en inkluderende skole skal ivareta alle elever pa en bedre
mate: “The challenge confronting the inclusive school is that of developing a child-centred
pedagogy, capable of sucessfully educating all children” (UNESCO, 1994, s. 6). Intensjonen
med Salamancaerklaringen er ikke at spesialundervisningen skal erstattes av ordinaer
undervisning, men i stgrre grad skal legges til vanlige skoler og klasserom. Samtidig ma
begge formene for undervisning endres for a imgtekomme elevenes behov og utfordringer
(Strgmstad et al., 2004).

Inkludering kan sees pa som en moderat forstaelse der elever som av en eller annen grunn
trenger ekstra tiltak far dette i ordinzre klasser, men like fullt har et spesialpedagogisk
system som stgtte. Inkludering i en radikal forstaelse vil sees pa som at spesialpedagogisk
undervisning fjernes og alle elever far sitt tiloud i ordinaere klasser, men med assistanse fra
spesialpedagoger (Stremstad et al., 2004; Olsen, 2013). Inkluderingsforstaelsen i Norge kan
sies a vaere plassert pa den moderate forstaelsen da vi for eksempel fortsatt har et systematisk

arbeid med spesialundervisning (Stremstad et al., 2004). En av de kildene som flere norske
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fagmiljeer har latt seg inspirere av nar det kommer til inkludering i skolen er
«Inkluderingshandboka» (Bachmann & Haug, 2006). Den er utarbeidet av Booth og
Ainscow, og oversatt til norsk med noen justeringer og tilpasninger til den norske skolen og
leereplanen (Booth & Ainscow, 2001). Inkluderingshandboka er et verktgy som har som mal
a skape gkt leering og deltakelse for alle som er en del av skolesystemet. Den legger til grunn
at inkludering er en kontinuerlig prosess som ikke har noen slutt. Som en forstaelse av at
hindringer for lering og deltakelse kan ligge andre steder enn hos eleven selv, bruker
handboken en relasjonell tilnerming til funksjonshemming og laerevansker som viser at
elevenes utfordringer vel sa fort kan komme av skolens struktur eller nasjonal politikk
(Booth & Ainscow, 2001).

2.2.1 Forholdet mellom inkludering og integrering

Det er naturlig & redegjgre kort for utviklingen av den historiske utviklingen av integrering
og inkludering. Det viser seg at det er en sammenheng mellom en nasjons skoleutvikling og
hvordan inkludering og spesialpedagogikk er organisert og forstatt i dag (Hausstatter &
Jahnukainen, 2014). Integreringsideologien vokste frem i Norge pa 60- og 70-tallet og tiden
far var preget av et fokus pa segregerende tiltak for barn som hadde serskilte behov (Dalen,
2006). Prosessen med & integrere elever inn i den ordinzre opplaringen startet tidlig pa 60-
tallet, og resulterte i atte forslag fra Kirke- og utdanningsdepartementet i 1969, som pekte pa
at spesialundervisningen skulle sees i sammenheng med den ordinzre oppleringen. Da
Blomkomiteens forslag 1 klart i 1970 fikk vi ogsa en rekke lovendringer. Grunnskoleloven
og lov om videregdende opplaring ble endret, og spesialskoleloven ble opphevet (Dalen,
2006). Resultatet ble en kraftig nedbygging og til slutt nedleggelse av spesialskolene i
landet. Vislie (2003) beskriver at inkluderingsbegrepet bygde pa integreringsprosessene og
hevder at vi ma ha med oss historien for a forsta hvordan den inkluderende skolen i Norge er

som den er i dag.

| falge Vislie (1995) kan man dele integreringsstrategiene i de vestlige landene pa 70- og 80-
tallet i to strategier. Den ene la vekt pa spesialundervisningens utvikling for & mate visjonene
i integreringsideologien. Den andre hadde hovedfokus pa a endre den allmenne skolen for a
kunne vere en skole for mangfold. Den norske tilneermingen ligger nert opptil den andre
strategien (Hausstatter & Jahnukainen, 2014). Som en konsekvens av integreringen skulle
elever pa de tidligere spesialskolene na fa sin opplearing pa de ordinare skolene og omfanget

av spesialundervisning har i ettertid blitt en maleindikator pa inkludering i skolen
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(Hausstatter & Jahnukainen, 2014). En annen konsekvens var at ekstern spesialundervisning
utenfor de ordinaere skolene skulle sees pa som et supplerende tiltak. Alle barn fikk en
rettighet og en mulighet til & delta i et sosialt fellesskap pa sin narskole, og dette er i dag

forankret i oppleeringslova (Befring 1994/97 i Befring, 2012).

Integrering som grunnleggende begrep betyr & fare noe sammen som skaper en helhet
(Tassebro, 2004). | skolesammenheng eksisterer det ulike forstaelser, der det blir sett pa som
ensbetydende med “skolen for alle” pa den ene siden, mens andre hevder at det er noe som
farer til inkludering eller at det er tilsvarende som inkludering (Haug, 2004). | sammenheng
med funksjonshemming vil integrering bety at de funksjonshemmede skal inn i vanlige
miljg, som for eksempel skoler og barnehager (Tessebro, 2004). Befring (2012) kaller
integrering for et ytrebegrep som viser rammer for fellesskap, og inkludering som et
indrebegrep som handler om den individuelle oppfatningen av fellesskap. Dette
sammenfaller til dels med Haug sin forstaelse der integrering handler om den fysiske
tilstedeveerelsen og prinsippet om at individet skal inn i skolen (Haug, 2004). Selv om det
ikke er et tydelig skille mellom disse begrepene, tyder det pa at forskerne skiller pa
integrering og inkludering. | all hovedsak kan det sies at integrering dreier seg om at en
gruppe, for eksempel fra spesialskoler, skal inn i skolen. Inkludering handler i starre grad om
deltakelse og at skolen ma endres og tilpasses elevene (Stremstad et al., 2004). Derfor kan en
mate & se forskjellen mellom integrering og inkludering, veere ved a peke pa at integrering
symboliserte elevenes rettigheter til & ga pd ordinaer skole og at inkludering star for at
systemet i skolen ma endres og at elevene ikke skal plasseres inn i et uendret system
(Strgmstad et al., 2004).

2.2.2 Tilpasset oppleering og inkludering

Selv om tilpasset opplaering har vert fremhevet de siste arene, er ikke tilpasning et nytt
fenomen i den norske skolen (Stremstad et al., 2004). Bachmann og Haug (2006) skiller
begrepet tilpasset opplering i en smal og en vid tilnerming. Den smale tilneermingen
vektlegger individualiserende tiltak der man fokuserer pa a tilpasse opplaringen til hver
enkelt elevs behov. I en vid tilneerming har man en starre tilneerming til fellesskapet og setter
opplaeringen inn i en starre kontekst. Nordahl og Hausstatter (2009) peker pa at en vid
tilnserming til begrepet ogsa vektlegger inkludering i sterre grad enn den smale. Engen
(2010) foreslar fglgende definisjon pa tilpasset opplaring, som legges til grunn for

forstaelsen av tilpasset opplaring i en vid tilneerming i denne oppgaven:
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Tilpasset opplearing er et hvert tiltak pa individ-, organisasjons- eller kulturniva, som
bidrar til at elevene far optimale muligheter til & realisere sitt lerings- og
utviklingspotensial, bade nar det gjelder instrumentelle kunnskaper og
personlighetsutvikling eller danning, samtidig som de har optimal sjanselikhet nar det

gjelder & na skolens mal. (s. 52)

Som det ble redegjort for i innledningen, er inkludering forankret i leereplanen for skolen.
Det vi kan se er at inkludering ofte knyttes til begrepet tilpasset oppleering
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Det er likevel noe ulikt hvordan relasjonen mellom disse to
begrepene kommer frem i forskning og styringsdokumenter (Berg & Nes, 2010). Inkludering
kan i noen tilfeller erstatte tilpasset opplaring, og en annen mate a se det pa, er ved a knytte
inkludering til det vide perspektivet pa tilpasset opplaring (Bachmann & Haug, 2006). Det
kan tyde pa at laereplanen legger til grunn at tilpasset opplering er en forutsetning for en
inkluderende skole, men at tilpasset opplaering ikke er inkluderende i seg selv (Olsen, 2013).
En mulig mate a forsta tilpasset opplaring i lys av inkludering, er da ved a se pa det som et
verktgy for & mate det mangfoldet som er i elevgruppa (Booth & Ainscow, 2001). For som
Engen (2010) peker pa, er det ikke gitt hvilket fellesskap elevene skal inkluderes i, de er selv
med pa & forme det fellesskapet som varieres etter den til enhver tid eksisterende
elevgruppen. Samtidig er det et poeng her at selv om vi skal ha en skole for alle, ma vi ha

rom for den enkelte, og det er her tilpasset opplering har sin funksjon (Morken, 2013).

2.3 En operasjonalisering av inkludering

Inkludering kan oppfattes som ambisigst og idealistisk. Det som er beskrevet sa langt i dette
kapittelet viser at begrepet er komplekst og sammensatt. Det er likevel slik at det er mulig &
se mer praktisk pa inkludering, som retter seg mot at inkludering er et ideal som vi jobber
mot (Haug, 2014b). Booth (1996) viser til at inkluderingens kjerne bestar av to prosesser. Pa
den ene siden skal skolen jobbe for & styrke elevenes deltakelse i skolen og pa den andre
siden skal man jobbe for & motvirke ekskludering i skolen. Haug (2003) deler denne
oppfatningen, men peker pa flere konkrete og dyptgdende omrader som er viktige nar man
tenker inkludering som en prosess i skolen. Han dekonstruerer og operasjonaliserer begrepet
inkludering inn i en horisontal og en vertikal dimensjon, som viser ulike faktorer som

begrepet er sammensatt av (Haug, 2014b):
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Tabell 1: Operasjonalisering av inkluderingsbegrepet

Fellesskap Deltakelse Medvirkning’ | Utbytte

Stat:
Verdi, ideologi,
politikk

Kommune:
Organisering
og vilkar

Skole og klasse:
Praktisk
handling

Elev:
Atferd og
opplevelse

Tabell 1: Hentet fra Haug. P. (2014). Er inkludering i skulen gjennomfgrleg?. | S. Germeten (Red.), De
utenfor. s. 18. Opphavsrett 2014 fra Fagbokforlaget.

Pa den vertikale dimensjonen tydeliggjeres det ulike niva i arbeidet med inkludering. Fra et
overordnet, statlig niva med grunnleggende verdier og nasjonale lereplaner via kommunale
forutsetninger og organiseringer, til det som faktisk skijer i praksis pa skolen og i den enkelte
klasse (Haug, 2014b). Dette er noe ogsa Mitchell (2005) peker pa nar han viser til at
inkludering eksisterer i flere ledd i samfunnet og skolesystemet. Skal vi lykkes med & skape
en mer inkluderende skole, ma alt fra den enkelte larer til nasjonale myndigheter bidra. Den
horisontale dimensjonen skisserer fire sentrale omrader vedrgrende inkludering. Omradene
ma gkes, men ogsa sikres slik at man kan skape en mer inkluderende skole (Haug, 2003;
Haug, 2014b):

A sikre fellesskap hentyder at alle elever har en rett til & bli en del av en klasse eller gruppe
og dermed fa ta del i det sosiale livet pa skolen (Haug, 2014b). Sa tidlig som pa 1960-tallet
finner vi en forstaelse av at alle elever skulle hgre til i et fellesskap. Dette var uttrykt
gjennom Blomkomiteens innstilling som ble avgitt i 1970. (Stremstad et al., 2004). Det er
relevant a reise spgrsmalet om det a ta eleven ut av klasserommet er det samme som
ekskludering og segregering. | noen tilfeller er dette en akseptert arbeidsmetode i skolen,

som skaper variasjon i arbeidsmetodene i form av en organisatorisk differensiering. Dessuten

2| noen artikler benyttes demokratisering i stedet for medvirkning. | denne oppgaven er det valgt & benytte medvirkning da
det er dette ordet som benyttes i Haugs nyeste publiserte materiale.
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kan det argumenteres for at det skapes et fellesskap i de gruppene/timene som eleven er en
del av (Nes, Stramstad & Skogen, 2004). Dette er en diskusjon vi finner mange eksempler pa
i norsk forskning (Haug, 2005). Det er likevel nyttig a se tilbake pa den tiden da
integreringsbglgen red skolen, der man sa at noen elever ikke hadde nytte av a vere i
klasserommet (Haug, 2014b). Det er altfor enkelt & se pa undervisning utenfor klasserommet
som ekskludering, og vi bar heller se det som en utfordring til de inkluderende ambisjonene
vi har i norsk skole (Haug, 2014b).

A sikre deltaking handler om et gjensidig forhold til fellesskapet. Eleven skal ha rett til & gi
et bidrag til og fa et bidrag fra fellesskapet gjennom a delta og veere engasjert i aktiviteter
med fellesskapet, ut fra elevens egne forutsetninger. Alternativet her vil vaere at eleven blir
en tilskuer til fellesskapet (Haug, 2014b). Tidligere studier om hva som skjedde i
klasserommet viste at aktiviteten i klasserommet dreide seg mest rundt leereren, med eleven
som tilhgrer. Elevene var lite aktive i laeringssituasjonene og aktiviteten var i mindre grad
variert (Sahlstrom, 2008). Samtidig viser nyere forskning at dette har endret seg, og at vi i
dag har klasserom som i stgrre grad aktiviserer elevene gjennom aktiviteter og oppgaver, og
dialog mellom lzrer og elev (Klette, 2003). | et inkluderende perspektiv kan dette veere
utfordrende. Det viser seg at elever som pa en god mate takler en laringssituasjon med
oppgaver, samarbeider bedre og har et starre utbytte enn elever som ikke handterer en slik
type leeringssituasjon (Haug, 2014a). Utfordringen blir da & finne frem til arbeidsmetoder
som gagner alle elevene bade med tanke pa lering og deltakelse. Hvilke arbeidsmetoder som
er de beste, og hva som fungerer vil variere ut fra en rekke faktorer som for eksempel
sammensetning i elevgruppa og lererens forutsetninger (Haug, 2014a).

A sikre medvirkning henstiller til at alle foreldre og elever er aktgrer som skal ha en mulighet
til & si sin mening og a bli informert om sine interesser nar det kommer til opplaringen. Et
prinsipp blir da at alle stemmer ma bli hert, og at det legges vekt pa den tette, individuelle
relasjonen mellom lxrer, elev og foresatte (Haug, 2014a). En tematikk det er naturlig &
bringe pa banen i denne sammenhengen er viktigheten av et godt skole-hjem samarbeid.
Nordahl (2007) peker pa at vi igjennom sentrale styringsdokumenter og opplearingsloven kan
identifisere tre nivaer for samarbeidet: informasjon, dialog og drgfting, samt medvirkning og
medbestemmelse. Det er viktig & understreke at alle nivaene er essensielle for & skape et godt
samarbeid. Dialog og drgftinger vil innebaere en god dialog mellom skole og hjem, der man
kan fremme ulike synspunkter og forstaelser for & komme til en felles enighet. Medvirkning
og medbestemmelse vil veaere det hgyeste nivaet i samarbeidet, der partene skal ha en reell
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innflytelse pa beslutninger som bergrer eleven i skolehverdagen. Foreldrene vil da fa en
innflytelse ved at det blir tatt hensyn til deres oppfatninger og synspunkter av leerere og skole
(Nordahl, 2007). Likevel betyr ikke dette at alle skal fa det som de vil eller at foreldrene skal
bestemme alt (Haug, 2014a; Nordahl, 2007). Dersom skolen ikke skaper et godt samarbeid
og et grunnlag for medvirkning, kan skolen oppfattes som anarkistisk og slett ikke
inkluderende. Utfordringen ligger i & finne en balansegang mellom hensynet til den enkelte

og hensynet til fellesskapet (Haug, 2014b).

A sikre utbyttet betyr at alle elever skal f& oppleve bade et faglig og et sosialt utbytte som
gagner den enkelte. Med faglig utbytte legges det til grunn de skolefaglige prestasjonene,
mens nar vi snakker om sosialt utbytte vises det til at det kan handle om mestring,
skaperglede, etikk og demokrati (Haug, 2014a). Eksempler pa det sosialt utbyttet finner vi i
Kunnskapslgftets overordnede del. At eleven er en del av et fellesskap, er en deltaker og har
mulighet til medvirkning vil vere forutsetninger for utbyttet bade sosialt og faglig (Remay,
2017). Det utfordrende med a gke og sikre utbyttet, er at det ikke finnes metoder til bruk i
klasserommet og i skolen som garanterer for resultat eller utbytte (Haug, 2014a). 1 tillegg er
det et sentralt spgrsmal om hva som er et godt utbytte. Flere forskere, for eksempel John
Hattie, har studert faktorer som pavirker elevens utbytte med en tydelig indikator pa hva som
kan bidra til gkt utbytte, og hva som ikke viser seg a veere sa effektivt (Hattie, 2013). Enkelte
viser en skepsis til forskning som gir beskrivelse og en form for fasit av hva som fungerer,
samtidig som at man kan se pa det som et materiale som krever en tilpasning til de gitte
forutsetningene for den enkelte situasjon og en profesjonell kompetanse til & gjere de
grepene (Haug, 2014a). Mye av fokuset blir ofte tillagt fagene, men det er ogsa lagt rammer
for mer enn kunnskaper om det enkelte fag (Haug, 2014b). | norsk sammenheng er
tradisjonen med & male resultater relativt ny. Det skyldes blant annet en rekke internasjonale
tester som vi deltar i (Haug, 2014a; Haug, 2017).

Utfordringen med en slik operasjonalisering kan veere at kategoriene er til hinder for eller
blir satt opp mot hverandre, og for eksempel kan gkt deltakelse veere til hinder for gkt leering
i noen sammenhenger (Haug, 2005). Dette er ogsa med pa a illustrere kompleksiteten av
inkludering i praksis, og det er bade vanskelig og problematisk a redusere inkludering til
enkle metoder i skolen (Bachmann & Haug, 2006). Derfor ma vi se inkludering som en
helhetlig prosess i skolen, der inkludering avhenger av en mengde avveielser tilpasset hver
situasjon (Haug, 2005). Det er ogsa slik at Haug (2014b) papeker at man ikke far et godt
nok bilde av hva som er en inkluderende skole ved & studere en adskilt del av nivaene i
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denne modellen. Med andre ord er det ikke tilstrekkelig & veare opptatt av praksisene i
klasserommet eller hva laereplanen sier om inkludering. En slik dekonstruksjon av begrepet
fremhever ogsa et bilde av at inkludering ikke er det samme som spesialundervisning og kun
relevant for enkelte elever, og at inkludering dermed skal gjelde alle (Bachmann & Haug,
2006).

2.4 Leereren og skolens rolle i inkluderingsprosessen

Selv om Haug operasjonaliserer begrepet og gir en pekepinn pa hva det ma jobbes med, er
det ikke en direkte anvendbar metode som gir fasit pa hva som vil vare en god inkluderende
praksis i skolen. Det er heller ikke denne oppgavens hensikt & vise til en fasit for hvordan
dette lgses. Derimot er det hensiktsmessig & problematisere fenomenet og synliggjere
spenninger for deretter & vise til ulik forskning som peker pa leereren og lererens rolle i

inkluderingsprosessen.

Haug (2015) viser til flere undersgkelser nar han peker pa at det er to forutsetninger som ma
til veere til stede for & lykkes med inkludering i praksis. Det ene er forholdene, der det dreier
seg om béade de fysiske forholdene som rom og hjelpemidler i tillegg til kompetanse hos
personalet, samt tilstrekkelig tid. Den andre forutsetningen er at personalet har en positiv
holdning til at alle elever skal vere pa en vanlig skole og delta i en ordinaer klasse. Samtidig
viser en undersgkelse av nyutdannede lereres mestring av yrket, at tilslutningen til
inkludering ikke er spesielt stor i grunnskolen (Haug, 2015). Deltakerne i studien peker pa at
inkludering er et godt prinsipp, men er vanskelig i praksis. En hovedutfordring de peker pa,
er nar man skal inkludere elever med spesielle behov inn i ordinare klasser og det ikke

gagner dem selv eller de andre i klassen (Haug, 2015).

Booth & Ainscow (2001) peker i Inkluderingshandboken pa tre sentrale omrader som skolen
ma jobbe med for & utvikle en inkluderende praksis. Det fgrste hovedomradet handler om a
skape en inkluderende skolekultur. Herunder ligger det at skolen ma bygge et inkluderende
fellesskap og etablere inkluderende verdier, og kulturen skal vere styrende for planlegging
og drift av skolen. Hovedomrade to gar ut pa a utvikle inkluderende strategier. Det vises til
at man da ma utvikle en skole der alle finner sin plass og tilrettelegge for det mangfoldet
som finnes pa skolen, med utgangspunkt i elevgruppa. Det tredje hovedomradet dreier seg
om a utvikle en inkluderende praksis. Det betyr at man tilrettelegger for laering og

mobiliserer ressursene gjennom den inkluderende skolekulturen og strategiene.
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Til tross for at Inkluderingshandboken har lgftet frem tre konkrete fokusomrader for skolene,
har Nes, Moen og Stremstad (2006) undersgkt hvordan en kommune har jobbet med
handboken og i undersgkelsen kommer det frem at de ansatte i skolen peker pa at
gjennomfaringensprosessen kan vere komplisert og det er utfordringer knyttet til bokens
oppbygging. Samtidig er det ytre faktorer som kan vere krevende, slik som a finne tid til
arbeidet. Det pekes ogsa pa at det er mange andre arbeidsoppgaver som tar tid, utfordringer
med den etablerte skolekulturen og utfordringer med a skape eierforhold til materialet.
Samtidig viser rapporten at de skoler som har anvendt boken og dets materiale i en eller
annen grad har hatt en positiv skoleutvikling selv om den har veert brukt pa forskjellige
mater. De aller fleste skolene har ogsa rapportert om at arbeidet med handboken har blitt
nedfelt i forskjellig grad i skolens virke og at det har fungert stettende i arbeidet med en

skoleutvikling i et inkluderingsperspektiv.

En studie av Nes, Stramstad og Skogen (2004) viser til at det pa et ideologisk og politisk
niva er stor tilslutning til inkluderingsideen. Jo nermere deltakerne i studien er knyttet til
praksisfeltet, jo mer varierer tilslutningen og forstaelsen av hva inkludering handler om.
Samtidig viser den samme studien at det er en bred tilslutning blant lzerere, foreldre og elever
pa et overordnet niva der inkludering er et prinsipp for opplaringen (Nes et al., 2004). |
forlengelsen av dette kan studien ogsa vise til at inkludering er et lite benyttet begrep i
skolen, og nar det brukes, er det anvendt i en spesialpedagogisk sammenheng og narmest
som et synonym til integrering (Nes et al., 2004). | et prosjekt som undersgker blant annet
leereres holdning til inkludering fremkommer det, gjennom spgrsmal om organisering av
spesialundervisningen, at lzerere pa ungdomsskolen er noe mindre innstilt til inkludering enn
lererne pa lavere trinn. Det poengteres dog at forskjellen er liten (Nes, 2017). | sammenheng
med dette kan man se pa en annen studie av Nes (2004), der bade lerere og elever viser til at
det blir mindre inkludering i skolen jo eldre elevene er. Det brukes en “inkluderingsrate”, og

den er pa topp pa 4. trinn, far den avtar fra 6. til 9. trinn.

Inkludering som fenomen blir ikke klart definert i nasjonale dokumenter rettet mot skolen,
og det kan veere en utfordring for lererne (Haug, 2003). Kunnskapslgftet definerer ikke
inkludering, men gar langt i & beskrive hva som vil vaere en god inkluderende skole. I tillegg
presiseres det at det er et mal at elevene skal oppleve et inkluderende skolemiljg
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Stortingsmeldingen “Kultur for leering” definerer heller ikke
inkludering og de peker pa skolen som en arena der alle blir inkludert gjennom & vare et
fysisk  samlingssted for alle innenfor en aldersgruppe (Utdanning- og
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forskningsdepartementet, 2003). NOU-rapporten “I forste rekke” og stortingsmeldingen
“Kultur for leering” dannet noe av grunnlaget for utformingen av en ny lereplan pa starten av
2000-tallet. 1 en studie der disse to og Kunnskapslgftet, ble studert hver for seg og i
sammenheng, kan vi se at disse tre nasjonale dokumentene ikke har en konsekvent bruk av
inkluderingsbegrepet. Samtidig kan vi skimte anelser av en inkluderingstankegang (Olsen,
2013).

Nar det gjelder forsking pa et mikroniva som studerer hvordan inkludering oppleves og
vurderes fra de ulike aktgrene i skolen, viser Haug (2004) til at det finnes lite forskning fra
dette perspektivet. | denne oppgaven velges det a trekke frem noen prosjekter der forskerne
har gatt inn i klasserommet for & analysere lereren og ser pa undervisningskvaliteten samt
inkludering som en undervisningsprosess. Et eksempel er et prosjekt der Flem (2000)
studerer en larers aktivitet i klasserommet for & kunne peke pa hva som kan vare med a
omsette inkludering fra ideologi til praksis. Studien viser at godt samarbeid med eksterne
instanser, kolleger og foreldre, samtidig som laererens oppmerksomhet pa a gi positive
tilbakemeldinger til elevene er med pa & bidra til dette. En annen studie har samme
utgangspunkt med & undersgke en laerers klasseromspraksis, og perspektiver pa en
inkluderende prosess. | denne studien fremhever Moen (2004) fem ord som beskriver det
leereren gjar: deltaking, mestring, fellesskap, involvering og leering. Lereren sgrger ogsa for
at alle elevene er fullverdige medlemmer av klassen. Videre legger lereren til rette for
mestring gjennom aktiviteter med klassekamerater, som skaper et fellesskap der elevene
involveres og pavirker det som skjer i klasserommet. Moen (2004) peker pa en sammenheng
mellom involvering og medvirkning, slik det beskrives i operasjonaliseringen av begrepet i
Haugs modell, og det er ogsa mulig a trekke paralleller mellom de fire resterende

beskrivelsene, til den horisontale dimensjonen som er beskrevet i modellen av Haug.

Haug (2005) peker pa at flere studier, deriblant studiene til Moen (2004) og Flem (2000),
viser til at leererne som lykkes med inkludering, ikke gjgr noe uvanlig nar det kommer til
undervisningspraksis og det kan synes som om at spgrsmalet handler om kvaliteten pa den
undervisningen som gis, for eksempel i form av laererens kompetanse. Bachmann og Haug
(2006) viser ogsa til at det tilsynelatende er et komplekst svar, og der laereratferden ikke kan
std som eneste svar pa spgrsmalene knyttet rundt inkludering. De peker ogsa pa de
strukturelle rammene og den sentrale styringen av skolen som elementer som ogsa virker

inn.
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2.5 Funksjonshemming

Hvordan man forstar funksjonshemmingsbegrepet og dets omfang, kan forklares ut fra ulike
posisjoner til fenomenet. Mennesker med funksjonshemming vil fremsta ulikt, med mange
fenomener som finnes pa flere niva og avhengig av hvilket perspektiv vi ser det i fra
(Tassebro, 2010). I flere sammenhenger har det blitt tatt til ordet for et “people-first”-sprak.
Det vil si at man setter individet foran diagnosen eller merkelappen, som gjer at man ikke
omtaler og kategoriserer et slikt fenomen som funksjonshemming om grupper av mennesker.
| stedet legges det vekt pa at det er mennesker som kan knyttes til fenomenet (American
Psychological Assosiation [APA], 1992). | stedet for a sette fenomenet foran individet,
forsgkes det da a sette individet foran fenomenet. Funksjonshemming har tradisjonelt sett
blitt definert utfra en individuell, ogsa kalt medisinsk, modell der individets begrensinger og
sykdom legges til grunn (Tessebro, 2014). | en individforstaelse av funksjonshemming vil
hemmingen komme av egenskaper ved et individ, for eksempel en sykdom eller skade.

Svaret i en slik forstaelse er a reparere eller medisinsk behandle skadene (Tgssebro, 2010).

En bevegelse blant funksjonshemmede i radikale miljger i Storbritannia pa 1970-tallet
gnsket & utfordre den individuelle modellen, for & fremme politisk handling og nyorientering
(Tassebro, 2010). De tok utgangspunkt i at funksjonshemming skapes ved at samfunnet
tilrettelegger for normaliteten og lager barrierer for ”de andre”. Denne tilnermingen kalles
den sosiale modellen og man kan si at den representerer det motsatte ytterpunkt av den
medisinske modellen. Likevel kan den sosiale modellen sees pa som for ensidig, i form av at
vi ma erkjenne utfordringene som mennesker med funksjonshemming har, men at det er
urealistisk at alle problemer kan lgses ved & gjgre samfunnet mindre funksjonshemmende
(Tassebro, 2010). | dagens nordiske politikk er det derimot en form for relasjonsmodell som
er radende (Tessebro, 2014). Ogsa i en internasjonal og politisk kontekst er det en forstaelse
for at man ma ha en tilnaerming som ligger mellom den medisinske og den sosiale modellen
og som et eksempel viser Verdens helseorganisasjon til en forstaelse av funksjonshemming
som en dynamisk samhandling mellom individuelle, helsemessige forutsetninger og
kontekstuelle faktorer som bade kan veere samfunnsmessige og personlige (World Health
Organization [WHO], 2011). Det finnes eksempler pa at i velferdspolitikken defineres
funksjonshemming ut fra retningslinjer som isoleres til et bestemt omrade av poltikken, for
eksempel kan funksjonshemming ha én betydning i arbeidsmiljgloven mens den har en
annen nar det gjelder likestilling og diskriminering (Hedlund, 2009). Totalt sett kan vi se at
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det er en medisinsk forstaelse som fortsatt ligger til grunn i mange av vare velferdsordninger,

men at forstaelsen forskyves mot en relasjonell modell i noen tilfeller (Hedlund, 2009).

Den spraklige diskursen kan fgles som et minefelt der man ikke vil trakke feil.
Terminologien er definert pa forskjellige mater i ulike land (Tegssebro, 2010). WHO (2011)
viser til at begrepet funksjonshemming er komplekst, flerdimensjonalt og omstridt. Grue
(2004) og Tassebro (2010) viser til at det igjennom tidene har veert endringer i begreper i
funksjonshemmingsdiskursen i den norske konteksten. Ord som handikappet og invalid, er
eksempler pa ord som var mer fremtredende for (Tessebro, 2010). Behovet for & endre
begreper kommer av en stigmatisering eller darlig tilpasning til endringer i samfunnet. En
viktig dimensjon her er at det & skape et nytt begrep, ikke ngdvendigvis endrer den negative
oppfatningen av fenomenet som begrepet har til hensikt & beskrive (Grue 2004; Tgssebro,
2010). Shakespeare (2006) viser til at i den relasjonelle tilneermingen impliserer man at
begrepet funksjonshemming omhandler flere ulike fenomener og der ulike meninger er til
stede samtidig. Dermed kan man pa den maten se at funksjonshemming kan omtales som et
stort paraplybegrep (Shakespeare, 2006). | dagligtale mellom folk flest er det ikke alltid gitt
hva slags mening de legger i begrepet funksjonshemming og det er ikke alltid at de politiske
definisjonene er identiske med den folkelige oppfatningen (Hedlund, 2009).
Mannerakutvalget kommer med et forslag om et tydeligere skille mellom individ og samfunn
i begrepsbruken, ved & bruke funksjonsnedsettelse om individets begrensinger. De foreslar
videre at begrepet funksjonshemmet bgar vise til at det er et misforhold mellom menneskets
forutsetninger og omgivelsenes krav, som gjer at den enkelte ikke far opprettholdt
selvstendighet og en sosial tilveerelse (NOU: 2001: 22).

2.5.1 Den relasjonelle modellen — en barriereforstaelse

| 1989 definerte Ivar Lie funksjonshemming som at “det dreier seg om praktiske problemer
som er resultat av manglende funksjonsevne hos personen og funksjonskrav i miljeet” (Lie,
1989, s. 11). Dette viser at det er et samspill mellom individ og samfunn, der tyngden legges
pa tiltak i retning av et mindre funksjonshemmende samfunn, samtidig som man erkjenner at
det ikke er alt som kan lgses ved tiltak i samfunnsmessige forhold (Tessebro, 2014). Alm
Andreassen og Grut (1995) peker pa at i en relasjonell forstaelse ligger det ogsa en forstaelse
av at en person kan veere funksjonshemmet i noen sammenhenger, samt at man i andre

sammenhenger eller miljger ikke er det. | tillegg kan en relasjonell forstaelse bidra ved at
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den spgr om utviklingen i samfunnet gar mer eller mindre mot en retning av behov for
hjelpetiltak. (Alm Andreassen & Grut, 1995).

Det imidlertid et behov for & beskrive hva som menes med elever med funksjonhemminger, i
denne oppgaven. Det sgkes etter & undersgke elever i mgte med skolen, blir
funksjonshemmet. Like fullt oppfattes det at det kan komme av en nedsatt funksjonsevne,
men det forstas ogsa slik som at det kan komme av et samfunnsmessig forhold. En annen
definisjon av begrepet er Lars Grues definisjon pa funksjonshemming, som bygger pa den
britiske forskeren Carol Thomas sin definisjon fra 1999. Han trekker inn en kulturell
dimensjon og definisjonen er som folger: ”Funksjonshemming er en form for sosial og
kulturell undertrykkelse som innebaerer at det eksisterer eller blir lagt restriksjoner pa
utfoldelsen til mennesker med bestemte biologiske og/eller fysiologiske kjennetegn, samtidig
som deres psykososiale velbefinnende undergraves” (Grue, 2004, s. 15). Dette er en
betydning som er skrevet i et sosiologisk perspektiv, men som ivaretar mye av det denne
oppgaven legger til grunn for & definere begrepet funksjonshemming. Som nevnt i
innledningen gnskes det ikke & undersgke funksjonshemminger i smalere forstand, ved a

bruke diagnoser eller lignende, enn det denne definisjonen ivaretar.

For & plassere funksjonshemming inn i en pedagogisk kontekst, velger jeg & knytte
tilnzerminger til fenomenet i en spesialpedagogisk sammenheng. Tangen (2012) viser til
ulike perspektiver a forstd funksjonshemming pa, som er i trdd med det som er beskrevet
tidligere i kapittelet, der man skiller mellom en individuell, en sosial og samfunnsmessig, og
en relasjonell forstaelse. | en relasjonell forstaelse legges det til grunn at noen elever mater
funksjonshemmende barrierer i skolen. En funksjonshemmende barriere vil si at eleven
mgter forhold som reduserer leerings- og utviklingsbetingelser. Under andre omstendigheter
eller premisser kan disse forholdene vare reduserte eller fjernet (Tangen, 2012). Til tross for
at denne oppgaven forsgker a belyse et spenningsforhold mellom etablerte forstaelser av
funksjonshemmingsbegrepet, ligger denne oppgavens perspektiv nzr den relasjonelle
forstaelsen som Mannerakutvalget (2001), Grue (2004) og Tangen (2012) presenterer.

Den sosiale modellen fikk gjennomslag i et internasjonalt perspektiv. Det kan diskuteres om
dette skyldes dets konkretiserende og tydelige standpunkt som representerte et gnske om
endring i politiske forum (Tassebro, 2010). Dagens FN-konvensjon om mennesker med
nedsatt funksjonsevne legger en relasjonell forstaelse til grunn, og som allerede nevnt er

dette en forstaelse vi finner radende i de nordiske landene (Barne-, likestilling- og
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inkluderingsdepartementet, 2013). Hedlund (2009) trekker frem at det finnes kritiske rgster
til den relasjonelle modellen. Kritikerne viser til at pa et overordnet niva er modellen for
generell til & pavirke politikken og gir rom for tvetydigheter som igjen kan fare til
ansvarsfraskrivelser. Gar man dypere inn i kritikken, viser den til at modellen ikke
tydeliggjer hvem som er malgruppen eller hva som er de funksjonshemmende barrierene.

Derfor kan modellen omfavne alt eller ingenting (Hedlund, 2009).

Tidligere i kapittelet ble det visst til et spgrsmal om hvorvidt det er hensiktsmessig a
kategorisere, for eksempel elever, inn i grupper (Lipsky & Gartner, 1999). Alm Andreassen
og Grut (1995) mener at arsaken til at vi ma definere og kategorisere er fordi det handler om
a danne en plattform for handling og tiltak, like fullt som det er forstaelsen bak definisjonen
som i avgjgrende grad bestemmer hva slags tiltak som vil veere best egnet. Alm Andreassen
og Grut (1995) argumenterer derfor at vi ma skille mellom funksjonshemmede og de som

ikke er det, for & sikre rettigheter til de funksjonshemmede.

2.5.2 Forskning pa inkludering av funksjonshemmede i skolen

| over tjue ar har den norske skolen hatt en ambisjon om & vere inkluderende, men likevel
finnes det forskning som kan tyde pa at vi ikke har lykkes med det i praksis (Haug, 2014b).
Selv om det i Norge er relativt fa som ikke deltar i vanlig skole, er noen grupper
overrepresentert blant de som gar pa spesialskole eller har andre tilbud enn ordinaer skole
(Tessebro, Engan & Ytterhus, 2006). | Wendelborgs (2014) forskning kommer det frem at
oppleringstilbudet til elever med sarskilte behov blir organisert ulikt fra sted til sted.
Enkelte elever har et tiloud om & ga pa spesialskole, noen gar bade pa spesialskole og pa
narskolen og noen gar bare pa narskolen. Opplaringen i nerskolen for elever med szrskilte
behov innebaerer alt fra & ha all oppleering i ordinare klasser til & vaere mer eller mindre

utenfor klasserommet store deler av eller hele tiden (Wendelborg, 2014).

Forskningsprosjektet SPEED fra 2013-2017 undersgker store deler av praksisen med
spesialundervisning i Norge (Haug, 2017). Det som skal avgjere om en elev har rett til
spesialundervisning, er om eleven har eller ikke har et tilfredsstillende utbytte av den
ordinzre undervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2014). Dermed er det slik at man,
uavhengig av alder, kjgnn og diagnoser, kan ha rett til spesialundervisning. | SPEED-
prosjektet har man blant annet sett pa inkludering og ekskludering i ungdomstrinnet. Det

viser seg at pa ungdomsskolen foregar nesten all spesialundervisning utenfor klassen, og at
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elevene pa ungdomstrinnet har et darligere forhold til faget og lereren enn i yngre trinn
(Nes, 2017). | samme studie svarer leererne at det er langt feerre som far undervisning utenfor
klasserommet enn de andre resultatene fra SPEED-prosjektet viser. En mulig arsak til dette
kan vere at avgjerelser om hvordan undervisningen skal forega varierer fra time til time, og

avgjarelsen blir tatt ad hoc i den enkelte undervisningssituasjon av lererne (Nes, 2017).

Ytterhus og Tessebro (2005) peker i sin studie pa at majoriteten av elevene med
funksjonshemminger blir mgtt med en forstaelse av at det er de skal tilpasses skolen, og at
deres tilknytning til skolen som et fellesskap er lav. Vi kan se det opp mot det som
Hausstatter og Jahnukainen (2014) peker pa, der man i Norge har lagt vekt pa a endre
allmennskolen for a skape en skole for mangfold. Det kan tyde pa at det er et sprik mellom
idealer og realiteter, nar idealene har som mal & utforme en skole som skal romme alle
elever, men realiteten viser at elevene mater en forstaelse om at det er de som ma tilpasses

skolen og ikke finner sin plass i systemet (Ytterhus & Tassebro, 2005).

Nar det gjelder organisering av opplaringen kan det kan tyde pa at skolenes og lerernes
forstaelse av funksjonshemming har en pavirkning pd opplearingstilbudet til elever med
nedsatt funksjonsevne (Wendelborg, 2010). Det tyder pa at det er funksjonshemmingen som
blir det lzrerne fokuserer pa, og ikke de andre kvalitetene som eleven har (Watson et al.,
1999) Det er flere internasjonale studier av holdninger til inkludering blant leerere. En av
dem viser at holdningene til leererne virker & veare pavirket av elevens grad av
funksjonshemming (Avramidis & Norwich, 2002). Som et eksempel er det tilsynelatende
slik at lereren er mer positiv til inkludering nar det dreier seg om elever som har milde
psykiske eller fysiske funksjonshemminger, enn de som har mer komplekse
funksjonshemminger og utfordringer. Ogsa nar det gjelder elever med starre leerevansker
eller atferdsproblemer er leereren mer negativ til inkludering (Avramidis & Norwich, 2002).
En annen holdning man kan spore, er at lerere og/eller ledelsen mener at inkludering av
elever med funksjonshemminger kan ga utover opplaringstilbudet til alle elevene (Norwich,
2008). | et nasjonalt perspektiv vises det ogsa til at personalet i skolen befinner seg i et
krysspress mellom to mal som ser ut til dels a veere motstridende, og som dermed kan veere
vanskelig a forholde seg til i skolehverdagen. Dette krysspresset kommer av at vi pa den ene
siden har et ideal om en inkluderende opplaring, og pa den andre har vi en politikk pa

utdanningsomradet som er mer markedsorientert og individualisert (Wendelborg, 2010).
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Det er ogsa interessant a se pa hva lererne rapporterer som innhold i undervisningen til
oppleringen av elever med funksjonshemming. Studien til Ytterhus og Tassebro (2005)
viser at det er tre hovedaktiviteter som skiller seg ut. Med hovedaktivitet menes den
aktiviteten som eleven bruker mest tid pa. Den stgrste hovedaktiviteten som leererne viser til
er allmennfaglig arbeid, som er fagopplering i tradisjonelle skolefag og spraktrening. De to
andre dreier seg om sosialt samver og lek sammen med jevnaldrende og gving i og arbeid
med & mestre praktiske og sosiale hverdagslige gjgremal. Ytterhus og Tessebro (2005) viser
til at det er vanskelig & peke pa hvorfor det er slik. De velger i stedet & se pa hvorvidt det er
forskjell nar eleven far oppleeringen i vanlig klasse eller i spesialorganisert tilbud i ordineer
skole. Forskjellen som fremheves her er at elever som mottar undervisning i et
spesialorganisert tiloud har mindre allmennfag og sosialt samvaer med jevnaldrende kontra
de elever med funksjonshemming som far sin opplaring i ordinaere klasser. Spgrsmalet blir
da om disse elevene blir gjort mer spesielle enn det de trenger a vare (Ytterhus & Tassebro,
2005).

Ytterhus og Tessebro (2005) har ogsa sett pa hva leereren vil gjgre annerledes nar det gjelder
oppleringstilbudet til elever med funksjonshemming. Leerernes svar peker i mange retninger,
og det viser seg at svarene i stor grad knyttes til enkeltsituasjoner og enkeltelever. Ut fra
disse svarerne kan det likevel utledes to sentrale elementer: samarbeid og kompetanse.
Leererne uttrykker at de er jevnt over forngyd med samarbeidet internt om enkeltelever, men
peker pa at det kan veere en utfordring med kommunikasjon med og forstaelse hos ledelsen
(Ytterhus & Tassebro, 2005). Laererne gnsker ogsa mer tid til & utveksle kompetanse og
utvikle samarbeid med andre instanser og skoler, og de gnsker mer tid til samarbeid internt.
Nar det gjelder kompetanse etterlyser leererne et starre fokus pa kompetanseheving for a
kunne gi en bedre opplaring til elever med funksjonshemminger, og bedre tilgang til
oppdaterte og relevante leeremidler og ressurser til bruk i oppleeringen. Learerne viser til at de
ma i stor grad selv oppdatere eller lage egne leeremidler til elevene (Ytterhus & Tassebro,
2005). | den samme rapporten til Ytterhus og Tessebro (2005) peker lererne pa at
utformingen av skolens lokaler er viktig for a kunne gi alle elever de samme mulighetene.
Det vises til at dersom skolens lokaler ikke er tilgjengelig for alle elever, er det ikke en skole
for alle. Studien viser imidlertid at laererne er stort sett forngyde med hvordan dette er lgst pa

sine respektive skoler.
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3. Metode

En kvalitativ tilneerming har til hensikt & skape en dypere forstdelse av det som skal
undersgkes (Brinkmann & Tanggard, 2012; Thagaard, 2013). Der de kvantitative metodene
sgker etter svar pa omfang og mengde, vil en kvalitativ tilnrming forsgke a forsta hvordan
mennesker tenker, handler og utvikles (Brinkmann & Tanggard, 2012). Formalet med denne
undersgkelsen er a belyse lererens forstaelse av fenomenet inkludering og svare pa hvilke
utfordr