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Sammendrag

Denne oppgaven handler om inkludering av elever som mottar spesialundervisning.

Den norske skolen skal vere en skole for alle, der alle er inkluderte. Malet med
spesialundervisning er at den sammen med ordinar undervisning skal gi eleven et bedre
tiloud. Forskning viser likevel at elever som mottar spesialundervisning ofte gjar dette
gjennom segregerte tilbud, selv om forskning ogsa viser at elevenes faglige og sosiale
prestasjoner er starre ved leering i fellesskap.

Videre viser forskning at spesialundervisningen og den ordinzre undervisningen ofte ikke har

sammenfallende innhold. Dette er bakgrunnen for problemstillingen:

Hvilke faktorer ses pa som sentrale vedrgrende inkludering av elever som mottar

spesialundervisning?

Gjennom en fenomenologisk inspirert tilneerming, er observasjon og intervju valgt som
metode. Formalet var a intervjue lerere og spesialpedagoger med erfaringer om temaet. Det
ble gjort et strategisk utvalg med tre spesialpedagoger og fire lzerere. Informantene har blant
annet blitt intervjuet om deres opplevelse av & ha elever som mottar spesialundervisning i
klassen, hvordan de opplever samarbeidet mellom larer og spesialpedagog. Samt hvordan
man gjennom klasseledelse kan legge til rette for et inkluderende laeringsmiljg. Intervjuene er
analysert inspirert av «den konstant komparative analysematen» i Grounded Theory.
Gjennom deltakende observasjon av en enkeltelev fikk jeg oppleve og beskrevet feltet.

Her har forskeren fulgt en elev pa smaskoletrinnet gjennom to undervisningssituasjoner, i

lgpet av atte uker.

I min forskning kom det fram at det er flere faktorer som anses som viktige vedrgrende
inkludering av elever som mottar spesialundervisning. God klasseledelse og tilpasset
opplering var viktige faktorer, og hvordan man velger a strukturere og organisere
undervisningen. Videre ble skolens ansatte og ledelses holdninger til inkludering ansett som
viktig. Samarbeid mellom spesialpedagog og leerer framsto som en veldig viktig faktor for

inkludering, dette samarbeidet viste seg samtidig a veere manglende.



Abstract

This thesis will debate the inclusion of pupils who receive special education. The principal of
the Norwegian school system is to be an educational system which includes everyone. The
aim of providing special education is to function in addition with regular education to give the
pupil a better learning experience.

However, research shows that pupils who are given special education often receive itin a
segregated environment and that this education does not correlate with regular education.
Further, findings show that all pupils have a better learning experience and development of

social skills in interaction with their peers. This is the basis for the research question;

Which factors are considered central for inclusion of pupils who receive special education?

Through phenomenological inspired approach; observation and interviews are the chosen
method. The aim was to interview teachers and special education teachers with experience on
the issue of inclusion. A strategic choice of three special education teachers and four teachers
was made.

The informants were questioned about their experiences with students receiving special
education in the classroom, how they see the collaboration between special education teacher
and teacher and how classroom management can facilitate an inclusive learning environment.
The interviews were analyzed inspired by the “the constant comparative method of analyses”
in Grounded Theory.

Through participant observation of a single pupil the researcher experienced and described
this field. The researcher followed a pupil at lower primary school through two educational

situations over eight weeks.

The thesis reveals that several factors are considered important concerning inclusion of pupils
who receive special education. One of these factors is classroom management and adapted
education; how the education is structured and organised. Another factor was the school's
attitude towards inclusion. However, the most important factor to secure the inclusion of
pupils receiving special education is by far the collaboration amongst their teachers. This

collaboration proved to be limited.
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1 Innledning

Det norske samfunnet preges av et stort mangfold, med mennesker fra ulike steder, andre
land, med vidt forskjellige bakgrunner, forskjellige forutsetninger og behov. | dette
mangfoldet skal den norske fellesskolen veere en skole for alle. Skolen skal mgte alle barn,
uansett bakgrunn og forutsetninger med et tilpasset opplaringstilbud. Samtidig skal det
tilrettelegges for inkludering - organisatorisk, faglig, kulturelt og sosialt. | 1994 sluttet den
norske regjerningen, sammen med 92 andre nasjoner, seg til Salamanca-erklaeringen
(UNESCO 1994). | denne erkleringen er det 85 artikler og prinsipper om inkluderende
undervisning og undervisning for alle. Salamanca-erklearingen er viktig fordi den forteller oss
at alle har rett til undervisning i et inkluderende miljg, og at personer med seerskilte behov
skal ha de samme rettighetene og mulighetene som alle andre (Skogdal, 2014, s. 41).
Gjennom Salamanca-erklaringen fikk inkludering status som en global norm. Norge tok inn
inkludering som begrep i leereplanen av 1997 (Festey og Haug, 2017), og i 1998 ble retten til

spesialundervisning innlemmet i opplaeringsloven.

Det er oppleeringsloven som legger faringer for hva elevene i skolen har rett og krav pa. | § 1-
3 star det at «opplearinga skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven,
lerlingen og leerekandidateten». Tilpasset opplaering er videre nedfelt i L-97, deretter
Kunnskapslgftet, og fremhevet i Laeringsplakaten. | § 9a-1 papekes det at «alle elevar i
grunnskolar og videregdande skolar har rett til eit godt fysisk og psykososialt miljg som
fremjar helse, trivsel og leering». Videre star det i kapittel 5 at spesialundervisning skal gis til
elever som ikke far tilfredsstillende utbytte av den ordinzre undervisninga (Opplearingslova,
1998)

Dette er utgangspunktet for mitt valg av tema. Jeg har en spesiell interesse for leringsmiljg,
tilpasset oppleering og spesialundervisning. Jeg har derfor gnsket & utforske hvordan
inkludering blir arbeidet med i skolen, for elever som har szrskilte behov, og hva som er
viktige faktorer i inkluderingsarbeidet. Jeg har ogsa forsket pa hvordan samarbeidet mellom
lzerer og spesialpedagog utarter seg, og hvordan disse i samarbeid kan jobbe for et tilpasset
leeringsmiljg med plass til alle. Dette har jeg gjort gjennom intervjuer, med larere og

spesialpedagoger, og observasjoner.



Organiseringen av spesialundervisningen skal fglge prinsippet om en inkluderende opplaring,
der elevens behov for sosial tilhgrighet og stabilitet skal ligge til grunn. Samtidig skal man ta
hensyn til elevens forutsetninger og behov (Utdanningsdirektoratet, 2014). |
stortingsmeldingen Lering og fellesskap (Meld. St. 18 (2010-2011), 2011, s. 10) vektlegges
ogsa at det er et mal at spesialundervisning gis pa mater som ikke er segregerende for elevene.
Videre er barnets beste det viktigste, og at inkludering er et grunnleggende prinsipp i
regjeringens utdanningspolitikk.

I NOU (2009:18, 2009, s. 17) «Rett til leering» papekes det at det ikke kan aksepteres at det
lages varige spesialgrupper for elever med de samme utfordringene eller diagnosene. Hvis det
skal gjares tiltak som innebzrer at en danner sma grupper, skal disse tidsbegrenses. Videre
star det at noen ganger kan eneste alternativ vere a gi aleneundervisning, men da fordi

handlingsrommet ikke tillater annet.

I den overordnede delen for verdier og prinsipper for grunnskoleopplaringa star det at
mangfold skal anerkjennes som en ressurs i arbeidet med a utvikle et inspirerende og
inkluderende leeringsmiljg. Et raust og stattende laeringsmiljg gir grunnlag for en positiv
kultur der elever oppmuntres til faglig og sosial utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2017, s.
15).

Alle er enige om at inkludering er viktig, men hvordan man implementerer inkludering i
skolen og hvordan man forstar begrepet inkludering, er forskjellig. Selv om ambisjonene om
inkludering er hgye, er det undersgkelser som tyder pa at mange elever fortsatt mottar
segregerte tilbud. Skogdal (2014, s. 42) skriver at forskjellige varianter av segregerte tilbud
dukker opp. I fglge Grunnskolens informasjonssystem (GSI) har tallene for elever som mottar
spesialundervisning gatt litt ned de senere arene, og det samme gjelder tallene for segregerte
tilbud. Likevel, i skolearet 2016/2017 mottok over 50% av elevene med enkeltvedtak

spesialundervisning, alene eller i grupper pa en til fem (Utdanningsdirektoratet 2016-2017).

1.1 Bakgrunn for valg av tema og min forforstaelse

For mange elever er fellesskapet i skolen helt opplagt, og de finner tilhgrighet sammen med
lerere og medelever. De kommer pa skolen, laerer, nar mal og far venner. Det som kan virke
enkelt for noen, oppleves ofte ikke alltid like enkelt for elever som mottar

spesialundervisning.



Min bakgrunn er at jeg er utdannet farskolelerer og spesialpedagog. Jeg jobber i barneskolen,
hovedsakelig pa smaskoletrinnet. Der gjennomfarer jeg bade spesialundervisning og timer
med ordinaer undervisning. Jeg opplever at det & ha begge disse rollene i samme klasse er en
stor fordel, i motsetning til & ga inn og ut av klassen i bestemte timer. Jeg har tid og mulighet
til & se alle elevene, og til a tilpasse undervisninga og spesialundervisninga.

Min erfaring er at det ikke alltid er enkelt for spesialpedagogen og lereren a se de samme
utfordringene hos elevene. Min pastand er at samarbeidet mellom laereren og
spesialpedagogen ma vere veldig tett for a gjennomfare en inkluderende undervisning. Da ma
man ta seg god tid til teamarbeid. Nar en eller flere elever i klassen har utfordringer, ma alle
som jobber med eleven samarbeide rundt alle aspekter i skoledagen. Min erfaring er at for a fa
til et mest mulig inkluderende leeringsmiljg, ma dette veare noe hele skolen som organisasjon
er opptatt av, og ikke kun spesialpedagogen eller lzereren alene. Jeg opplever at mange som

jobber i skolen mener at inkludering hares fint ut pa papiret, men er vanskelig & gjennomfare.

Elever som ikke far til & bli en del av fellesskapet selv, trenger statte og forstaelse fra de
voksne og medelevene pa skolen. De trenger at vi er der for & motivere og veilede nar det blir

vanskelig, og applauderer og anerkjenner nar man mestrer.

Grunnen til at jeg vil skrive om akkurat dette temaet er at jeg, som mange andre, gnsker at alle
elever skal veer inkludert i et fellesskap i skolen, og at alle skal fale tilhgrighet. Alle elever

skal fale at de har noe a bidra med i sin klasse og pa sin skole.

Da jeg startet & lese meg opp pa temaet inkludering, kom jeg over dette sitatet i boka
«Inkluderende praksis»:
«Samtidig med at styringsmyndighetene de siste 20 ar har stengt og avviklet
spesialskoler som tiltak for & na idealet om en skole for alle, gker tallet pa segregerte
varianter av spesialundervisning; enten i egne skoler, «skoler» i skolen, smagrupper

eller undervisning alene med larer eller assistent» Skogdal (2014, s. 42)

Sitatet fikk meg til & undre meg over om det er slik virkeligheten er. Og hvis det er slik, hva
man kan gjare for & endre dette. Skogdal (2014, s. 44) mener at ulike forstaelser av

forskjellighet, og hvorvidt klasserommet rommer denne forskjelligheten, kan ligge til grunn
for at elever som mottar spesialundervisning ofte blir mer som besgkende enn deltakere i sin

egen klasse. Dette er bakgrunnen for tittelen pa oppgaven «Gjest i egen klasse?».



Min oppgave skal handle om elever som ikke mestrer a bli en del av det faglige fellesskapet i
klassen pa egen hand. Det kan veere ulike grunner til at elever ikke er en del av fellesskapet.
Jeg gnsket & undersgke hvordan man kan jobbe for a skape et inkluderende leringsmiljg der

alle elevene fgler seg stimulert og oppmuntret til utvikling, bade faglig og sosialt.

1.1.1 Oppgavens formal
| Opplaringslova (1998) er et av formalene med skolen at elevene skal utvikle kunnskap,
holdninger og ferdigheter til & mestre livet, delta i arbeid og delta i fellesskapet i samfunnet.

Skolen skal ogsa jobbe for & fremme trygghet og sosial tilhgrighet.

I rapporten «Inkluderende fellesskap for barn og unge», har en ekspertgruppe sett pa hvordan
man kan gi nasjonale myndigheter og lokale aktgrer et grunnlag for a velge ut de best egnede
inkluderende tiltak og muligheter. Her kommer det blant annet fram at dagens
spesialundervisning gis pa en mate som er ekskluderende for elevene (Nordahl m. fl. 2018).

| falge rapporten «Rett til spesialundervisning eller rett til deltakelse» av Wendelborg,
Kittelsaa & Caspersen (2017, s. 66) fremkommer det at det er varierende holdninger til
inkludering i skolen. | figur 1-1 kan man se at det er de som jobber i Pedagogisk-psykologisk
tjeneste (heretter kalt PPT) og ledelsen i skolen som er mest positive, mens lerere er minst
positive. | fglge rapporten handler dette om ulike betingelser. Der PPT jobber mot
enkeltelever, eller systemet rundt, jobber laereren med 20-30 elever og skal tilpasse

undervisningen til alle.
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Figur 1-1: Holdning til inkludering (Wendelborg m.fl. 2017, s. 66)

Prosjektet «Vi sprenger grenser», 2013-2017, i regi av Kunnskapsdepartementet og Statped er
forankret i Stortingsmelding 18 (Meld. St. 18 (2010-2011), 2011). Dette prosjektet dreier seg
om & gke bevisstheten, forventningene og kompetansen om utviklingen og leeringen hos
barnehagebarn og elever med sammensatte leerevansker og utviklingshemminger. Prosjektets
mal var at disse barna skulle oppleve starre grad av inkludering og fa et bedre leeringsutbytte
(Statped, 2017a).

En evaluering som ble skrevet under prosjektet var i all hovedsak positiv. | skolesammenheng
ble suksesskriteriene beskrevet som at skolen matte ha en ledelse som tok initiativ til & jobbe
for en inkluderende skole, og leerere som var interesserte i a ha et inkluderende leeringsmiljg. |
rapporten kommer det fram at det er noen laerere som mener at barn med serskilte behov
burde ha spesialtilbud. Andre lzerere mente at denne typen elever krevde mye
oppmerksomhet, som de da tok bort fra de andre elevene.

Denne typen oppfatninger viser hvor viktig der er & jobbe med holdninger (Kittelsaa &
Tassebro, 2015, s. 67). Ogsa i Statpeds egen rapport kom det samme fram, blant annet at det
ma jobbes med holdningsendringer hos de ansatte i skolen (Statped, 2016).

Statpeds nye malbilde for 2017-2022 er «Inkludering lgnner seg». Der skal de gke
bevisstheten og formidle holdninger og kunnskap om blant annet inkluderende leeringsmilje
(Statped, 2017b).

Annen forskning gjort pa temaet spesialundervisning, der en behandler tema inkludering, er
SPEED-prosjektet «The function of special education». Dette prosjektet har veert et samarbeid
mellom Hggskulen i Volda og Hagskolen i Innlandet avdeling Hamar. Prosjektet ble avsluttet
sommeren 2017, og har pagatt siden 2012. Her er spesialundervisningen satt under lupen. En
har sett pa hva den handler om og hvilken funksjon den har. Dataene ble hentet fra bade
ordiner opplering og spesialundervisning.

I tillegg er det forsket pa hva som er likhetene og hva som skiller spesialundervisning og
ordinger undervisning (Haug, 2015). Dette er interessant i et inkluderingsperspektiv.

Oppgavens formal er med dette a finne ut hvordan skolen jobber for & inkludere elever som
mottar spesialundervisning, og hva som ma ligge til grunn for a skape det inkluderende

lzeringsmiljget man gnsker at skolen skal veere.



1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Problemstillingen min er:

Hvilke faktorer ses pa som sentrale vedrgrende inkludering av elever som mottar

spesialundervisning?

Forskningsspgrsmal:
1. Hvordan opplever informantene det & ha elever som mottar spesialundervisning i
klasserommet?
2. Hvordan beskriver informantene klasseledelse for a skape et mest mulig inkluderende
leringsmiljg?

3. Hvordan opplever informanten samarbeidet mellom leerer og spesialpedagog?



2 Oppgavens avgrensninger og videre struktur

Jeg har valgt & avgrense mine undersgkelser til elever pa barnetrinnet. Jeg har i hovedsak
forsket pa tredje og fjerde klasse. Jeg har valgt a ikke sette noen begrensninger for hvor stor
del av elevens skoledag som omfatter spesialundervisning, dette er fordi jeg har veert mest
interessert i hvordan leerer og spesialpedagog tilrettelegger tiden eleven er i klasserommet, og

hvordan informantene jobber mot et inkluderende leeringsmiljg.

Videre har jeg forklart mine informanter at elevene jeg har i tankene nar jeg skriver denne
oppgaven, er elever med for eksempel spraklige utfordringer, for eksempel lesing og skriving.
Elever med atferdsvansker, store som sma. Elever som strever med a veere en del av
fellesskapet, sosialt og faglig av forskjellige grunner, og som ikke finner sin plass helt av seg
selv.

Jeg har avgrenset informantgruppa til de med pedagogisk ansvar i skolen, altsa lerere og
spesialpedagoger. Jeg har ikke intervjuet assistenter eller skoleledere. Leerere vil i denne
oppgaven forstas som kontaktlarer og faglarer. Spesialpedagog eller spesialleerer forstas som
den som gjennomfarer spesialundervisninga.

Mine informanter utgjer et strategisk utvalg av leerere og spesialpedagoger som har mye
erfaring med dette temaet, selv om ikke alle har like lang fartstid i yrket. 1 tillegg har jeg
gjennomfgart observasjon av en elev i en klasse uavhengig av mine informanter. Denne
observasjonen brukes i oppgaven, som en form for visualisering for ulike utfordringen ved
spesialundervisning. Jeg har i hovedsak fokusert pa lzeringsmiljg, og hvordan skolen legger til

rette for at alle kan veere i det samme klasserommet samtidig.

Jeg har valgt & fokusere pa inkludering i min oppgave, og herunder faglig inkludering.

Det er en rekke begreper som vil vere sentrale i denne oppgaven.

Inkludering har veert forstatt pa ulike mater opp gjennom tiden. 1 1970 la Blom-komiteen fram
en innstilling som foreslo at de statlige spesialskolene skulle omorganiseres. Her ble man
introdusert for begrepene: fellesskapets goder, deltakelse i fellesskapet og medansvar for
oppgaver og forpliktelser (Holmberg-Buli, 2017, s. 95).

Disse begrepene kan fortsatt relateres til mange av dagens forstaelser av inkludering.

Slik jeg ser det, er ikke ulikhetene i forstaelsen av begrepet inkludering sa store i

faglitteraturen. Det er mange fellestrekk. Peder Haug (2014, s. 6) skriver blant annet at



bakgrunnen for begrepet inkludering er gnsket om at skolen skal vare for alle, og at dette er
selvsagt. Videre papeker Haug (2014) at det ikke er noen universelt akseptert definisjon av

begrepet, og dette kan vare en forklaring pa hvorfor inkludering i praksis varier.

Inkludering og integrering er begreper som ofte brukes om hverandre. Skogdal (2014, s. 44)
beskriver integrering som nar en elev med srskilte opplaringsbehov far komme inn i klassen
til de «like» medelevene. Altsa at noen som har vert eller er utenfor kommer inn i
fellesskapet.

Befring (2014, s. 25) peker pa forstaelsen av integrering som et «ytrebegrep» ved a fremme
rammer for fellesskap. Nar det gjelder inkludering mener Befring (2014) at dette er et
«indrebegrep» som handler om den enkeltes opplevelse av a veere en del av fellesskapet og bli
verdsatt. | NOU «Fra bruker til borger» beskrives integrering som a for eksempel fgre en elev
inn i skolen, men uten at man gjer sa mye med miljget. Fokuset er pa den som kommer inn,
ikke pa det han eller hun kommer inn i (NOU 2001:22, 2001, s. 33).

I samme NOU forklares inkludering som et program for & endre skolen slik at den tilpasses
variasjonen hos alle elever. Altsa handler inkludering om & endre helheten slik at den tilpasses
alle (NOU 2001:22, 2001, s. 33).

Peder Haug (2014, s. 9) forklarer inkludering i skolesammenheng slik:
«En skole bygget pa de inkluderende prinsippene skal (...) ta hensyn til alle barn,
uavhengig av kategorisering, diagnoser og bakgrunn. I den inkluderende skole skal
skolens virksomhet tilpasses alle elevene og deres behov, og ikke omvendt»

Nar man snakker om inkludering er altsa fokuset pa helheten, man statter og hjelper eleven
samtidig som man tilpasser miljget rundt. I min oppgave er dette et viktig poeng, da jeg
gnsker & se pa hvordan elever med serskilte behov kan vere deltakende i miljget han eller

hun eri.

2.1 Oppgavens videre oppbygging
| kapittel 1 tar jeg opp valg av forskningsomrade samt temaets aktualitet og formalet med

oppgaven. | slutten av kapitlet har jeg klargjort problemstillingen og forskningsspgrsmal.

| kapittel 2 presenteres oppgavens avgrensninger og videre struktur.



| kapittel 3 tar jeg opp aktuell teori om inkludering. Hva som ligger til grunn for arbeidet med
et inkluderende leeringsmiljg og hva teorien sier om hvordan man best kan tilrettelegge for
dette arbeidet.

Kapittel 4 dreier seg om de metodene jeg har valgt for a gjennomfgre min forskning, samt
min vitenskapsteoretiske forankring. Jeg vil utdype disse metodene, og hvordan jeg har tenkt
for & komme fram til valgene jeg har gjort i min forskning. | dette kapittelet vil jeg ogsa

redegjere for validitet og reliabilitet samt de etiske aspektene.

Kapittel 5 viser presentasjonen av mine funn, med observasjoner og intervjuer.

| kapittel 6 drgfter jeg mine funn opp mot aktuell teori pa omradet, samt mine egne
betraktninger. Til slutt oppsummerer jeg funnene i sammenheng med mine

forskningsspgrsmal.

Kapittel 7 er en oppsummering av hele oppgaven og forskningsarbeidet. Jeg vil trekke inn
mine funn og se hvordan disse besvarer mine forskningssparsmal og problemstilling. | dette
kapitler beskriver jeg tema for videre forskning, og trekker fram en mulig konklusjon i min

forskning.



3 Teori

For a belyse mitt tema tar jeg utgangspunkt i en gjennomgang av aktuell teori pa omradet. Jeg
vil i dette kapitlet si noe om hvorfor man bgr jobbe aktivt i skolen for inkludering, og hvilke
fordeler det har. Jeg vil ogsa skrive om hvilke momenter som er viktige for a fa til en faglig
inkluderende skolehverdag, og eksempler pa hvordan det kan gjennomfares i praksis. I tillegg
til dette vil jeg skrive noe om hvilke utfordringer man kan mgte pa i en inkluderende skole.
For & komme inn i dybden av begrepet inkludering har jeg benyttet meg av Olsen, Mathisen
& Sjgbloms (2016) dimensjoner av inkludering, og samtidig underbygge deres syn med annen

teori fra flere forfattere.

3.1 Hvorfor inkludering?
«Inkludering forstas ikke bare som en verdi for individet, men ogsa for miljget —
deriblant for skolen — og for samfunnet som helhet ved at mennesker med mangfold i
bakgrunn og forutsetninger leerer @ omgas og leve sammen i gjensidig forstaelse og
respekt» Nilsen (20173, s. 26).

Skogdal (2014) viser til Salamancaerklaringen som sees pa som viktig fordi den presiserer at
alle kan laere, at alle har rett til oppleering i et inkluderende skolemiljg og at alle med
funksjonsnedsettelser skal ha like rettigheter til deltakelse og utvikling som alle andre. |
Salamanca-erklaringen begrunnes ogsa inkludering med at man bekjemper diskriminerende

holdninger og skaper inkluderende samfunn.

Haug (2014, s. 9) skriver at en skole bygget pa de inkluderende prinsippene skal ta hensyn til
alle barn, uavhengig av kategoriseringer, diagnoser og bakgrunn. Skolen skal tilpasses for alle

elever og deres behov. Ikke omvendt.

| falge Skogdal (2014, s. 47) viser forskning at elevenes faglige og sosiale prestasjoner er
starre ved laering i fellesskap. Hun skriver videre at deltakelse og inkludering er ngdvendig

for menneskers utvikling og falelsesmessige velveere.

Befring (2014, 29) skriver om enrichmentperspektivet, eller berikelsesperspektivet. Dette har
felgende innhold; gir vi gode vilkar for szrlig vanskeligstilte og funksjonshemmede, bidrar vi
samtidig til a skape de beste betingelsene for alle. Berikelsesperspektivet er et vinn-vinn
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prinsipp, ved at man inviterer inn elever og mennesker med seerskilte behov. En asylsgker kan
fungere som morsmalslerer i stedet for a veere pa asylmottak, og en utviklingshemmet elev
far delta i klassen pa en verdig mate og vil dermed veere med pa & utvikle en
holdningskompetanse hos de andre elevene.

Befring (2014) skriver videre at pa individniva setter berikelsesperspektivet fokus pa at alle
har et leerings- og utviklingspotensial, og at mangfold lgftes fram som en ressurs.

Haug (2014, s. 19) viser til fire argumenter for inkludering. Disse er ideologiene bak
inkludering, hva historien forteller om inkludering, hva forskning sier og de juridiske
bestemmelsene.

Om ideologiene bak inkludering skriver Haug (2014) at utgangspunktet er en likhetstenkning
og en likeverdighetstenkning. Det dreier seg om sosial rettferdighet og likhet, likestilling og

fellesskap. En slik skole skaper et godt fundament for nasjonen.

Historien forteller oss at inkludering og integrering har blitt mer og mer vektlagt. Fra a ha
spesialskoler, ble skolen gjort til felles for alle, og ifelge Haug (2014) har uten tvil integrering
og inkludering gjort skolen til et bedre sted. Barn som det tidligere var utenkelig at skulle ga
pa vanlig skole gjer det na, med utbytte. Grensene for inkludering og integrering er blitt
flyttet, med gode resultater.

Nar det gjelder hva forskning sier om inkludering henviser Haug (2014, s. 23) til en analyse
gjort av Dansk Clearinghouse i 2013 for Ministeriet for Bgrn og Undervisning. Resultatene av
analysen viser at elever med serskilte behov i klasserommet ikke har negativ effekt pa den
gvrige klassen. Det som derimot er avgjgrende er laererens og skoleledelsens holdning til
inkludering. Den ma veere positiv. | tillegg er det avgjgrende a ha adgang til ressurspersoner.
Det juridiske perspektivet forteller oss hva disse elevene har krav pa, samt deres rettigheter.
Det er farst og fremst opplearingsloven som forteller oss noe om dette. | tillegg kommer
likestillings- og diskrimineringsloven. Menneskerettighetserklaeringen er viktig, og det samme
gjelder FNs barnekonvensjon. Opplaringsloven sier klart at sa mye som mulig av
opplaeringen ma forega i klasserommet eller i basisgruppen, slik at elevens behov for sosial
tilhgrighet kan bli ivaretatt (Lippestad 2014).
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3.2 Dimensjoner av inkludering

Det har, ifglge Olsen m. fl. (2016, s. 18) veert vanlig a snakke om tre dimensjoner av
inkludering; faglig, sosial og kulturell. Disse dimensjonene mgtes i en felles oppgave, som er
a skape et leringsmiljg der elevene opplever god helse, trivsel, tilhgrighet og lering.
Utdanningsdirektoratet (2015a) har valgt a skille inkludering i tre kategorier, disse er faglig,
sosial og psykisk. Her er den psykiske formen forklart som hvordan eleven selv opplever sin
situasjon pa skolens ulike arenaer. Den faglige kategorien er forklart som elevens aktive
deltakelse i et faglig fellesskap, og den sosiale kategorien er at eleven har venner og er sosialt

aktiv sammen med venner.

Skaalvik & Skaalvik (2014, s.189) kaller dimensjonene av inkludering for «kriterier for en
inkluderende skolex». Der mgter man mange av de samme begrepene og forklaringene, under

annet navn.

Jeg har valgt & bruke Olsen m. fl. (2016, s. 18) sine dimensjoner av inkludering for & fa et
fyldigere og tydeligere bilde av hvordan disse henger sammen. Sammenhengen mellom
dimensjonene illustreres i figur 3-1. Ved at dimensjonene er satt som hjgrner i en trekant, ser
man at de er selvstendige begreper, men at de likevel pavirker hverandre. Trekantformen
synliggjer at eleven beveger seg mellom de ulike dimensjonene, men fordi fokuset flytter seg

vil ikke eleven veere i sentrum av disse hele tiden. Dimensjonene vil likevel vare der.

Organisering

Sosial

Faglig Kulturell

Figur 3-1: Sammenheng mellom dimensjonene (Olsen m.fl. 2016, s. 18)
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I tillegg til disse tre dimensjonene, introduserer Olsen m. fl. (2016) en fjerde dimensjon, den
organisatoriske inkluderingen. Denne dimensjonen illustreres ved at det er en sirkel rundt
trekanten i figur 3-1.

Disse fire dimensjonene av inkludering er det som til sammen utgjer den inkluderende skolen.

3.2.1 Organisatorisk inkludering

Denne dimensjonen dreier seg om plassering og organiseringsformer. Altsa hvor elevene far
sin opplaring, om det for eksempel er i spesialtiltak. Hvis opplaringen foregar innen den
vanlige skolen, hvordan er den organisert? Er eleven i vanlig klasse, pa grupperom eller i
enetimer? (Nilsen, 20174, s. 24). Olsen m. fl. (2016, s. 19) legger tre premisser til grunn for
organisatorisk inkludering. Disse er universell utforming, godt psykososialt miljg og tilpasset

opplering. Alle disse prinsippene er hjemlet i opplaringsloven.

3.2.2 Sosial inkludering

Om den sosiale dimensjonen av inkludering, beskriver Nilsen (2017a, s. 26), at det dreier seg
om i hvilken grad, uavhengig av bakgrunn og forutsetninger, elevene arbeider, leerer, omgas
og har gode relasjoner. Den sosiale dimensjonen omfatter elev-elev og elev-larer. Elevens
medvirkning og deltakelse i klassen eller elevgruppens arbeid og aktiviteter er et sentralt
element. Dette vil gjerne ha en betydning for elevens opplevelse av trivsel, samhold og
tilhgrighet.

Kort sammenfattet kan man si at den sosiale dimensjonen ved inkludering er at leeringsmiljget
gir tilhgrighet og trygghet (Olsen m. fl. 2016, s. 18).

3.2.3 Kulturell inkludering

Den kulturelle dimensjonen av inkludering kan ses i sammenheng med den generelle delen av
leereplanverket for Kunnskapslgftet. Der vektlegges verdien av et visst felles kunnskaps-,
kultur- og verdigrunnlag. Dermed far man noen felles referanserammer (Nilsen, 20174, s. 28).
I den kulturelle dimensjonen av inkludering kan eleven identifisere seg med laeringsmiljget,

mangfoldet ivaretas og leeringskulturen er hgy (Olsen m. fl. 2016, s. 18).

3.2.4 Faglig inkludering
Denne dimensjonen dreier seg om & arbeide sammen om noe og a dele et visst felles faglig
innhold. Videre handler det om a ta del i felles arbeidsmater og aktivitetsformer (Nilsen,

2017a, s. 27). Olsen m.fl (2016, s. 18) papeker at faglig inkludering ogsa er at skolen og leerer
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har lagt til rette leeringsmiljget slik at enkeltelever far utnyttet sitt potensial, og far sterst
mulig leeringsutbytte. Bade planlegging, gjennomfgring og evaluering ma ligge til grunn i
dette arbeidet.

3.3 Faktorer som ma stemme for a fa til faglig inkludering:
Olsen m. fl. (2016, s. 25) beskriver fire sentrale faktorer for & utvikle en faglig inkluderende
skole. Disse er tilpasset opplering, leringsmiljg, motivasjon og vurdering. Disse faktorene vil
jeg na komme inn pa.
«Inkludering dreier seg ikke om overfgring av barn fra spesialtiltak til vanlig skole,
men om at alle barn starter sin skolegang og gar sammen i sin lokale skole.
Inkludering stiller ikke krav til elevers evne til a tilpasse seg for & fa innpass i den
eksisterende skolen, men utfordrer skolens evne til a tilpasse seg de eksisterende

behovene hos alle elever» Nilsen (20174, s. 23).

Inkludering er med andre ord skolens ansvar. En inkluderende skole skal se forskjellene,
utfordringene og evnene til alle elever. Elevene hgrer til pa den skolen der de er, og det blir
derfor opp til skolen og lzreren a tilrettelegge slik at alle elever far utvikle seg til den beste

versjonen av seg selv.

Mitchell (referert i Haug 2014, s. 41) har laget en formel der han presenterer Igsningen for &
lykkes med inkluderende undervisning. Faktorene som ma vare tilstede i denne formelen er:
- envisjon om inkludering og hva det innebarer
- plassering av elevene i den vanlige skolen
- tilpasset leereplan, vurdering, undervisning, aksept og fysisk tilgang
- stette fra omgivelsene og ngdvendig fagekspertise
- ressurser som er tilstrekkelige

- lederskap som setter inkludering hayt for skolen.
A skape forutsetningene for en inkluderende skole er ut fra denne formelen en omfattende

oppgave. De fleste elementer og aktarer i skolen er involverte, noe som farer til at hele skolen
endres (Haug, 2014, s. 41).
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«I mgtepunktet mellom et godt leeringsmiljg, en riktig tilpasning av oppleringen, hgy
leeringsmotivasjon og en tilpasset vurderingspraksis legges grunnlaget for at elevene

far en positiv opplevelse av & vare faglig inkludert» (Olsen m. fl. 2016, s. 25)

Pa bakgrunn av dette har Olsen m. fl (2016) utarbeidet fire fokusomrader for faglig
inkludering. Det er disse jeg i hovedsak har lagt til grunn for dette kapitlet. Omradene er
synliggjort i figur 3-2. Figuren viser tydelig hvordan disse pavirker hverandre for a skape et

faglig inkluderende laeringsmiljg.

Tilpasset
opplaering

FAGLIG

Laeringsmilje Motivasjon

INKLUDERING

Vurdering

Figur 3-2: Fokusomrader for faglig inkludering (Olsen m.fl.. 20186, s, 25)

Ved gjennomgang av forskjellige teorier om temaet, har jeg kommet fram til at & bruke disse
fokusomradene som overskrifter stemmer godt overens med annen litteratur, blant annet

Mitchells formel for inkluderende undervisning.

3.3.1 Leringsmiljg

Utdanningsdirektoratet (2016) skriver at et godt leringsmiljg er en rettighet alle barn har, og
at dette er en forutsetning for elevenes sosiale og faglige utvikling. Videre definerer de
leeringsmilje som «de samlede kulturelle, relasjonelle og fysiske forholdene pa skolen som

har betydning for elevenes lering, helse og trivsel» (Utdanningsdirektoratet, 2016).

I 2009 til 2014 hadde Utdanningsdirektoratet en satsing som heter «Bedre laeringsmiljg».
Denne satsningen ble satt i gang for at skoler skulle jobbe systematisk med & forbedre og

utvikle leeringsmiljget. | falge rapporter som ble lagt fram etter endt satsingsperiode kom det
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fram at kunnskapsbasert, systematisk utviklingsarbeid og samarbeid mellom larerne var
viktige faktorer for & lykkes med a fa et godt leeringsmilje pa sin skole. | falge
Utdanningsdirektoratets rapport hadde lzererne som deltok aktivt i utviklingsarbeidet mer
positivt forhold til strukturen i klassen, det a hjelpe elever til bedre leringsstrategier og til

lerer-elev-relasjonen (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

Det er flere faktorer som har betydning for et godt leringsmiljg. Dansk Clearinghouse for
Utdannelsesforskning gjennomfgrte en metaanalyse i 2008. Der forsket de pa hvilke kvaliteter
i leeringsmiljget som hadde starst betydning for elevene. Disse var:
- Leereren inngar i en sosial relasjon til eleven.
- Lereren har kompetanse i a lede klassen.
- Leereren har fagdidaktiske kunnskaper.
(Nordenbro, referert i Bergkastet, Duesund &
Westvig 2016, s. 12)

Olsen (referert i Olsen m. fl. 2016, s. 34) skriver at kjennetegn for et inkluderende
leeringsmiljg er

- Felles ansvar

- Universell utforming

- Kultur for laering

- Hay profesjonstydelighet

Det dukker, i bade Olsen og Dansk Clearinghouse sine kjennetegn, opp en del viktige
begreper som skal tolkes. I et godt og inkluderende leeringsmilja glir begrepene inn i
hverandre og pavirker hverandre. Disse ma ligge til grunn for & skape et inkluderende
leeringsmiljg der alle elever, uansett forutsetninger, skal kunne trives og utvikle seg.

Begrepene vil jeg komme inn pa under.

3.3.1.1 Felles ansvar, kultur for lsering og universell utforming

Som tidligere nevnt er ansvaret for leeringsmiljget felles. Haug (2014, s. 41) papeker at hvis
man skal lykkes med en inkluderende skole, og kunne jobbe med enkeltfaktorene i Mitchells
formel, ma alle pa skolen vere innforstatt med det og at man drar i samme retning. Han
skriver videre at skolen som fellesskap ma ga i en inkluderende retning, og at dette

gjennomsyrer den interne oppleeringskulturen. Olsen m. fl. (2016, s. 34) understreker at det
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ikke er tilstrekkelig at enkeltpersoner jobber mot dette malet, skolen er avhengig av a utvikle
denne felles forstaelsen sammen. Alle i skolesamfunnet, spesielt de i lederposisjoner, bar

jobbe for et inkluderende leeringsmiljg med respekt for alle elever.

Kulturen skal veere preget av positive holdninger, man skal ikke spgrre seg om det behgves
ressurser, men hvilke ressurser som trengs. Det handler ikke kun om gkonomiske midler, men
om a se den enkelte ansattes talent og kompetanse, og hvor man ber bruke den. En fleksibel

skoleledelse kan oppna en god og hensiktsmessig ressursutnyttelse (Olsen m.fl. 2016).

Skolen skal ogsa serge for at forholdene ligger til rette for at alle elever skal kunne vare der.
Det er skolens plikt & legge til rette for et godt psykisk og fysisk arbeidsmiljg. Alle elever skal
ha tilgang til alle elevomrader, og tilgang til lzerestoff og materiell. En elev som er blind kan
lese ved hjelp av leselist, mens en elev med dysleksi bruker lydbok. Begge har likevel tilgang
til lesestoffet (Olsen m. fl. 2016)

3.3.1.2 Kunnskap oq hgy profesjonstydelighet

En laerer skal ha kunnskap om flere ting. Det forventes kunnskap om lover, forskrifter og
retningslinjer. En leerer skal inneha god undervisningskompetanse. Her er det forventning om
at leereren har kunnskap om faget han eller hun underviser i og kunnskap om tilpasset
opplaering. Herunder skal laereren kunne veilede elevene for a styrke deres laring, og vurdere
leringen. Videre skal leereren samarbeide godt med andre. Det skal samarbeides med
hjemmet til elevene, kollegaer og andre fagpersoner for eksempel gjennom Pedagogisk-
psykologisk-tjeneste eller barne- og ungdomspsykiatrien. Etter dette kommer forventningene
om at leereren skal ha kunnskap om enkeltelevene, klasseledelse og relasjonsbygging (Olsen
m. fl. 2016, s. 35).

3.3.1.3 Klasseledelse
| falge Utdanningsdirektoratet er det fire premisser eller arbeidsoppgaver som ligger til grunn
i arbeidet med god klasseledelse:

- En positiv og stettende relasjon til hver enkelt elev.

- Etablering av en god leeringskultur og et leeringsfellesskap.

- Etablering av struktur, regler og rutiner.

- Tydelige forventninger og motivering av elevene. (Utdanningsdirektoratet 2014)
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Alle disse premissene er tett sammenvevd for a skape god klasseledelse og et godt
leeringsmiljg. Bergkastet, Duesund & Westvig (2016) fokuserer mye pa struktur for a jobbe

mot de fire punktene fra Utdanningsdirektoratet.

Hvordan lereren forholder seg til elevgruppa og enkeltelever er avgjerende. Det ma etableres
regler og rutiner, og kommunikasjonen med elevene ma veare god. Dette gjelder alle signaler
som sendes ut, bade nonverbal og verbal kommunikasjon. Leareren er en rollemodell, og blir

vurdert av elevgruppa i alt han eller hun gjer. Slik legger man grunnlaget for klassens sosiale
klima (Bergkastet m. fl. 2016).

Videre ma laereren organisere undervisningen, aktiviteter og overgangene mellom disse pa en
god mate. Hverdagen ma vare forutsigbar og tydelig, slik at elevene faler trygghet og vet hva
som skal skje. Nar elvene kjenner til organiseringen, reglene og rutinene vil de ogsa kjenne til
hva som forventes av dem i form av bade oppfarsel og arbeid.

Pa denne maten skaper man ogsa en god leringskultur og et godt leringsfellesskap. Ved at
elvene har en rollemodell som skaper trygghet og forutsigbarhet, vil ogsa elevene omgas

hverandre pa en positiv mate (Bergkastet m. fl. 2016).

3.3.1.4 Den gode relasjonen

Relasjonskompetanse og gode relasjoner mellom learer og elev er et tema det snakkes mye
om. Det blir omtalt som viktig og essensielt. Det er i de senere ar gjort forskning som sier at
forholdet mellom leerer og elev har stor betydning for motivasjon, trivsel og leering (Skaalvik
& Skaalvik 2014).

Nordahl & Overland (2015) papeker at relasjonen mellom laerer og elev kan knyttes til
leererstil. 1 en modell inspirert av Baumrind (1976), forklarer de hvordan leereren ivaretar
dimensjonene kontroll og varme i mgtet med elever. Modellen kan brukes til 4 analysere
hvordan man selv forholder seg til klassen, ved a justere varme og kontroll. Kontroll handler
her om struktur i undervisningen, om arbeidsoppgaver blir gjort og om regler i klassen blir
overholdt. Varme dreier seg om larerens relasjon til eleven. For eksempel gjennom kritikk

eller ros, anerkjennelse eller stigmatisering (Nordahl & Overland, 2015, s. 79).
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Kontroll

Autoriteer Autoritativ
Varme
Forsommende Ettergivende

Figur 3-3: Leererstiler (Nordahl & Overland 2015, s. 79)

I modellen skilles det mellom fire leererstiler, jfr. figur 3-3.

Den autoritare: der lereren har hgy grad av kontroll, men lite varme. Konsekvensen av dette
er at regler blir handhevet pa en undertrykkende mate, noe som ofte farer til aggresjon blant
elevene.

Den forsgmmende: der det er mangel pa bade kontroll og varme. Denne typen lererstil farer
til bade manglende lzringsutbytte og problematferd i klassen, noe som over lengre tid er
skadelig for bade leaerer og elev.

Den ettergivende: lzereren har lav kontroll og hgy grad av varme. Her prgver man & handheve
regler, men gir seg ved press fra elevene. Konsekvensen er at elevene mister respekten for
leereren.

@nsket i denne modellen er & opprettholde det som kalles en autoritativ leererstil, selv om
lereren ofte beveger seg litt mellom disse aksene. Den autoritative leererstilen medfarer
respekt, fordi laereren har autoritet i klassen, gode relasjoner til elevene og handhever regler
pa en akseptabel mate. Det er dokumentert at en autoritativ stil gir et godt leringsutbytte
(Nordenbro, Hattie, referert i Nordahl & Overland 2015, s. 80). Ogsa Utdanningsdirektoratet

(2015a) bruker den autoritative lererstilen for a beskrive en god klasseleder.
Linder (2012) skriver at elever som opplever at lzererne anerkjenner, verdsetter og liker dem

har et bedre leringsutbytte bade faglig og sosialt. Elever som har en positiv relasjon til

leereren blir mer motivert til skolearbeid.
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For de sarbare elevene har leereren ekstra stor betydning. Noen elever trenger ekstra
oppmerksomhet og stette, og blir ekstra sarbare uten det. Laereren ma sikre at alle elevene far
like muligheter, og dette krever at man jobber aktivt mot a fa gode relasjoner til elevene.

Leereren har relasjonsansvaret (Drugli, referert i Bergkastet m. fl. 2016).

Elevenes relasjoner til hverandre er ogsa en viktig faktor i et inkluderende leeringsmiljga.
Klassifisering dreier seg om mennesker i samspill, og oppstar i mgtet mellom mennesker. De
som mgtes definerer hverandre som innenfor eller utenfor sosiale kategorier. Jenkins (2000)
beskriver to typer klassifisering: Den ene er nar et individ eller en gruppe definerer seg selv ut
fra hvordan de tror andre ser dem. Da kan eleven tro at han eller hun er darligere enn andre
fordi vedkommende sammenligner egne resultater med andres. Den andre maten a klassifisere
pa er ved at en elev plasseres i en bestemt kategori. Et eksempel er at elever har klassifisert en
medelev som darlig i matematikk, og unngar dermed a samarbeide med denne eleven (Olsen
m. fl. 2016, s. 46).

3.3.2 Motivasjon

Skaalvik og Skaalvik (2014, s.27) beskriver motivasjon som forklaring pa elevers valg av
aktiviteter, deres atferd, innsats og utholdenhet. Samtidig forklarer motivasjon unngaelse av
aktiviteter. Motivasjon og selvoppfatning er viktige faktorer for ny lsering. Motivasjon er tett
knyttet opp mot mestring og selvverd. Den er drivkraften i leering, og elevene ma kjenne pa

mestringsfalelse for & holde den oppe.

En undersgkelse gjennomfart av Olsen m. fl. (2016) viser at elever med lav maloppnaelse ble
mest motiverte av leerere som viste omsorg og ga faglig stgtte. Her kommer man tilbake til

hvor viktig lerer-elev-relasjonen er.

Motivasjon og klasseledelse er ogsa tett ssmmenvevd. Et leeringsmiljg der elevers mestring er
i fokus, og der man gir arbeidsoppgaver elevene har mulighet til & mestre, gir motivasjon.
Elever som mestrer bygger opp forventninger om a mestre neste gang de far en oppgave.
Elevene trenger ogsa a fale seg som akterer i egen lering, og a ha innflytelse. Elevene far ta
egne valg innenfor gitte rammer, noe som ogsa gir motivasjon til videre laring. Tilhgrighet i
egen klasse har ogsé en sammenheng med motivasjon. A fgle at man er trygg, verdsatt og

anerkjent i lzeringsmiljget er en viktig faktor for a veaere motivert til skolearbeid (Folkvord
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2016). Sammenhengen mellom tilhgrighet og motivasjon er ogsa et viktig poeng for a jobbe

for mer faglig inkludering.

3.3.3 Vurdering

Formalet med vurdering er a fremme leaering og a utvikle elevens kompetanse. Vurderingen
skal gi gode tilbakemeldinger til eleven. Underveisvurderinger brukes som et redskap i
lereprosessen, som et grunnlag for 4 tilpasse opplaeringa og a bidra til a gke elevens
kompetanse. | 1-7 trinn papekes det at elevene skal ha vurdering uten karakter.

(Opplaeringslova, 1998)

Olsen m. fl. (2016) skriver at vurdering tidligere handlet om a undervise og deretter vurdere
for & sjekke at elevene kunne det de skulle. Na dreier det seg om hvordan elevene skal

vurderes for & gke motivasjonen, fa bedre hjelp og dermed gke kompetansen.

3.3.4 Tilpasset oppleering og tidlig innsats
«Likeverdig, inkluderende og tilpasset opplering er overordnede prinsipper i skolen.
Det betyr at opplaeringen ma vere tilgjengelig for alle, og at alle skal fa gode
muligheter for leering, mestring og utvikling. Elever og larlinger er ulike, og derfor
har de ulike behov og forutsetninger. Et likt tilbud til alle gir ikke et likeverdig tilbud.
For a gi et likeverdig tilbud, ma skolen gi en variert og differensiert opplearing. Det er
dette som ligger i opplaeringslovens bestemmelser om at oppleeringen skal tilpasses
elevenes og leerlingenes forutsetninger. Retten til tilpasset opplaring kan ivaretas
innenfor oppleringens ordinaere rammer eller i form av spesialundervisning» Meld.
St. 30 (2003-2004), 2004, s. 85)

Skaalvik & Skaalvik (2013, s. 186) skriver at grad av tilpasning av undervisningen til elevens
leereforutsetninger er et sentralt aspekt ved leeringsmiljget. For at eleven skal kunne oppleve
mestring i skolen er en slik tilpasning en forutsetning. For & kunne gjennomfare en slik
tilpasning, skriver Buli-Holmberg (2017, s. 98) at laereren ma ha kjennskap til elevens faglige
lereforutsetninger. | denne sammenhengen er det ogsa naturlig at leereren har kjennskap til
alle elevenes forskjelligheter, behov og bakgrunn. Kjennskap til elevens behov far lereren
blant annet gjennom teamarbeid og samarbeid med enkeltelevens individuelle opplearingsplan
(heretter kalt IOP).
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| klasser der elever mottar spesialundervisning er det viktig at undervisningsplanene til denne
eleven utnytter muligheten for & vaere inne i klasserommet og i undervisning sammen med
sine medelever. Elevens individuelle oppleringsplan og klassens planer bar tilpasses
hverandre. Det vil vaere hensiktsmessig at leerer og spesialpedagog samarbeider for a finne ut
hvordan eleven med sarskilte behov kan delta mest mulig sammen med klassen sin. | et
inkluderingsperspektiv ma det da draftes hvordan undervisningsmetoder og mal tilrettelegges

innenfor elevens og klassens rammer (Nordahl & Overland 2015, s. 113).

Olsen m. fl. (2016, s. 88) viser il at tilpasset opplearing har to forstaelser. En smal forstaelse,
der tilpasningen er individualistisk og knyttet til enkelteleven. Den andre, og vide forstaelsen,

er der tilpasset opplering er en ideologi som preger hele skolen.

De skriver videre at selv om skolen jobber med en ideologi om at tilpasset opplaring preger
hele skolen, vil det elevene erfarer, veare det som er direkte relatert til dem. Elevene ma mgte
variasjon og muligheter for valg, slik opplever de at oppleeringen er tilpasset deres

forutsetninger og evner (Olsen m. fl. 2016, s. 85).

Tidlig innsats er beskrevet i Stortingsmelding 18 (2010-2011). Her papekes det at tidlig
innsats er viktig for sosial utjevning:
«Tidlig innsats og en god start er sammen med hgy larer- og skolelederkompetanse,
gode systemer for vurdering og tilbakemelding og variasjon i opplaringen viktige
forutsetninger for sosial utjevning» (Meld. St. 18 2010-2011, 2011, s. 8)

Dunst (referert i Hausstatter 2012a, s.188) beskriver viktigheten av tidlig innsats i et
inkluderende perspektiv. Elevene far blant annet mulighet til & optimalisere sine kompetanser,
ved a utgve eksisterende og utvikle nye. Det utvikles ogsa ressurser og muligheter pa
bakgrunn av sosiale og kulturelle erfaringer.

Tidlig innsats er videre viktig for a utvikle alle elevers holdninger til at mennesker er ulike.
Ved at alle elever er med i fellesskapet i skolen, og far tidlig hjelp og tilpasset opplearing, kan
man hjelpe de som trenger det og samtidig skape en holdningskompetanse hos elever for

gvrig.
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3.4 Forholdet mellom ordinar opplaering og spesialundervisning

Den ordinare opplaeringen har, som vi vet, alle lovfestet rett til. Spesialundervisning derimot,
gis kun til de elevene som ikke har tilstrekkelig utbytte av den ordinere opplaeringen
(Oppleeringslova, 1998).

Det allmennpedagogiske og det spesialpedagogiske feltet har historisk sett veert lite opptatt av
hverandre. Malet med spesialundervisning er at den sammen med den ordinzre
undervisningen skal gi eleven et bedre tilbud. Spesialundervisningen kan ha en dobbel
funksjon, den hjelper elevene som trenger det, samtidig som den er en avlastning for den
ordinere undervisninga (Festey & Haug, 2017, s. 55).

| folge Haug (2014, s. 26) kan forholdet mellom det som skjer i den ordinzre undervisninga
og behovet for spesialundervisning illustreres med komplementaritetsteorien. En ordinaer
opplaering med hgy kvalitet reduserer behovet for spesielle tiltak. Er derimot kvaliteten pa den

ordinere undervisningen lav, vil behovet for spesielle tiltak veere hgyt.

3.4.1 Samarbeid mellom leerer og spesialpedagog

Det finnes forskjellige typer skolekulturer. I noen skoler er de ansatte i et tett samarbeid, med
felles fokus og felles mal. I andre skoler er de ansatte individualister, som jobber i sitt
klasserom, med sine elever og finner ut av ting pa egenhand. For & jobbe mot et inkluderende
leringsmiljg forutsetter dette at skolen, og da ogsa lzereren og spesialpedagogen, har et tett

samarbeid.

Mange elever som mottar spesialundervisning, tilbringer mye av tiden inne i klasserommet i
den ordinzre opplaringen. Disse elevene er avhengig av den tilpasningen og det fellesskapet
de mater der. | et inkluderingsperspektiv er da samarbeidet mellom spesialleerer og leerer
ekstra viktig med tanke pa elevens samlede opplearingstilbud, og for & ivareta fellesskap og
tilpasning (Nilsen 2017b, s. 55).

I undersgkelser Nilsen (2017b) har gjort viser det seg at samarbeidet om planlegging mellom
lerer og spesiallaerer er begrenset. | blant annet utformingen av enkeltelevens 10P tar
spesiallzereren mye av ansvaret alene. Konsekvensen kan da bli at leererens manglende
kunnskap om elevens I0P, gjar at eleven ikke far den tilpassede opplaringen han eller hun

trenger.
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Undersgkelsen viser ogsa at det er manglende samarbeid i planleggingen av den ordineere
undervisningen. For at elever som mottar spesialundervisning skal fa et godt utbytte av den
ordingere opplaringen, trenger han eller hun ofte tilpassede arbeidsplaner. I utformingen av
disse arbeidsplanene samarbeider spesiallarer og leerer sjeldent (Nilsen 2017b, s. 56).
Denne forskningen bekreftes av Gillespie (2016) som avdekker at fagleerer og spesiallerer
sjeldent samarbeidet rundt arsplaner og 10Per. Langsiktig samarbeid forekom ogsa sjeldent.

Matematikkfaget, som Gillespie (2016) har forsket pa, kunne for elever med
spesialundervisning oppleves som to fag pa grunn av store forskjeller i spesialundervisningen
og den ordinzre opplaringa. Dette papekes 0gsa av Festay & Haug (2017, s. 62); elever som
mottar spesialundervisning kunne ga ut fra en engelsktime for & ha norsk, og nar de kom
tilbake var det ikke lenger engelsk, men et annet fag. Dette tyder pa mangel pa samarbeid i
planleggingsfasen og mangel pa innsikt i andres undervisning. Gillespies (2016) forskning
viste ogsa at for disse elevene virket det som tiltak for trygge rammer og sosial inkludering

var vanligere enn fokus pa faglig framgang.

Nilsen (2017b, s. 56-57) peker pa en annen fglge av mangelen pa samordning av
arbeidsplaner og arbeidsmengde. Tempoet i klassen blir for hgyt, og enkelteleven mestrer
ikke & henge med. Dette kan fare til at eleven gnsker seg ut av klassen i stedet for & ta del i
den ordineaere undervisningen. Et felles ansvar er derfor avgjerende for at den ordinzre

undervisningen skal kunne mgte mangfoldet i klassen.

| folge Festoy & Haug (2017) peker flere laerere pa tid som en av grunnene til at samarbeidet
mellom larer og spesialpedagog er begrenset. Det er rimelig a tenke at dette kanskje kan vaere
et hinder. Et annet perspektiv er hva man velger a prioritere tiden sin til. Pa smaskoletrinnet er
ofte samme leerere inne i klassen gjennom store deler av skoledagen. Dette burde gi gode

forutsetninger for samarbeid.

Innledningsvis i oppgaven ble figur 1-1 presentert. Figuren illustrerer holdninger til
inkludering i skolen. Den viser at leererne var minst positive til inkludering. Larerne opplevde
et behov for a finne praktiske lgsninger i hverdagen, og dro nytte av at enkeltelever mottok
undervisning enkeltvis eller i grupper. Det skal likevel papekes at man ser en endring i praksis
nar det gjelder inkludering. At elever skal fa mer av undervisningen sin i klasserommet

vektlegges na hgyere enn tidligere (Wendelborg m.fl. 2017, s. 66).
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3.4.2 SPEED-prosjektet
SPEED-prosjektet har i lgpet av arene 2012-2017 forsket pa funksjonen av

spesialundervisning.

| prosjektet kommer det fram at ulikhetene mellom den ordinare undervisninga og
spesialundervisninga er mindre nar undervisninga organiseres likt. Det kommer fram at
leeringsutbyttet er starre nar man arbeider i mindre grupper. Spesialundervisninga skiller seg
da fra den ordinere undervisninga ved at det er mer tilrettelagte oppgaver. Elevene far mer
voksenstette, de er mer muntlig aktive og de lgser flere oppgaver, men er samtidig mindre
aktiv i fellesskapet.

Spesialundervisning er individrettet, den gir hgyrere lzringsutbytte ved at elevene far
omfattende tilrettelagt undervisning og faglig stette. Samtidig foregar den som oftest
segregert fra det ordinare tilbudet. Ofte er elevene ute av klasserommet, og det er en kjent sak
at dette kan virke stigmatiserende (Haug, 2015).

Grunnene til at undervisningstilbudet ender som segregert kan veere flere. Det kan veere fordi
man ikke gnsker & endre sin praksis i den ordinaere undervisninga, det kan veere at eleven som
mottar spesialundervisning trenger skjerming fra fellesskapet og det kan veere motsatt,
fellesskapet trenger skjerming fra eleven som mottar spesialundervisning (Haug, 2015).

Jeg vil derfor na se pd hva som ma stemme for & fa til en faglig inkludering. Hvilke faktorer
som ma ligge til rette, og hva som skal til for & gjennomfgre spesialundervisningen inne i

klasserommet.

3.5 S4, hvordan kan man gjennomfgre?

Jeg har na skrevet om faktorer som ma stemme for a fa til en inkluderende opplering, og la da
til grunn Olsen m. fl. (2016) sine fokusomrader for faglig inkludering.

Na vil jeg si noe om hva teorien sier om hvordan man kan gjennomfgre, og hva man kan gjere
i praksis for a na malet om faglig inkludering for alle elever. Jeg vil ogsa fokusere pa hvordan
man kan na de andre tre dimensjonene av inkludering. Mye av det jeg skriver om i dette
kapitlet vil veere generelt for alle elever. Forskjellen er at «<normaleleven» vil kunne leere og
utvikle seg selv om ikke alt er strukturert hele tiden, mens elever som trenger ekstra statte har
enda starre behov for forutsigbarhet, struktur og gode stattespillere for a utvikle seg og for a

kunne veere en del av leringsmiljget.
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3.5.1 Leeringsmiljg i praksis
Jeg har allerede fastslatt at et godt leeringsmilje er en forutsetning for god leering.
For & jobbe mot et godt leerings- og klassemiljg, ma leereren ha kompetanse innen

klasseledelse, bygging av relasjoner og god kunnskap i fagene han eller hun underviser i.

3.5.1.1 Struktur oq organisering

Arbeid med struktur er viktig, og felles regler og rutiner kan med fordel starte far elevene har
farste skoledag. Noe man bgr tenke gjennom er hvilke kjgreregler man gnsker at elevene skal
mestre og hvilke rutiner og strukturer som bgr innarbeides for & hjelpe elevene til a ta gode
valg (Bergkastet m. fl. 2016). For de aller fleste, bade voksne og barn, er struktur og
forutsigbarhet viktig for a takle hverdagen pa en best mulig mate.

For & skape et mest mulig oversiktlig leeringsmiljg kan man gjerne ha faste plasser. Alle
elevene vet da hvor de skal sette seg, og kommer fort til ro. Gjerne kan to og to sitte sammen
og jobbe som laringspartnere. Elevenes plasser bar vere slatt opp pa et kart, slik at andre
lerere og vikarer ogsa har oversikt. A ha en fast plass skaper trygghet for alle elevene
(Bergkastet m. fl. 2016).

Lereren bar vare tydelig. Ved oppstart av timer ma man veere tilstede, og det ma vaere tydelig
nar gkta begynner (Bergkastet m. fl. 2016). Det er ogsa viktig at alle leerere som underviser i
klassen kjenner til de samme rutinene for oppstart. Starter man for eksempel med en
samlingsstund hver morgen, bar den vare preget av lik struktur hver gang. 1 tillegg kan man
gjerne skrive en dagsplan pa tavla og gjerne ha bilder sammen med skrift. Bildene og ordene
man bruker bgr veere kjente og gjenkjennbare, og de samme uansett hvilken voksen som er
tilstede. Da kan elevene ga tilbake og sjekke hvis de ikke fikk med seg informasjon, eller
trenger en paminnelse. Dette gir oversikt og trygghet for elever som trenger det. Faste
holdepunkter som er der hver dag gir ogsa trygghet. Disse bgr sta pa dagsplanen. Har man for
eksempel frukt eller friminutt til faste tider? Er det aktiviteter, skolekonserter eller turer som
havner pa en uventet dag, ma dette gis tydelig informasjon om bade verbalt og gjennom

dagsplanen.

Nar elever ikke gjer det de far beskjed om, kan det vaere fordi de ikke forstar hva som blir
sagt. Da er det viktig a formidle beskjeder tydelig og effektivt. Beskjeder formidles ikke som
spgrsmal, men som utsagn. For a formidle beskjeder pa en best mulig mate forutsetter det at

leereren har god kontakt med elevene. | stedet for & rope gjennom rommet bgr man ga bort til
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eleven og henvende seg direkte og i korthet. Nar elevene er i gang med arbeidet sitt kan
leereren ga rundt og veilede, gi positive tilbakemeldinger og vise at man ser elevene. For a fa
kontakt med alle elevene samtidig under for eksempel arbeidsgkter, eller nar man trenger
elevenes oppmerksomhet, kan man bruke signaler. Da kan man gve sammen med klassen pa
et signal som alle kjenner. Det kan veere tre klapp eller for eksempel en frase som «en, to, tre,
her kommer en beskjed» (Bergkastet m. fl. 2016, s. 33).

Bergkastet m. fl (2016) fremhever viktigheten av proaktiv klasseledelse. I laererens lederjobb
ma man forholde seg til at elever forstyrrer andre og skaper uro. Til tross for at man har
jobbet for & skape gode forutsetninger for arbeidsro. Derfor ber leereren vektlegge hva som
kan gjares i forkant. Ved a vere en tydelig leder, skape gode rutiner og ved a gi

oppmerksomhet til positiv atferd, vil man forebygge darlige valg og regelbryting.

3.5.1.2 Relasjon og motivasjon

At leereren mater elevene med respekt og anerkjennelse har stor betydning for elevenes
lering. Anerkjennelse er et begrep som er sentralt, og dreier seg om lererens vaeremate. Det
dreier seg om 4 sette seg inn i andres opplevelser, for a ta imot og forsta andre. Anerkjennelse
dreier seg om at elevene faler seg sett, og at leereren er involvert og interessert i elevene sine.
Leaereren ma ogsa vere anerkjennende i elevenes mestringsforsgk. Ved a oppleve statte i
leeringsprosesser hjelper den voksne elevene videre ved & gi motivasjon, noe som er viktig i

videre leeringsprosesser (Bergkastet m. fl. 2016, s. 41).

Maten den voksne mgater elevene pa gjennom dagen er ogsa avgjgrende. Man ma vere bevisst
sin egen uttrykksform. Alt voksne gjar, blir «plukket opp» av elevene. Bade det verbale og
det nonverbale. Et smil kan vaere mer enn bare et smil, og er det uekte og falskt plukkes dette
opp. Det er viktig & veere troverdig og positiv sammen med elevene (Bergkastet m. fl. 20186, s.
44).

For de sarbare elevene kan lareren vaere ekstra viktig. Det kan veere elever som ikke klarer &
opprette kontakten mot laereren selv, og som ikke sgker kontakt. Da har laereren et ansvar.
Alle elevene ma ha de samme mulighetene til a skape gode relasjoner med de voksne rundt
seg. Ogsa nar det gjelder elever som har en utfordrende atferd, ma leereren ta utgangspunkt i
at eleven gnsker a vaere rasjonell. Laereren ma bli kjent med elevenes tanker om seg selv, og

dermed bekrefte behovet for a bygge relasjoner (Bergkastet m. fl. 2016, s. 48, 49).
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«Et menneske forstar seg selv og sin verdi langt pa vei gjennom a speile seg i andres
reaksjoner pa sin atferd. Det kan derfor gi store ringvirkninger om en elev med stort
leeringspotensial opplever seg oversett eller masete, eller om en elev med lav

maloppnaelse opplever & komme til kort gang etter gang» (Olsen m.fl. 2016, s. 55)

Leareren ma derfor ogsa veere bevisst elevenes relasjoner til hverandre. Det ma unngas at
elever blir klassifiserte som «annerledes» i negativ forstand, og dermed kan komme til 3 fale
seg stigmatiserte av sine medelever. Gjennom lererens relasjoner til elevene, vil han eller hun
ha kunnskap om elevenes leringspotensial og stil. Da har man mulighet til & sette sammen
grupper som gir hverandre et faglig lgft. Slik kan man gi flere elever tilhgrighet i det samme
fellesskapet (Olsen m.fl. 2016, s. 61). Dette kan ogsa knyttes til lereren som rollemodell
ovenfor elevene, laererens reaksjoner pa elever oppfattes av klassen, og kan ha innvirkning pa

klassens opplevelse av medlever. Dette er det viktig & veere bevisst pa.

3.5.1.3 Leeringsfellesskap

| Kunnskapslgftets generelle del star det at «en persons evner og identitet utvikles i samspillet
med andre — mennesket formes av sine omgivelser samtidig som det er med pa a forme dem»
(Utdanningsdirektoratet 2015c). For mange elever er dette problemfritt, men for andre er det
vanskeligere. Notvik Berg (2014) fremhever viktigheten av medelever. De fungerer som
rollemodeller for hverandre. Elever som har egne utfordringer kan noen ganger ta dette ut pa
sine medelever. Da er det viktig at det er voksne til stede for & ha oversikt over hva som
utlgser negativ atferd. De voksne bar vare tett pa og avlede frustrasjonene. Slik kan man
unnga at medelever blir utrygge. Et eksempel pa hvordan medelever hjelper hverandre er
«friminuttvenner» for 4 skape sosial tilhgrighet i fellesskapet. Det gar ut pa at en eller to
klassekamerater er sammen med eleven i en angitt tid i friminuttene. Dette bar ga pa
rundgang. Leereren bgr ha en dpen kommunikasjon med klassen om hvorfor man gjar dette,
og la klassen komme med innspill. Det er viktig at dette gjennomfares pa alles premisser
(Notvik Berg 2014).

En liknende ordning kan man ogsa ha med leringspartnere. Barn identifiserer seg med andre
barn, og leering ved eksempel er kraftfullt. Ofte fungerer det bedre & la en medelev vise hva
man skal gjere, enn & vise og forklare som voksen. Det er likevel et viktig poeng at barn ikke
far de oppgavene en voksen skal ha, og man kan presisere at medelevene skal vaere sammen

med eleven, og ikke passe pa (Notvik Berg 2014). Laringspartnere er sammen i en viss
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periode. | lgpet av et ar har det fleste veert leeringspartnere. Learingspartnere er gode verktay
bade i den sosiale og den faglige leeringen (Bergkastet m. fl. 2016, s. 63).

Ogsa gruppearbeid og stasjonsarbeid er gode mater & sette sammen elever pa. A jobbe i smé
grupper er oversiktlig for elever som trenger det, og lar leereren fa bedre tid til de enkelte i
gruppene. Det er likevel noen faktorer man bgr tenke over. | falge forskning gjort av Olsen m.
fl. (2016, s. 78) faler elever med lav maloppnaelse ofte at de ikke har s mye & bidra med i
gruppearbeid. Elever med hgy maloppnaelse opplever det pa sin side tidvis frustrerende &

jobbe med medelever de oppfatter som faglig svake.

3.5.2 Vurdering i praksis
For & fremme laering og & utvikle kompetanse kreves det at leereren kartlegger elevene. Det
finnes ulike vurderingsformer, der fokus er hvordan man best kan hjelpe elevene til & bli mer

motiverte og gke sin kompetanse (Olsen m.fl. 2016, s. 123).

Elevene skal ha underveisvurdering og halvarsvurdering hvert ar (Olsen m.fl. 2016).
Tilbakemeldingene til elevene bar fokusere pa videre arbeid fremover. For elever med
seerskilte behov kan vurdering veere mer utfordrende enn hos «normaleleven». Det er viktig &

huske at eleven skal vurderes ut fra seg selv og sin kompetanse.

Eksempler pa hvordan man kan jobbe med vurdering for leering er beskrevet av Dale (referert
i Olsen m.fl. 2016, s. 127) ved fire kjennetegn. Det farste er a stille eleven spgrsmal og gi
oppgaver. Deretter skal eleven ha konstruktive tilbakemeldinger. Videre er punkt tre elevenes
vurdering av hverandre og seg selv, og punkt fire er a bruke formativ vurdering av summative
tester. Summative tester vil vere for eksempel ved avslutning av et tema, og den formative
vurderingen er en vurdering underveis, der malet er a fortelle hvor elevene er i

leeringsprosessen.

3.5.3 Tilpasset oppleering i praksis
Idsge & Skogen (referert i Olsen m.fl. 2016) omtaler fire prinsipper for tilpasset opplering.
Disse komponentene er vesentlige, fordi alle elever har forskjellig kunnskapsniva og mater a

leere pa.

Prinsippene er:
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1. tilpasning av elevens faglige niva. Altsa ma lereren bygge videre pa de ferdighetene
eleven allerede har. Det ma ogsa kartlegges jevnlig, bade i lgpet av aret og ved
overgang til ny klasse. Kartlegging er leererens eneste metode for a kunne tilpasse
undervisningen for alle elevene. Til dette kan man for eksempel bruke observasjon,

elevsamtaler, standardiserte prover eller praver leereren selv utformer.

2. tilpasning av elevens leringskapasitet. Da ma leereren forholde seg til elevens
potensial for leering. Dette kan vaere vanskelig a kartlegge, men larerens relasjon til
eleven vil veere med pa a gi et helhetlig bilde. I denne jobben er det viktig at lereren
vet at det er store forskjeller mellom elevene, og enkelteleven skal lzre ut fra sitt eget

leeringspotensial.

3. tilpasning til elevens lzeringsstil. Laereren ma vite hvilke forutsetninger eleven
trenger for a veere i en optimal flytsone. Dette kan dreie seg om hvordan eleven best
leerer, for eksempel i gruppearbeid eller enetimer. Og om eleven for eksempel laerer

best visuelt eller auditivt.

. vektlegging av samarbeid og relasjonelle ferdigheter. Her tar man utgangspunkt i at
opplaeringen foregar i en mest mulig inkluderende kontekst. Det sosiale livet i skolen
ber veere et mal i seg selv, og samarbeid bar ogsa vere en stor del av opplearingen. For
a trene pa samarbeid er det viktig at den tilpassede opplaringen ogsa brukes til
samarbeidstrening og a gve pa relasjonelle ferdigheter (Idsge & Skogen, referert i
Olsen m.fl. 2016, s. 87).

3.5.4 Samarbeid om spesialundervisning i praksis

Elever som mottar spesialundervisning skal ha en IOP som bygger pa enkeltvedtak. Nordahl

og Overland (2015) papeker at IOPen bgr utarbeides av alle leerere som underviser eleven, og

det er naturlig at kontaktlzrer er med i planleggingsarbeidet. Det bar jobbes i team for &

utarbeide planen. Teamarbeidet begrunnes slik:

At det etableres en felles pedagogisk plattform for opplaeringen
At leererne gjennom refleksjon og drafting bevisstgjgres elevens forutsetninger,

muligheter og behov
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- Atvalg som blir tatt om opplaeringen kan begrunnes ut fra en felles referanseramme
som blant annet gjelder rammebetingelser for opplaeringen

- Atden enkelte lzrer far et eierforhold til malsettinger, arbeidsmater og andre sider
ved opplearingen

- Atalle som er involvert i oppleeringen ansvarliggjares for gjennomfgring av den
individuelle oppleeringsplanen

- Atarbeidet i lzererteamet muliggjer en helhetsvurdering av opplaringstilbudet

- Atelevens oppleering er et fellesansvar og ikke bare ansvaret til en lerer
(Nordahl & Overland 2015, s. 109).

3.5.5 Teknologi som inkluderingsredskap

Gjennom teknologi kan man gi elever med en rekke utfordringer mulighet til & enklere falge
den ordineare undervisningen som en del av den gvrige elevgruppen (Nordahl m. fl. 2018).
Elever med lese- og skrivevansker kan for eksempel bruke talestyring og digitale lese- og
skriveverktgy (Statped 2017b).

Det finnes blant annet en rekke e-bgker og lydbgker, slik at eleven kan fa sitte sasmmen med
resten av klassen under for eksempel stillelesing. Det finnes apper som tar tiden for deg, hvis
eleven for eksempel trenger & bytte mellom arbeidsoppgaver hyppigere enn resten av klassen.
Det finnes programmer og apper som gjar bokstavinnlering til en lek, og en rekke leeremidler
som flere elever kan bruke i fellesskap og samarbeide om.

Riktig bruk av teknologi kan bidra til gkt inkludering, men feil bruk kan fare til ekskludering.
Det er derfor viktig at leereren tilpasser bruken av iPad og PC (Statped 2017b).

3.6 Refleksjon over egen praksis

Hvordan de voksne i skolen ser pa elevene er viktig for den jobben som gjares i
klasserommet. Som jeg skrev innledningsvis, kom det fram i fglgeevalueringen og rapporten
fra prosjektet «Vi sprenger grenser», at det ma jobbes med holdningene til de som jobber i
skolen. Det er viktig at voksne ser pa barn med sarskilte behov som «barn i vanskeligheter»

og ikke «barn med vanskeligheter», slik at man ikke stigmatiserer (Ratner 2018).

Man bruker refleksjon pa to mater nar man arbeider med inkludering. Pa den ene siden jobber
man pa et overordnet verdimessig plan, da handler det om a skape mening rundt hvorfor man

jobber med inkludering. Pa den andre siden handler det om det mer konkrete arbeidet med for
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eksempel handlingsplaner for barn som har seerskilte behov. Da bruker man refleksjon til &
analysere laeringsmiljget, og finner ut hvordan man best kan tilrettelegge miljget og

undervisningen (Ratner 2018).

For & kunne bruke refleksjon som verktgy ma man skape en arbeidsplass der det er lov a be
om hjelp nar noe er vanskelig, og der man tillater feil. Man ma ogsa tillate at det stilles
kritiske spgrsmal til ens egen og kollegaers praksis. Det ma vere kultur for apenhet. I tillegg
ma det settes av tid. Refleksjon tar tid og ressurser, men betaler seg tilbake senere (Ratner
2018).

3.7 Utfordringer ved en inkluderende skole

| en skole basert pa en inkluderende tankegang er utfordringen, som nevnt tidligere, at
kvaliteten pa oppleeringen skal veere sa god at behovet for serskilte tiltak blir redusert til et
minimum (Haug, 2014, s. 25). Behovene til hver enkelt elev er selvfglgelig individuelle, og
noen elever har likevel behov for spesialundervisning i tillegg til & delta sa mye som mulig i
den ordinzre undervisningen. Videre er en av utfordringene at omfanget av
spesialundervisning virker hgyt i skolen i dag. Dette indikerer da at kvaliteten pa den
ordinzre opplaringen ikke er god nok. Nordahl (2009) papeker at svak klasseledelse har gjort

at lerere strever med & mestre elevgruppa.

I tillegg er det en utfordring at mye av spesialundervisningen ikke foregar pa en inkluderende
mate, men i segregerte former. Dette bekreftes av Nordahl m. fl. (2018), som papeker at det
meste av spesialundervisningen foregar i grupper eller enetimer. GSI oppga skolearet
2016/2017 at elever i enetimer eller grupper var 50% (Utdanningsdirektoratet 2016-2017).
Bruk av assistenter i stedet for pedagoger har ogsa ofte sosialt ekskluderende konsekvenser
(Nordahl m. fl. 2018, s. 215).

En av hovedutfordringene i dagens skole er at reformer kan skape utfordringer i
inkluderingsarbeidet. Et eksempel pa dette er ifalge Haug (2014, s. 28) Kunnskapslgftet som
skulle gke kvaliteten pa opplaringen. Her viser resultater at omfanget av spesialundervisning
har gkt med 50% siden iverksettingen av reformen. Forklaringen pa dette er at den faglige
prestasjonsorienteringen har gkt. Fglgelig pavirker dette undervisningen, og flere elever klarer

ikke a fglge med.

32



Det er ogsa utfordringer knyttet til deltakelse. Haug (2014, s. 32) skriver at skolen er blitt mye
mer elevaktiv og oppgaveorientert. Elever bruker mye tid pa a lgse oppgaver individuelt, i
grupper eller klassevis. Dette stiller krav til selvstendighet hos elevene. Utfordringen her er a
finne arbeidsformer som gir mulighet for deltakelse. Dette er individuelt for hver klasse og

hver elev.

Det har lenge vert kontroversielt a veaere opptatt av utbytte. Utbytte handler om resultater, og
resultater kommer ut av a veere en deltaker i fellesskapet og ha mulighet til medvirkning. Nar
det gjelder medvirkning betyr ikke dette & «fa viljen sin». Det betyr a fa ytre sin mening, og
bli vurdert pa lik linje med andres synspunkter (Haug, 2014, s. 34). Nar det gjelder utbytte,
har ideologien i skolen veert at prosessen har vaert viktig. Nar prosessen er god utgver man
god pedagogikk. Denne tankegangen har vert i endring, blant annet pa grunn av
internasjonale tester Norge tar del i. | dag er det vanligste malet i skolen faglige resultater.
Leereplanen for skolen lister likevel opp en rekke andre viktige omrader for utvikling. For
eksempel mestring, utforskertrang, tillit og respekt. Dette er noe man ikke kan male gjennom
standardiserte tester i norsk og matematikk (Haug, 2014, s. 35). Samtidig papeker Haug
(2017) at det ofte er lave faglige forventninger til elever som mottar spesialundervisning.
Dette innebzrer ofte at det er mer fokus pa aktivitet enn leering og utvikling, noe som ogsa ble
bekreftet gjennom Gillespies (2016) forskning om leerersamarbeid. Nordahl m.fl. (2018)
papeker ogsa at laeringsutbyttet for elever som mottar spesialundervisning ikke samsvarer

med ressursene som blir brukt.

Hausstatter (2012b, s. 131) beskriver utfordringer i sammenheng med elevers individuelle
opplaringsplaner og den ordinare undervisningen. En elev skal ha en IOP nar han eller hun
ikke far tilstrekkelig utbytte av den ordinzre undervisninga. Dette betyr da at
spesialundervisningen ma tilby noe annet enn den ordinaere undervisninga. Her oppstar det en
konflikt mellom det spesialpedagogiske og det allmennpedagogiske feltet, ved at
spesialundervisning ma veere noe som er annerledes enn den ordinare undervisninga. En 10P
bar ha et bredt perspektiv slik at den kan vaere et redskap for at skolens ressurser blir forent

mot en felles oppleringsstrategi.

3.8 Sentrale teoretiske perspektiv

Jeg vil i min draftingsdel av oppgaven fokusere spesielt pa noen forfattere og deres

perspektiver.
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Det overordnede perspektivet i drgftingsdelen er inspirert av Olsen, Mathisen & Sjgbloms
(2016) prinsipper for en inkluderende oppleering.

Det inkluderende laeringsmiljget vil drgftes opp mot blant annet Skogdal (2014), Haug (2014),
Olsen, Mathisen & Sjgblom (2016), samt Befring (2014).

Klasseledelse vil i hovedsak dragftes opp mot Bergkastet, Duesund & Westvig (2016),
Nordahl & Overland (2015) samt Haug (2014, 2017)

Forholdet mellom ordinaer undervisning og spesialundervisning vil blant annet draftes opp

mot Haug (2014, 2015, 2017), Nilsen (2017) og Nordahl & Overland (2015). Samt ldsge &
Skogen referert i Olsen m.fl. (2016).
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4 Metode

| dette kapittelet vil jeg presentere min vitenskapsteoretiske forankring, og hvordan
forskingsprosjektet er blitt gjennomfart.

4.1 Vitenskapsteoretiske refleksjoner

Gjennom arbeidet med a finne et design og metode har jeg gjort meg noen refleksjoner over

hvordan vitenskapsteoretisk tilneerming jeg vil benytte i min oppgave.

4.1.1 Fenomenologi

Jeg vil ha en fenomenologisk tilneerming i min oppgave. Oppgaven vil veere inspirert av
denne tilnzermingen, men jeg vil ikke benytte meg av fenomenologi som kvalitativ design. Jeg
vil heller ikke benytte meg av fenomenologi som analysemetode, men som et utgangspunkt

for & finne meningen i innholdet av det jeg studerer.

| falge Johannessen, Tufte og Christoffersen (2015, s. 82) er fenomenologisk filosofi laeren
om «det som viser seg», altsa tingene eller begivenhetene slik «de viser seg» eller «framstar»

for oss, slik de umiddelbart oppfattes av sansene.

Postholm (2011, s. 41) beskriver fenomenologiske studier som den meningen mennesker
legger i en opplevelse knyttet til en bestemt erfaring av et fenomen. Slik Postholm (2011, 43)
beskriver fenomenologiske studier, kan man se pa det som en utforsking av en prosess eller en
pagaende hverdagsaktivitet. Hensikten med forskningen er & prgve a fange opp informantenes
perspektiv eller opplevelse av erfaringer i en naturlig setting. Videre er hovedformalet med
fenomenologisk forskning a forsta meningsfulle, konkrete relasjoner som er tilstede i en

erfaring i en bestemt situasjon i en spesifikk kontekst.

I min oppgave gnsker jeg a finne hvordan elever som mottar spesialundervisning blir
inkludert i egen klasse. Jeg er gnsker a finne ut hvordan larere og spesialpedagoger opplever
arbeidet med inkludering, hva som er tanken bak og hvilke faktorer som er serlig viktige.

Forskningssparsmalene mine gar ut pa a finne svarene pa hva, hvordan og hvorfor.
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4.1.2 Hermeneutikk
Fenomenologi handler om at vi gnsker a se erfaringene, opplevelsene og holdningene
mennesker har til et bestemt fenomen. Hermeneutikken dreier seg om hvordan man fortolker

de dataene vi har funnet, altsa forstaelsen.

| falge Johannessen m.fl. (2015) er alle fortolkninger i stadig bevegelse. Mellom helhet og
del, mellom det man skal tolke, den konteksten det tolkes i, og var egen forforstaelse.
Hvordan man skal fortolke handler om sammenhengen mellom alle disse delene.

De skriver videre at hvordan fortolkninger av meningsfulle fenomener kan og ma begrunnes

illustreres av den hermeneutiske sirkel.

Den hermeneutiske sirkel illustrerer hvordan begrunnelser for fortolkninger ser ut, hvilken
struktur de har, eller hva de baseres pa. Fortolkninger blir alltid begrunnet ved & vise til andre
fortolkninger. Det er ikke noen vei ut av sirkelen (Johannessen m. fl. 2015, s.365).

Dataene jeg har samlet i min oppgave ma jeg kunne se i en helhet. Jeg ma se helheten og
kunne fortolke de forskjellige delene i lys av hverandre. For & finne betydningen av det jeg

undersgker ma jeg sette delene i min forskning i sammenheng, helheten ma betraktes.

4.1.3 Ontologisk og epistemologisk perspektiv
I kvalitativ forskning skiller Johannessen m. fl. (2015) mellom ontologisk og epistemologisk
perspektiv. Postholm (2011) skriver ogsa om aksiologi, som betegner leeren om verdier, noe

jeg ikke kommer til & ga narmere inn pa i denne oppgaven.

Postholm (2011, s. 34) beskriver ontologi som hva som er og dermed kan bli kjent for
mennesket. Sparsmal innen ontologi retter fokuset mot virkeligheten og hvordan den er.
Postholm (2011) papeker at det sentrale ontologiske spgrsmalet gjelder derfor forutsetningen

for & kalle noe virkelig.

Epistemologi dreier seg, ifelge Postholm (2011) om forholdet mellom forskeren og
forskningsdeltakere. Johannessen m. fl. (2015, s. 55) skriver at epistemologi dreier seg om
kunnskapens natur, det vil si hva vi egentlig kan vite om virkeligheten, og hvordan man kan
ga fram for a fa kunnskap om mennesker og samfunn. De skriver videre at et fundamentalt
spgrsmal er hvordan man kan ga fram for a sikre seg kunnskap, og hvordan man videre

sorterer ut «sann» kunnskap.
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Kort fortalt dreier ontologiske teorier seg om grunnleggende antakelser om hvordan den
sosiale verden ser ut, mens epistemologiske teorier er ulike oppfatninger om hvordan man kan

skaffe seg kunnskaper om denne verdenen (Johannessen m. fl. 2015).

A reflektere over eget perspektiv er ifglge Johannessen m. fl. (2015) klargjgrende. Slik kan
man finne ut om det er forhold ved egen bakgrunn som kan ha betydning for forskeren.

Jeg er dermed inspirert av bade epistemologisk og fenomenologisk perspektiv. Dette er fordi
jeg har sgkt kunnskap i det feltet jeg skal forske i og skal reflektere over hvordan jeg kan
skaffe meg denne kunnskapen. Gjennom design- og metodevalg vil jeg finne ut hvordan jeg

videre skal ga fram for a sikre meg kunnskap om feltet.

4.2 Forskningsdesign

| den tidlige fasen av et forskingsprosjekt ma det tas stilling til hva og hvem som skal
undersgkes, og hvordan undersgkelsen skal gjennomfares. (Johannessen m. fl. 2015). Det er
dette som kalles et forskningsdesign. | falge Johannessen m. fl. (2015) er forskingsdesignet
«alt» som knytter seg til undersgkelsen. De skriver videre at design dreier seg om a formgi
oppgaven, man starter med en problemstilling og vurderer hvordan man skal gjennomfare

undesgkelsen fra start til slutt.

For & bestemme meg for design matte det dermed tas stilling til hva og hvem som skal
undersgkes. Det matte ogsa gjares vurderinger med tanke pa hvordan undersgkelsen skulle
gjennomfares. Jeg valgte & bruke lerere og spesialpedagoger som informanter, fordi disse er
narmest fenomenet jeg skal undersgke. 1 tillegg valgte jeg a gjere observasjoner av en

enkeltelev for & fa erfaring med fenomenet.

Problemstillingen har en utforskende tilnaerming. Jeg ville forske pa hvordan man inkluderer
elever som mottar spesialundervisning, og finne ut hva som oppleves som de sentrale
faktorene i inkluderingsarbeidet. Det at jeg hadde laget noen forskningssparsmal hjalp meg a

finne ut av hvilket forskningsdesign som ville passe best i min undersgkelse.

4.2.1 Casedesign
Det som kjennetegner en casestudie er, ifglge Johannessen m.fl. (2015, s. 86), at forskeren

innhenter mye informasjon gjennom detaljert og omfattende datainnsamling. Dette gjagres
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over kortere eller lengre tid gjennom noen fa enheter, og gjerne gjennom observasjon og

intervju.

Jeg har valgt & la meg inspirere av case som design, for a kunne ha en fenomenologisk
tilnerming. Jeg har veert ute etter menneskers tanker og bakgrunn rundt det fenomenet som
forskes pa, og har brukt bade observasjon og intervju som metode. | dette tilfellet er ikke
informantene i intervjuene relatert til de gjennomfarte observasjonene, men begge

forskningsmetodene er benyttet for a fa en bredere forstaelse av temaet inkludering.

4.3 Forskningsmetode
Jeg skal na gjere rede for mitt valg av metode. Jeg har allerede valgt meg designet for min
forskning, og vil nd ga nermere inn pa hvilken metodisk tilnserming jeg skal ha videre i

oppgaven.

4.3.1 Kvalitativ eller kvantitativ metode
Nar man skal gjare en undersgkelse ma man ta stilling til hvilken metode man vil bruke. | den
samfunnsvitenskapelige metodeleren er det et skille mellom de kvantitative og de kvalitative

metodene (Johannessen m. fl. 2015).

De kvantitative tilneermingene henter, ifglge Johannessen m. fl. (2015), mange av sine
prosedyrer fra naturvitenskapen. Naturforskeren er gjerne tilskuer til det som skal studeres, og
forholder seg i hovedsak til fenomener uten sprak og evne til a forsta seg selv og
omgivelsene.

De kvalitative tilneermingene henter derimot sine prosedyrer fra samfunnsforskning, her er
studiefeltet mennesker, som har meninger om seg selv og andre. Det dreier seg om et
mangfold av meninger. Samfunnsforskeren er en deltaker, og ikke bare en tilskuer til det som
studeres (Johannessen m. fl. 2015, s. 35).

Nar man velger en kvantitativ tilneerming er man opptatt av a telle fenomener, altsa kartlegge
utbredelse. Det jeg er opptatt av er a studere et fenomen jeg vil forsta grundig. Til dette er en
kvalitativ tilneerming mer egnet, da denne tilneermingens kjennetegn sier noe om kvalitet eller

spesielle egenskaper ved fenomenet man studerer (Johannessen m. fl. 2015).
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4.3.2 Valg av metode

Siden jeg i min vitenskapsteoretiske tilneerming er fenomenologisk, har jeg veert ute etter
menneskers erfaringer og opplevelse med fenomenet jeg undersgker. Derfor var bade intervju
0g observasjon godt egnet.

Siden jeg brukte bade observasjon og intervju som metode, ble metodetriangulering benyttet.
Det vil si at man bruker ulike metoder for a finne svaret pa problemstillingen (Johannessen
m.fl., 2015, s. 230). I min forskning brukes det en form for metodetriangulering ved at
observasjon og intervju benyttes for & fa en mer grunnleggende forstaelse av det som forskes
pa.

Postholm (2010) skriver at dersom ulike kilder og forskningsstrategier kan bekrefte og

understgtte hverandre, vil dette veere med pa a styrke studien.

4.4 Observasjon

Johannessen m.fl. (2015) skriver at observasjon egner seg godt nar forskeren vil ha direkte
tilgang til det hun skal undersgke. Videre beskrives det at en setting eller en situasjon gir
informasjon pa flere nivaer. Nar forskeren er plassert i den naturlige settingen kan hun gjare
sine refleksjoner gjennom hele prosessen (ibid 2015).

Formalet med & velge observasjon som metode var a forske pa hvordan undervisningen kan
tilpasses i praksis for at denne eleven skal vaere inkludert og ha leeringsutbytte av ordinzr

undervisning.

4.4.1 Deltakende observasjon

Jeg valgte & benytte meg av deltakende observasjon i min forskning, og var en deltaker i
situasjonene som ble observert. Nar man gar inn i felten pa denne maten, er det viktig a
avklare hvilken rolle forskeren har i sammenhengen som blir observert (Johannessen m. fl.
2015, s. 126). En av farene med & ga inn i denne typen observasjon er at forskeren blir sa
opptatt i settingen, at hun risikerer a bli en ikke-observerende deltaker, fordi hun blir opptatt
av a delta. En annen fare er at forskeren blir sa involvert i det som undersgkes, at det blir
utfordrende & ha en apen holdning til menneskene og feltet (ibid 2015). Som uerfaren forsker,

matte jeg vere bevisst pa at dette kunne oppleves som utfordrende.

Andre sentrale faktorer ved & gjennomfare denne typen observasjon, er apenhet ovenfor dem
som skal studeres (Johannessen, m. fl. 2015, s. 126). | dette tilfellet var analyseenheten, altsa

eleven, ikke klar over at vedkommende ble observert. Jeg valgte i stedet & avklare dette med
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elevens foreldre, samt lzerer og skoleledelse. Etter a ha fatt en innfgring i hensikten med
studien, var alle veldig positive til deltakelse i forskningsprosjektet.

4.4.2 Gjennomfgring av observasjonene

Jeg benyttet meg av ustrukturert observasjon. Dette beskriver Johannessen m. fl. (2015) som
en metode som kan brukes nar forskeren ikke har gjort seg opp en mening pa forhand om
hvilke detaljer som skal studeres.

Slik fikk jeg mer fleksibilitet, og kunne eventuelt gjere en mer strukturert observasjon senere
dersom jeg sa at det er noe jeg ville forske videre pa. Jeg valgte etter hvert a fokusere pa
struktur og organisering. Det jeg sa etter var hvilke endringer som ble gjort i
gjennomfaringene av det jeg observerte. Og hvilke konsekvenser dette fikk for eleven.

Jeg planla & gjere manuelle notater i observasjonene. Jeg gjorde feltnotater og skrev ned i
etterkant, dette dannet grunnlaget for fortolkning senere (ibid 2015). Det var likevel
utfordrende & gjere notater mens jeg holdt pa, da jeg selv var midt i en aktivitet pa dette
tidspunktet.

Etter at observasjonene var gjennomfart, eller at timen var avsluttet, gikk jeg umiddelbart
gjennom alle notater og fylte ut der det var ngdvendig. Nilssen (2014, s. 46-47) vektlegger de
non-verbale uttrykkene nar man skal transkribere intervjuer, observasjoner og notater fra
disse. Disse uttrykkene er veldig meningsbeerende og bagr komme fram. Disse syntes jeg det

var viktig a fa med.

Observasjonene av eleven ble gjennomfart i et tidsrom pa omtrent atte uker. Jeg var da
deltakende observatgr i samlingsstunder og i stasjons- og gruppearbeid. Jeg intervjuet ikke
lereren eller spesialpedagogen til denne eleven, men hadde korte samtaler med dem nar jeg

var pa skolen.

4.5 Intervju

Johannessen m. fl. (2015) skriver at intervju er den mest brukte maten a samle inn kvalitative
data pa. De skriver videre at metoden er fleksibel og kan brukes nesten over alt, og gjar det

mulig & fa fyldige og detaljerte beskrivelser.

Kvale og Brinkmann (2015) beskriver et intervju som en samtale med en viss struktur og

hensikt. | forskningsintervju er tilnaermingen spgrre-lytte-orientert. Det papekes videre at
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forskeren definerer og kontrollerer samtalen. Temaet gis av intervjueren, som ogsa falger opp
Intervjupersonens svar.

Jeg ville bruke intervju i min undersgkelse fordi jeg gnsket a veere i dialog med mine
informanter om deres meninger og opplevelser av fenomenet jeg skal forske pa. Jeg var ute

etter & gripe tak i det komplekse og nyanserte.

45.1 Gjennomfgring av intervju

Johannessen m. fl. (2015, s. 137) trekker fram tre ulike strukturer nar det gjelder intervjuform.

Det ustrukturerte intervjuet er uformelt. Med apne spgrsmal, om et gitt tema. Her tilpasses
sparsmalene den enkelte situasjonen.

Det semistrukturerte, eller delvis strukturerte intervjuet har en overordnet intervjuguide.
Denne fungerer som et utgangspunkt. Forskeren kan bevege seg mellom spgrsmalene, eller
bytte ut og fjerne sparsmal.

| et strukturert intervju er bade tema og sparsmal fastlagt pa forhand. Her er det ogsa faste

svaralternativer som forskeren krysser av (ibid 2015).

Hverken den ustrukturerte eller den strukturerte intervjuformen passet egentlig inn i mitt
prosjekt, da jeg kjenner meg selv sa godt at jeg tror det ustrukturerte intervjuet vil gjere det
vanskelig for meg som ny forsker & sammenligne og sammenfatte flere informanters svar i
ettertid. Samtidig fglte jeg at den strukturerte formen var lite fleksibel, da jeg ikke gnsket &
lage faste sparsmal. Jeg ville ogsa ha frihet til  legge til og ta bort spgrsmal, og samtidig

falge med sparsmal underveis.

Jeg benyttet meg av den semistrukturerte formen for intervju. Intervjuguiden som jeg lagde
skulle fungere som en overordnet liste over bade generelle og mer konkrete spgrsmal, som jeg
kunne bevege meg mellom i mens samtalen skred fram.

Jeg fant likevel fort ut at jeg hadde hatt rett i mine antagelser om bade det ustrukturerte og
strukturerte intervjuet. Jeg var for fersk forsker til & komme pa gode oppfalgingssparsmal.
Spesielt nar jeg intervjuet noen jeg ikke kjente sa godt. Jeg klarte likevel, etter noen runder
med intervjuer, 8 komme pa oppfalgingsspgrsmal og a fa en bedre flyt i samtalen mellom
informantene og meg. Etter hvert var jeg godt forngyd med & ha valgt bort det strukturerte

intervjuet. En av grunnene til at det semistrukturerte intervjuet etter hvert viste seg a passe sa
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godt var at jeg fattet interesse for et spesielt tema — samarbeid. Dette forte til at jeg matte
legge til sparsmal rundt dette i samtale med informantene.

Jeg sendte ut et informert samtykke, og i dette sto viktig informasjon om prosjektet. Jeg ville
likevel ga igjennom mitt prosjekt med informanten og avklare eventuelle spagrsmal om

undersgkelsen informanten matte ha. Dette gjorde jeg i forkant av alle intervjuene.

Relasjonen mellom meg og informantene var viktig. Hvordan jeg legitimerte mitt prosjekt,
rammen rundt og hvordan jeg ble oppfattet av informanten var viktig a ta i betraktning (ibid,
2015).

Rammen rundt var ogsa viktig. Informantene matte veere komfortabel med stedet vi befant oss
pa. Jeg hapet at vi kunne gjennomfare intervjuene pa deres arbeidsplass, sa uforstyrret som

mulig. Dette passet godt for alle informantene.

Som intervjuer matte jeg ikke veere for pagaende eller framsta som usikker i min rolle. Jeg
planla derfor a gjennomfare et praveintervju, slik at jeg kunne gve meg pa situasjonen far jeg
skulle ut og gjennomfare. En av kollegaene mine stilte opp som testobjekt, og jeg fikk gatt
gjennom intervjuet mitt med henne. Det var godt a ha pravd det ut en gang far jeg skulle ut i
felten, men jeg merket fort at det var noe annet a intervjue «pa ordentlig» enn da vi testet det
ut. Som jeg beskrev tidligere var det ikke sa lett & holde flyten med noen jeg intervjuet pa

ordentlig, som med en jeg kjente godt fra far.

4.6 Utvelgelse av informanter

En viktig del i all forskning er & velge ut hvem som skal veere med i en undersgkelse. Som
forsker matte jeg bestemme meg for hvor mange observasjoner og intervjue jeg skulle
gjennomfare, og hvor jeg skulle finne informanter som var interessante for mitt tema.
Johannessen m. fl. (2015) skriver at det kan veere vanskelig & avgjgre hvor mange man skal
intervjue og observere. Videre skriver de at det i mindre prosjekter er vanlig a intervjue 10-15
informanter. Ved begrenset tid, sann som ved et studentprosjekt, ma man kanskje begrense
seg til feerre intervjuer.

I diskusjon med veileder kom jeg fram til at det ville veere tilstrekkelig a intervjue syv
informanter. 1 tillegg til intervjuene gjennomfarte jeg observasjoner som tydeliggjer

informantenes eksempler i presentasjonen i oppgaven.
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Johannessen m. fl. (2015) skriver at i kvalitative undersgkelser far ikke alle informantene
samme status. Noen er mer sentrale enn andre, og disse kan falges oss med flere intervjuer. |
tillegg kan man komme til & oppdage underveis at man ikke far tilstrekkelig med informasjon
fra enkelte informanter, og at man da kan kompensere med flere og andre informanter.

I mitt tilfelle var det forskjeller pa hvor «pratsomme» informantene var. Noen snakket jeg
med lenge og andre over kortere tid. Jeg syntes jeg fikk mye god informasjon hos alle jeg
intervjuet. Det ble likevel noen oppfalgingsintervjuer, fordi jeg hadde noen ytterligere

sparsmal jeg gnsket a stille.

| kvalitativ forskning er det vanligvis ikke aktuelt a rekruttere informantene tilfeldig. Hvis jeg
skulle fa mest mulig kunnskap om det jeg forsker pa, matte jeg gjennomfare et strategisk
utvalg. Et strategisk utvalg beskrives av Johannessen m. fl. (2015, s. 106) som at forskeren
har tenkt igjennom hvilken malgruppe som skal delta for a fa samlet mest mulig informasjon.
Videre skriver de at utgangspunktet for utvelgelsen i kvalitative undersgkelser er
hensiktsmessighet, altsa hvem kan gi meg mest mulig kunnskap om fenomenet.

Jeg gjorde i tillegg et intensivt utvalg. | falge Johannessen m. fl. (2015, s. 107) bestar
intensive utvalg av personer som er sterkt preget av et kjennetegn uten & ngdvendigvis vaere
ekstreme. Begrunnelsen for & benytte dette som utvelgelsesstrategi var at jeg pa denne maten

kunne fa med laerere og spesialpedagoger som kan bidra med mye informasjon.

Til slutt matte jeg rekruttere informantene. Jeg benyttet meg av det Johannessen m. fl. (2015)
kaller personlig rekruttering. Det vil si at jeg selv finner informantene, pa et bestemt sted. Det
bestemte stedet ville vaere i skolen, selv om jeg fant informantene mine i forskjellige
barneskoler. Jeg kontaktet lerere og spesialpedagoger pa skolene der de jobbet. Jeg tok

kontakt over telefon farst for a fortelle om undersgkelsen og finne ut om de ville stille opp.

Jeg valgte farst a rekruttere lerere og spesialpedagoger jeg hadde kjennskap til, men som
tilhgrte ulike skoler i kommunen. Veldig mange ville gjerne stille opp til intervju. Jeg spurte i
tillegg mine informanter om de hadde kjennskap til andre som kunne vere aktuelle
intervjuobjekter. Jeg fikk kontaktinfo, og tok kontakt med de aktuelle intervjuobjektene. Slik

fant jeg flere informanter. Dette kaller Johannessen m. fl. (2015, s. 113) for sngballmetoden.
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4.7 Analyse og fortolking

Nar man jobber med kvalitativ forskning ma materialet og dataene man har analyseres og
fortolkes. | folge Johannessen m. fl. (2015, s. 164) glir gjerne disse to enhetene over i

hverandre, men det er noen forskjeller.

Nar man analyserer deler man opp dataene i elementer. Det jeg undersgker ses pa som
sammensatt av deler. Malet er & avdekke en mening eller et mgnster. Nar dataene er analysert,
skal det trekkes en konklusjon (ibid 2015).

Far jeg startet analysearbeidet, matte jeg redusere mengden data. Johannessen m. fl. (2015)
skriver at det ofte kan veere utfordrende & fa mening ut av en stor mengde med gjerne
ustrukturerte data. Jeg matte da redusere informasjonsmengden slik at jeg klarte a handtere
den. Til dette arbeidet brukte jeg grounded theory som inspirasjon.

Nar jeg tolker, skal det jeg undersgker settes inn i en stgrre sammenheng. Nar jeg skal tolke
data ser jeg pa hvilke konsekvenser analyse og konklusjon har for det som undersgkes.
Fortolkning er altsa a fa tak i mening som ikke ligger i dagen. Ofte tar man utgangspunkt i

teori, for & se funnene i lys av dette (ibid, 2015).

4.8 Koding og kategorisering

Nilssen (2014, s. 78) skriver at koding og kategorisering er kjerneaktiviteter i den kvalitative

analyseprosessen.

Kvale og Brinkmann (2015) beskriver koding som & kategorisere uttalelser som informantene
har gitt. Gjennom & kode mé en som forsker sette seg inn i hver detalj i materialet. Apen
koding er & mgte datamaterialet med et dpent sinn, altsa man ma ha en apen holdning til det
datamaterialet forteller (Nilssen 2014, s. 78).

Koding er ifglge Nilssen (2014) & redusere, forenkle og & fa mening ut av det datamaterialet
man har samlet inn. Det er ogsa farste steg i prosessen med a redusere dataene.
For & kunne kategorisere min egen forskning, matte jeg tilbake til problemstillingen og

forskningsspgrsmalene mine. De sentrale begrepene kunne brukes til & kategorisere ulike
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tema. God struktur ville vaere viktig for & finne essensen i min undersgkelse. Jeg bestemte
meg derfor for & la meg inspirere av Grounded theory.

4.8.1 Grounded theory

En rendyrket grounded theory-studie er ifglge Postholm (2010, s. 87) fullstendig induktiv. Det
innebarer at forskeren lar datamaterialet snakke for seg selv ved a legge til side egne
subjektive teorier og perspektiver. A legge dette fullstendig til side er i praksis umulig, men
denne metoden kan hjelpe forskeren a bli bevisst sine egne fordommer og antagelser.

| grounded theory er forskeren vanligvis ute etter a utvikle nye teorier med utgangspunkt i
data (Johannessen m. fl. 2015 s. 84). | denne forskningen har jeg ikke veert ute etter a utvikle
nye teorier, men har latt meg inspirere av analysematen for a kategorisere og finne

Kjernebegrepene i intervjuene jeg har gjennomfart.

Analysematen kalles «the constant comparative method of analyses», pa norsk «den konstant
komparative analysematen» (Postholm 2010, s. 87). | denne analysematen deler man inn tre

kodingsfaser: apen koding, aksial koding og selektiv koding.

I den apne kodinga setter forskeren navn pa og kategoriserer fenomener gjennom ngye
gjennomgang av det innsamlede materialet. Data blir delt inn i mindre deler og far et navn. |
denne delen av prosessen stiller man spgrsmal og sammenligner delene i datamaterialet. Slik
kan man utvikle presise begreper som kan knyttes til de enkelte elementene (Stauss & Corbin
1990, 1998). Apen koding kan sammenlignes med organiseringen i en matbutikk. |
fruktavdelinga finner man mange typer frukt. Denne frukten er samlet i egne esker eller pa
egne steder. De ulike fruktsortene kan defineres som de ulike enhetene eller kodene som da
blir samlebegrepet frukt (Postholm 2010, s. 88-89).

I den aksiale kodingsprosessen blir kategorier relatert til sine subkategorier. Dette er for at
fenomenenes forklaring skal bli mer presise. I den aksiale kodingsprosessen skal man
spesifisere et fenomen ved hjelp av de ulike forholdene som skaper dem. Gjennom a stille seg
spgrsmal som hvordan, hvorfor og nar, kan man finne fram til de ulike subkategoriene
(Strauss & Corbin, 1990, 1998).

I den selektive kodingsprosessen skal forskeren finne kjernekategorien og relatere den til de
andre kategoriene. Man skal altsa finne forskingens hovedtema. Forskeren utvikler begreper
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og modeller for & forsta fenomenet. Til slutt skal alle disse fasene legge grunnlaget for en
helhetlig tekst (Stauss & Corbin 1990, 1998).

4.9 Forskningskvalitet

For & sikre kvaliteten i min undersgkelse, ma jeg skape et tillitsforhold mellom meg som
forsker og leseren. Jeg er ogsa ngdt til & sikre at jeg besvarer problemstillingen og
forskningsspgrsmalene jeg har laget. Jeg skal na ga inn pa hvordan jeg sikrer

forskningskvaliteten i min undersgkelse.

4.9.1 Palitelighet (reliabilitet)

| falge Johannessen m. fl. (2015, s. 229) knytter pélitelighet seg til undersgkelsens data. Altsa
hvilke data som brukes, hvordan man samler dem inn, og hvordan man bearbeider. |
kvantitativ forskning finnes det forskjellige strukturerte mater a teste forskerens data pa, mens

I kvalitativ forskning er det forskeren selv som er forskningsinstrumentet.

Johannesen m. fl. (2015) skriver at mater & teste kvalitative data pa kan veere & gjenta samme
undersgkelse pa samme gruppe til forskjellige tidspunkter. Videre skriver de at en annen
framgangsmate kan veere at flere forskere undersgker samme fenomen. Hvis flere kommer
fram til samme resultat, har undersgkelsen hgy reliabilitet. Dette kalles interreliabilitet.

For & sikre paliteligheten ved kvalitativ forskning ma forskeren selv gi leseren en inngaende
beskrivelse av konteksten (ibid, 2015). I tillegg kan jeg som forsker samtale med informanten
for & veere sikker pa at jeg har forstatt han eller hun rett under intervjuer. Jeg var veldig
opptatt av & sette intervjuobjektet inn i konteksten, slik at jeg skulle fa best mulige svar med
tanke pa min problemstilling. Jeg visste at laerere og spesialpedagoger jobbet med forskjellige
typer elever, og det var derfor viktig at jeg satte dem inn i hvilken elevgruppe jeg tenkte pa.
Jeg var ogsa opptatt av a sikre at jeg hadde forstatt informantene riktig, og passet pa a falge
dette opp i intervjuene.

4.9.2 Troverdighet (validitet)

Johannessen m. fl. (2015) beskriver validitet som sammenhengen mellom det fenomenet vi

skal undersgke og de dataene som er samlet inn.
«Validitet i kvalitative undersgkelser dreier seg om i hvilken grad forskerens
framgangsmater og funn pa en riktig mate reflekterer formalet med studien og
reflekterer virkeligheten» Johannessen m. fl. (2015, s. 230)
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Lincoln & Guba (referert i Johannessen m. fl. 2015, s. 230), peker pa to teknikker som gker
sannsynligheten for troverdighet i forskningen. Dette er vedvarende observasjon og
metodetriangulering. Vedvarende observasjon innebarer at man gjer seg godt kjent med
felten. Slik kan man skille mellom relevant og ikke-relevant informasjon (ibid 2015).

| undersgkelsen min gnsket jeg a fa et troverdig resultat. Jeg benyttet meg derfor av
metodetriangulering. | tillegg ville jeg, som nevnt tidligere, veaere papasselig med a sikre meg
at jeg forsto informantene riktig. Funnene jeg gjorde skal i tillegg dreftes opp mot allerede

eksisterende teori.

4.10 Forforstaelse

Nilssen (2014) skriver at vi utvikler et begrepsapparat gjennom det vi tror pa, personlige
erfaringer og hvilke verdier vi bekjenner oss til. Hun skriver videre at forskerens forforstaelse
er ngdvendig for var forstaelse. Dette er fordi man ma starte med noen ideer om hva vi skal se
etter.

«Forforstaelsen gir oss en retning i undersgkelsene vare» Nilssen (2014, s. 68)

Johannessen m. fl. (2015) papeker ogsa at denne forforstaelsen er helt ngdvendig for & forsta
virkeligheten.

Nilssen (2014) skriver at var forforstaelse likevel kan komme til kort. Dette skjer gjerne nar
den ikke blir bekreftet av saken selv. Nar man for eksempel ikke finner det man leter etter,

eller det er noe som ikke stemmer med forforstaelsen (ibid 2014).

I min forskning matte jeg veere min egen forforstaelse bevisst. Den kom godt med, og det er
den som har gjort at jeg vil gjare nettopp denne undersgkelsen. Selv om forskerens
forutinntatthet har lagt noen faringer for hva man forventer, matte jeg veere villig til & la
undersgkelsene «apne seg» for meg (Nilssen 2014). Selv om jeg visste at jeg selv, i min egen
profesjon, satt med en del erfaringer med det informantene skulle fortelle om, matte jeg la

dem fortelle om sine egne erfaringer. Uten at jeg responderte med mine.
Hvis min forforstaelse ble utfordret gjennom undersgkelsen, matte jeg se pa dette som ny

kunnskap. Jeg matte la nye inntrykk og denne nye kunnskapen fare til nysgjerrighet og nye

spgrsmal jeg kunne stille.
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4.11 Etiske betraktninger

Etikk dreier seg om prinsipper, regler og retningslinjer for vurderinger av.om handlingene
vare er riktige eller gale. Etikk dreier seg farst og fremst om forholdet mellom mennesker, og
hva vi kan og ikke kan gjgre mot hverandre (Johannessen m. fl. 2015).

Etiske problemstillinger oppstar nar forskningen bergrer mennesker direkte, spesielt i
forbindelse med datainnsamling (ibid 2015). Nar jeg som forsker skulle ut i felten for a
observere og intervjue informanter, matte jeg vere bevisst mine holdninger og min opptreden.
Jeg matte ogsa veere bevisst pa at jeg ikke skulle pavirke informantene mine, slik jeg var inne

pa i avsnittet om min forforstaelse.

Siden jeg skulle intervjue lzrere og spesialpedagoger pa deres arbeidsplass matte jeg ikke
bringe tema pa bane som kunne virke ubehagelige eller pinlig for informanten. Jeg matte
tenke over hvordan jeg gnsket a belyse temaet slik at det ikke far konsekvenser for
informantene mine (Johannessen m. fl. 2015). Og i tillegg tenke over at jeg ikke hadde mine
egne «larerbriller» pa. Jeg matte fokusere pa det jeg sa og fikk fortalt fra informantene, og

ikke pa hvordan jeg ville gjort ting selv.

I min undersgkelse har jeg ikke benyttet meg av sensitive personopplysninger. Mitt prosjekt
inneberer ikke persondata som har meldeplikt. Jeg har likevel meldt min undersgkelse til
NSD (Norsk senter for forskningsdata), for a forsikre meg om at jeg gjer alt etter
retningslinjene. Det var likevel viktig at jeg informerte informantene om at bade
arbeidsplassen og de selv ikke skal veere identifiserbare. | oppgaven benytter jeg meg av

skrivemater som ikke kan identifisere verken ansatte, elever, arbeidsplass eller kommune.
| framstillingen av observasjonene i denne oppgaven har jeg valgt a referere til eleven som

«eleven» og «han». Begrunnelsen er at «eleven» er et hankjgnnsord, og at jeg ikke gnsker a

oppgi elevens kjgnn i oppgaven.
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4.12 Informert samtykke
«Informert samtykke dreier seg om at forskningsdeltakerne informeres om
undersgkelsens overordnede formal og om hovedtrekkene i designen, sa vel som
mulige risikoer og fordeler ved a delta i forskningsprosjektet» Kvale & Brinkmann
(2015, s. 104).

Et informert samtykke er ogsa med pa a forklare informantene at deltakelse er frivillig og at
de nar som helst kan trekke seg ut av undersgkelsen (ibid 2015).
Kvale & Brinkmann (2015, s. 105) skriver at et informert samtykke ogsa innebzrer

spgrsmalet om hvor mye informasjon som skal gis, og nar.

Jeg utformet et skriftlig dokument som jeg ga mine informanter. Da jeg laget skrivet, matte
jeg balansere det jeg skrev slik at deltakerne ikke fikk for mye informasjon, men heller ikke
for lite. For & utforme skrivet, brukte jeg i hovedsak Norsk senter for forskningsdata (NSD)
sin mal. | tillegg tok jeg kontakt pa telefon i forkant av intervjuene og utdypet informasjonen

til hver informant.
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5 Presentasjon av funn

Jeg vil na presentere de funnene jeg har gjort i min undersgkelse. Jeg skal starte med a legge
frem intervjuene jeg har gjort pa forskjellige skoler i kommunen, og deretter observasjonene

jeg har gjort.

5.1 Presentasjon av intervjuene

Informantene mine i intervjuene er leerere og spesialpedagoger pa forskjellige skoler i samme
kommune. Jeg har intervjuet fire lerere og tre spesialpedagoger. Samtlige jobber pa farste il
fjerde trinn i barneskolen, og noen har erfaringer ogsa fra mellomtrinnet. Laererne hadde
mellom 15 og 30 ars erfaring fra barneskolen, og spesialpedagogene hadde mellom tre og 20
ars erfaring med en kombinasjon av ordinaer undervisning og spesialundervisning.

Fer gjennomfaringen av intervjuene fikk alle informantene samme beskjed om hvilken type

elever jeg forsker pa. Denne beskjeden var slik:

«Elevene jeg tenker pa er farste til fijerdeklassinger, som har enkeltvedtak og mottar
spesialundervisning. Elevene har for eksempel utfordringer med atferd, konsentrasjon,
lesing og skriving eventuelt kombinasjoner av disse. Og som av forskjellige grunner
ikke finner sin plass i fellesskapet pa egenhand. Jeg vil ikke ga inn pa elever som har
fysiske utfordringer, og som for eksempel bruker rullestol»

5.1.1 Analyse
For & kode intervjuene lot jeg meg inspirere av grounded theory, og satte opp en tabell der jeg
i den selektive kodinga er kommet fram til de begrepene jeg gnsker 8 komme neaermere inn pa

I presentasjon av funn og i dregfting av funn.
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Apen koding Aksial koding Selektiv koding
Leerer Spesialpedagog

-Inkludering er viktig. -Alle elevene vi har i

-Alle skal veere en del av klassen skal jo ut i

fellesskapet. samfunnet og fungere der Fellesskap

-Alle skal vere inkludert av
medelever og laerer.

-Leerer mer sammen med
andre.

-Respektere at andre er pa
et annet niva enn deg selv.
-Leere & fungere sammen
med alle typer mennesker.

-Toleranse for ulikhet.
-Viktig for klassen a
oppleve at folk er
forskjellige.

-Medelever blir noen
ganger blir overrasket over
elever med spesielle behovs
mestring.

Klassens utbytte
av & inkludere

-Lere strategier for a roe
seg ned og kunne veere i
Klasserommet.

-Ikke ga glipp av noe,
sosialt og faglig.
-Blomstrer opp i felleskap
med andre.

-Mest mulig sammen med

gruppa si.

-Erfaring med & omgas og
samhandle med andre.
-Vere i klassen, men andre
metoder for a lare.
-Responderer ofte bedre pa
a fa leere sammen med og
av andre barn.

-Trives med & vare mest
mulig i klassen.

-Laerer seg sosiale normer

Elevens utbytte

-Spesialelever utenfor
klasserommet gagner

ingen.

-Hvordan lage felles
system, nar ikke alle er der?
-Det er utfordrende.
-Tidkrevende.

-Laereren ma ha forstaelse
for elevens utfordringer for
a kunne drive med
inkluderingsarbeid.

-De andre elevene mener
elever med spesielle behov
tar mye tid og trenger mye

Utfordringer ved
et inkluderende

-Stigmatiserende a veere oppmerksomhet. leeringsmiljg
mye ute av klasserommet. -Nar elevene blir eldre blir
-Noen elever syns det er det mer utfordringer.
stas a fa vaere alene med en | -Andre elever blir lei av &
voksen, pa eget rom. ta hensyn, og syns eleven
-lIkke ha mange elever med | med spesielle behov er rar.
spesielle behov i samme -Noen elever trenger a vaere
gruppe. en del ute av klasserommet.
-Stort individfokus
-Eget rom
Star igjen med masse lgnn | Fint & se hvordan eleven Leerer og
(i form av mestring) etter vokser sammen med spesialpedagogs
mye strev klassen, knytter opplevelse

vennskapshand og tar del i
felles opplevelser.

Inkluderende
leeringsmiljg
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-Forskjellige
undervisningsstrukturer og
former.

-Vere i forkant.
-Dagsplan.

-Plassering av elever.
-Ryddig klasserom.
-Rutiner er viktig.
-Elevene har fast plass.

-Alle ma fa lik velkomst,
lik start pa dagen hver dag,
god tid.

-Lage avtaler

-Belgnning

-Kjent konsekvens

Struktur

-Trygghet i alle
sammenhenger.
-Tilrettelegging.
-Veiledning.

-Sma grupper i
klasserommet.
-Bruke ekstra ressurser
annerledes.
-Stasjonsarbeid.
-iPad

-Varierte oppgaver.

-Laeringspartnere.
-Stasjonsarbeid.
-Sma grupper.
-Variert undervisning

Organisering av
undervisning

-Vise at vi som larere har
kontroll, og ikke gi rom for
diskusjoner.

-Legge til rette for positive
opplevelser med
utfordrende elever.

-Veere interessert og
oppmerksom ovenfor alle
elevene.

-Ikke sitt gjemt bak en PC.
-Veere dpen med elevens
utfordringer, uten a utlevere
eleven.

-Skape mestringsfalelse.
-Autoritativ lererstil

Den voksnes
rolle

-For ofte blir elevene satt il
oppgaver dem ikke
skjgnner.

-Jobbe for & mestre
endringer.

-Tid til & planlegge og
tilrettelegge.

-Endringer i dagsplan.
-Impulsivitet.

-Forutsigbare planer tar tid.

Utfordringer ved
klasseledelse

Klasseledelse
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-Samarbeid er viktig, men
det er generelt lite fokus pa
det.

-Trenger hjelp til &
strukturere.
skolehverdagen, klarer det
ikke alene.

-Samarbeidet med
spesialpedagogen bgr tas
mer inn i kKlasserommet.
-Bar evaluere og observere,
deretter drgfte sammen i
etterkant.

-Blir feil om det kun er
spesialleereren som skal
gjennomfare ting med
enkeltelever.

-Ta seg tid.

-Veere synkronisert.

-Opplever ofte at det er en
ensom jobb.

-Jeg bruker mye tid pa a
kopiere og lage opplegg
selv.

-Jeg faler at jeg jobber mye
alene.

-Spesialpedagog ma
inkluderes

-Rette seg etter
bestemmelser gjort for
majoriteten

@nske om mer
samarbeid

-Veere synkronisert

-Felles kjennskap til
struktur og organisering
-Felles plattform og samme
forstaelse av gjennomfaring
av undervisning.

-Felles forstaelse som
gjennomsyre hele skolen.
-Deler alle ukeplaner o.l. pa
disk.

-Teamtid og
planleggingstid sammen

-Falger med pa klassens
planer, og prever a
tilrettelegge slik at eleven
kan veere der
-Motarbeider inkludering
nar leerer ikke kjenner
elevens behov

Felles forstelse

-Eleven er mitt ansvar.
Bruker den ekstra ressursen
til & styrke klassen og legge
opp til en mer variert
undervisning.

-Opplevd at den ekstra
pedagogen trekker seg
tilbake og engasjerer seg
ikke i eleven.
-Arbeidsfordelingen
mellom spes.ped og leerer
kan veere uklar.

-Lettere & bare gjare jobben
selv.

-Personene rundt eleven har
ikke hovedfokus pa han.

-Noen ganger blir leereren
overrasket over at eleven
kan mer enn han/hun
forventet

-Elev med searskilte behov
blir ansett som
spesialpedagogens ansvar

Rollefordeling

Samarbeid
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5.1.2 Intervjuene
For & komme fram til de overskriftene i denne delen har jeg gatt igjennom alle intervjuene og
trukket ut sitater og innhold som jeg har opplevd som meningsbarende. Dette er de selektive

kodene i analysen, som jeg na vil bruke som overskrifter nar jeg skal presentere mine funn.

Inkluderende leringsmiljg

I intervju med leererne og spesialpedagogene var det stor enighet om at et inkluderende
leeringsmiljg er viktig, og noe alle gnsket & jobbe mot a fa til. Leererne var opptatt av at alle
skulle vaere en del av fellesskapet, og at alle skulle veere inkluderte av bade medelever og
leerer. Spesialpedagogene var i tillegg opptatt av at elevenes framtidsutsikter ble bedre
gjennom samhandling med andre og at inkluderende lzeringsmiljg var et tema de brant for og

som de opplevde som sveert viktig.

Opplevelse av inkludering

Falelsen informantene satt igjen med nar de lyktes med et inkluderende fellesskap var god, og
béade laerere og spesialpedagoger opplevde mestring nar de fikk til denne jobben. Det ble ogsa
lagt vekt pa at det var lererikt & matte tilrettelegge for forskjellige elevtyper, og at som laerer
fikk man bade brukt og tilegnet seg mye kunnskap.

Et eksempel er en informant som beskrev jobben med inkludering som en reise — en elev
hadde tidligere nesten ikke veert sammen med klassen. Eleven hadde veert veldig
tilbaketrukket og bekymret i bade sosiale og faglige aktiviteter. Gjennom mye organisering og
tilrettelegging hadde leereren, sammen med de andre voksne i klassen, hjulpet eleven til & bli

inkludert i klassen. Det 1a mye jobb bak, og leereren opplevde mestringsfalelse ved a fa det til.

Enkelteleven og klassens utbytte av et inkluderende leeringsmiljg.
Det var bred enighet om at bade klassen og enkelteleven dro nytte av et inkluderende

leeringsmilj@.

En av lererne snakket om en elev hun hadde hatt i sin klasse, og fortalte at denne eleven
tidligere hadde veert mye alene sammen med en voksen pa et grupperom. Denne eleven var
utagerende og utfordrende & ha i klasserommet. Samtidig uttrykte eleven ofte bekymring for a
ga glipp av bade faglige og sosiale situasjoner i klassen. | samarbeid med spesialpedagog og

assistenter bestemte de seg for at eleven skulle vaere i klasserommet og startet jobben med a
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legge til rette for et leeringsmiljg med plass til alle. Det tok mye tid og mye tilrettelegging,
men etter hvert kunne eleven veere mer og mer i klasserommet. Leereren fortalte at bade
enkelteleven og klassen hadde lart veldig mye av a tilpasse seg hverandre. Hun kunne fortelle
at denne eleven var blitt en helt annen etter at han fikk knyttet sosiale band med klassen, og

presterte ogsa bedre faglig.

En annen av lzrerne var veldig opptatt av det sosiale aspektet ved laring:
«Hvis du skal ha en elev til a sitte alene i sin egen verden og leere forskjellige ting, far

du ikke dratt nytte av den sosiale biten ved leering»

Denne leereren mente at den sosiale delen av leering var like viktig som den faglige, og at
elevens faglige kunnskaper ville komme etter hvert som han eller hun ble sosialt inkludert i
klassen.

Learerne mente ogsa at det var viktig at alle elever leerer seg a ta hensyn og a respektere at alle
mennesker er forskjellige. Dette var noe flere av laererne kunne tenke seg & fokusere mer pa i
fremtiden, og jobbe aktivt med i klasserommet. De mente ogsa at samarbeid og samhandling

med andre gjorde at man fikk stgrre utbytte av undervisningen.

Det var ogsa stor enighet blant spesialpedagogene i det leererne hadde uttalt.
Spesialpedagogene hadde ogsa opplevd at elevene trivdes godt med & fa veere mest mulig i
klasserommet, og at med riktig tilrettelegging har elever som mottar spesialundervisning stort
utbytte bade faglig og sosialt. I tillegg mente en av spesialpedagogene at barn ofte leerer bedre
av andre barn, og at det derfor var viktig & samhandle mye med andre. Gjennom & bli
inkludert mente en av spesialpedagogene at elevene larer seg sosiale normer som blir viktig

for fremtiden.

Utfordringer med et inkluderende leeringsmiljg

Bade laererne og spesialpedagogene opplevde det utfordrende a jobbe for et inkluderende
leeringsmiljg. Leererne mente det tok mye tid og planlegging. En av utfordringene ved
planleggingen var a legge til rette for alle elevenes leereforutsetninger. Ikke bare eleven med
saerskilte behov. En av spesialpedagogene falte ikke at leererne hadde nok forstaelse for
elevens utfordringer.

En leerer uttalte at inkludering nok hares fint ut pa papiret, men at i det virkelige liv var det

utfordringer ved gjennomfaringen. Blant annet pa grunn av tid og ressurser.
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En av leererne, som fortalte at hun syntes det tidvis var utfordrende & opprettholde det
inkluderende leeringsmiljget, sa det slik:
«Hvis vi bare sender den utfordrende eleven pa et eget rom hvis det ikke fungerer,

hvordan skal vi da fa klassen inn i et felles system?»

Med dette mente hun at for & skape et inkluderende lzeringsmiljg kunne man ikke sende elever
som mottar spesialundervisning pa et grupperom. Da ville de hverken drive med tilpasset

opplering eller ha et inkluderende laeringsmiljg.

Flere av leererne mente det virket stigmatiserende & veere mye ute av klassen, og gnsket a fa til
et inkluderende lzeringsmiljg. Samtidig fortalte flere at det var mange elever som ogsa likte &
fa ha en voksen for seg selv pa et eget rom. Det er elever som trenger a trekke seg ut av
klassen av forskjellige grunner. En av skolene hadde lgst dette ved a lage en egen avskjermet
krok for eleven. Denne kroken var i hovedsak eleven sin, men andre elever kunne ogsa bruke

den nar den var ledig.

Et gkt individfokus nar elevene mottok spesialundervisning ble ogsa betraktet som
utfordrende. Med dette mente spesialpedagogen som uttalte det, at det fokuseres sa mye pa

enkelteleven at inkluderingsperspektivet kunne bli glemt.

En annen utfordring med a opprettholde et inkluderende leeringsmiljg var flere elever med
seerskilte behov i samme klasse. Det var ogsa tilfeller der det ble satt sammen grupper med
flere elever med serskilte behov. Timene de enkelte elevene ble tildelt gjennom enkeltvedtak
ble altsa organisert slik at det var meningen at de skulle motta spesialundervisning sammen.
Leererne fortalte at dette var spesielt utfordrende fordi elevene ikke hadde de samme

behovene.

En av spesialpedagogene fortalte ogsa om utfordringer etter hvert som elevene ble eldre. Hun
hadde erfart at medelevene ble lei av a ta hensyn, og at de etter hvert syntes eleven med
seerskilte behov var rar. En annen spesialpedagog opplevde at klassen ofte syntes eleven med
seerskilte behov tok mye tid, og trengte mye oppmerksomhet. Det ble papekt at en tidlig
innsats var viktig for a forbygge bade elevens utfordringer og klassens holdninger.

56



Klasseledelse
«God klasseledelse og godt klassemiljg er en ngdvendighet for et godt leeringsmiljg.

Hvis pedagoger bestreber seg for & fa dette til, kommer inkluderingen av seg selv»

Dette sitatet er hentet fra en av spesialpedagogene, som ogsa jobbet en del som lzrer i
ordingr undervisning. Hun, som de andre laererne og spesialpedagogene, var enige om at god
Klasseledelse var viktig, men at det krevde mye jobb og tilrettelegging for at miljget i

klasserommet skulle bli inkluderende.

Struktur

Struktur var i de fleste intervjuene et av de farste ordene som kom opp da jeg nevnte
klasseledelse. Leaererne var opptatt av a tenke over hvem man plasserer elevene sammen med,
og at alle og alt i klasserommet har faste plasser. Dette var for a skape trygghet for alle
elevene. 1 tillegg var leererne opptatt av a veere i forkant, og a ha tydelige rutiner som alle i
klasserommet kunne forholde seg til. En av spesialpedagogene fortalte ogsa at hun hadde
merket god effekt ved & ha samme type velkomst og morgenstund hver morgen. | tillegg var
hun opptatt av a mate alle elevene pa samme mate hver morgen. Hun ville gjerne mgte alle
sammen, og gi dem en varm og god velkomst. En mate a skape forutsigbarhet pa, som ble

brukt i morgenstund, og som flere nevnte, var dagsplan.

I en av informantenes klasse ble det satt opp en dagsplan pa tavla hver morgen, der alt som
skulle gjeres fra morgenen og fram til lunsj sto. Etter lunsj ble det gjennomgatt hva som
skulle skje da. I denne klassen var det spesielt en elev som var veldig opptatt av denne
dagsplanen, og hvis det skjedde plutselige endringer utagerte denne eleven veldig. Hun sa

o0gsa at denne planen hadde en god effekt pa resten av klassen. Elevene brukte mindre tid pa a

spgrre og undre seg over dagen, nar de kunne lese pa tavla hva som var planlagt.

For elever som av ulike grunner strevde med a gjennomfgre undervisning og skolearbeid,
kunne det a lage avtaler, belgnning og kjent konsekvens fungere. Blant annet i arbeid med
utagerende elever, var det en spesialpedagog som hadde benyttet disse metodene med godt

resultat.
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Organisering
De fleste lzererne og spesialpedagogene hadde mange tanker rundt organisering av
klasserommet og undervisningen. Viktigheten av a tenke over hvordan man tilrettelegger for

de forskjellige elevene ble fremhevet, samt hvilke leeringsmetoder som fungerte best.

Mange av leererne opplevde blant annet stasjonsarbeid og gruppearbeid som gode metoder.
Nar lzererne satte sammen gruppene kunne de selv bestemme hvem som skulle jobbe sammen,
og sette sammen grupper som fungerte godt. I tillegg til dette fikk lzereren bedre tid til 4 falge
opp de forskjellige stasjonene eller gruppene. Et annet pluss ved stasjonsarbeid og
gruppearbeid var at man kunne variere undervisningen mer, og elever som hadde vansker med
a sitte lenge med samme oppgave fikk en ny etter kortere tid. Mer variert undervisning ble
ogsa trukket fram som effektfullt. Ved a jobbe for mer variasjon, var det starre mulighet for a

engasjere alle elevene.

En av lererne fortalte at i deres klasse jobbet elevene ofte i sma grupper som rullerte. | denne
klassen hadde de flere elever mottok spesialundervisning. Siden de gnsket & fokusere pa et
inkluderende lzringsmiljg, hadde de valgt a benytte seg av den ekstra ressursen
(spesialpedagogen) pa en litt annen mate enn direkte spesialundervisning. I denne klassen
hadde de valgt & sette inn spesialpedagogen pa en stasjon, der hun jobbet med samme tema
med alle gruppene som kom innom. Spesialpedagogen fulgte altsa ikke kun eleven som
mottok spesialundervisning. Gjennom a fa jobbe med alle elevene i klassen, ble det ogsa
lettere & bruke spesialpedagogen som hjelp til den generelle organiseringa i klassen og ikke
bare i spesialundervisning. | tillegg kunne lzrer, spesialpedagog og eventuelt andre lettere

tilpasse undervisninga til hver enkelt elev i gruppene med fa elever.

Pa en annen skole fortalte spesialpedagogen at nar de jobbet med stasjoner, fikk ofte elever
som trengte «det lille ekstra» veere pa samme stasjon flere ganger uten a bytte. Dette var for &

skape mestringsfalelse, ved at eleven fikk gjagre det samme om igjen og til slutt fikk det til.
Ogsa leeringspartnere ble nevnt som et godt virkemiddel, blant annet ved at disse rullerte

gjennom aret. Slik unngikk man at elevene ble «lei» av hverandre, men man skapte ogsa en

trygghet ved at elevene visste hvem de skulle jobbe og sitte sammen med i gitte tidsrom.
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Bruk av iPad og PC ble trukket fram som gode hjelpemidler. I en klasse var det flere elever

som ikke kunne lese. Disse elevene fikk blant annet bruke lydbgker, og e-bgker pa iPad. Som
et tillegg til & ha spesialundervisning i lesing og skriving. For elevene som fikk bruke iPad og
PC som hjelpemiddel var dette til stor hjelp, og informanten opplevde at elevene fikk en mer

positiv innstilling til lesing, og ytret selv et gnske om a fa det til.

Stasjoner ble ogsa nevnt i sammenheng med iPad. Blant annet ved a lage grupper der man
kunne bruke apper og programmer for & spille pedagogiske spill mot hverandre. For en elev i
en klasse hadde iPaden blitt brukt som inkluderingsverktay for a hjelpe eleven inn i gruppa.
Denne eleven hadde tidligere ikke veert sa interessert i a ha et av fagene sammen med klassen,
men ved bruk av iPad hadde eleven engasjert seg. Etter hvert kunne eleven ogsa vaere med i
mye av den ordinzare undervisninga, men med avbrekk i form av iPad. Quiz-appen Kahoot
var ogsa brukt. Da spilte elevene pa lag for & vinne en quiz lzereren hadde laget med faglige
spgrsmal. Teknologiske hjelpemidler var veldig populert blant elevene, og ga gode

muligheter for inkludering.

Leerers og spesialpedagogens rolle
| intervjuet jeg gjorde med mine informanter stilte jeg sparsmal om lzrerens rolle til bade
leerere og spesialpedagoger. Dette forte til at laereren svarte pa hvordan de sa sin egen rolle,

mens spesialpedagogene svarte pa hvordan de sa leererens rolle og ikke i s& stor grad sin egen.

For en av lererne var det viktig a vise at det var hun som hadde kontroll i klassen, og ikke gi
rom for diskusjoner. Den autoritative laererstilen ble nevnt som en god mate & drive med
klasseledelse og relasjonsbygging pa. Flere av leererne var ogsa opptatt av at det ikke skulle
oppsta usikkerhet rundt hva som skulle gjeres i timene, og at det pa denne maten ble uro i

klassen.

En annen larer var opptatt av trygghet. Han mente at for a lede en klasse var det viktig at alle
elevene falte seg trygge pa hverandre.
«Hvis du er redd for a gjare noe feil, blir du redd for & preve og da blir

leringsutbyttet darligere»

Leereren sa ikke noe om hvordan han bygde opp denne tryggheten hos elevene, men han var

opptatt av at elevene ikke skulle veere redde for a gjare feil i narveer av hverandre.
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Spesialpedagogene hadde i noen tilfeller opplevd leerere som ikke var sa interessert i eleven
som mottok spesialundervisning, og falte at denne eleven kun ble deres ansvar. En av
spesialpedagogene fremhevet viktigheten av a vaere oppmerksom og interessert i absolutt alle
elevene i klassen, selv om en enkeltelev har en «egen voksen».

En av spesialpedagogene mente at det var leereren og spesialpedagogens jobb a legge til rette
for positive opplevelser med utfordrende elever. Med dette mente hun at de voksne burde
legge til rette for at hele klassen fikk oppleve at eleven som mottok spesialundervisning hadde
mange positive sider og kunne mestre mye. I tillegg til dette burde lzereren veere apen med
klassen om enkeltelevens utfordringer, men uten a utlevere eleven. Hun mente at man burde
hjelpe klassen til & forsta hvorfor eleven er som den er, og hvordan vi i fellesskap kan gjgre
det best mulig for han eller henne. Denne maten & tenke pa ble bekreftet av en av lererne.
Hun hadde hatt god erfaring med a veere apen med klassen. | klassens time hadde de snakket
om enkeltelevens utfordringer, bade med og uten vedkommende tilstede. Laereren papekte at

dette var blitt gjort i naert samarbeid med elevens foreldre.

Utfordringer ved klasseledelse i et inkluderende leeringsmiljg
Leerere og spesialpedagoger var enige i at forutsigbare planer og god tilrettelegging tar tid.
Det var ogsa enighet i at dette ofte er tid man ikke har. Det som da, ifglge en av lzrerne ble
konsekvensen, var at elevene ofte ble satt til & jobbe med oppgaver de ikke mestret. En av
lererne fortalte ogsa at han noen ganger glemte litt av at han matte tilrettelegge for
enkeltelever, og sa kom han pa det igjen:

«Man har en tendens til a glemme det litt av... sa blir det litt sann skippertaksopplegg,

og sa tar du tak i det innimellom ogsa glir det lett ut igjen»

En av lzrerne fortalte ogsa om at impulsivitet ikke fungerer hvis man vi ha et klasserom for
alle. Plutselige endringer av planer skapte mye forvirring, og dette var noe hun gjorde alt for a
unnga. Samtidig var det av og til ting man ikke kunne styre, og da bgd det ofte pa problemer,
spesielt hvis man hadde elever som hadde stort behov for forutsigbarhet. En av informantene
papekte at selv om man burde vare forsiktige med for store impulsive handlinger, er det

viktig a jobbe for & beherske endringer.
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Samarbeid mellom laerer og spesialpedagoqg

Det var store forskjeller nar det gjaldt hvor opptatt informantene var av samarbeid mellom
leerer, spesialpedagog og ogsa assistenter. Noen var veldig opptatt av samarbeid, men mestret

det ikke, og spesialpedagogene folte seg ofte ensomme i sin jobb.

@nske om mer samarbeid

De fleste lzererne opplevde et manglende samarbeid mellom dem selv og spesialpedagogen,
det samme gjaldt vice versa. Spesialpedagogene uttrykte i intervjuene at de opplevde jobben
sin som ensom, og at de ofte jobbet og planla alene. De fglte at de brukte mye tid pa a lage
opplegg til enkeltelever alene, og at det ikke var sd mye teamarbeid rundt elevene de jobbet
med.

En av spesialpedagogene opplevde & bli lite innlemmet i arbeidet som foregikk i klassen,

dermed ble det vanskelig & inkludere eleven som mottok spesialundervisning.

Spesielt en av lererne uttrykte et sterkt gnske om mer samarbeid mellom larer og
spesialpedagog, men mente at det var lite fokus pa det. Hun mente samarbeidet mellom laerer
0g spesialpedagog burde tas mer inn i klasserommet, i stedet for den ofte brukte
spesialundervisninga pa eget rom. Denne lzreren ville gjerne at det ble brukt mer tid pa
observasjon og kartlegging sammen i klassen, og mer tid pa drefting og teamarbeid i

etterkant.

Nar det gjaldt samarbeid opplevde spesielt lzererne at det var mangel pa tid som gjorde at

samarbeidet mellom dem selv og spesialpedagogene ikke fungerte slik som de skulle gnske.

Felles forstaelse
For & kunne ivareta et inkluderende leringsmiljg mente bade lzeerere og spesialpedagoger at

man matte ha en form for samarbeid.

Ofte var dette samarbeidet a falge med pa hverandre sine planer og ukeplaner, og a dele
informasjon med hverandre over disk og pa mail. Pa en av skolene jeg besgkte hadde de lagt
til rette for bade teamtid og planleggingstid, men noen ganger dukket ikke deltagerne opp og
tidvis ble andre mgter satt opp i samme tidsrom. Spesialpedagogene uttrykte her at de prgvde
sa godt de kunne a fglge med pa klassens planer, slik at de kunne tilrettelegge for
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enkeltelever. Likevel ble det ofte slik at eleven ble tatt ut av klassen for & jobbe med samme
fag som de resterende elevene, men i tilrettelagt versjon.
«Jeg tror det er viktig at alle lzererne og spesialpedagogene har samme plattform og
samme forstdelse av hvordan alt gjennomfores i klassen... men det er kanskje ogsd det

som er det vanskeligste»

Dette ble sagt av en av laererne som gnsket & bruke mer tid pa samarbeid for en felles
forstaelse. Hun mente det burde fokuseres pa a bruke mer fysisk tid sammen bade i
klasserommet og i planleggingstid, og at grunnen til at det var vanskelig & jobbe mot et

inkluderende laeringsmiljg var at man mgttes for sjeldent.

Fokus pa inkludering i hele skolen som organisasjon ble nevnt. En av informantene mente at
hele skolen burde ha en visjon om et inkluderende miljg, og ha en felles plattform for hvordan
man jobbet med temaet. Denne informanten mente at hvis alle pa skolen hadde samme
grunnleggende tanke og fokus pa inkluderende leringsmiljg, ville jobben mot dette bli
enklere pa alle trinnene. Selv om dette var et stort gnske, uttrykte informanten bekymring for

a trakke noen pa teerne dersom det skulle bli diskusjoner rundt hverandres praksis.

En utfordring som gjaldt i et organisatorisk perspektiv, var overgangen mellom klassetrinn.
En av informantene hadde opplevd at resten av kollegiet hadde sterke meninger om en av
elevene som skulle begynne i hennes klasse. Dette syntes informanten var vanskelig, da hun
gjennom andre fikk et negativt inntrykk av eleven fgr vedkommende begynte i klassen. Hun
mente det var viktig at alle som jobbet i skolen tenkte over hvordan man legger fram
informasjon om eleven. Og selv om det er utfordringer, kan man velge a fokusere pa hva som

faktisk fungerer.

Rollefordeling

En av lererne uttrykte at hun opplevde eleven som mottok spesialundervisning som sitt
ansvar. Hun var opptatt av a holde spesialundervisningen mest mulig i klasserommet, og a
samarbeide med spesialpedagogen om tilrettelegging for a muliggjere dette.

De resterende leererne hadde opplevelser av at rollefordelingen mellom leerer og
spesialpedagog var uklar. Spesielt hvis man jobbet sammen inne i klasserommet. To av
lzererne hadde opplevd at spesialpedagogen kom inn sammen med eleven, men trakk seg
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tilbake og ikke engasjerte seg inne i klasserommet. Ofte var det lettere a gjare all jobben selv,

i stedet for a engasjere den som kom sammen med eleven.

En annen lzrer opplevde det samme, og mente elevens ekstraressurs ikke hadde hovedfokus
pa eleven inne i klasserommet, men at dette i hovedsak gjaldt elevens assistenter.

Flere av spesialpedagogene opplevde at leereren ikke hadde oversikt over enkeltelevens
kunnskaper, og derfor ble overrasket nar eleven klarte seg godt inne i klasserommet.

Til slutt ble det ogsa papekt av spesialpedagogene at eleven som mottok spesialundervisning
ofte ble ansett som spesialpedagogens ansvar. Det meste av papirarbeidet, blant annet

utforming av IOP og rapporter ble overlatt til spesialpedagog.

5.2 Presentasjon av observasjon

Jeg har gjort deltakende observasjoner av samme elev over et tidsrom pa omtrent atte uker. |
disse observasjonene har jeg fatt delta sammen med eleven i gitte sammenhenger, blant annet
ved a veere med i samlingsstunder for hele klassen og delta i stasjons- og gruppearbeid.

I denne klassen har lerer og spesialpedagog et tett samarbeid. Spesialpedagog gjennomfarer
sin undervisning i den ordingre undervisninga, og er deltakende sammen med leerer. |
observasjonene gjort av samlingsstund er det leerer som har regien, mens i observasjonene
gjort av stasjons- og gruppearbeid er det spesialpedagogen som er omtalt lserer, og som styrer

undervisningen.

Jeg har valgt a trekke fram de observasjonene som var mest betydningsfulle for studien, da
flere observasjoner havnet i en slags mellomfase. Disse fasene har blant annet dreid seg om &

venne seg til endringer i struktur for eleven.

Eleven gar pa smaskoletrinnet pa en skole i Nord Norge. Eleven har en diagnose som gjar at
vedkommende ikke er aldersadekvat i fagene pa skolen. Svekket hukommelse er en del av
elevens diagnose, og gjer det vanskelig for eleven a huske det som er leert. Han er i en veldig
tidlig fase i lese- og skriveoppleringen, og har utfordringer i det sosiale samspillet i klassen.
Utfordringene i det sosiale samspillet med klassen dreier seg om at han er umoden og dermed

ofte ikke har sammenfallende interesser med de resterende elevene.
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Elevens klasse er pa 25 elever fordelt pa to klasserom og to leerere. Denne eleven tilhgrer
primart den miste gruppa, som bestar av elleve elever. Klassene samarbeider mye, og er ofte

blandet og overlapper hverandre i undervisningen.

I samlingsstund
Jeg velger & nummerere observasjonene mine med kommentarer mellom. Disse
kommentarene dreier seg om endringer i undervisningen som ble gjort mellom disse

samlingsstundene, og samtaler med laerer og spesialpedagog.

1. Elevene er alle samlet i en ring pa gulvet og lerer sitter pa stol. Eleven er tilstede men
virker ikke veldig interessert i det som foregar. Lerer forteller om dagen i dag, gar
igjennom dato, dag og ar. Eleven blir spurt om han vet hvilken dag det er. Han vet
ikke. Sitter fortsatt i ro sammen med de andre, men med et innadvendt kroppssprak.
Han har armene i kryss, og kroppen vender ut av ringen. Virker ikke som han far med
seg informasjonen som blir gitt. Dette blir ogsa apenbart nar han ma sparre de voksne

i etterkant om hva han skal gjare.

Samlingsstundene forlgp pa denne maten i flere dager. Jeg la merke til at strukturen i
samlingsstunden ikke alltid var lik. Innholdet var stort sett det samme, men det ble ikke
presentert i lik rekkefelge fra dag til dag. Laerer endret etterhvert strukturen i samlingsstunda.
Det ble bestemte punkter som skulle gjennomgas hver dag, alltid i samme rekkefglge. 1 tillegg
fikk eleven en egen oppgave som han skulle gjennomfare hver gang: a sette riktig dato i et
«datohus» etter at en av de andre elevene hadde sagt datoen hgyt. Etter noen runder med

samlingsstund og samme struktur hver gang, skjedde det endringer.

2. Eleven begynner a bli mer «varm i trgya». Virker som han liker & ha en egen oppgave.
Er opptatt av at dette er hans oppgave. Han fglger mer aktivt med i samlingsstunda, og
far med seg beskjeder, er klar nar hans oppgave kommer. Han sier fortsatt ikke sa

mye, men virker mer interessert i innholdet og det som blir fortalt.

Leerer fortsatte med ngyaktig samme struktur i samlingsstunda omtrent en uke til.

3. Eleven kommer med egne observasjoner og vil gjerne fortelle og snakke hgyt i

klassen. Kroppsspraket er endret, og man merker at han er mer utadvendt. Far med seg
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beskjeder, og er interessert. Forteller ofte hgyt om saker som ikke er relevant for det

som egentlig foregar, men er i mye starre grad en del av fellesskapet.

Etter flere like observasjoner ble endringer gjort. Samlingsstunda skulle holdes pa det andre
klasserommet. Da sammen med 25 elever, og med forskjellig leerer fra dag til dag. Eleven var
kjent pa dette klasserommet ogsa, men ikke like trygg.

4. Tilbake til det innadvendte kroppsspraket. Det virker ikke som han liker seg pa dette
klasserommet. Han sier ikke noe. Det virker som han har mistet interessen for
innholdet igjen. Han gjar heller ikke sin faste oppgave med noen av lererne. Blir ikke

spurt.

Stasjons- og gruppearbeid

Klassen pa 25 var delt inn i fire grupper to dager i uka. Pa denne elevens gruppe var det seks
elever. Eleven var alltid sammen med de samme elevene pa sin gruppe. P& hver gruppe var
det forskjellig tema, og elevene beveget seg mellom gruppene omtrent hvert 20. minutt. Pa

den stasjonen jeg observerte, var tema alltid geografi eller engelsk.

Observasjonene er nummererte med kommentarer i mellom, pa samme mate som

observasjonene av samlingsstunden.

1. Ersjenert og tilbaketrukket. Vil ikke svare pa spgrsmal, vet ikke svarene. Vil helst
vaere en slags hjelpelarer. Far veere det, og virker som han trives med det. Hjelper til
med a legge ut bilder. Fglger med fra sidelinjen pa hva de andre gjgr. Kommuniserer

godt med leaerer, som oppmuntrer han til a hjelpe.

Etter omtrent tre observasjoner pa samme maten skjedde det endringer. Opplegget ble
tilpasset, slik at han fikk spgrsmal og oppgaver han hadde mulighet til & mestre. Samtidig som
den resterende klassen fikk noen utfordringer. | tillegg startet leereren opp undervisninga pa
samme mate over flere dager, med gjennomgang av hva som var tema og hva som skulle

leeres.

2. Gar mye bedre sosialt. Han svarer, og virker oppriktig interessert, ogsa i sparsmalene

til resten av gruppa. Han vil gjerne preve a svare pa disse ogsa. De andre elevene blir
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ogsa ivrige, og vil gjerne hjelpe eleven med riktig svar. De gir hint og tips. Han far et
spersmal om farger pa engelsk denne dagen. En av de andre er kjapp til & svare.
Eleven blir litt lei seg. Far et nytt sparsmal hos lzerer, og de andre er stille, da gar det

greit. Han svarer riktig. Far oppmuntrende kommentarer hos leerer og medelever.

Leerer merket ingen forandring hos eleven faglig, og vurderte om det ble for mye informasjon
med fire forskijellige stasjoner. Han vurderte a trappe ned pa antall stasjoner eleven er med pa.
Det viste seg etter hvert at eleven likte & veere pa forskjellige stasjoner, og nar han hadde

vendt seg til opplegget ble han veldig lei seg nar han gikk glipp av noe.

3. Tema var Norden denne gangen. Fant ut at Norden rimer pa torden, og fikk masse
skryt for dette. Eleven var veldig interessert i Norge, og fikk legge ut flagg og bilder
pa et stort kart. Det var stas, og han ville gjerne fortelle om da han tok fly til Oslo. Han
skiller ikke mellom land og by, og noen av de andre elevene kommenterte det. En av
jentene kommer han i forsvar og sier at «det gjar vel ingenting!». Virker ikke som har

bryr seg noe videre om kommentarene.
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6 Drgfting av funn

Jeg skal na drafte de funnene jeg har gjort opp mot aktuell teori pa omradet og mine egne
refleksjoner. Det er de selektive kodene i analysen inspirert av grounded theory som ligger til
grunn for hovedtemaene. Teorien i dette kapittelet er i hovedsak hentet fra forfatterne som er
presentert i teoridelen under «Sentrale teoretiske perspektiv», samt andre viktige kilder

presentert i mitt teorikapittel. Jeg vil farst utdype forskningsspgrsmalene mine.

Hvordan opplever informantene det & ha elever som mottar spesialundervisning i
klasserommet?

Dette spgrsmalet ansa jeg som viktig, ettersom det er kommet fram gjennom flere
undersgkelser at holdningene til personalet pa skolen er viktig for undervisningstilbudet som
blir gitt. Blant annet gjennom en rapport skrevet av Wendelborg m. fl. (2017, s. 66). Jeg
gnsket ogsa a vite hva informantene syntes var utfordrende og berikende med a ha elever som

mottar spesialundervisning i sin klasse.

Hvordan beskriver informantene klasseledelse for & skape et mest mulig inkluderende
leeringsmiljg?

For a skape et inkluderende leeringsmiljg ma man lede klassen godt, og forskning blir dette
beskrevet som en sentral faktor. Jeg ville derfor vite hvordan informantene mente man best
kunne lede en klasse for & fa dette til. Dette var ogsa et spesielt interessant spgrsmal med
tanke pa observasjonene jeg gjorde av enkelteleven, der fokus var a jobbe for at eleven skulle
veere mest mulig inkludert i faglige aktiviteter med klassen. Utdanningsdirektoratet (2014) har
satt opp fire premisser som ma ligge til grunn for arbeidet med god klasseledelse. I disse

fokuseres det blant annet pa relasjon, leeringskultur, etablering av struktur og forventninger.

Hvordan opplever informanten samarbeidet mellom lerer og spesialpedagog?

Dette var et spgrsmal som jeg, etter a ha gjennomfart et par intervjuer, tenkte mer og mer pa.
Spersmalet sto opprinnelig ikke i intervjuguiden, men ble et naturlig samtaletema likevel.

I Nilsens (2017b) undersgkelser kom det fram at samarbeidet mellom larere og
spesialpedagoger var begrenset, og at dette er uheldig for elevens samlede opplearingstilbud.
Derfor gnsket jeg a vite mer om dette. Hvilke tanker informantene hadde rundt dette, og

hvilke konsekvenser det eventuelt far for undervisningen.
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6.1 Opplevelse av et inkluderende leeringsmiljg

| dette delkapitlet drafter jeg funn fra intervjuene opp mot teori som kan belyse mitt farste
forskningsspgrsmal: Hvordan opplever informantene det & ha elever som mottar
spesialundervisning i klassen? Funnene vil blant annet bli drgftet opp mot dimensjonene av

inkludering (Olsen m. fl 2016) og Befrings (2014) berikelsesperspektiv.

6.1.1 Forstaelse av inkludering

Haug (2014) skriver at bakgrunnen for begrepet inkludering er at alle skal veere en del av
skolen, og jeg opplevde at lzererne hadde en forstaelse av dette. Laererne og
spesialpedagogene ga uttrykk for at de skilte mellom begrepene inkludering og integrering,
selv om Haug (2014) papeker at det ikke finnes noen universelt akseptert definisjon av
begrepet inkludering. Informantene uttrykte et gnske om at alle elevene skulle veere og fale
seg som en del av fellesskapet, og ikke kun veaere plassert i et klasserom sammen med andre.
Learerne og spesialpedagogene var opptatt av at eleven som mottok spesialundervisning ogsa

skulle ha et faglig og sosialt utbytte av samhandling med medelevene i klassen.

Olsen m. fl. (2016) sine dimensjoner av inkludering er alle selvstendige begreper, men
pavirker hverandre. Alle disse dimensjonene ligger til grunn for a skape en inkluderende
helhetstenkende skole.

I og med at informantene var opptatte av at eleven skulle veere en del av felleskapet, og
tiloringe mye tid i klasserommet, blir den organisatoriske dimensjonen i inkludering ivaretatt.
Olsen m.fl. (2016, s. 19) papeker at for at alle elever skal kunne vare i klasserommet ma de

tenke over hvordan tilretteleggingen i klasserommet gjennomfares.

| intervjuene var det stort fokus pa den sosiale dimensjonen av inkludering. Dette kan vere
fordi inkludering ofte har blitt sammenblandet med integrering, og at eleven da har blitt
plassert i samme sosiale setting som sine medelever. Det kan ogsa vare fordi disse lererne og
spesialpedagogene vil fremheve den sosiale dimensjonen ved inkludering som spesielt viktig.
En av lererne, som vektla den sosiale dimensjonen ved leering hgyt, mente at den faglige
leeringen ville komme av seg selv nar eleven var sosialt inkludert i klassen. Olsen m. fl.
(2016) betegner den sosiale dimensjonen ved inkludering som viktig, fordi det er denne
dimensjonen som skaper trygghet og gir tilhgrighet i klasserommet. Dette sammenfaller godt
med denne leererens uttalelser om at han ogsa gnsket a skape trygghet for alle elevene i

klasserommet. Pa den annen side viser forskning at for elever som mottar spesialundervisning
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fokuseres det i sa hgy grad pa sosial inkludering, at eleven far et lavere faglig utbytte
(Gillespie 2016). Likevel er det slik at siden dimensjonene i inkludering pavirker hverandre,
ber man jobbe helhetlig og fokusere pa alle disse for a skape et inkluderende leringsmilje.
Olsen m. fl. (2016) skriver at eleven beveger seg mellom dimensjonene hele tiden, og at
fokuset flytter seg. Derfor blir det viktig at leereren og spesialpedagogen har et helhetlig bilde

av hvordan man jobber med alle dimensjonene av inkludering.

6.1.2 Holdninger til inkludering

Holdningene til inkludering var stort sett positive. Det kom likevel fram i intervjuene at
informantene tidvis opplevde at de som jobbet med enkeltelevene ikke hadde hovedfokus pa
eleven, og ikke alltid engasjerte seg. | folgerapporten til prosjektet «Vi sprenger grenser»
bekreftes det at det er ulike holdninger til inkludering, noe som viser hvor viktig fokus pa
holdningsendrende arbeid er (Kittelsaa & Tgssebro 2015). Grunnen til at de som er sammen
med eleven ikke har hovedfokus der det bgr veere, kan veere mange. Det bar likevel jobbes

aktivt i skolen for et laeringsmiljg for alle.

| rapporten «Rett til spesialundervisning eller rett til deltakelse» kommer det fram at leererne
er de som er minst positive til inkludering (Wendelborg m. fl. 2017). I mine intervjuer var
samtlige informanter positive til inkluderende leringsmiljg i sine klasser, og de gnsket & fa
det til. Noe som ogsa papekes av Wendelborg m.fl. (2017) som ser at flere og flere larere

gnsker & legge til rette for deltakelse for alle.

Veien var derimot ikke alltid enkel, men gleden ved & mestre dette arbeidet, etter a ha
tilrettelagt og organisert, var stor:

«Jeg faler at vi star igjen med masse lgnn, etter mye strev»

Flere av informantene fortalte om falelsen det ga nar man opplevde a ha skapt et leeringsmiljg
der alle elevene var inkludert, men ogsa inkluderende. | falge Folkvord (2016) er tilhgrighet,
mestring og motivasjon tett ssmmenvevd. Dette gjelder nok ikke bare for elevene, men ogsa

lererne. A mestre sitt i eget arbeid er viktig, ogsa for voksne.
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6.1.3 Viktigheten av et inkluderende leeringsmiljg
Opplearingsloven (1998) forteller oss at skolen skal jobbe for a fremme trygghet og sosial
tilhgrighet. For a jobbe mot dette malet ma skolen ogsa jobbe med inkludering. En av
spesialpedagogene sa det slik:
«Med tanke pa at malet for opplaringa er blant annet a ruste hver elev til & mestre
utfordringer sammen med andre og & mate livets oppgaver, er det viktig at man far

erfaring med & omga ulike typer mennesker og samhandle med disse»

Dette utsagnet oppleves som viktig, fordi det blant annet er en av grunntankene i Salamanca-
erkleeringen. | erkleeringen begrunnes inkludering ved at man skal bekjempe diskriminerende
holdninger og skape et inkluderende samfunn (Skogdal 2014). Ogsa opplaringsloven § 9a-1
kan trekkes inn her, ved at et inkluderende leringsmiljg ogsa fremmer elevenes helse og
trivsel. Det underbygges av Haug (2014) som skriver at inkludering har gjort skolen til et
bedre sted, og at en skole der man er opptatt av likestilling og felleskap skaper et godt
fundament for nasjonen. Nilsen (20174, s. 26) papeker ogsa at inkludering ikke bare er en
verdi for individet, men for samfunnet som helhet. Noe informantene var helt enig i.

En annen av spesialpedagogene papekte ogsa dette, som bekrefter at inkludering bar ses i et
helhetlig og framtidsrettet perspektiv:

«Alle elevene vi har i klasserommet skal jo ut i samfunnet og fungere der»

Et eksempel som fremhever viktigheten av a jobbe for et inkluderende leeringsmiljg, er
lereren som fortalte om eleven som far var mye pa eget rom. Eleven hadde tidligere ikke
samhandlet med klassen sin og mestret ikke de sosiale interaksjonene. Etter & ha lagt ned mye
arbeid ble eleven til slutt en del av leeringsmiljget, og klarte seg godt bade faglig og sosialt.
Her ser man tydelig at informanten har lagt ned mye arbeid for at miljget skal tilpasses
eleven, og ikke omvendt, men at det samtidig ikke skal ga pa bekostning av de resterende
elevene. Haug (2014, s. 9) papeker denne tilretteleggingen som viktig. Han skriver at skolen

skal ta hensyn til alle barn, og at skolens virksomhet skal tilpasses alle elevene.

Lereren til overnevnte elev fortalte at bade eleven og klassen hadde leert mye av a tilpasse seg
hverandre. | tillegg til dette hadde elevens leringsutbytte blitt starre etter at han var mer inne i
klasserommet. Skogdal (2014) viser til forskning pa dette omradet, som sier at elevers bade

faglige og sosiale prestasjoner er stgrre ved leering i fellesskap. Videre skriver Skogdal (2014)

at deltakelse er ngdvendig for menneskers utvikling og falelsesmessig velveere, noe denne
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eleven er et godt eksempel pa. | fglge leereren var han blitt roligere etter at han fikk veere i
klasserommet. Han bekymret seg ikke lengre for hva de andre elevene gjorde, nar han var en
del av det selv. Noe som tyder pa at eleven kjente pa et stgrre fglelsesmessig velvere i
samhandling med klassen. Flere av informantene pa de andre skolene mente ogsa at
samhandling og samarbeid farte til starre faglig utbytte for alle elevene, noe som stattes av
bade Skogdal (2014) og Haug (2014). Dette kunne ogsa bekreftes av en av informantene som
fortalte om hvordan elevene som tilbragte mye tid i enetimer og sma grupper blomstret opp

bade faglig og sosialt i fellesskapet.

Befring (2014) skriver om berikelsesperspektivet, og at ved a gi de beste vilkarene for elever
med serskilte behov skaper man gode betingelser for alle. Dette perspektivet er en vinn-vinn-
situasjon for bade elever og larere ved at det skaper en holdningskompetanse hos de andre
elevene. En av lererne sa det slik:

«Det er en god falelse nar elevene har lyst til & hjelpe andre, og har lyst til & ha alle

med i fellesskapet»

I denne klassen hadde lzereren lagt ned mye arbeid i & skape gode holdninger hos elevene, og
jobben hun gjorde kan knyttes mot berikelsesperspektivet. Dette perspektivet lgfter mangfold

fram som en ressurs, og har fokus pa at alle har et leerings- og utviklingspotensial.

6.1.4 Utfordringer ved et inkluderende leeringsmiljg
Samtlige informanter opplevde at det var utfordrende a jobbe mot et inkluderende
leeringsmiljg. En av leererne sa det slik:

«Det er sikkert mye som hgres fint ut i teorien, men det er ikke alltid like enkelt &

gjennomfare i klasserommet»

Bade erfaring og teori tilsier at jobben mot et inkluderende leringsmilje krever mye arbeid,
og tidvis byr pa utfordringer. Mange av utfordringene dreide seg for informantene om tid og

samarbeid, noe jeg skal komme tilbake til i eget underkapittel.

En av utfordringene var enkeltelever pa eget rom, og om muligheten for & drive med
spesialundervisning inne i den ordinare undervisninga. Undervisning av elever pa eget rom
beskrives i NOU «Rett til lering» (2009), som et alternativ, men kun hvis det ikke er andre
muligheter. | falge Haug (2014) blir behovet for spesialundervisning redusert til et minimum
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hvis kvaliteten pa den ordinzre undervisninga er god. En av informantene uttalte dette om
enkeltelever utenfor fellesskapet:
«Jeg tror ikke det gagner noen at elever som mottar spesialundervisning er sa mye

utenfor klasserommet»

Det er selvfglgelig individuelle forskjeller hos elevene, og noen elever trenger
spesialundervisning selv om den ordinare undervisninga er god. Holdningen til denne

informanten er likevel god, hun gnsker at alle skal veere velkommen i klasserommet.

Et annet perspektiv pa dette var at en av informantene opplevde at nar elever mottok
spesialundervisning ble det stort individfokus. Elevens faglige utbytte skulle gkes, og fokuset
pa dette ble sa stort at inkludering ble glemt. | denne sammenheng kan forstaelsene av
tilpasset opplaering trekkes inn. I denne situasjonen har tilpasningen av elevens undervisning
en smal forstaelse, og er knyttet opp mot vedkommende. Det som er gnskelig er en vid
forstaelse, der tilpasset opplaring preger hele skolen og undervisningen til eleven ses i
sammenheng med resten av klassen (Olsen m.fl. 2016). | et inkluderingsperspektiv er det
sammenhengen mellom de fire dimensjonene som utgjar den inkluderende skolen, der den
felles oppgaven er a skape et fullstendig leeringsmiljg, som eleven kan trives i (Olsen m.fl.
2016).

Noen elever har behov for ro i form av et adskilt rom, selv om leerer og spesialpedagog gnsker
at eleven skal tilbringe mer tid i fellesskapet. I andre tilfeller kan det ogsa dreie seg om at
klassen trenger skjerming fra enkelteleven (Haug 2015). Ved for eksempel utagerende atferd,
der det er fare for trygghet, ma klassens behov settes farst. Flere av informantene mente at det
kunne virke stigmatiserende a vaere mye alene pa et eget rom, noe som bekreftes av Haug
(2015). Informantene papekte ogsa elevers behov og gnske om rolige omgivelser og egne
rom. Nilsen (2017b) peker pa at en grunn til a gnske seg ut av klasserommet og inn pa eget
grupperom, kan vaere at eleven ikke makter a henge med i den ordinzre undervisningen. En
av spesialpedagogene uttrykte begrensningene ved a vaere mye i enetimer utenfor klassen slik:
«Det er jo naturlig at man gar glipp av mange sosiale og faglige

inkluderingsmuligheter, nar vedkommende sitter masse pa grupperom»

En av leererne hadde laget en egen krok til eleven, slik at han ikke trengte a forlate

klasserommet selv om han trengte ro. @nsket er naturligvis at eleven skal kunne motta sin
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opplering i samhandling med klassen, men denne Igsningen kan virke mindre segregerende
nar behov for ro er nadvendig. For at denne lgsningen skal fungere kreves det at resten av
medelevene tar hensyn og arbeider stille, hvis ikke blir forutsetningene for a bruke denne

kroken borte.

Notvik Berg (2014) skriver om viktigheten av medelever, og hvordan barn fungerer som
rollemodeller for hverandre. | elevens krok var det lagt til rette for samarbeid med andre
elever, slik at eleven kunne jobbe sammen med andre i rolige omgivelser. | klasserommet har
den voksne mulighet til & veere tett pa og falge med mens elevene lerer sammen og av
hverandre. Denne kroken la til rette for at eleven kunne motta all undervisning, ogsa
spesialundervisning, inne i klasserommet. Dette kunne da gjgres i samhandling med sine
medelever, selv om det noen ganger var behov for & jobbe alene eller med kun en

klassekamerat.

En annen utfordring var nar flere elever med serskilte behov ble satt i sasmme gruppe for &
jobbe sammen. Dansk Clearinghouse (referert i Haug 2014, s. 23) viser til at elever med
seerskilte behov i klasserommet ikke har negativ effekt pa den gvrige klassen. Det som er
avgjarende for klassen er leererens holdning til inkludering, og hvordan man jobber for a
skape et inkluderende laeringsmiljg. | dette tilfellet var utfordringen at elever med ulike behov
ble satt sammen til en gruppe, og skulle motta spesialundervisning sammen. | NOU (2009:18)
«Rett til leering» papekes det at gruppesammensetninger av elever med de samme typene
utfordringer ikke aksepteres over tid. Dette kan tyde pa at den som har ansvaret for a sette

sammen disse gruppene ikke har oversikt over elevenes IOPer og deres behov.

Etter hvert som elevene ble eldre ble nye utfordringer beskrevet av informantene. Blant annet
at medelever i klassen ble lei av a ta hensyn og falte eleven med spesielle behov tok mye tid
og oppmerksomhet. Dette viser behovet for a jobbe kontinuerlig med det inkluderende
leringsmiljeet, og a skape toleranse for forskjellighet i klassen. Bergkastet m. fl. (2016)
skriver at ved a veere en rollemodell for elevene, som skaper trygghet, vil elevene omgas
hverandre pa en positiv mate. Tidlig innsats er ogsa et viktig poeng her. Bade for at
enkelteleven skal fa den hjelpen vedkommende trenger, men ogsa for a forebygge medelevers
negative holdninger. | Stortingsmelding 18 (2010-2011, 2011) blir tidlig innsats beskrevet

som viktig for sosial utjevning.
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6.2 Klasseledelse
| delkapitlet vil jeg belyse mitt andre forskningsspgrsmal: Hvordan beskriver informantene

klasseledelse for & skape et mest mulig inkluderende leeringsmiljg? Funnene vil blant annet bli
draftet opp mot Bergkastet m. fl (2016), Nordahl & Overland (2015) og Haug (2014, 2017).

6.2.1 Struktur

Struktur ble hgyt vektlagt av informantene nar de fortalte om klasseledelse.
Utdanningsdirektoratet beskriver etablering av struktur, regler og rutiner som en av de
viktigste arbeidsoppgavene for god klasseledelse. Informantene ga uttrykk for at de tenkte
ngye gjennom hvordan de strukturerte hverdagen i klasserommet. Viktigheten av dette
bekreftes av Bergkastet m. fl. (2016) som papeker at dette arbeidet er viktig. Det er klassens
felles kjareregler, rutiner og struktur som senere hjelper elevene til & ta gode valg samt skape
forutsigbarhet gjennom skoledagen. Informantene hadde alle innfart regler som gjaldt alle.
Pa morgenen hadde de fleste informantene en felles samlingsstund for hele klassen. Det ble
lagt vekt pa varm velkomst og lik velkomst for alle elever. Denne samlingsstunden ber da
preges av lik struktur hver morgen, med en tydelig leerer som gir kort og konsis informasjon.
For & kunne gjennomfare like samlingsstunder hver morgen, krever det at alle lerere som

underviser kjenner til de samme rutinene (Bergkastet m. fl. 2016).

For a skape forutsigbarhet gjennom hele skoledagen, brukte flere av informantene dagsplan.
Denne planen ble gjerne skrevet pa tavla. Viktigheten av denne planen beskrev en av
informantene slik:

«Hvis jeg endrer pa noe i en dagsplan som er satt opp pa morgenen, sa krasjer jeg

hele systemet»

Bergkastet m. fl. (2016) understreker viktigheten av forutsigbarhet og trygghet. For elever
som av ulike grunner ikke far med seg beskjeder, skaper det usikkerhet & ikke vite hva som
skal skje. Denne dagsplanen var spesielt viktig for informantens elev. Han brukte dagsplanen
som sin sikkerhet, og var avhengig av at denne ikke plutselig ble forandret. For elever som
ikke kan lese, er en lgsning & bruke bilder i tillegg til tekst nar man utformer dagsplanen.
Ogsa faste plasser er en trygghet for elevene (Bergkastet m. fl. 2016). Plassene bgr vere
beskrevet pa et kart, slik at alle leerere og vikarer har oversikt. Flere av informantene beskrev
viktigheten av faste plasser, og tryggheten elevene faler nar de vet hvor de skal sitte. En av

informantene hadde, som nevnt tidligere, laget en arbeidskrok i klasserommet. Denne kroken
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ble brukt ndr en elev trengte tid for seg selv, eller nar han skulle jobbe med noe som var ekstra

utfordrende. Plassen sto tilgjengelig for andre, men var i utgangspunktet elevens.

I min farste observasjon av samlingsstund ble elevens reaksjoner pa det ukjente og utrygge
tydeliggjort. Han ble innadvendt og fikk ikke med seg informasjon. Her er det flere aspekter
som kan trekkes inn. For det farste var det mangel pa struktur i samlingsstunden. Eleven
hadde ikke oversikt og innholdet var ikke forutsigbart nok. Bergkastet m. fl (2016) beskriver
denne strukturen som avgjerende. Nar eleven kjenner til organiseringen og rutinene, vil de
ogsa kjenne til hva som forventes i form av blant annet arbeid. Dette tar meg videre til elevens
uvitenhet om hvilke beskjeder som er blitt gitt. Eleven fikk ikke med seg innholdet i
samlingsstunden, dette kan veere fordi denne settingen var for uforutsigbar, men ogsa fordi det

ikke var stilt konkrete krav til hans rolle.

Lereren fant etter hvert ut av hvordan han skulle legge til rette for at eleven ogsa ble
deltagende og fikk med seg informasjon. Eleven fikk tildelt en egen oppgave, og klarte &
falge med. Vi kan i tillegg knytte denne observasjonen opp mot tilpasset oppleering, som i hgy

grad dreier seg om struktur og organisering.

| observasjonene av gruppe- og stasjonsarbeid ble viktigheten av tilpasset opplaring ogsa
tydelig. Graden av tilpasning er ifglge Skaalvik & Skaalvik (2013) et sentralt aspekt ved

leringsmiljget.

Tilpasningen i disse observasjonene kan settes i sammenheng med ldsge og Skogens (referert

i Olsen m. fl. 2016, s. 87) fire prinsipper for tilpasset opplering:

1. Tilpasning til elevens faglige niva: Elevens lereforutsetninger ble tydeligere for
leereren gjennom a jobbe med stasjons- og gruppearbeid over tid, og lereren fikk
kartlagt hva eleven kunne. Det ble lagt til rette for sparsmal og oppgaver eleven kunne
mestre, samtidig som medelevene fikk nye utfordringer.

2. Tilpasning av elevens laeringskapasitet: Denne eleven hadde en diagnose som gjorde
det vanskelig a huske det som var lert. Da vil det veere viktig a gi eleven mulighet for
mestring i tillegg til noen utfordringer for a utvikle kunnskapen videre.

3. Tilpasning til elevens laeringsstil: Eleven viste etter hvert stor glede ved a jobbe

sammen med andre, organiseringen i grupper fungerte dermed godt. Undervisningen
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ble ogsa lagt opp visuelt, ved bruk av blant annet bilder. Noe eleven hadde vist
interesse for i tidligere observasjoner, da han fikk opptre som «hjelpelarer».

4. Vektlegging av samarbeid og relasjonelle ferdigheter: Lereren la til rette for dette
gjennom & ha struktur i undervisningen, noe som ga eleven forutsigbarhet og dermed
godt utbytte. Medelevene ble veldig interesserte i sparsmalene eleven fikk, og gnsket a
hjelpe og gi hint. Dette gjorde at gruppen fikk mulighet til & jobbe med relasjoner seg

imellom.

I den siste observasjonen av stasjons- og gruppearbeidet, hadde det skjedd store endringer
sammenlignet med den farste. Eleven var en interessert deltaker pa lik linje med resten av
gruppa. Og var veldig engasjert:

«Norden rimer pa torden!»
Dette sitatet kan knyttes opp mot motivasjon. Motivasjon er knyttet opp mot selvfalelse og
mestring (Skaalvik & Skaalvik 2014). Det er ogsa drivkraften i leering. Denne eleven kjente
pa en mestringsfalelse ved a fa arbeidsoppgaver som han fikk til. Eleven vil pa denne maten

ogsa bygge opp forventninger om & mestre neste gang, og dermed bli motivert til mer lzring.

En av spesialpedagogene hadde hatt gode erfaringer med a lage avtaler om blant annet tid i
klasserommet, bruke belgnning og kjente konsekvenser. Dette gjaldt i arbeid med en elev som
ikke gnsket & veere en del av undervisninga i klassen. Skaalvik & Skaalvik (2014) papeker at
den stunden eleven er i klassen bar det legges opp til oppgaver og aktiviteter som skaper
mestring, slik at eleven gnsker & gjere det igjen.

Ved bruk av metoder som avtaler og belgnning i undervisning er det viktig at valgene laerer
eller spesialpedagog tar er kjente og forutsigbare for eleven. Dette er fordi vi vet at
forutsigbarhet ma til for a skape trygghet hos elevene (Bergkastet m.fl. 2016). Elevene ma
vite hva som forventes, og forventningene og avtalene ma falges opp av larer eller
spesialpedagog. | denne sammenheng kan man trekke inn Nordahl & Overlands (2015) fire
leererstiler. En leerer som ikke fglger opp avtaler og gir etter nar elevene motsetter seg det som
er forventet, vil etter hvert havne i kategorien for ettergivende, og elevene vil miste respekten

for den voksne.

6.2.2 Organisering av undervisningen
Et omrade som har fremstatt som utfordrende i skolen, er et skifte i undervisningsmetoder

(Haug 2014). Undervisningen er mer elevaktiv, og stiller hgyrere krav til selvstendighet hos
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elevene i dag enn tidligere. For a skape et inkluderende leeringsmiljg, ma lereren organisere
undervisninga slik at flest mulig far et faglig utbytte samtidig. Haug (2015) papeker at elevens
vilkar for leering varierer med hvordan undervisninga er organisert, og informantene hadde
mange tanker rundt hvordan de best kunne tilrettelegge for alle elevene.
En av spesialpedagogene hadde denne holdningen til organiseringen av undervisningen:

«A undervise elever med enkeltvedtak er ikke s& mye annerledes enn &

undervise andre elever»

Hun papekte at det som var den starste jobben med denne elevgruppen, var arbeidet i forkant,
med tilrettelegging og planlegging av egnet undervisningsmateriell og leeremetoder.
Bergkastet m.fl. (2016) mener at gjennom & planlegge godt og ha forutsigbare planer, skaper

man et inkluderende klasserom. A tenke gjennom organiseringen av undervisningen er viktig.

Stasjonsarbeid og gruppearbeid ble fremhevet som de foretrukne metodene for alle
informantene. | falge Haug (2015) blir laeringsutbyttet starre nar man arbeider i mindre
grupper. Informantene begrunnet denne laeringsmetoden med at de fikk bedre tid til elevene,
og lettere kunne statte og veilede. Dette kan underbygges av Haug (2015), som papeker at
siden elevenes vilkar for leering varierer med organisering av undervisninga, gar dette i favar
av mer elevaktivitet, mer tilrettelegging og mer stgtte. Dette s3 man ogsa i observasjonene av
eleven i gruppearbeidet. Undervisninga var godt tilrettelagt, eleven fikk den stgtten som var
ngdvendig og ble en aktiv deltaker. Olsen m. fl. (2016) har forsket pa elevenes oppfattelse av
gruppearbeid. Det kom fram at denne organiseringen ikke alltid fungerte optimalt for elevene,
og at det er viktig & tenke p& sammensetningen av gruppen. A sette sammen elever med store
forskjeller i maloppnaelse kan virke frustrerende for begge parter. Eleven med hgy
maloppnaelse blir umotivert av a ikke fa undervisning pa sitt niva, og faler at de ikke far
utnyttet sitt potensiale. Pa den andre siden opplever elever med lav maloppnaelse at de ikke
strekker til, og ikke mestrer arbeidet sammen med de faglig sterke elevene.

En av informantene fortalte om en annerledes bruk av ressursene. Spesialpedagogen ble her
brukt til & styrke hele klassen. Gjennom blant annet gruppearbeid. Olsen m. fl. (2016) skriver
om skolens utnyttelse av ressurser. God ressursutnyttelse handler om a se den enkelte ansattes

kompetanse, og hvordan man kan bruke den.
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Learingspartnere ble trukket fram som et godt verktgy nar undervisninga skulle organiseres.
Notvik Berg (2014) beskriver leering ved eksempel som kraftfullt. Ofte er det motiverende for
barn & laere av barn. Av Bergkastet m. fl. (2016) beskrives laeringspartnere som et godt
verktgy bade i den sosiale og faglige lzeringen. | denne sammenhengen trekkes ogsa
viktigheten av & sette sammen ngye gjennomtenkte par fram. A sette sammen elever med
store sprik i leereforutsetninger og faglige kunnskaper, vil gjgre det vanskelig for begge parter
a samarbeide. Er gnsket & drive med spesialundervisning inne i klasserommet, kan
spesialpedagogen brukes for a styrke et leeringspar ved a veere tilgjengelig for statte og

veiledning.

Teknologi som inkluderingsredskap ble nevnt av en informant, selv om det er vanlig a bruke
teknologiske hjelpemidler i undervisningen generelt. Et av eksemplene som ble trukket fram
var lydbgker og e-bgker. Nordahl m.fl. (2018) mener at gjennom bruk av teknologi kan elever
med utfordringer enklere fglge den ordinaere undervisninga. | dette tilfellet fortalte
informantene om elever som ikke kunne lese, men som satt sammen med de andre elevene i
lesegktene. Elevene kan gjennom & bruke denne typen teknologi veere en del av klassen, og
unnga a veere til forstyrrelse for medelevene sine ved at noen leser hgyt til dem. I tillegg kan
elevene veare inne i klasserommet, i stedet for a tas ut pa egne grupperom. Det er likevel
viktig at elevens lesing blir ngye fulgt med og kartlagt, slik at ikke teknologien blir en

hvilepute for leerer og spesialpedagog.

iPad ble ogsa brukt i gruppearbeid, ved at elevene fikk jobbe pa lag men med egen iPad,
gjennom blant annet pedagogiske spill og apper. Ved & bruke dette hjelpemidlet hadde en elev
som tidligere var lite i klassen, kunnet veere der mer. Det fremheves av Statped (2017b) at ved
bruk av teknologiske hjelpemidler ma laerer og spesialpedagog veere bevisst pa at feil bruk

kan fare til ekskludering, og legge til rette for opplevelser som blir inkluderende.

6.2.3 Den voksnes rolle

Informantene trakk fram flere aspekter som kan relateres til relasjon. En av spesialpedagogene
trakk fram viktigheten av a vise interesse for og a vise omsorg for alle elevene i klassen.
Elever som opplever laereren som anerkjennende har et bedre leeringsutbytte bade faglig og
sosialt (Linder 2012). Denne spesialpedagogen trakk fram viktigheten av omsorg og interesse
for alle elevene. For de sarbare elevene kan relasjonen til leereren vaere ekstra viktig, noe som

papekes av Bergkastet m.fl. (2016).
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Et av Utdanningsdirektoratets (2014) premisser for arbeid med god klasseledelse er & ha en
positiv og stgttende relasjon til hver elev. Eleven og laereren som ble beskrevet i
observasjonene er et godt eksempel pa dette. | den farste observasjonen i gruppearbeidet ville
ikke eleven delta sammen med medelevene. Laereren skjgnte nok at eleven var usikker,
dermed ble det lagt til rette for a veere «hjelpelarer». Anerkjennelse dreier seg ifalge
Bergkastet m.fl. (2016) om at elevene faler seg sett, og at leereren setter seg inn i og forstar
elevenes situasjon. Lereren i observasjonen anerkjente elevens fglelser, og eleven fikk statte i
leeringsprosessen. Slik ga leereren motivasjon, som blir viktig for denne eleven i videre

leeringsprosesser.

En av informantene var spesielt opptatt av trygghet, og elevenes relasjoner til hverandre. Han
sa det slik:
«For a skape et inkluderende miljg, som leder av en klasse, ma det ligge i bunnen at
elevene vet at det er lov & gjere feil og at de tillater hverandre & gjere feil. Og sa ma

de skjgnne at hvis de skal lzere noen ting, s& ma man faktisk gjgre feil av og til»

For & bygge opp klassens relasjoner til hverandre, krever det en leerer med hgy
relasjonskompetanse. Olsen m.fl. (2016) skriver at mennesker speiler seg selv i andres
reaksjoner pa egen atferd. Hvordan laereren da bruker sitt kroppssprak er viktig, siden elevene
observerer alt lzereren gjer (Bergkastet m.fl. 2016). Leererens holdning til elevene er ofte
tydelig for resten av klassen, selv. om man ikke sier hva man mener hgyt. En positiv
innstilling fra laerer er viktig for & skape en positiv innstilling hos klassen. | tillegg ma man
kjenne til enkeltelevens leringsforutsetninger, slik at man unngar a sette eleven i en
ubehagelig situasjon i klassen. | observasjonene av eleven i stasjonsarbeid la leereren til rette
for sparsmal eleven kunne mestre. Klassen ble ogsa engasjerte, og i stedet for 8 kommentere
nar eleven ikke kunne svare, prgvde de a hjelpe han. Informanten sa det slik:

«Elever kan vere utfordrende, men man ma velge a se det positive. Legg vekt pa det

positive eleven gjar, bade til klassen og de voksne»

Lereren hadde en positiv og oppmuntrende innstilling, noe som i dette tilfellet smittet over pa

elevene.
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Dette tar oss videre til spesialpedagogen som fortalte at det var viktig a legge til rette for
positive opplevelser med utfordrende elever. Gjennom positive opplevelser kan man hjelpe
medelever til & klassifisere enkeltelever som utfordrende eller annerledes, og dermed unnga
stigmatisering. Denne spesialpedagogen var ogsa opptatt av a vaere apen med klassen om
hvorfor enkelteleven hadde utfordringer, noe ogsa en av larerne papekte som viktig. A skape
forstaelse for menneskers forskjelligheter er ogsa en viktig faktor for & unnga stigmatisering.
Hvordan man ordlegger seg og framstiller eleven i samtale med klassen blir her en viktig
faktor. En slik samtale ber veere positiv og hjelpe medelevene a forsta og respektere

enkelteleven.

Et moment som ble trukket fram som leererens rolle i det inkluderende leeringsmiljget var a ha
kontroll og oversikt i klassen. Dette vil jeg sette i sammenheng med laererens evne til & veere
en tydelig voksen, som er tilstede og skaper struktur og trygge rammer for klassen (Bergkastet
m.fl. 2016). I situasjoner der elever skaper uro, ma leereren ta utgangspunkt i at eleven har et
gnske om & vare rasjonell. Leereren ma opptre tydelig, men ogsa stattende for a hjelpe og
veilede eleven til & opptre rasjonelt. Dermed vil eleven kanskje reagere pa gnsket mate ved en

senere anledning.

Ogsa Nordahl & Overlands (2015, s. 80) presentasjon av de fire larerstilene kan trekkes inn
her. For & ha kontroll og oversikt, ma lzereren ha en god relasjon til alle elevene, altsa hgy
grad av varme. | tillegg ma lzreren ha hgy grad av kontroll. Dette utgjer den autoritative
lererstilen. | observasjonene av eleven i gruppe- og stasjonsarbeid hadde laereren en
autoritativ leererstil. Leereren stattet, oppmuntret og hadde en god relasjon til enkelteleven,
samtidig som hun hadde kontroll ved & veilede de andre elevene til a la enkelteleven fa prove
seg. Ogsa de andre elevene fikk sparsmal som var tilpasset deres niva, og fikk dermed ogsa

anerkjennelse av lereren.

Den autoritative laererstilen ble ogsa nevnt av en av en annen informant. | denne
sammenhengen ble modellen brukt for & analysere sitt eget arbeid, for a tilpasse stilen sin til
klassen. Det ble papekt av informanten at klasseledelse ikke er statisk, og at alle elever
responderer ikke likt til samme type larerstil. Det er derfor det er viktig a kjenne elevene, slik
at man kan skape en god relasjon gjennom varme, men samtidig opprettholde kontrollen i

plenum.
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6.2.4 Utfordringer ved klasseledelse i et inkluderende leeringsmiljg

| folge Nordahl (2009) er en av utfordringene ved en inkluderende skole at laererne har strevd
med & mestre elevgruppa grunnet svak klasseledelse. Informantene uttalte seg ikke om
akkurat dette, men en av laererne fortalte at han hadde en tendens til & glemme av at
enkelteleven hadde behov for tilrettelegging. Denne informanten beskrev at opplaringen til
denne eleven tidvis var preget av «skippertaksopplegg». Informanten var klar over at dette
hadde veert tilfellet, og jobbet na for & legge planer for en mer forutsigbar og planlagt
opplering. Dette tar oss likevel tilbake til Utdanningsdirektoratets (2014) premisser for god
klasseledelse, blant annet ved at leereren skal utvikle et godt leeringsfelleskap. For
enkelteleven vil lererens kunnskaper om tilpasning av undervisningen veere viktig for a kunne

ta del i leeringsfellesskapet.

For alle informantene, inkludert den overnevnte, opplevdes det som utfordrende 4 tilrettelegge
undervisningsopplegget slik at leeringsmiljget ble inkluderende. Dette kan veere en av
grunnene til at det tidvis blir nedprioritert. Det som ofte ble trukket fram som begrunnelse, var
mangel pa tid. | fglge Festoy & Haug (2017) kan dette i noen tilfeller veere en rimelig grunn.
Pa smaskoletrinnet, der jeg har gjort min forskning, skal i midlertid tid ikke veere et like stort
hinder som pa hgyere klassetrinn. Dette begrunnes med at i smaskolen er ofte de samme
lzererne inne i klassen i flere fag, og dermed burde ha god oversikt over elevene og deres

behov.

Impulsivitet var ogsa en utfordring som ble trukket fram. Informantene opplevde at nar de
gnsket & veere impulsive, for eksempel ved a ta undervisningen ut nar det var godt ver, kunne
dette sla ut negativt for elever som hadde stort behov for forutsigbarhet. Det er viktig a legge
til rette for forutsigharhet, men det bar ogsa tilrettelegges for a kunne takle sma endringer.
Hvis laerer vet at det er en endring i dagen som ikke sto pa ukeplanen, ber dette tas opp pa
morgenen. Da har man mulighet til & forberede klassen pa dette i for eksempel samlingsstund.

6.3 Samarbeid

| dette delkapitlet drafter jeg mitt tredje og siste forskningssparsmal: «Hvordan opplever
informanten samarbeidet mellom laerer og spesialpedagog?». Spgrsmalet draftes blant annet
opp mot Festgy & Haug (2017), Nilsen (2017b) og Nordahl & Overland (2015).
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6.3.1 Et gnske om mer samarbeid
Samtlige informanter uttrykte et gnske om mer samarbeid. En av spesialpedagogene fortalte
om tilpasning av undervisning og undervisningsmateriell, og sa det slik:

«Jeg opplever dette som en ensom jobb, og bruker mye tid pa & kopiere og lage

opplegg»

En annen spesialpedagog opplevde ogsa at hun jobbet mye alene. Hun prgvde a falge med pa
klassens planer, men gjorde ikke dette i fysisk samarbeid med kontaktlaererne. Ogsa en av
lererne bekreftet at de hadde lite fokus pa samarbeid med spesialpedagogen pa
arbeidsplassen. Festay & Haug (2017) bekrefter at det allmennpedagogiske og det
spesialpedagogiske feltet har veert lite opptatt av hverandre, noe disse informantene er
eksempler pa. Malet er at spesialundervisningen kombinert med den ordinzre undervisningen
skal gi et bedre tilbud. Samarbeid mellom disse feltene ma da veere tilstede.
Spesialpedagogen i et av intervjuene opplevde a vere lite inkludert i planene som gjaldt for
klassen til eleven som mottok spesialundervisning, uttalte dette:

«Det er vanskelig & fa til inkludering, nar spesialpedagogen ikke er inkludert»

Haug & Festgy (2017) og Nordahl & Overland (2015) beskriver samarbeid i team som en
forutsetning for inkludering av elevene. Det er helt naturlig at klassen og elevens individuelle
planer ses pa i sammenheng, og at spesialpedagogen er innlemmet i dette arbeidet. Dette er
fordi man skal kunne gjare en helhetsvurdering av opplaringen og fordi denne opplaringen er

et fellesansvar.

En av leererne ytret et klart gnske om mer samarbeid med spesialpedagog. 1 tillegg til a jobbe
med planarbeid sammen, gnsket hun at spesialpedagogen skulle veere mer inne i den ordingre
undervisninga. Denne informanten fortalte om et behov for hjelp til & strukturere
undervisninga for a inkludere alle elevene. | fglge Nilsen (2017b) tilbringer elever som mottar
spesialundervisning mesteparten av tiden inne i den ordinare undervisninga. Samtidig er det
en del elever som gnsker seg ut pa eget rom i stedet for a delta i den ordineere undervisninga
fordi tempoet og nivaet blir for hgyt i klasserommet.

Gjennom a samarbeide med spesialpedagogen inne i klasserommet, slik som laereren her ytret
et gnske om, er min pastand at den ordinaere undervisningen kan tilrettelegges slik at ogsa
elever som mottar spesialundervisning kan delta, med leeringsutbytte.
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Den samme laereren gnsket ogsa a bruke mer tid til evaluering og drgfting sammen med
spesialpedagogen:
«Jeg har innsett at jeg trenger hjelp til & strukturere skolehverdagen (...) man bar

drafte det som skjer i timene sammen i etterkant»

Ved a reflektere rundt leeringssituasjoner sammen i etterkant, kan man fornye sin kunnskap og
gjere endringer for a bedre tilpasse undervisningen (Ratner 2018). Ofte kan det vaere sma ting
som trenger justeringer for a gjare leeringsmiljget mer inkluderende, for a tilpasse det alle

elevene. Da ma man ogsa vere apen for innspill fra hverandre.

Lererne opplevde at mangelen pa samarbeid skyldtes mangel pa tid. Ingen av
spesialpedagogene nevnte noe om dette. Noe som enten kan veere fordi de ikke har tenkt over
dette i intervjuet, eller fordi de ikke opplever det som en utfordring. Her vil jeg igjen trekke
inn Festgy & Haug (2017) som mener at et perspektiv pa tidsmangel kan vaere hva man velger
a prioritere tiden sin til. For & fa til et samarbeid er det vesentlig at det settes av tid til dette. |
tilfeller der man trenger samarbeid men ikke finner tid kan man sgke hjelp av skoleledelsen

for & strukturere tiden.

6.3.2 Felles forstaelse av inkludering
Informantene var opptatte av at 4 jobbe mot et inkluderende lzeringsmiljg ikke var en
enmannsjobb.

«Jeg tror det er viktig at det er noe som gjennomsyrer hele skolen, at alle pa bygget

har en grunnleggende tanke om hvordan vi skal jobbe med inkludering»

Haug (2014) bekrefter dette, og papeker at for a lykkes med en inkluderende skole ma alle
veere innforstatt med hva det jobbes mot og dra i samme retning. Informantene beskrev seg
selv som interesserte i & skape en inkluderende skole, men opplevde ikke at det hadde spesielt
fokus i kollegiet. @nsket om samarbeid mellom laerer og spesialpedagog tyder likevel pa at
mange har lyst & dra i samme retning. For & jobbe mot en inkluderende skole for alle er det
viktig at alle i skolesamfunnet, og spesielt ledere, setter temaet i fokus (Olsen m.fl. 2016).
Jobben mot en inkluderende skole er alle sitt ansvar, og for a skape en felles forstaelse trekker
Ratner (2018) fram refleksjon som verktgy. For at inkludering skal gjennomsyre hele skolen,
bar ledelsen stille seg sparsmal om hvorfor man gnsker det. En av informantene gnsket at hele
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skolen skulle jobbe med temaet, men bekymret seg for & «trakke noen pa teerne». | en skole
der man er apen for a bruke refleksjon som redskap i inkluderingsarbeidet, ma man apne for at

det stilles kritiske spgrsmal til egen praksis. Det ma ogsa veere lov & be om hjelp.

| Mitchells formel (referert i Haug 2014, s. 41) for a lykkes med en inkluderende
undervisning trekkes «visjon om inkludering og hva det innebzrer» fram. For a lykkes ma
altsa skolen og hele kollegiet ha fokus pa dette temaet sammen. Et annet punkt i denne
formelen, er at ledelsen i skolen setter inkludering hgyt. Ledelsen i skolen ma altsa vere

oppriktig interessert for at jobben skal kunne gjennomfares.

En av informantene trakk fram en problemstilling med tanke pa overgangen mellom
klassetrinn. Andre i kollegiet hadde negative meninger om eleven, noe som gjorde det
vanskelig a ha en objektiv oppfatning av eleven, som na skulle begynne i denne informantens
klasse. Utfordringen ved dette kan ses pa gjennom flere perspektiver. Gjennom a skape
forventninger til en elev, enten de er negative eller positive, skaper vi ogsa en forforstaelse. |
dette tilfellet er det skapt en forforstaelse av problematikken rundt enkelteleven i
klasserommet. Selv om Wendelborg m.fl. (2017) bekrefter at lzereres holdninger til
inkludering blir mer og mer positive.

Likevel kan man tanke at holdninger fra en laerer til en annen overfgres nar elever blir
framstilt negativt og som vanskelige & ha i klassen. Det er viktig & veere bevisst sin egen
definisjonsmakt. I et inkluderende perspektiv gjar framstillingen av eleven at leereren tenker
at inkluderingsarbeidet blir vanskelig, og dermed kanskje ikke tilrettelegger optimalt. Et annet
perspektiv er laererens rolle som forbilde for elevene. I tilfeller der en mening om en elev har
satt seg, kan, som Bergkastet m.fl. (2016) beskriver, leerer overfgre disse oppfatningene til

klassen gjennom sin framtoning.

6.3.3 Rollefordeling

| flere av skolene fulgte spesialpedagogen med pa klassens planer, og tilrettela
undervisningen med eleven ut fra disse. Gillespie (2016) papeker at en utfordring nar
enkeltelever tas ut av timene, er at eleven ofte far en undervisning i et annet fag eller tema enn
de andre elevene i klassen.

Ved at spesialpedagogen falger klassens planer kjenner man til temaene som gjennomgas. Det
er likevel slik at eleven far tildelt et visst antall timer, og nar pa timeplanen disse blir plassert
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kommer kanskje mer an pa nar spesialpedagogen har ledig, enn nar det er gunstig med tanke
pa sammenfallende fag og tema. Dette kan i sa tilfelle endres i klassens timeplan. Nordahl &
Overland (2015) mener det er hensiktsmessig i et inkluderingsperspektiv at eleven og klassens

timeplaner tilpasses hverandre.

En av spesialpedagogene tok ofte elever ut av den ordinaere undervisningen for a jobbe med
fagene norsk eller matematikk. Om dette ble gjort samtidig som den resterende klassen hadde
disse fagene kom ikke fram i min undersgkelse. Spesialpedagogen papekte i dette tilfellet at
det var lite samarbeid mellom henne selv og kontaktlaereren, og at nar hun fulgte med planene
til klassen ble dette gjort uten teamarbeid. Larer og spesialpedagog har dermed lite dialog om
tilrettelegging av den ordinere undervisninga. Dette opplevde ogsa en annen spesialpedagog,
som under intervju fortalte at hun brukte mye tid pa a lage opplegg alene. Her kan man trekke
inn Nordahl & Overlands (2015) begrunnelser for a jobbe i team. Det trekkes fram at for &
jobbe for et inkluderende leeringsmiljg bar laerer og spesialpedagog drafte hvordan
undervisningen kan tilpasses innenfor eleven og klassens rammer. Slik kan man unnga at
elever ma mye ut av klasserommet for & motta eneundervisning. Festgy & Haug (2017) har
papekt spesialundervisningens to funksjoner, den hjelper eleven og har en avlastende funksjon

for den ordinare undervisninga.

Min pastand er at gjennom et tettere teamarbeid bevisstgjeres alle som jobber med eleven
behovene som ma ligge til grunn for & veere i klasserommet. Jobber man ikke i team, har ikke
alle involverte oversikt over elevens behov. Da kan ikke tilretteleggingen gjennomfares. Hvis
man tenker pa spesialundervisning som en avlastning for den ordinare undervisninga, kan
man velge a se dette pa to mater: Enten er den en avlastning gjennom at eleven tas ut av
klasserommet fordi man slipper a tilrettelegge i felleskapet, eller man kan tilrettelegge
undervisningen og se pa spesialundervisningen som en avlastning, og leeringsmulighet med
tanke pa inkludering for hele klassen. I et inkluderingsperspektiv vil den andre funksjonen, a

hjelpe eleven, vaere mer ivaretatt ved a beholde spesialundervisningen inne i klasserommet.

En av leererne ville gjerne bidra mer selv i spesialundervisningen, og hadde et gnske om at
spesialundervisning og ordinar undervisning skulle gli mer inn i hverandre. Hun mente at hun
selv gjerne kunne ta mer ansvar:

«Jeg synes det blir helt feil om spesialpedagogen gjer all jobben med enkeltelever.

Egentlig skulle vi tenkt at man driver med spesialundervisning for alle elever»
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Dette har man mulighet til gjennom tilpasset opplaring, noe alle elever har krav pa. |
samarbeid mellom larer og spesialpedagog utformer man mal og metoder (Olsen m.fl. 2016).
Dette kan komme flere til gode enn kun eleven med szrskilte behov. Ved 4 tilpasse
oppleringen gjennom samarbeid, vil den faglige dimensjonen av inkludering vere ivaretatt i
tillegg til den sosiale.
En av spesialpedagogene hadde denne opplevelsen av samarbeidet:

«Man samarbeider ikke (...) Som spesialpedagog med ansvar for den enkelteleven blir

du sittende med papirarbeidet til den eleven»

Nilsen (2017b) har gjort undersgkelser som tyder pa at samarbeidet mellom spesialpedagog
og leerer er begrenset. Dette bekreftes av mine informanter, som forteller om & lage opplegg
og planlegge alene. Videre papeker Nilsen (2017b) at spesielt elevenes 10P, er noe
spesialpedagogene ofte skriver alene. Noe som farer til at leereren ikke kjenner til elevens
faglige kunnskaper. Hausttatter (2012b) papeker at spesialundervisning ofte ses pa som noe
annet enn den ordinare undervisninga. Eleven skal motta dette tilbudet pa siden av det
tiloudet resten av klassen mottar. Dette kan vare en av grunnene til at spesialpedagogen ofte
blir sittende alene med jobben om elevens 10P. En av spesialpedagogene sa det slik:

«Jeg opplever ofte at lzereren blir overrasket over hva eleven faktisk mestrer nar vi er

inne i klasserommet»

En av lererne bekreftet det spesialpedagogen her uttalte, ved a fortelle at elevene som mottok
spesialundervisning ofte ble satt til ting de ikke kunne i den ordinare undervisninga. Nordahl
& Overland (2015) papeker at alle som er involvert i elevens opplearing skal ansvarliggjeres i
arbeidet med eleven. En av spesialpedagogene som fglte at ansvaret ofte 1a kun hos han uttalte
dette:

«Fgler at jeg ma ta det jeg far og rette meg etter de bestemmelsene som er gjort for

majoriteten i klassen»

Grunnen til at spesialpedagogen her ma rette seg etter majoriteten, kan veere at man ikke
gnsker & endre pa praksisen i den ordinare undervisninga. Slik ender ofte det
spesialpedagogiske undervisningstilbudet som segregert (Haug, 2015). Siden vi vet at

elevenes vilkar for lzering er tett ssmmenvevd med organiseringen av undervisningen, vil en
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inkluderende undervisning vere gnskelig, bade med tanke pa det faglige og sosiale aspektet.

Da ma felleskapet tilpasse seg eleven.

6.4 Oppsummering av funn

Jeg vil na oppsummere de viktigste funnene jeg har gjort i min forskning, gjennom intervjuer

og observasjoner. Disse presenterer jeg gjennom mine forskningsspgrsmal.

Hvordan opplever informantene det & ha elever som mottar spesialundervisning i
klasserommet?

For & besvare dette spgrsmalet ville jeg farst finne ut av hvordan informantene forsto begrepet
inkludering. Jeg stilte ikke direkte spgrsmal om dette, men gjennom informantenes
beskrivelse av opplevelser fikk jeg svar. Samtlige informanter gnsket at alle elever skulle
veere i fellesskap inne i klasserommet. Det ble presisert at elever med sarskilte behov skulle
fale seg som en del av klassen, ved & bli anerkjent av og selv anerkjenne sine medelever.
Informantene skilte mellom dimensjonene av inkludering, ved at de var opptatt av flere
aspekter enn kun den sosiale dimensjonen, som historisk sett har vaert mye fokusert pa.
Informantene hadde forskijellige tanker om enkeltelever i enetimer og pa grupperom. Pa den
ene siden var det en del elever som hadde behov for denne typen undervisning og andre som
gnsket det. Pa den annen side kunne denne typen undervisning fremsta som stigmatiserende.
Informantenes meninger var delte om akkurat dette temaet. Noen mente enkeltelever hadde
utbytte av & motta deler av undervisningen i enetimer ute av klassen, mens andre var helt imot

dette og ville at alle elever skulle vaere pa klasserommet til enhver tid.

Holdningene til inkludering var stort sett positive. | hovedsak var informantene positive nar
de folte at de hadde mestret inkluderingsarbeidet, andre syntes jobben virket stor og
utfordrende i forkant. Det krevde mye planlegging og tilrettelegging for a tilpasse den faglige
oppleringa og klassemiljget. | tillegg tok denne tilretteleggingen mye tid. Mange hadde hatt
opplevelser som gjorde gnsket om & jobbe videre med inkludering sterkt. Informantene hadde
ogsa sett at inkludering fungerer, ved riktig tilrettelegging. Funnene stemte pa den ene siden
overens med forskning gjort pa omradet, ved at det var ulike holdninger far
inkluderingsarbeidet startet. Samtidig var holdningen at alle informantene gnsket a fa det til.
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Grunnen til at holdningene var sa positive var enigheten om hvor viktig inkluderingsarbeid er.
Informantene var opptatte av inkludering i form av tidlig innsats og i et fremtidsperspektiv. A

jobbe med inkludering gir gode holdninger pa sikt.

Opplevelsen nar elevene var i klasserommet var gode. En av informantene syntes ikke
forskjellene ved & undervise elever med sarskilte behov og «normalelever». Utfordringene
var knyttet til hvem som hadde ansvaret for eleven i den ordinzre undervisninga. | de skolene
der elevene mottok spesialundervisningen inne i klasserommet var ansvarsfordelingen tidvis
utydelig. Leerere hadde opplevd at bade assistenter og spesialpedagoger som skulle faglge
eleven satt pa sidelinja. En informant fortalte derimot om a bruke spesialpedagogen for a
styrke klassen gjennom gjennomtenkte og tydelige planer. Dette opplevde informanten som

sveert vellykket.

Hvordan beskriver informantene klasseledelse for a skape et mest mulig inkluderende
leeringsmiljg?
For & skape et mest mulig inkluderende leringsmiljg gjennom klasseledelse var det flere

premisser som matte ligge til grunn. Samtlige informanter vektla struktur hgyest.

Felles regler og rutiner: Felles kjareregler i klassen ga elevene trygghet og forutsigbarhet
gjennom dagen. Det ble lagt vekt pa samlingsstunder med lik strukturering av innholdet hver
dag. Dagsplan ble trukket frem som et godt hjelpemiddel for & skape oversikt i skoledagen.
Denne oversikten ble opplevd som viktig for alle elever.

Tydelig klasseleder: En tydelig klasseleder som hadde kontroll og gode relasjoner til elevene
var viktig. Begrepet autoritativ leererstil ble brukt, for a beskrive en leder med riktig grad av
varme og kontroll. Modellen for de ulike lzrerstilene kunne fungere som et hjelpemiddel for a
analysere egen stil.

Faste plasser: Faste plasser skapte trygghet for elevene. En av informantene hadde laget en
egen avskjermet krok for ekstra ro. Denne plassen var i utgangspunktet eleven med saerskilte
behov sin, men var ogsa tilgjengelig for andre som hadde behov for roligere omgivelser.
Leereren var opptatt av at man ikke skulle behgve a forlate klasserommet selv om man trengte
tid for seg selv.

Tilpasset opplaring: Betydningen av tilpasset opplaring ble tydelig i observasjonene gjort av
enkelteleven. Eleven var sammen med en gruppe medelever, i klasserommet, under

stasjonsarbeid. Aktiviteten ble tilpasset elevens niva, leringskapasitet og leringsstil. I tillegg
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var det fokus pa samarbeid. Denne observasjonen viste at det kan veare sma grep og
justeringer som kreves for & skape en god undervisningssituasjon.

Avtaler og belgnning: Avtaler, belgnning og kjente konsekvenser ble papekt av en av
informantene. Denne typen struktur var blitt brukt for utagerende elever som ikke gnsket a
veere inne i klasserommet. Det viktige med & gjennomfare disse metodene var at avtalene
mellom informanten og eleven var tydelige. Eleven matte veere enig i at disse tiltakene ble
gjennomfart, og veere kjent med innholdet i eventuelle belgnninger og konsekvenser. 1 tillegg
var det viktig at nar noe var bestemt, matte man forholde seg til avtalen, belgnningen og

konsekvensene.

Videre var ulike metoder for & organisere undervisningen var viktig for a skape et
inkluderende lzeringsmiljg. Planlegging og tilrettelegging av undervisningsmateriell og variert

undervisning ble trukket frem.

Stasjonsarbeid og gruppearbeid: Denne metoden ble foretrukket av samtlige informanter. Det
ble bedre tid til enkeltelevene for a statte og veilede. Elever som er tilbaketrukne i
undervisning i plenum hadde faerre elever a forholde seg til, og ble mer aktive i sma grupper.
Leeringspartnere: Ble brukt av flere av informantene og skapte gode muligheter for
samarbeid.

God ressursbruk: En av informantene hadde god erfaring med at spesialpedagogen deltok i
den ordinare undervisninga som en statte for enkelteleven men ogsa hele klassen.

Teknologi: Gjennom teknologi som iPad og PC var det gode muligheter for inkludering. Disse

hjelpemidlene ble brukt i flere sammenhenger. Blant annet til lesing og quiz.

Jeg opplevde at lzererne hadde mange gode tiltak for god struktur og organisering. Mange av
disse tiltakene kan settes i sammenheng med de sosiale og organisatoriske dimensjonene av
inkludering, og delvis den faglige. Den faglige dimensjonen ble mest tydelig i observasjonene

av eleven, der man fikk beskrevet tilpasset opplering i praksis.

Hvordan opplever informantene samarbeidet mellom leerer og spesialpedagog?
Opplevelsen av samarbeid var ikke lik for leererne og spesialpedagogene. Et gnske om mer
samarbeid var likevel fremtredende hos begge parter.
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Spesialpedagogene arbeidet mye alene og opplevde jobben som ensom. De fulgte med
klassens undervisningsplaner, over mail og deling pa disk, og tilrettela enkeltelevens
undervisning ut fra dette. Utarbeiding av klassens planer var ikke spesialpedagogen med pa.
Enkeltelevens planer ble dermed tilpasset klassens og ikke omvendt. En av spesialpedagogene
papekte at han fglte at han matte rette seg etter planene som ble lagt for klassen som helhet.
Mange av spesialpedagogene brukte tid pa rapporter og skriving av IOP i alene.

Lererne opplevde ogsa samarbeidet som utfordrende. Det som i hovedsak ble trukket fram
som begrunnelse var tid. En av leererne papekte at det var hun som hadde hovedansvaret for

eleven, og gnsket a samarbeide tettere med spesialpedagog om undervisningsplaner og

opplegg.

Rollefordelingen mellom spesialpedagog og leerer var uklar. Spesialpedagogene opplevde at
ansvaret for eleven som mottok spesialundervisning falt pa dem alene. Larerne opplevde at
nar eleven med sarskilte behov var inne i klassen, ble ansvaret for eleven uklart. Noen lerere
hadde opplevd av spesialpedagog og assistenter som fulgte eleven trakk seg tilbake, og ikke
stottet opp om enkelteleven, nar leerer ledet undervisninga for hele klassen.

Teamtid og samarbeid ble trukket fram av to av larere. Utfordringen var nar dette ikke ble

gjennomfart, noe som ikke var uvanlig.

Alle informantene var derimot enige om at & jobbe for et inkluderende leringsmiljg ikke
kunne gjennomfares alene. Og en felles forstaelse av temaet ble trukket fram som viktig.
Bade lzrere og spesialpedagoger gnsket et starre fokus pa samarbeid for inkludering i hele

skolen.

90



7 Oppsummering oppgaven

Innledningsvis i denne oppgaven har jeg belyst hvordan inkludering i skolen forstas, og hva
forskning, lovgivning, offentlige utredninger og aktuell teori kan fortelle oss om dette.
Lovgivningen forteller oss at skolen skal jobbe for et inkluderende laeringsmiljg og tilpasset
opplering for alle elever. Forskning viser at det er ulike holdninger til inkludering blant

leerere i skolen, og at arbeidet for et inkluderende laeringsmiljg i praksis blir utfgrt ulikt.

Det er blitt papekt at definisjonen av inkludering som begrep er uklar, og at dette kan vare
noe av grunnen til at det praktiseres ulikt. Det er samtidig forskning som tyder pa at arbeidet
med et inkluderende lzeringsmiljg lanner seg, og at mange har gode opplevelser ved a jobbe
systematisk og malrettet mot et inkluderende lzeringsmiljg.

| falge Grunnskolens informasjonssystem (GSI) mottok elever med enkeltvedtak i skolearet

2016/2017 50% av spesialundervisningen i alene eller i grupper pa en til fem.

Formalet med oppgaven har veert & belyse hvordan skolen jobber for & inkludere elever som
mottar spesialundervisning, og hva som ma ligge til grunn for a skape det inkluderende

lzeringsmiljget man gnsker i skolen. Jeg arbeidet dermed ut fra falgende problemstilling:

Hvilke faktorer ses pa som sentrale vedrgrende inkludering av elever som mottar

spesialundervisning?

Forskningsspgrsmalene var:
1. Hvordan opplever informantene det & ha elever som mottar spesialundervisning i
klasserommet?
2. Hvordan beskriver informantene klasseledelse for a skape et mest mulig inkluderende
leringsmiljg?

3. Hvordan opplever informantene samarbeidet mellom larer og spesialpedagog?
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7.1 Teori

Begrunnelsene for a jobbe aktivt for et inkluderende leringsmiljg er mange. Loven forteller
0ss at vi skal jobbe for det, og i Salamancaerklaringen beskrives elevenes rett til deltakelse og
utvikling. En skole bygget pa de inkluderende prinsippene skal ta hensyn til alle barn. Skolen

skal tilpasses alle elever, ikke omvendt.

Det er flere dimensjoner av inkludering. Disse er faglig, sosial, kulturell og organisatorisk
inkludering. Dimensjonene mgtes i en felles oppgave, som er et leringsmilja der elevene

opplever god helse, trivsel, tilhgrighet og leering (Olsen, Mathisen & Sjgblom 2016).

For & gjennomfare faglig inkludering er det flere faktorer som ligger til grunn. Olsen m.fl
(2016) sine fire fokusomrader sammenfaller godt med annen teori pa omradet, og disse er
brukt som utgangspunkt gjennom oppgaven.. Faktorene pavirker hverandre og skaper til
sammen det faglig inkluderende leeringsmiljget. Disse faktorene er tilpasset opplering,
motivasjon, leringsmiljg og vurdering.

Sammenhengen mellom ordinar undervisning og spesialundervisning ble belyst gjennom
forskning og aktuell teori, der det blant annet kom fram at samarbeidet mellom

spesialpedagog og laerer er begrenset.

Jeg har sett pa teori som forteller oss om hvordan det kan jobbes i praksis for & skape et
inkluderende lzringsmiljg. Her har jeg lagt stor vekt pa klasseledelse, og hvordan

undervisningen kan struktureres og organiseres for a tilpasses alle.

7.2 Metode

Jeg har gjennomfgrt en fenomenologisk inspirert studie der jeg har brukt observasjon og
intervju som metoder. Jeg gjorde et strategisk utvalg og intervjuet tre spesialpedagoger og fire
leerere pa forskjellige barneskoler i samme kommune, gjennom den semistrukturerte
intervjuformen.

Noen av informantene hadde vart lenge i arbeid, andre hadde jobbet fa ar. Det ble
gjennomfart oppfalgingsintervjuer av flere av informantene, pa bakgrunn av at jeg oppfattet

en sammenfallende utfordring ved samarbeid hos flere av informantene.
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Observasjonene er gjort av en enkeltelev pa smaskoletrinnet i et tidsrom pa atte uker. | disse
observasjonene deltok jeg sammen med eleven i samlingsstunder og gruppearbeid.

Gjennom a bruke begge disse metodene har jeg fatt et tydeligere bilde av hvordan elever
inkluderes i praksis.

For a analysere dataene fra intervjuene har jeg veert inspirert av grounded theory, og benyttet
den «konstant komparative analysematen», beskrevet av Postholm (2010), for a trekke ut de

viktigste punktene i intervjuene.

7.3 Resultater og egne betraktninger
Gjennom forskningen har jeg kommet fram til at det er mange faktorer som pavirker hvordan
skolen legger til rette for inkludering av elever som mottar spesialundervisningen. Den

viktigste faktoren har vist seg a vaere samarbeidet mellom larer og spesialpedagog.

Alle informantene var positive til inkludering, og gnsket at elevene med serskilte behov
skulle vaere mest mulig i klasserommet. Opplevelsene med 4 tilrettelegge for mer inkludering
var god, og leerere og spesialpedagoger hadde gode erfaringer med et inkluderende
leeringsmiljg. Utfordringene for leererne besto i finne tid til planlegging og organisering.
Dette ble ikke trukket fram som en problemstilling av spesialpedagogene.

I barneskolen jobber ofte de samme larerne store deler av tiden i samme klasse. Jeg mener
derfor det bgr veere gode muligheter for samarbeid mellom larer og spesialpedagog. Det er
helt klart noen individuelle forskjeller som spiller inn, men min pastand er at ved a prioritere
tiden kan laerere og spesialpedagoger inkludere flere elever og dermed vare med pa a senke

tallene pa elever med segregerte tilbud.

Informantene hadde mange tanker og erfaringer rundt klasseledelse som fungerer i mgtet med
variasjonen av elever. Struktur og organisering ble hgyt vektlagt, noe forskning og teori
underbygger. Ogsa relasjon til elevene var viktig, a vise at man som voksen er interessert og
anerkjenner elevene. Gjennom observasjonene jeg gjennomfarte kunne jeg ogsa se at lerer
tilpasset undervisningen godt. Larer kartla og endret struktur og organisering for at alle
elevene skulle fa utbytte. Tilretteleggingen av undervisningen var en vesentlig faktor for at

eleven skulle fa et godt leringsutbytte, og det var sma justeringer som krevdes.

Bade forskning og teori tilsier at for & skape et inkluderende laeringsmiljg, ma samarbeidet

mellom laerer og spesialpedagog vaere malrettet, og ikke minst til stede. I min forskning viser
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det seg at samarbeidet mellom leerer og spesialpedagog er veldig begrenset. De to gruppene
opplevde likevel det begrensede samarbeidet noe forskjellig.

Spesialpedagogene vektla at de fglte seg ensom og alene jobbene sine. De fglte at ansvaret for
elvene som mottok spesialundervisning ble ansett som deres. Samarbeidet rundt disse elevene
var minimalt, og undervisningsplaner ble tilpasset klassen og ikke omvendt. Noe som kanskje
kan sammenfatter folelsen flere av spesialpedagogene satt med er denne uttalelsen fra en av

informantene: «Det er vanskelig & fa til inkludering, nar ikke spesialpedagogen er inkludert».

@nsket om samarbeid var stort.

Leererne opplevde ogsa samarbeidet som begrenset. Det var et gnske om a ha et godt
samarbeid. Begrunnelsen for lite samarbeid var ogsa her manglende tid, pad samme mate som
begrunnelsen for hvorfor det var utfordrende a legge til rette for et inkluderende leringsmiljg.
Jeg tror at ogsa pa dette punktet kan det seg om prioriteringer, selv om man ogsa her ma ta
hgyde for individuelle forskjeller og forutsetninger.

Min pastand er at ved & ta seg tid til samarbeid, vil leerere og spesialpedagoger fa mer tid til
tilretteleggingen av det inkluderende leeringsmiljget, og dermed kunne legge til rette for en
tilpasset oppleering for alle elever. Slik kan alle elever veere faglig inkludert, og man unngar a

bli «gjest i egen klasse».

7.4 Videre forskning

I mine undersgkelser framkommer det et manglende samarbeid mellom larere og
spesialpedagoger, samt et gnske om mer samarbeid.

Spersmal jeg sitter igjen med etter min forskning er blant annet hvorfor samarbeidet er sa
begrenset, og hva som skal til for a endre pa dette. Muligheter for videre forskning kan veere
hvilken betydning samarbeid mellom spesialpedagog og laerer har for det inkluderende
leeringsmiljget.

En av arsakene til mangel pa samarbeid ble presentert av Hausstatter (2012b). Her papekte
han spesialundervisning skal etableres for elever som ikke har tilfredsstillende utbytte av den
ordinare undervisninga. Dermed ma spesialundervisning vaere noe annet enn den ordinare
undervisninga. Her oppstar det en konflikt mellom det spesialpedagogiske og det
allmennpedagogiske feltet. Nar spesialundervisning og ordinaer undervisning framstar som to

separate enheter, blir kanskje samarbeidet ansett som mindre ngdvendig?
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7.5 Konklusjon

Jeg har belyst flere sider ved inkluderende laeringsmiljg gjennom dette arbeidet, og jeg gnsket

a fa svar pa falgende problemstilling:

Hvilke faktorer ses pa som sentrale vedrgrende inkludering av elever som mottar

spesialundervisning?

I min forskning kommer det fram at det er flere faktorer som anses som viktige vedrgrende
inkludering av elever som mottar spesialundervisning. God klasseledelse og tilpasset
opplaering var viktige faktorer, og hvordan man velger a strukturere og organisere
undervisningen. Videre ble skolens ansatte og ledelses holdninger til inkludering ansett som
viktig. Samarbeid mellom spesialpedagog og leerer framsto som en veldig viktig faktor for
inkludering, og for den faglige inkluderingen spesielt. Dette samarbeidet viste seg samtidig a

vaere manglende.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide

1. Kan du fortelle litt om utdannelsen din. Hvor lenge du har jobbet som

lerer/spesialpedagog og hvordan du opplever jobben?

2. Hva tenker du om inkludering i skolen? Hva opplever du eventuelt som
berikende/utfordrende - bade for klassen og for enkelteleven som trenger spesiell
oppfalging?

3. Hvordan opplever du det & ha elever med enkeltvedtak/som mottar
spesialundervisning i din klasse mer konkret? Har du noen spesielle eksempler som du

vil/kan trekke fram?

4. Hvordan kan man best lede en klasse slik at man far et inkluderende laeringsmiljg?
Bade sosialt og faglig.

5. Har du noen konkrete erfaringer med tiltak som har fungert i klassen? Er det noe som
ikke har fungert?
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Vedlegg 2: Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt

Bakgrunn og formal

Studien dreier seg om a beskrive hvordan skolen kan jobbe for & hjelpe elever som mottar
spesialundervisning inn i det faglige fellesskapet i klassen.

Studien er en mastergradstudie ved Nord Universitet.

Hva inne innebarer deltakelse i studien?

Deltakelse innebeerer a svare pa spgrsmal til tema du er gjort klar over pa forhand.
Intervjuguiden er ogsa sendt ut til deg som deltaker, dersom du vil forberede deg.

Jeg vil benytte meg av intervju som metode, og gnsker a ha en samtale med deg om temaet.

Hva skjer med informasjonen?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt.

Innhenting av informasjon blir gjort gjennom intervju. Notater skrives inn pa datamaskin, og
makuleres deretter.

Som deltaker i intervjuet skal du ikke veere gjenkjennbar i publikasjonen.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. mai 2018.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du har spgrsmal om studien, ta kontakt med
, mastergradstudent, tlf:
, veileder Nord Universitet, tif:

Studien er meldt til Personvernombud for forskning, NSD — Norsk senter for forskningsdata
AS.

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

(signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet (til foreldre)

Bakgrunn og formal

Studien dreier seg om a beskrive, gjennomfare og evaluere metoder og arbeidsmater for a
hjelpe elever med sarskilte behov inn i det faglige fellesskapet i klasserommet.
Kontaktlaerer og jeg vil sammen komme fram til arbeidsmater, og jobbe fram mot malet som
er at eleven skal vare og fole seg faglig inkludert i klassen.

Studien er en mastergradsstudie ved Nord Universitet.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Hovedtrekkene i studiene er at forskningen skal forega i klasserommet. Eleven vil ikke merke
at noe er annerledes enn vanlig.

Som foreldre kan dere nar som helst stille spgrsmal eller komme med innspill, dere ma ogsa
gjerne vaere med i planlegging og evaluering av metoder/arbeidsmater.

Hva skjer med informasjonen om eleven?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt.

Innhenting av informasjon vil bli gjort gjennom observasjon og deltakelse, og kun nedskrevet
i logg. Denne loggen vil kun forsker, kontaktlerer og veiledere ved Nord Universitet ha
innsikt i.

Loggen lagres i egen bok.

Eleven skal ikke vaere gjenkjennbar i publikasjonen.

Prosjektet skal etter planen avsluttes mai 2018, og loggen vil da makuleres.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om ditt barn bli anonymisert.

Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med
, mastergradsstudent, tIf:
, veileder Nord Universitet, tlf:

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til 3 delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Meldeplikt

Resultat av meldeplikttest: lkke meldepliktig

Du har oppgitt at hverken direkte eller indirekte identifiserende personopplysninger skal regi-
streres i forbindelse med prosjektet.

Nar det ikke registreres personopplysninger, omfattes ikke prosjektet av meldeplikt, og du
trenger ikke sende inn meldeskjema til oss.

Vi gj@r oppmerksom pa at dette er en veiledning basert pa hvilke svar du selv har gitt i melde-
plikttesten og ikke en formell vurdering.

Til info: For at prosjektet ikke skal veere meldepliktig, forutsetter vi at alle opplysninger som registre-
res elektronisk i forbindelse med prosjektet er anonyme.

Med anonyme opplysninger forstds opplysninger som ikke pd noe vis kan identifisere enkeltpersoner i
et datamateriale, hverken:
- direkte via personentydige kjennetegn (som navn, personnummer, epostadresse el.)
- indirekte via kombinasjon av bakgrunnsvariabler (som bosted/institusjon, kjgnn, alder osv.)
- via Rode og koblingsnakkel som viser til personopplysninger (f.eks. en navneliste)
- eller via gjenkjennelige ansikter e.l. pa bilde eller videoopptak.

Vi forutsetter videre at navn/samtykkeerkleringer ikke knyttes til sensitive opplysninger.

Med vennlig hilsen, NSD Personvern

NSD - Norsk senter for forskningsdata AS Harald Harfagres gate 29 Tel: +47-55582117 nsd@nsd.no  Org.nr. 985321884
NSD - Norwegian Centre for Research Data NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no
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