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Sammendrag
Oppgavens tittel

Inkludering av hgrselshemmede barn i bostedsskolen- en kvalitativ studie av tre laereres

opplevelser rundt det a ha en hgrselshemmet elev i sin klasse.

Formal og problemstilling

Formalet med denne oppgaven er a fa innsikt i hvordan de som er lzrere for elever med
harselshemming, opplever a ha en hgrselshemmet elev i sin klasse. Malet er a fa innsikt i hva
de ser pa som viktig i tilretteleggingen av skolehverdagen, og for elevens mulighet til
deltakelse. Jeg gnsker ogsa a se pa hvordan lererne opplever den ytre organiseringen av
opplaringen, og hvilke rammer de arbeider innenfor. Det er derfor ogsa fokus pa hvordan

lererne opplever samarbeidet med bade skolen og kommunen.
Problemstillingen er som falger:

Hvordan oppleves det for lerere i grunnskolen a ha en hgrselshemmet elev i klassen, og
hvilke erfaringer har de rundt inkludering og tilrettelegging for deltakelse i fellesskapet i
klassen og pa skolen?

Harselshemming er en fellesbetegnelse, og innebeerer alle grader av harselstap. For &
avgrense problemstillingen har jeg derfor valgt a se pa lerere til elever som har tegnsprak som
farstesprak. Disse elevene har rett pa opplaering i og pa tegnsprak i henhold til

oppleringslovens paragraf 2-6.
Metode

| denne studien er jeg opptatt av a fa innsikt ved a ga i dybden i synspunkter og erfaringer,
ikke i tallfesting av mine funn. Jeg har derfor valgt en kvalitativ forskningstilnzrming, hvor
grunnlaget for oppgaven er en intervjustudie. Gjennom et semistrukturert intervju fikk jeg et
godt utgangspunkt for a fa kunnskap om informantenes opplevelser og refleksjoner. Utvalget
bestar av tre leerere som har en hgrselshemmet elev med tegnsprak som farstesprak i sin

klasse, og som ikke har andre tilleggsvansker annet enn de som er knyttet til harselen.



Hovedresultater

Noe av det som star fram som sentralt i intervjuene er at laererne er opptatt av at
harselshemmingen skal bli en naturlig del av skolehverdagen. Det virker ogsa som de har
oppnadd dette. De forteller om klassemiljg som er preget av apenhet, respekt og trygghet,
hvor alle elevene ser hgrselshemmingen som en av de mange utfordringene som de ulike
elevene sliter med. Samtidig star bruken av tekniske hjelpemidler fram som viktig for at
eleven pa best mulig mate kan delta i leeringsmiljget, bade nar det gjelder det faglige, og i
forhold til & fa med seg den kommunikasjonen som foregar i klasserommet. Studien kan ogsa
vise til leerernes positive opplevelse av at de hgrende elevene har hatt mulighet til a laere litt
tegnsprak. Det ser ut som om dette kan fare til at eleven lettere kan delta i det sosiale miljget i
klassen. Et annet sentralt funn er at det a leere medelevene tegnsprak, kan fare til positive
konsekvenser for de hgrselshemmede. Det kommer fram at de andre synes det er stas a leere
seg tegnsprak, og at dette farer til at eleven kan delta mer i klassens fellesskap, fordi de andre

har mulighet til @ kommunisere pa den hgrselshemmedes farstesprak.

Nar det gjelder opplevelsen av deres egen kompetanse kommer det fram at lzrerne faler seg
relativt kompetente nar det gjelder  tilrettelegge hverdagen for elevene. Likevel er det fokus
pa utvikling i deres uttalelser, spesielt nar det gjelder tegnsprak, og det & kunne komme fram
til nye lgsninger ved a snakke med andre larere som er i samme posisjon. Dette understreker
betydningen av at leererne far tilbud om kompetanseutvikling, og videre veiledning underveis
i skolelgpet. Studien kan vise til ulike erfaringer nar det gjelder samarbeid med ledelsen ved
skolen og de andre kollegene. Informantenes uttalelser beviser hvor viktig det er at skolen er
samlet under en helhetlig ideologi, og at tanken om inkludering skal veere overordnet for alle.
Det tyder pa at samkijgarte lzerere kan fare til en bedre hverdag for de elevene som har spesielle

behov.

Denne studien bygger pa uttalelser fra tre informanter som stort sett har positive erfaringer nar
det gjelder & tilrettelegge for den harselshemmede. Det er likevel ikke helt uproblematisk. De
har alle opplevd utfordringer i forhold til det sosiale, det kommunikative og i forhold til de
ytre rammene for opplaeringen. Det tyder pa at vi fortsatt har en vei a ga fer man kan si at en
skole for alle er blitt en realitet. Inkludering er et dynamisk begrep, og det er alltid nye mal a
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Forord
Det & nd sitte med en ferdig masteroppgave i handa, er en deilig falelse. Etter maneder med

stress og begrenset sosial omgang, er det godt a sitte med et ferdig resultat. Prosessen har veert
bade interessant og krevende, morsom og stressende. Det har veert laererikt, og jeg har fatt
innblikk i et tema som jeg visste lite om fra far, og som jeg haper jeg kan fa bruk for i min
fremtidige arbeidskarriere. Skriveprosessen har veert preget av hele spekteret av falelser. Det
har veert perioder hvor jeg har veert motivert og full av pagangsmot og arbeidsvilje. Det har
ogsa vaert dager hvor jeg har vaknet med et tomt hode, ikke har sett noen ende pa arbeidet, og
lurt pa om jeg overhodet kom til & bli ferdig. Men nar er jeg altsa det- ferdig. Det er derfor

med lettelse jeg har satt siste punktum, og igjen kan sosialiseres med andre enn datamaskinen.

Uten mine tre informanter hadde denne studien veart umulig & gjennomfare. Jeg vil derfor
takke de som tok seg tid til & la seg intervjue, og som hadde lyst til & dele sine erfaringer og
opplevelser med meg. Jeg vil ogsa takke min veileder, Per Frostad, som alltid har veert
tilgjengelig, og gitt meg verdifulle tilbakemeldinger og tips. Takk til medstudenter, venninne,

foreldre og kjeereste for samtaler, rad, datakyndig hjelp og oppmuntrende ord.

Det har til dels veert en krevende prosess, fordi jeg har hatt vanskeligheter med a finne teori
som belyser leerernes perspektiv nar det gjelder inkludering av hgrselshemmede elever i
bostedsskolen. Jeg haper derfor at dette kan veere et bidrag til et omrade jeg har et inntrykk av
at er mangelfullt utforsket. Tilslutt hdper jeg at de som leser denne studien, vil finne den

interessant, og at den kan fa en verdi for andre enn meg selv. God lesing!

Trondheim, juni 2011.

Kristine Lanke Solbu
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Del I Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema
Da jeg begynte pa leererhggskolen, hadde jeg ogsa vurdert a begynne og studere pa

tolkeutdanninga. Det ble ikke noe av dette, men jeg har en stund veert interessert i
harselshemmede elever, og har lyst til 4 leere meg tegnsprak. Selv om jeg i utgangspunktet
ikke hadde mye kunnskap eller erfaring pa omradet, var det dette jeg gnsket a skrive
masterstudie om. Det a skulle skrive om noe man ikke kan sa mye om fra far, eller har mye
kjennskap til, hares kanskje vagalt ut. Pa den annen side faler jeg at jeg benytter den sjansen
en slik masterstudie gir, til & bli kjent med et nytt omrade som jeg senere i yrkeskarrieren min
kanskje har mulighet til & fordype meg ytterligere i. | falge Monica Dalen (2004) vil
personlige erfaringer angaende temaet vere veldig betydningsfullt nar det gjelder a fa innsikt i
det du vil skrive om, fordi man har kunnskap om hva det er viktig a fokusere pa. Samtidig sier
hun ogsa at en sterk tilknytning kan pavirke tolkningene, fordi den personlige innvolveringen
er for sterk. Jeg haper og tror at denne studien, til tross for min manglende erfaring pa

omradet, vil bli en palitelig og givende oppgave.

1.2 Aktualitet
Opplzringen av harselshemmede barn i Norge har gjennomgatt store forandringer de siste

tidrene. Selv om loven om spesialskolene ble opphevet i 1975, var det likevel i flere ar etterpa
egne skoler og segregerte klasser som var det vanligste oppleeringstilbudet for dgve og
harselshemmede barn i Norge (Ohna 2009). Na ser bildet litt annerledes ut, og de aller fleste
harselshemmede elever gar pa bostedsskolen sin og mottar hele eller mesteparten av
oppleringen sin der, sammen med normalt hgrende barn (Utdanningsdirektoratet 2010). Det
synkende antallet elever i landets dgveskoler har fort til at det vinteren 2011 ble bestemt at tre
av fire statlige deveskoler skal avvikle sitt heltidstilbud innen fa ar. Dette betyr at det kun er
A.C Mgller skole i Trondheim som skal fortsette a ha heltidstilbud for dgve og
harselshemmede barn (Meld.St.18 (2010-2011)). Pa den maten blir derfor flere kommunale
skoler na ngdt til a ta stilling til de utfordringer det farer med seg a skulle tilrettelegge for en
god skolehverdag for elever med sterke harselstap. I tillegg til dette har de elevene som har
tegnsprak som farstesprak rett til opplaering pa og i tegnsprak (Oppleeringsloven 1998 § 2-6).
Dette farer til nye utfordringer for en del lzerere og klasser som aldri har veert i en slik
situasjon far. Kanskije krever det at skolen ma sgrge for kompetanseheving og gkt kunnskap
om situasjonen. Inkluderingsprinsippet i norsk skole sier at alle elever har rett til & ga pa sin
bostedsskole (Opplaringsloven 1998 § 8-1), og a fa opplaring ut fra egne evner og
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forutsetninger (Opplaringsloven 1998 § 1-3). Pa grunnlag av dette ma det legges vekt pa a
skape et best mulig skolemiljg, hvor alle blir ivaretatt ut fra sine behov. Harselshemmede
elever i den vanlige skolen har andre betingelser for deltakelse i det spraklige miljget enn de
hagrende elevene. Dette betyr at de hgrselshemmedes kommunikative deltakelse blir begrenset.
| skolesituasjonen kan dette fa konsekvenser for bade det faglige og sosiale, for vennskap og
for relasjonsbygging med elever og leerere. Pa grunn av dette kreves det at leereren tar
ivaretaking av denne eleven serigst og gjennomtenkt, for a sikre barnet en god skoletid
(Granlie 2005).

1.3 Formalet med oppgaven og problemstilling
Formalet med denne oppgaven er a fa innsikt i hvordan de som er lzrere for elever med

harselshemming, opplever inkluderingen av disse elevene. Jeg gnsker a skape et bilde av
hvordan lererne tilrettelegger skolehverdagen og muligheten til deltakelse, og hva de har
erfart som viktig i forhold til inkluderingen, hvilke utfordringer de star ovenfor og hvordan
disse lgses. Jeg gnsker ogsa a se pa hvordan lzrerne opplever den ytre organiseringen av
opplaringen, og hvilke rammer de arbeider innenfor. Det blir derfor ogsa fokus pa hvordan
lererne opplever samarbeidet med bade skolen og kommunen, og deres opplevelse av egen
kompetanse.

Problemstillingen er som falger:

Hvordan oppleves det for lerere i grunnskolen & ha en hgrselshemmet elev i klassen, og
hvilke erfaringer har de rundt inkludering og tilrettelegging for deltakelse i fellesskapet i

klassen og pa skolen?

Det vil veaere ngdvendig & avgrense problemstillingen, for at den ikke skal favne for vidt.
Harselshemming er en fellesbetegnelse, og innebarer alle som har en form for hgrselstap
(Falkenberg & Kvam 2008). Jeg har valgt a intervjue laerere som har elever med tegnsprak
som farstesprak. Disse elevene har rett pa oppleering i og pa tegnsprak i henhold til
opplaringslovens paragraf 2-6 (Opplearingsloven 1998 § 2-6). Denne paragrafen vil bli
grundigere gjennomgatt i del 2. Pa den maten har jeg valgt en elevgruppe som har like
rettigheter. Det er ulike mater a kategorisere hgrselshemmede pa, og derfor vil bade begrepet
dev og tunghgrt opptre i forbindelse med beskrivelse av hgrselshemming, lover og planer. Jeg
velger derimot & holde meg til harselshemmet i mine beskrivelser. En nermere beskrivelse av

kategorisering av hgrselshemmede fglger i del 2.



1.4 Oppbygging av oppgaven
Studien deles inn i fem hovedkapitler, hvor kapittel 1 innleder studien ved a gjare rede for

hvorfor jeg har valgt a forske pa dette temaet, aktualitet, formalet med oppgaven og

problemstilling.

Kapittel 2, studiens tematikk og kontekst, tar for seg rammene rundt organiseringen av
opplaeringen av hgrselshemmede elever. Her presenteres relevant bakgrunnsstoff som fakta
om hgrselshemming, inkluderingsprinsippet og den inkluderende skolen, hvilke lover og
regler som gjelder, og ulike skoletilbud. I dette kapittelet vil ogsa noe tidligere forskning bli

presentert.

Kapittel 3 beskriver kvalitativ forskningsmetode og gar spesielt inn pa det kvalitative
intervjuet. Etiske betraktninger og kvalitet i kvalitativ metode skal gi et bilde av hvordan jeg
som forsker skal arbeide for & oppna palitelige resultater, og hvordan jeg skal behandle
forskningsdeltakere. Deretter kommer jeg inn pa utvalgskriterier og beskriver mitt endelige
utvalg, og presenterer gangen i forskningsprosessen, fra rekruttering av informanter,

utarbeiding av intervjuguide og til prosessen med innsamling av empiri og analyse.

| kapittel 4 og 5 presenteres mine funn i kategorier. Her blir tematikken i hver kategori drgftet
i forbindelse med empiri, relevant litteratur om emnet, tidligere forskning og teorien som er
presentert i kapittel 2. Kapittel 4 omhandler organisatoriske rammer, og tar for seg
kompetanse og samarbeid, og skaper et bilde av hvordan informantene opplever de ytre
rammene rundt opplaringen. Kapittel 5 gar inn pa livet i klasserommet og omhandler
tilrettelgging for deltakelse i skolehverdagen. Her blir det fokus pa miljget i klassen, tekniske
hjelpemidler og kommunikasjon. I tillegg blir det sett pa de harselshemmedes relasjoner til de

andre elevene.

| kapittel 6 kommer et sammendrag av funnene, hvor jeg vil forsgke a beskrive
hovedtendensene i studien, og pa den maten prgve a fange opp viktige sider ved inkludering
og opplaring av harselshemmede elever. Her stiller jeg ogsa noen spgrsmal angaende veien

videre.






Del 11 Studiens tematikk og kontekst

2.1 Harselshemming
Et harselstap kan enten vaere medfadt eller ervervet, og er en fellesbetegnelse som rommer

alle former for tap av hgrsel. De hgrselshemmede deles inn i to grupper: tungherte og deve. Et
tunghgrt menneske kan bruke sin hgrselsrest til & oppfatte hva andre sier, og bruke sin egen
stemme. De har likevel et markert hgrselstap, og kan fungere som dgv i spesielt stayfylte
situasjoner, men kan utnytte hgrselsresten sin med eller uten hjelpemidler. Betegnes man som
dav, er harselstapet sa markant at man ikke er i stand til & oppfatte tale eller kontrollere sin
egen stemmebruk, heller ikke nar man benytter tekniske hjelpemidler. Om man er fgdt med
harselstapet eller har ervervet det etter at man har utviklet et sprak, er derfor avgjgrende for

utviklingen til personen (Falkenberg & Kvam 2008; Grgnlie 2005).

| folge Falkenberg og Kvam (2008) finnes det omtrent 600.000 mennesker i Norge som har en
eller annen form for harseslstap. Dette inkluderer ogsa et stort antall som har ervervet
harselstapet som en del av aldringsprosessen. Det anslas at ca. 4000 av disse kan betegnes
som dgve. Noe som er mer interessant i denne konteksten er antallet harselshemmede barn og
unge. Man anslar dette tallet til & vaere omtrent 3000. Dette gjelder den aldersgruppen som er i
farskole, grunnskole og videregdende skole, og som har et hgrselstap som forutsetter at det
kreves tekniske hjelpemidler og/ eller spesialpedagogiske tiltak (Falkenberg & Kvam 2008). |
folge Meld.St. 18 (2010-2011) er det ca. 400 av disse som far en opplaring som er
tegnspraklig.

Jeeger (2009) sier at selv om hgrselshemming ikke ser alvorlig ut for andre, kan det veere det
for den som er hgrselshemmet. Hun sier videre at verden er skapt for de hgrende, og
harselshemming blir pa den maten et alvorlig kommunikasjon- og informasjonshandicap. Det
blir derfor et viktig spgrsmal hvordan man kan legge til rette for interaksjon og spraklig
kommunikasjon mellom eleven og de andre pa skolen slik at barnet blir bade faglig og sosialt

inkludert pa skolen.



2.2 Inkludering
| St.meld. nr.30 (2003-2004) er flere av de sentrale begrepene som omhandler prinsippene i

dagens skole, formulert:

Likeverdig, inkluderende og tilpasset oppleering er overordnede prinsipper i skolen. Det
betyr at opplaeringen ma veere tilgjengelig for alle, og at alle skal fa gode muligheter for
leering, mestring og utvikling. Elever og laerlinger 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 opplaring. Det er dette som ligger i
oppleringslovens bestemmelser om at opplaringen skal tilpasses elevenes og
leerlingenes forutsetninger. Retten til tilpasset opplaering kan ivaretas innenfor

oppleringens ordinaere rammer eller i form av spesialundervisning.

De begrepene som her framstar som sentrale er likeverdig, inkluderende og tilpasset
opplaring. Dette er begrep som er viktige i min studie, hvor det er fokus pa hvordan leererne
opplever tilrettelegingen i skolehverdagen, noe som inneberer a gjere den nettopp likeverdig,
inkluderende og tilpasset etter elevenes behov og forutsetninger. En likeverdig opplering
innebaerer at alle, uansett evner og forutsetninger, skal fa like muligheter til oppleering

(Utdanningsdirektoratet 2010). Hva menes sa med begrepet inkluderende?

Med Salamancaerklearingen i 1994, ble begrepet inkludering satt pa dagsorden. Dermed
beveget man seg fra a si at et barn skal integreres i skolen, til & rette fokus mot inkludering,
som i starre grad enn integreringshegrepet fokuserer pa at det er skolen som skal tilpasses
eleven, ikke eleven som skal tilpasses skolen (Befring 2008; Briseid 2006). Man kan derfor si
at begrepet inkludering kom som en reaksjon pa det som var innholdet i integreringsbegrepet
(Dalen 2006). Inkludering innebaerer sosial likestilling, og for skolen er det en utfordring med
mal om a begrense segregering (Befring 2008). Det er forskjellighet som er det normale, og
det er skolens ansvar a tilpasse seg de ulike og sammensatte behovene hver enkelt elev har
(Befring 2008; Briseid 2006). ’Til grunn for inkluderingstanken ligger selvsagt den
erkjennelsen at funksjonshemmede mennesker inngar naturlig i samfunnets menneskelige
variasjon” sier Dalen (2006, s. 29), og i fglge Mittler (2000, gjengitt etter Garm 2003) kan
inkluderende skoler i neste omgang bidra til & skape et inkluderende samfunn, og bekjempe

diskriminering.

Da man gikk fra a bruke integrering som begrep, til a rette fokus pa inkludering ble man mer

opptatt av a finne kollektive og allmennpedagogiske tiltak istedet for a fokusere pa
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spesialpedagogikk og tiltak som gjaldt for den enkelte. Dette skulle fare til at de aktuelle
elevene kunne vere en stgrre del av fellesskapet, og ha mulighet til 4 delta pa linje med de
andre i stgrre grad (Hofstad 2009). Ainscow (1995, gjengitt etter Garm 2003) stiller
sparsmalstegn ved om en skole kan kalle seg inkluderende hvis ikke den lereplanen som
gjelder er rommelig nok til & favne om alle elever. Bailey (1998, gjengitt etter Garm 2003)
bygger opp under dette sparsmalet i sin definisjon av inkludering. Her sier han at en fleksibel
leereplan som kan tilpasses alle elever er et kriterium for en inkluderende skole. Hva sier sa
dagens leereplan om de hgrselshemmede elevenes opplaring? Dette vil jeg komme narmere
inn pa i kapittel 2.3.1.

2.2.1 En inkluderende skole
Booth & Ainscow (2001, s. 7) opererer med tre hovedomrader for den inkluderende skole.

Disse hovedomradene viser hva skolen ma gjere for a sikre og utvikle elevenes leering og
deltakelse.

Skape Utvikle
inkluderende inkluderende
skolekultur praksis

Utvikle inkluderende
strategier

A skape inkluderende skolekultur gar ut p& & bygge et inkluderende fellesskap og & etablere
inkluderende verdier. Dette dreier seg om a lage en kultur ved skolen, hvor alle er klar over,
og forpliktet til & falge de inkluderende verdiene. Det skal skapes et miljg hvor alle faler seg
verdsatt, og som er trygt og aksepterende. Eksempler pa indikatorer som tilsier at man har
utviklet en inkluderende skolekultur kan veere at alle elevene hjelper hverandre, at de ansatte
samarbeider med hverandre og med skoleledelsen i kommunen, og at alle respekterer

hverandre. Videre kreves det at det jobbes mot diskriminering, at alle elever er like mye



verdsatt og har like store forventninger rettet mot seg, og at man jobber for a fjerne det som

hindrer elevenes lering og deltakelse (Booth & Ainscow 2001).

A utvikle inkluderende strategier bygger pé tanken om at man tilrettelegger for mangfoldet,
slik at man utvikler en skole hvor alle finner sin plass. Inkluderingsprinsippet er kjernen i
utviklingen pa skolen, og dette skal gjennomsyre skolens rutiner og planlegging. Indikatorer
nar det gjelder dette hovedomradet er eksempelvis at alle elever fra skolekretsen skal tas imot,
at skolebygningen skal veare tilgjengelig for alle, at tilpasset opplaring er noe som gjelder for
all oppleering, og at man integrert i dette finner serskilte tiltak. Videre skal mobbing pa skolen

veere fraveerende (Booth & Ainscow 2001).

A utvikle inkluderende praksis innebzerer at man tilrettelegger for laering og mobiliserer
ressurser. Dette hovedomradet innebarer at kulturen og strategiene pa skolen far praktiske
konsekvenser. Tilretteleggingen ma tilpasses elevene pa den maten at de kan ta i bruk den
kunnskapen de sitter inne med fra far, og man méa bruke alle tilgjengelige ressurser. A utvikle
inkluderende praksis forutsetter at timene er lagt opp slik at alle kan delta i undervisningen,
og fa et utbytte av den, at forstdelse for ulikhet skal utvikles gjennom undervisningen, og at
undervisningen ogsa skal vare tilpasset disse ulikhetene. Videre er eksempler pa indikatorer
at leerernes kompetanse blir utnyttet til det fulle og at ogsa mangfoldet i elevgruppen blir sett
pa som en ressurs (Booth & Ainscow 2001).

Booth & Ainscow (2001 s. 10) skriver felgende: ”Inkluderende opplaering skal gke elevens
deltakelse i og redusere all ekskludering fra det kulturelle, faglige og sosiale fellesskapet i
skolen”. Dalen (2006) hevder at man aldri kan si seg forngyd med inkluderingen, og si at man
har oppnadd full inkludering. Inkludering er et dynamisk begrep, og derfor en stadig pagaende

prosess. Vi skal alltid streve mot & nd malet.

2.2.2 Universell utforming
Regjeringen har en visjon om at Norge innen 2025 skal veere universelt utformet (Barne- og

likestillingsdepartementet 2009). Universell utforming er nedfelt i plan- og bygningslovens §
1-1(2008), og dreier seg om gkt tilgjengelighet i samfunnet, og er spesielt utformet med tanke
pa mennesker med nedsatt funksjonsevne som for eksempel bevegelses- syns- eller
harselshemming (Miljgverndepartementet udatert). | falge regjeringen vil man bort fra den
praksis der individet blir sett pa som problemet, og at spesielle tiltak ma til for a lgse
utfordringene nar det gjelder personer som har en funksjonsnedsettelse. Ikke alle omrader av
samfunnet er laget pa en slik mate at alle personer har tilgang det, og en av utfordringene er a



gjere bygninger og uteomrader som allerede eksisterer, universelt utformet. Det universell
utforming av det fysiske miljget vil oppna er en tilgjengelighet som kan brukes av flest mulig,
fordi tilgjengelighet er en viktig del av samfunnsdeltakelsen (Barne- og

likestillingsdepartementet 2009).

2.3 Elever med hgrselshemming i skolesituasjonen
Tradisjonelt sett har barn med hgrselshemming fatt opplaringen sin i egne dgveskoler eller

grupper, men opplaringen har de siste tidrene gjennomgatt en stor forandring. Flere foreldre
har etter hvert valgt a la barnet fa sitt pedagogiske tilbud i den skolen det sogner til. Det er
flere grunner til dette, og en av grunnene er teknologiske framskritt, slik som bedre
hgytalerutstyr og CI'. En annen grunn er ideologien om en skole for alle, der man har
muligheten for a tilhgre det naturlige sosiale neermiljget (Kristoffersen, Hjulstad & Simonsen
2009).

Hvis vi ser pa hgrselshemming fra et pedagogisk/ psykologisk perspektiv, ser vi at denne
funksjonshemmingen pavirker utviklingen pa mange omrader, veare seg spraklige, sosiale,
intellektuelle og emosjonelle. | et harende miljg er hgrselshemming en utfordring som gar ut
over kommunikasjonen og informasjonen, og det er derfor tydelig at den og de som skal jobbe
for a gi disse elevene en tilfredsstillende og rik skoletid, star overfor ulike utfordringer. Hvis
ikke eleven blir ivaretatt pa en god mate, kan funksjonshemmingen ga ut over tilhgrigheten,
selvbildet og deltakelsen (Granlie 2005). Alle barn har ulike forutsetninger, uansett
funksjonsniva. Det som er felles for dem er at de har et behov for & utvikle seg i samspill med
andre, vaere en del av et kommunikativt fellesskap, a forsta og bli forstatt (Nervik 2009). For a
oppna dette ma leereren ha den kompetanse og de evner som trengs for a tilrettelegge
skolehverdagen slik at de hgrselshemmede elevene blir likeverdige deltakere i miljget
(Hofstad 2009). Selv om det i denne studien ikke er rom for a ga n&erme inn pa elevenes
psykiske helse, er det verdt & nevne at Falkenberg og Kvam (2008) sier at ensomhet,
identitetskrise, angst og depresjoner kan oppsta som falge av de negative konsekvensene som
en hgrselshemming faerer med seg. Dette er ikke i fokus i denne studien, men det kan bygge
opp under viktigheten av gode relasjoner i skolehverdagen, og konsekvensene av en

gjennomtenkt og givende tilrettelegging.

I en undersgkelse av leringsmiljgene for barn med ClI, fant man at det tilbudet skolene tilbyr

de hgrselshemmede elevene er svaert ulikt, til tross for at den ytre organiseringen er lik. Dette

! Cochleaimplantat- et avansert hgreapparat, hvor elektroder opereres inn i sneglehuset. Lydimpulser overfares
til harselsnerven, og man kan pa den maten oppfatte lyd (Nervik 2009; Falkenberg & Kvam 2008).
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har sammenheng med flere faktorer. Lokale valg med utgangspunkt i individuelle forskjeller
mellom elevene, er én ting, mens gkonomi og tilgangen pa fagfolk med riktig kompetanse er
en annen. Hvilke ressurser som er tilgjengelig kan spille en stor rolle for innholdet i den

pedagogiske tilretteleggingen, hvordan opplearingen blir lagt opp og for hvilke gnsker og mal

man har for eleven (Kristoffersen et al. 2009).

2.3.1 Paragraf 2-6 og leereplanen
Dgave barn er farst og fremst menneskebarn med grunnleggende behov felles for arten

og med like store individuelle variasjoner som andre barn. Det er kravene til
kompensering for harselstapet for at de skal fa sine normale behov tilfredsstilt, som er
felles for gruppen dave barn (Grgnlie 2005, s. 159).

| 1997 ble det bestemt at alle som har tegnsprak som sitt farstesprak har rett til oppleering pa
og i tegnsprak (Grgnlie 2005). Dette kommer ogsa fram av oppleringsloven, § 2-6: Elevar
som har teiknsprak som farstesprak eller som etter sakkunnig vurdering har behov for slik
opplering, har rett til grunnskoleopplering i og pa teiknsprak” (Oppleringslova 1998 § 2-6).
Med dette betegnes ikke lenger opplaering i og pa tegnsprak som spesialundervisning (Grgnlie
& Hjelmervik 2004). Selv om det fortsatt, og fram til skolearet 2013/2014 finnes statlige
skoler i Norge som tilbyr heldrsopplering for hgrselshemmede elever, gar de fleste i
kommunale grunnskoler pa sitt hjemsted. Her mottar de oppleeringen sin i klasser med
hagrende elever. Mange av disse elevene har opplering etter opplaringsloven § 2-6
(Utdanningsdirektoratet 2010). Alle barn og ungdommer har na rett til & veere i bostedsskolen
sin, uansett om man har en funksjonshemming eller ikke. Likevel har man kunnet velge

alternative skoletilbud fordi man feler at disse er mer tilfredsstillende (Granlie 2005).

| tillegg kom det med Laereplanverket for den 10-arige grunnskolen i 1997, egne lareplaner i
enkelte fag for harselshemmede med tegnsprak som farstesprak. Dette finner vi ogsa i dagens
leereplan, Kunnskapslgftet, hvor det finnes egne leereplaner i fagene norsk for dgve og sterkt
tunghgrte, norsk tegnsprak, engelsk for dgve og sterkt tunghgrte og drama og rytmikk for
deve og sterkt tunghgrte (Kristoffersen et al. 2009). Far L-97 hadde det veert hvor sterkt
hegrselstap barnet hadde som bestemte om man skulle ga i spesialskole eller vanlig skole, men
da man med L-97 innfarte leereplaner for dgve ble fokuset rettet mot hvilken lsereplan man
skulle falge. Med L-97 og prinsippet om en skole for alle, ble elevene tilbudt tegnspraklige

leereplaner som skulle imagtekomme de behovene de enkelte elevene har. Dermed ble det
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foreldrenes valg av leereplan for sitt barn som stod sentralt, ikke graden av hgrselstap (Ohna et
al. 2004).

Barli (2003) har forsket pa inkludering av dgve elever i en skole for alle, og hennes analyser
kan vise til at oppleaeringsloven og leereplanen tolkes ulikt i de forskjellige skolene etter reform
97 og § 2-6. Hun undres i om ikke erfaringer som farer til eventuelle revideringer kunne ha
fort til at det hadde veert mindre rom for lokale tolkninger. Hun sa ogsa pa forholdet mellom
klasserommet pa bostedsskolen og deltidsopphold ved deveskolen, og mener at en styrking av
relasjonene mellom disse to arenaene er viktig for at oppleringen i en inkluderende skole skal
vaere vellykket. Hun satt igjen med et inntrykk av at det var stor grad av vilje og gnske pa de
ulike arenaene, men at det er maten man utnytter de ressurser og den kompetansen man har

som er avgjgrende.

2.3.2 Skoletilbud
| Norge finnes det per dags dato fire statlige hgrselsgrunnskoler som vi finner ved

kompetansesenterene i Trondheim, Oslo, Holmestrand og Bergen. I tillegg finner vi en skole
for devblinde. Det har ogsa tidligere veert forslag om at disse skolene skulle avvikles pa grunn
av et synkende elevtall (Meld.St. 18 (2010-2011)). Blant annet farte retten til oppleering i og
pa tegnsprak til at flere foreldre har valgt a la barna ga i den lokale skolen (Hofstad 2009).
Selv om det na er bestemt at tre av disse tilbudene skal avvikles som heltidstilbud, finnes det
flere argumenter mot denne nedleggingen. Et av argumentene er at et slik tilbud er viktig for &
ivareta og sikre tegnspraket som et levende sprak (Meld.St.18 (2010-2011)). | forbindelse
med at man laget lereplaner for deve, sier Ohna (2009) at man pa den maten speilvendte den
praksisen som hadde vert vanlig de siste arene. | stedet for at elevene ved dgveskolene fikk
ha deltidsopphold ved hjemmeskolene, gikk elevene na i sine bostedsskoler. Disse matte
samarbeide med skolene ved kompetansesenterene, hvor eleven fikk tiloud om
deltidsopphold. Gjennom deltidsopphold pa dgveskolen skal det bli sikret at elevene far ta del
i et tegnspraklig miljg, og skape relasjoner til andre barn og voksne med tegnsprak som
farstesprak. Samtidig far de ogsa utviklet tegnspraket i et naturlig miljg.

Selv om det kanskije er bedre a vaere dgv i Norge enn i mange andre land, kan foreldrenes valg
av skole for sitt barn veere problematisk fordi vi lever sa spredt. For noen har dermed
alternativene vart a enten la barnet ga pa skole pa hjemstedet sitt som eneste
harselshemmede, og som den eneste med tegnsprak, eller & sende barnet bort slik at det har

mulighet for a vere i et tegnspraklig miljg, og bli kjent med andre med samme
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funksjonsnedsettelse. Det er flere faktorer som kan ha innvirkning pa en slik avgjarelse. Det
kan vaere sider ved barnet eller familien som avgjer det, eller det kan veere forhold i
kommunen eller pa skolen. Kommunens gkonomi og vilje til & skaffe og utdanne laerere med
den kompetansen som trengs, eller foreldrenes erfaringer med skolens holdninger, kan veere
faktorer som har veert avgjgrende for valget (Granlie 2005). Na som heltidstilbudet ved tre av
de fire dgveskolene avvikles, blir det for de fleste ikke lenger noe spgrsmal om hvilken skole
barna skal ga pa. Derfor blir det viktig at de kommunale skolene klarer a tilfredsstille de krav
som stilles i en slik situasjon. | falge Granlie (2005) er det viktig at skolen klarer & skape et
miljg hvor eleven kan veere i interaksjon med andre, der det skapes gjensidige vennskap og

der man pa en effektiv mate kan kommunisere med barn og voksne.

2.3.3 Tegnsprak som farstesprak
Mange av de som er hgrselshemmet har tegnsprak som farstesprak (Nervik 2009). "Med

harselshemmede elever som har tegnsprak som farstesprak, menes elever som har behov for
tegnsprak i sin kommunikasjon med omgivelsene og for a innhente informasjon”
(Regjeringen 1997). Tegnsprak beskrives som visuelle, gestuelle sprak, som man bruker synet
for & oppfatte (Nervik 2009).

De som bruker tegnsprak aktivt regner seg selv som en minoritetsgruppe med tanke pa bade
sprak og kultur, selv om de lever spredd (Nervik 2009). Bade det at disse elevene har rett til
opplaring i og pa sitt sprak, og at man har laget egne laereplaner, uten at disse er i forbindelse
med spesialundervisning, sier noe om at man ser tegnsprakbrukerne som en spraklig minoritet
(Granlie & Hjelmervik 2004). | falge Nervik (2009) er de aller fleste dgve og
harselshemmede tospraklige. Dette betyr at de bruker norsk, bade muntlig og skriftlig, nar det
trengs. Da bruker de den harselsresten de har i tillegg til munnavlesning for a kunne
kommunisere med de som ikke kan tegnsprak. | falge Granlie og Hjelmervik (2004) er den
starste gruppen av barn som er harselshemmede sterkt tunghgrte, og har hgrende foreldre. De
har sa god harsel at de har tilegnet seg talesprak, men har vanskelig for 8 kommunisere
muntlig i mange situasjoner. Derfor kan man si at det & ha tegnsprak som farstesprak, betyr at
tegnsprak er “det forste spraket de ble sosialisert til og kunne kommunisere pa” (Gronlie &

Hjelmervik 2004, s.174).

| en undersgkelse av leringsmiljgene for deve barn med Cl, sa det ut som de barnehagene og

skolene som brukte alle sprakmodalitetene (tegn og tale samtidig, tegn alene eller tale alene)
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pa en fleksible mate, var de som Klarte a tilfredsstille barnets behov for deltakelse pa en best

mulig mate (Kristoffersen et al. 2009).
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Del 111 Metode

3.1 Metodisk tilneerming- kvalitativ forskning
”Begrepet metode betyr opprinnelig veien til mélet” (Kvale & Brinkman 2009, s. 199). Mitt

mal i denne sammenhengen er & fa innblikk i hvordan man inkluderer og tilrettelegger for
harselshemmede elever i bostedsskolen, sett fra leerernes perspektiv. Jeg gnsker a belyse
leerernes opplevelser, erfaringer og tanker rundt inkluderingen. Fordi kvalitativ forskning har
som mal & fange opp menneskers mening og opplevelser, relasjoner og felelser, egner denne
metoden seg godt til mitt formal (Postholm 2005). Tradisjonelt sett forbinder man kvalitativ
metode med neer relasjon mellom den som forsker og informanten, og fortolkning er en
sentral faktor. ”A forske kvalitativt innebaerer 4 forsté deltakernes perspektiv”, sier Postholm
(2005, s. 17). Man vil utvikle forstaelsen av et fenomenet ved & knytte det til mennesker og
deres virkelighet. Derfor egner kvalitativ metode seg godt til & studere emner som kan
oppleves som sensitive eller personlige, og til & fa en forstaelse av og innsikt i hvordan

menneskene forholder seg til livssituasjonen sin (Dalen 2004; Thagaard 2010).

Thagaard (2010) nevner to viktige aspekter ved kvalitativ forskning: systematikk og
innlevelse. Jeg har valgt & nevne disse fordi jeg anser dette som viktige punkter i forhold til
min egen rolle som forsker, og i arbeidet med min studie. Innlevelse er viktig fordi vi ved &
sette oss inn i informantens situasjon, kan oppna forstaelse for de situasjonene, og den
posisjonen de vi forsker pa er i. Systematikk pa sin side, refererer til forskerens
fremgangsmater i forskningsprosessen. Det vil si at man i forhold til viktige beslutninger og
avgjarelser, ma gjere omfattende vurderinger, slik at man tar avgjerelser som er riktige for &

fa en mest mulig helhetlig forstaelse av det og den vi studerer (Thagaard 2010).

Kvalitativ forskning inneberer a fa innsikt og ga i dybden i synspunkter og erfaringer, ikke i a
tallfeste sine funn. Med bakgrunn i dette har jeg valgt en kvalitativ forskningstilneerming. |
mitt masterprosjekt er det erfaringene og opplevelsene til leereren som star i fokus. Som
datainnsamlingsmetode har jeg derfor valgt a bruke det kvalitative forskningsintervjuet, fordi
slike intervjuer ofte gir et godt utgangspunkt for a forsta og fa kunnskap om informantenes
opplevelser og refleksjoner (Thagaard 2010).

3.1.1 Det kvalitative forskningsintervjuet
”Et intervju er en utveksling av synspunkter hvor forskeren er den som ber om informantenes

meninger og oppfatninger” (Dalen 2004, s. 36). Det man vil oppna med et intervju er a fa

fyldig informasjon om hvordan forskningsdeltakeren opplever sin situasjon, og om
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synspunkter pa de tema som tas opp (Dalen 2004). Som forsker ma man holde sine egne
synspunkter utenfor, og man skal verken argumentere eller moralisere. Under intervjuet er det
viktig at informanten skal fale seg trygg pa situasjonen, slik at han har lett for 4 snakke om
sine opplevelser og falelser (Kvale 1997). Kvale (1997) presenterer det vesentlige med et
intervju gjennom spgrsmalene hva, hvorfor og hvordan. Hva star for det forskeren bgr kunne
om temaet far intervjuet, hvorfor beskriver formalet med intervjuet og hvordan gar ut pa

hvilke intervjuteknikker intervjueren bar bruke.

Det er ulike mater a utforme et intervju pd. Man ma velge intervju ut fra hvilket tema
forskeren har valgt, og hvem som er i malgruppen (Dalen 2004). | den ene enden av skalaen
finner vi det intervjuet som preges av lite struktur, og ofte kan bli som en apen samtale. | den
andre enden finner vi det strukturerte intervjuet, hvor spgrsmalene og rekkefalgen pa
spgrsmalene er utformet i forkant av intervjuet. Et slikt strukturert intervju gir et godt
grunnlag for & sammenligne svarene til de ulike informantene, fordi de har svart pa det
samme. Den mest brukte maten er derimot en blanding mellom disse to framgangsmatene, og
kalles semistrukturert intervju. Det vil si at temaene er bestemt pa forhand, mens man er litt
mer fleksibel pa rekkefglgen og innholdet. Pa denne maten kan intervjusituasjonen bli apen
og fleksibel, samtidig som man er bundet til ulike tema som man er sikret & fa informasjon om
(Thagaard 2010). | en slik intervjusituasjon er man apen for at intervjuobjektet ogsa kan
komme med innspill og forhold som han gnsker & ta opp (Postholm 2005). Jeg har brukt
semistrukturert intervju som utgangspunkt. Dette er hensiktsmessig for at informanten skal
kunne komme med utdypninger, og den som intervjuer med relevante oppfalgingsspgrsmal.
Pa denne maten kunne informantene ta opp tema som jeg kanskje ikke hadde tenkt pa pa
forhand, eller inkludert i intervjuguiden, men som likevel kunne vere interessant for studien.
Samtidig hadde jeg kontroll pa hva jeg ville ha svar pa, og ut i fra intervjuguiden fikk jeg
derfor oversikt over om de temaene og spgrsmalene som jeg hadde oppfart, hadde blitt

besvart.

Det tar ofte en stund fgr man blir en god intervjuer, og det krever erfaring. Likevel sier Dalen
(2004) at det viktigste er & ha evnen til a lytte, la informanten fa god tid til a fortelle, og a
kunne vise en oppriktig interesse for informanten og det hun sier. Dette ma veere tilstede for at
forskningsintervjuet skal bli vellykket. Genuin interesse og evnen til a ikke bare hgre, men

virkelig lytte, kan selv en amatgar ha.
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| trad med det som er nevnt i forhold til innlevelse i kvalitativ forskning, la jeg i forkant av
intervjuet stor vekt pa a skaffe meg kunnskap om temaet det skulle forskes pa. Pa denne
maten kunne jeg lettere forsta den situasjonen informanten er i, i tillegg til at jeg ansa meg
selv som mer rustet til & kunne falge opp det informanten sa, og @ komme med gode
utdypningsspgrsmal. Hvis man som forsker er trygg pa temaet, tror jeg man ogsa vil bli

roligere under samtalen, og derfor fremsta som en bedre samtalepartner og intervjuer.

3.1.2 Kvalitet i kvalitativ forskning
Det er flere faktorer a tenke pa nar det gjelder kvaliteten pa en studie. Postholm (2005) nevner

for det farste viktigheten av at forskeren beskriver for leserne hvorfor han har valgt a forske
pa nettopp dette emnet. Dette skal omfatte erfaringer, opplevelser og interesseomrader, slik at
leseren kan se betraktningene i lys av forskerens stasted. Pa denne maten blir forskerens
subjektivitet synliggjort. Jeg har innledningsvis beskrevet bakgrunnen for valg av tema, og pa
den maten gjort det klart for leseren hvilket utgangspunkt og stasted jeg hadde i forkant av

studien.

Reliabilitet eller palitelighet i kvalitativ forskning handler om hvor palitelig
forskningsresultatene er (Kvale & Brinkmann 2009). | falge Postholm (2005 ) gar dette ut pa
at den prosessen man som forsker gjennomgar i forhold til prosjektet sitt ma dokumenteres og
eventuelt gjennomgas i metodekapitlet eller i vedlegg. Thagaard (2010) er ogsa opptatt av
paliteligheten i forskningen, og legger vekt pa hvor viktig det er a gjare det klart for leseren
hvordan dataene er blitt utviklet. P& denne maten skal leseren bli overbevist om kvaliteten pa
og verdien av resultatene. | forhold til min studie er diverse prosesser gjennomgatt i dette
metodekapittelet. A beskrive hvordan man har kommet fram til utvalget sitt, hvorfor man har
valgt de informantene man har valgt og beskrive disse, ser jeg pa som viktig i forhold til at
studien min skal bli palitelig. | tillegg er det & presentere en gjennomgang av analyseprosessen

viktig for a gi leseren et bilde av hvordan man har kommet fram til sine funn.

Noe som i fglge Seale (1999, gjengitt etter Thagaard 2010) kan styrke paliteligheten er at
forskeren tydelig skiller mellom hva som er informantenes meninger og utsagn og hva som er
forskerens vurderinger og tolkninger. | denne studien er dette ivaretatt ved a la informantenes
uttalelser og direkte referat fra intervjuet sta uthevet. Pa denne maten vil det veere tydelig for

leseren hva som er primardata, og hva som er forskerens vurderinger om emnet.

Validitet i kvalitativ forskning handler om tolkningene av de dataene forskeren har fatt, og om
disse tolkningene er gyldige i forhold til det vi har studert (Thagaard 2010). Det er flere mater
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a styrke validiteten i forskningen pa. I falge Silverman (2004, gjengitt etter Thagaard 2010)
kan man tydeliggjare hvilket grunnlag man har for a foreta de fortolkningene man gjar. Dette
kan man gjare ved a prgve ut alternative perspektiver, og pa den maten vise at de tolkningene

man har gjort er mer relevante enn alternativene.

Overfgrbarhet, eller ekstern validitet gar kort sagt ut pa om tolkningene i det aktuelle
prosjektet ogsa kan gjelde i andre sammenhenger, slik at det farer til mer generell forstaelse
pa det omradet det er forsket pa (Thagaard 2010). Ekstern gyldighet blir relevant med en gang
vi trekker slutninger om personer eller situasjoner utenfor den eller de som er studert (Kleven
2008). Noen ser pa forskningsresultater som sannheter som ikke lar seg diskutere, mens andre
mener at man ikke skal la seg overbevise av resultater i for eksempel pedagogisk forskning.
Det finnes ulike grunner til usikkerhetsmomenter i forhold til forskningsresultatene, samtidig
som forskningen har kvaliteter selv om den ikke behgver og ses pa som en fasit (Kleven
2002). | fglge Kleven (2002) finnes det i den pedagogiske forskningslitteraturen mange
eksempler pa at nye tanker og begrep har blitt introdusert som fglge av kvalitative studier.
Dette har i neste omgang fart til at forskningsfeltet har gatt over i nye spor, som har gitt
fruktbare resultater. Det er i nettopp slike hypotesedannende undersgkelser kvalitative

metoder har sin store styrke.

Analysen i dette prosjektet bygger pa opplevelsene og utsagnene til tre informanter, og man
kan derfor ikke si noe om funnene er representative for alle leerere som har en hgrselshemmet
elev. Jeg vil likevel med all forsiktighet pasta at min studie kan ha en viss overfgringsverdi,
0g jeg haper at en eventuell leser vil leere noe, og at de bergrte temaene kan apne opp for
refleksjoner. Kanskije kan det ogsa bidra til at de lzererne som har stilt opp som informanter,
far reflektert rundt egen praksis. Selv om man ikke ngdvendigvis kan generalisere resultatene
pa et globalt plan, kan de resultatene man kommer fram til brukes i relevante situasjoner
(Kvale & Brinkmann 2009).

3.2 Intervjuforberedelser

3.2.1 Utvalgskriterier

For & kunne vurdere gyldigheten av funnene i en studie, ma man kunne gjere rede for hvilket
utvalg man har gjort, slik at det er tydelig a se hvem resultatene bygger pa. Det vil vere
ngdvendig a foreta noen avgrensninger (Dalen 2004). | falge Thagaard (2010) bygger
kvalitative studier pa strategiske utvalg, som vil si at man velger informanter som passer til

problemstillingen og de teoretiske perspektivene til studien. Disse informantene har da visse
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egenskaper eller kvalifikasjoner, som gjer at de er egnet til a delta. Utvelgingen av

informanter er basert pa hvor tilgjengelige de er for forskeren.

| og med at det i kvalitativ forskningsmetode ofte er fokus pa sentrale tendenser og det a
fange opp en essens (Thagaard 2010), var det i utgangspunktet viktig at mine informanter var
mest mulig ensartet. Derfor ville jeg velge ut en spesiell gruppe hgrselshemmede. A vare
harselshemmet er som sagt en fellesbetegnelse, og rommer alle grader av hgrselstap, som
enten kan vaere medfadt eller ervervet (Falkenberg & Kvam 2008). Jeg valgte derfor a se pa

leerere til elever som har tegnsprak som farstesprak.

Kriteriene for utvalget ble altsa tilslutt lzrere til harselshemmede elever som har tegnsprak
som farstesprak, og som ikke har andre funksjonsnedsettelser annet enn de som er knyttet til
harselen. Jeg gnsket ogsa a snakke med lerere til elever som hadde gatt pa skolen i noen ar.
Pa den maten har skolen og laereren et noenlunde innarbeidet system, hvor laereren eventuelt
har veert i stand til & registrere endringer hos barnet eller medelevene. Ved at barnet har gatt
pa skolen i noen ar, har man ogsa hatt tid til a reflektere over brukte metoder og eventuelle

tiltak som har blitt brukt for & endre forholdene. De endelige kriteriene ble derfor:

o Kontaktlarer til en hgrselshemmet elev som mottar oppleringen pa sin bostedsskole.
e Eleven skal ha tegnsprak som farstesprak.
e Eleven skal ikke ha andre funksjonsnedsettelser enn de som er knyttet til harselen.

e Eleven skal ha gatt pa skolen i noen ar.

3.2.2 Beskrivelse av det endelige utvalget
Det endelige utvalget bestod til slutt av falgende informanter. Beskrivelsen av elevens hgrsel

er gjort av leereren.

e Kvinne, larer til elev pa 10. trinn. Eleven hadde i utgangspunktet nesten ingen
harselsrest, men har operert inn Cl. Eleven bruker mest tegnsprak, men har talesprak
og er flink til @ munnavlese.

e Kvinne, lzrer til elev pa 4. trinn. Eleven har veldig liten harselsrest, og bruker
hgreapparat. Hvis hun tar av seg hgreapparatene er hun helt avhengig av tegnsprak,

men er flink til & lese av munnen. Eleven har et helt tydelig muntlig sprak.
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e Kvinne, lzrer til elev pa 6. trinn. Eleven er sterkt tunghart, og bruker hgreapparat. Er
avhengig av tegn, men flink til 8 munnavlese og har et fullt forstaelig talesprak. Skal

operere inn CI i lgpet av kort tid.

3.2.3 Rekruttering av utvalget
Jeg tok tidlig kontakt med Mgller kompetansesenter i Trondheim, for & fa hjelp til a finne

informanter, i og med at de har oversikt over hvem som kunne vare aktuelle. | farste runde
sendte vi ut informasjonsskrivet mitt til en gruppe laerere som skulle komme pa kurs pa
Mgller. Pa grunn av forsinket post, og svikt i enkelte ledd, kom disse brevene fram i etterkant
av besgket, og i og med at dette var lzrere fra en helt annen del av landet, matte vi begynne
pa runde nummer to. Vi sendte deretter ut brevet mitt til leerere i Ser- og Nord- Trgndelag, i
tillegg til Mare og Romsdal. Videre sendte jeg en mail til tilfeldige skoler i Trondheim, uten a
vite om de hadde en hgrselshemmet elev pa sin skole. Jeg fikk positiv tilbakemelding fra flere
av de som hadde mottatt brevet mitt i posten, men da viste det seg at mange hadde mottatt
informasjonsskrivet selv om eleven deres ikke hadde tegnsprak som fgrstesprak. Disse ble
derfor utelukket. To av de som meldte sin interesse, oppfylte derimot kravene mine, og disse
ble kontaktet. Den siste informanten som takket ja, hadde fatt mailen som jeg pa egen hand
hadde sendt ut til skoler i Trondheimsdistriktet.

3.2.4 Utarbeiding av intervjuguide
Nar man bruker intervju som forskningsmetode, ma man utarbeide en intervjuguide. Dette er

seerlig viktig i de mindre strukturerte intervjuene. Denne utarbeidelsen er en prosess man ma
arbeide grundig med, for a fa et stort og fyldig datamateriale, som er relevant i forhold til den
problemstillingen man har (Dalen 2004). Det er viktig a vite en del om det temaet det skal
forskes pa nar man starter arbeidet med a lage en intervjuguide. Dette gjer sannsynligheten for
a lage gode og relevante spgrsmal, stgrre (Kvale & Brinkmann 2009). Jeg leste derfor relevant

litteratur samtidig som intervjuguiden ble utformet.

Jeg startet arbeidet med intervjuguiden min med a lage en temaguide som representerte de
emnene jeg gnsket a bergre underveis i intervjuet. Under hvert tema skrev jeg ned spgrsmal
som kunne relateres til denne kategorien. Det er viktig a utforme spgrsmalene slik at de
inviterer til refleksjon og fyldige svar. Starten pa et intervju kan veere avgjgrende, og derfor er
det et tips a starte med a stille noen ngytrale spgrsmal, og heller gradvis komme inn pa mer
emosjonelle emner (Thagaard 2010). Jeg valgte derfor a starte intervuguiden med at
informanten skulle fortelle litt om seg selv, utdanning og yrkeserfaring, og deretter fortelle litt

om eleven i forhold til grad av hgrselstap og andre konkrete beskrivelser.
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Som sagt valgte jeg a ga ut i fra et semistrukturert intervju, og selv om jeg hadde laget
konkrete spgrsmal pa forhand, var jeg ikke bundet til 4 falge rekkefglgen slavisk.
Intervjuguiden min (se vedlegg) inneholder mange konkrete sparsmal, men disse var mest
tenkt ut for & ha i bakhand. Mange av spgrsmalene ble besvart uten at jeg hadde spurt om dem
konkret. Jeg hadde pa forhand en tanke om at essensen i det som ble sagt forhapentligvis ville
veere til stede, selv om rekkefalgen i hvert intervju ble ulikt. Sa lenge jeg fikk bergrt de
samme temaene og sparsmalene, fikk jeg fanget opp fellestrekk og ulikheter ved det

informantene sa.

3.3 Datainnsamling
For & kunne utfare et godt intervju, bgr intervjueren, som tidligere nevnt, i forkant av

intervjuet ha satt seg godt inn i den situasjonen informanten er i, og serge for a ha kunnskap
pa omradet. Det er ogsa viktig at forskeren mgater informanten med et apent sinn. Det vil si at
man ikke tar med seg sine egne synspunkter og verdier inn i intervjusituasjonen. Slik kan man
unnga at informanten forteller det han tror forskeren vil hare, eller er pa jakt etter (Thagaard
2010). Samtidig kan dette kanskje bare gjelde til en viss grad. Studien vil alltid bli litt
verdiladet, fordi forskeren tar med seg opplevelser og erfaringer inn i forskningssituasjonen,
og arbeidet blir pa den maten noe farget av forskerens teoretiske stasted (Postholm 2005).

Uansett vil den sosiale interaksjonen mellom forsker og informant virke inn pa
intervjusituasjonen, og kan derfor ha betydning for hvilke data vi far. Med tanke pa dette bar
man reflektere over hvilken pavirkning, og hvilken betydning forskeren kan ha for nettopp
dette. Uansett hvor ngytral eller deltakende intervjueren er, er det viktig & opparbeide en
tillitsfull og god relasjon til informanten. Et intervju er en samspillsituasjon, og det er derfor
viktig & ikke skape avstand til den som blir intervjuet. Dette kan fare til skepsis hos

informanten, og derfor pavirke dataene negativt (Thagaard 2010).

Jeg lot alle mine tre informanter veere med & bestemme hvor og nar vi skulle mgtes. Da to av
disse kom fra et annet sted i landet, og var i Trondheim pa kurs da vi skulle mgtes, hadde vi
ikke mange dager a velge mellom. Den ene mgtte jeg pa hotellrommet hvor hun bodde under
sitt opphold, og den andre mgtte jeg pa kursstedet. Den siste informanten ville gjerne at jeg

skulle komme pa den skolen hvor hun jobber, for & gjennomfare intervjuet der.

Jeg startet intervjuet med a presentere meg og prosjektet mitt kort, og spurte om de hadde
noen spgrsmal ut over det som stod i informasjonsskrivet. Deretter fortalte jeg hvordan

intervjuet skulle forega, far jeg slo pa lydopptakeren. Jeg sa at jeg hadde laget en liste med
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spgrsmal delt inn i emner, men at de stod fritt til & fortelle om tanker, opplevelser og
hendelser uten at jeg hadde spurt konkret om det. Dette valgte jeg a gjare for a fa mest mulig
informasjon. Dermed kom vi inn pa ulike tema uavhengig av den rekkefglgen jeg hadde
skrevet opp i intervjuguiden. Jeg brukte kun lydopptaker under intervjuet, og valgte a ikke
notere i tillegg. Dette var et bevisst valg, fordi jeg var redd for & ga glipp av noe informanten
sa hvis jeg samtidig som hun fortalte, hadde fokus pa notatene. Pa denne maten var fokuset
rettet mot informanten hele tiden. Mot slutten av intervjuet var jeg ngye med a ga igjennom
intervjuguiden, slik at jeg sikret meg at vi hadde veert innom hvert tema, og at jeg hadde fatt
svar pa spgrsmalene mine. Jeg avsluttet med a spgrre om det var noe mer de gnsket a tilfoye,

eller om det var noe de ville fortelle som vi ikke hadde veert inne pa.

3.3.1 Analyse av datamaterialet
| dataanalyseprosessen skaper forskeren mening ut av de dataene han har samlet inn.

Kvalitative analyser er ikke en avgrenset prossess, men foregar helt fra du starter det farste
intervjuet (Postholm 2005). Postholm (2005) papeker at forskeren ma mgte det materialet man
har samlet inn med et dpent sinn, samtidig som at de analysene man gjgr som forsker vil
farges av de erfaringene og opplevelsene man har. Nar man starter analysen identifiserer man
viktige analytiske enheter i datamaterialet. Dette innebeerer tolkning fordi vi plukker ut de
analytiske enhetene ut i fra hva vi mener er relevant for var studie, og som representerer

viktige sider ved materialet (Thagaard 2010).

Jeg har valgt en temasentrert analytisk tilneerming, noe som i fglge Thagaard (2010) gar ut pa
at temaene er i fokus, og vi gar i dybden pa hvert tema ved & sammenligne informasjon fra
hver av informantene. Jeg startet transkriberingen av intervjuene samme dag som de hadde
blitt gjennomfart, mens jeg enda hadde det friskt i minnet. Transkriberingen ga meg god
oversikt over datamaterialet som jeg na skulle arbeide videre med. Etter at man har identifisert
de analytiske enhetene, kategoriserer vi disse ut ifra tema (Thagaard 2010). Jeg startet med a
kode de transkriberte intervjuene med utgangspunkt i intervjuguiden, og kunne pa den maten
finne de emnene som var sentrale, og som jeg trodde pa best mulig mate ville belyse
problemstillingen min. Jeg startet med a fargekode transkripsjonene, hvor fargene stod for
ulike tema. Deretter klippet jeg ut disse, og utsagn fra hver av informantene ble plassert under
hvert tema, for & kunne sammenligne deres uttalelser, og dermed finne bade ulikeheter og
fellestrekk ved deres opplevelse. Da dette var gjort satt jeg igjen med ganske mange
kategorier. Jeg ble derfor ngdt til & redusere datamaterialet ved a ta utgangspunkt i de temaene

som stod frem som mest sentrale for informantene nar det gjaldt tilrettelegging for elevens
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deltakelse i fellesskapet. Ved a farst dele inn i tema etter intervjuguiden, sa jeg hvor
hovedtyngden av datamaterialet 1, og derfor hva som var mest sentralt. Jeg har valgt a ikke
bare se pa de opplevelsene som informantene har samme syn pa, men har ogsa understreket
de situasjoner hvor de har ulike erfaringer. Dette tror jeg vil gi et mer helhetlig bilde pa
hvordan inkluderingen og tilretteleggingen foregar. Thagaard (2010) papeker at man i
temasentrerte tilnserminger ma beholde et helhetlig perspektiv, ved a ikke lgsrive
informantenes utsagn fra den sammenhengen de opprinnelig har hatt. Man ma derfor veare
papasselig med at utsagnene fra informantene er satt i den sammenhengen som de i
utgangspunktet var en del av i teksten. Ved 4 ta utgangspunkt i intervjuguiden da jeg laget
kategorier, faler jeg at jeg har klart & ta vare pa dette, fordi utsagnene blir gitt den samme

meningen i kategoriseringen, som de har hatt under intervjuet.

Med denne kategoriske inndelingen, hapet jeg a kunne skape et bilde av de enkelte
informantenes opplevelse av hva det innebaerer a ha en hgrselshemmet elev i klassen, blant
ellers normalt hgrende barn. Sammen med ngdvendig bakgrunnsstoff som er presentert i
kapittel 2, relevant litteratur og tidligere forskning som blir presentert underveis i de ulike
kategoriene, vil dette veere grunnlaget for mine tolkninger.

For & fa innsikt i bade rammene rundt opplearingen, og hvordan livet innenfor klassen arter
seg, har jeg delt inn datamaterialet i to hovedkategorier, som videre er delt inn i
underkategorier. Kategori 1 er organisatoriske rammer, som fokuserer pa de rammene
informantene arbeider under, og innebzrer to underkategorier. Disse kategoriene er valgt for &
belyse leerernes opplevelse av de ytre rammene. Underkategori nummer en, Opplevelse av
egen kompetanse, tar for seg informantenes syn pa deres egen kompetanse, og tanker rundt
kompetanseheving. Underkategori nummer to, Samarbeid med ledelsen ved skolen, kollegene
og kommunen, handler om ansvarsfordeling og holdninger pa skolen, samt hvordan
informantene har opplevd samarbeidet med kommunen i forkant av og underveis i

opplaeringen.

Kategori 2 er livet i klasserommet, og tar for seg tre underkategorier. Grunnlaget for disse
kategoriene er bygd pa det som stod fram som viktig for informantene i tilretteleggingen og
inkluderingsarbeidet. Underkategoriene har titler etter utsagn fra informantene. Underkategori
nummer en, Det blir bare en naturlig del av hverdagen, fanger opp noe av det som stod sveert
sentralt under intervjuet, nemlig det a gjare harselshemmingen kjent for de andre medelevene,

og hvilke erfaringer informantene har med a skape et godt klassemiljg. Underkategori
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nummer to, Det er jo det at vi bruker det utstyret vi har, har fokus pa hvordan tekniske

hjelpemidler letter hverdagen til bade eleven og til leererne, og har fokus pa kommunikasjon i
leeringssituasjonen. Underkategori nummer tre, Jgss, hva var det som skjedde na, hvor er de?,
omhandler leerernes erfaringer i forhold til elevenes relasjoner, hva som kan veere utfordrende

sosialt sett, og kommunikasjon mellom den hgrselshemmede eleven og de hgrende.

3.4 Etiske refleksjoner
Som forsker stgter man pa ulike etiske utfordringer. Disse utfordringene vil vaere avhengig av

hvilken metode du gnsker & bruke, og hva som er hensikten med studien. | forbindelse med at
man bruker intervju for a samle inn data, er disse problemene ofte knyttet til spgrsmalene man
skal stille, og hvor personlige disse kan vere. Det er et etisk prinsipp at de som velger a delta i
forskningsprosjektet ikke pa noen mate skal ta skade av deltakelsen. Dette prinsippet bar
derfor veilede forskeren nar det gjelder spgrsmalet om hvor nzrgaende man ber vere.
(Thagaard 2010). A foreta etiske overveielser er en del av hele forskningslgpet, helt fra for
innhentingen av data, til samtalene/ observasjonen av informantene er ferdig. Fer
forskningsarbeidet starter er det viktig & informere deltakerne om hva som skal forega og hva
som er hensikten med forskningsarbeidet, slik at de er klar over hva de har sagt ja til. Det ma
ogsa gjares klart at de kan trekke seg fra studien nar som helst, og informeres om hvordan
man sikrer anonymitet og konfidensialitet (Postholm 2005). Jeg startet prosessen med denne
masterstudien med & melde prosjektet til Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste, NSD.
Dette gjelder for de prosjekter som er meldepliktige etter personopplysningsloven, og i og
med at jeg skulle behandle lydbandopptakene elektronisk, ble jeg ngdt til & sgke. Sgknaden
ble godkjent, og det ble presisert at innsamlede opplysninger skulle bli anonymisert, og
lydbandopptak slettet ved prosjektets slutt. Deretter ble informasjonsskrivet sendt ut til de
som kunne veare aktuelle. Gjennom dette skrivet sikret jeg meg at informantene ble klar over
hva studien innebar, at de skulle veere anonyme, at datamaterialet skulle slettes ved prosjektets
slutt, og at det var mulighet for a trekke seg selv etter at de hadde sagt ja. Vedlagt
informasjonsskrivet 1a det en samtykkeerklaering som de som gnsket a stille opp skulle skrive

under pa, for a vise at de hadde blitt informert om dette.

| kvalitative studier, og ogsa i forskningsarbeidet jeg har utfert, kan det imidlertid vere
vanskelig a gi en fullstendig oversikt over studien pa forhand. Dataene som blir samlet inn, og
nyervervet kunnskap underveis, kan fare til endringer i planen (Postholm 2005). | fglge
Postholm (2005), ma man i slike situasjoner pa forhand informere informanten om at

prosjektet kan dreie i andre retninger enn planlagt. Det var fgrst da empirien var samlet inn at
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jeg fikk oversikt over hva de mest sentrale emnene var, og derfor hvordan jeg pa best mulig
mate kunne besvare de forskningsspgrsmalene jeg gnsket a belyse. | forhold til dette
prosjektet ble det ikke gjort drastiske endringer, og fokuset forble det samme under hele
prosessen, selv om problemstillingen ble forandret pa underveis. Jeg har ikke gjort noen store

endringer i forhold til det som informantene ble informert om i forkant av intervjuet.

| forhold til denne studien, kan det ogsa veere verd a nevne anonymitet nar det er snakk om de
elevene som informantene skulle fortelle om. Denne studien forutsetter at informantene var
villige til & fortelle om en tredjeperson, altsa den hgrselshemmede eleven. Jeg presiserte i
informasjonsskrivet at jeg ikke skulle ha noen identifiserbare opplysninger om disse

tredjepersonene, og det er derfor helt ukjent for meg hvem disse elevene er.

Underveis i datainnsamlingsprosessen, kan det eventuelt nare forholdet mellom forsker og
informant fare til at informanten kommer med uttalelser som skyldes at man har opprettet et
tillitsforhold, og som egentlig ikke er ment for undersgkelsen (Postholm 2005). Jeg nevnte
over at etiske utfordringer i kvalitativ forskning ofte har saimmenheng med hvor nergaende
spgrsmal man kan stille, og den gode kontakten kan fgre til at man deler mer enn man
egentlig vil. Dette kan fare til at informanten far problemer i ettertid. Forskeren ma da ha
evnen til & skille mellom privat informasjon, og informasjon som kan refereres videre.
Eventuelle misforstaelser bgr ogsa oppklares underveis. En idé er da a la informanten ga
igjennom det som er skrevet, for a sikre at materialet stemmer overens med hans eller hennes
opplevelser og erfaringer (Thagaard 2010). | trad med dette sendte jeg det transkriberte
intervjuet til den enkelte informant. Selv om de transkriberte intervjuene er en ordrett avskrift
av lydbandopptaket, fikk informantene mulighet til 2 kommentere eventuelle misforstaelser
og/ eller forsnakkelser. Kanskje hadde de ogsa sagt noe de angret pa. Slik fikk jeg sikret at de
utsagnene jeg hadde fatt, stemte med deres virkelighet. I tillegg sendte jeg et sammendrag,
hvor jeg skrev ned kategoriene, og hva det var lagt fokus pa, mot slutten av prosessen. Dette
for & gjere dem klar over hva den ferdige studien omhandlet, og hva jeg hadde trukket fram

som sentrale tema etter intervjuene.
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Del 1V Organisatoriske rammer

4.1 Opplevelse av egen kompetanse

4.1.1 Empiri

Alle informantene underviser de hgrselshemmede elevene i og pa tegnsprak, i henhold til
opplaringsloven § 2-6. Alle tre har utdanning innenfor tegnsprak, og er sann sett kvalifisert til
a undervise eleven i og pa tegnsprak. | tillegg har alle utdanning i pedagogikk, og informant 1
og 2 har ogsa spesialpedagogikk. De tre informantene gir uttrykk for at de faler seg relativt
kompetente nar det gjelder deres rolle i forhold til den hgrselshemmede eleven. Gjennom
sparsmal knyttet til deres forhold til egen kompetanse, reflekterte de rundt sin kompetanse og

sitt gnske om kompetanseheving.

Informant 1:

Det er klart, du far en del kompetanse bare nar du jobber med det, og praver og feiler og legger om stilen
og harer fra andre hvordan de har lgst forskjellige ting. S du far pa en mate en del kompetanse som ikke
er sdnn kompetanse som du far gjennom et studie, som er mer sann erfaringsmessig. Jeg faler pd en méte
det at..chm, jeg...akkurat med den type herselshemming i alle fall, men det er klart at jeg har nettopp
nd...det har vert diskutert om jeg kanskje skal begynne 4 jobbe med en liten unge til neste ar som har

fremmedspraklige foreldre, og som skal ha tegnsprak, og der er det sikkert nye utfordringer da. Altsa, hva

gjor du da...

Informant 2:

Jeg kunne tenkt meg mer pa selve tegnspraket, kunne jeg tenkt meg. Ogsa det a sitte og diskutere med
andre voksne som er i samme stilling som meg gjgr ogsa at det gir meg en del, for at det er en del
utfordringer du ser, som du kanskje ikke ser Igsninga pa bestandig, uten at jeg kan si noe bestemt akkurat

na.
Informant 3:

Kompetansen er der, men utfordringen er & utvikle seg. Som med alle andre typer fremmedsprak sa
trenger du & veere 1 miljoet. Det er alt for lite miljo, sé det vi har etterlyst...og det har vi gjort na i forhold
til en ny avtale med kompetansesenteret nd, at vi etterlyser mer oppfalgingskurs, mer pafylling for &

kunne bruke spréaket mer flytende.

Informantene gir uttrykk for at de fgler seg kompetente i forhold til det arbeidet de gjer na, og
det & skulle tilrettelegge opplaringen for deres elev. Likevel er det i deres utsagn fokus pa

utvikling. Bade informant 2 og 3uttaler at de kunne tenkt seg en oppfriskning pa selve
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tegnspraket. Informant 1 fokuserer pa den oppgaven hun kanskje skal fa til neste ar, hvor hun
skal fa en elev som bade er fremmedspraklig, og har tegnsprak som farstesprak, og at hun da
kan komme til 4 state pa ukjente utfordringer, som hun har lite kunnskap om na. Informant 3
faler man ma utvikle seg ved a vere i miljget, og at miljget er alt for lite, og kanskje derfor
vanskelig a fa tilgang pa. Hun fokuserer pa at de derfor har etterlyst kurs for & fa enda bedre
tegnsprakkompetanse. Informantene ser pa det a veere i et miljg med andre i samme situasjon,
som larerikt og berikende. Informant 1 og 2 har erfart at det & vaere i kontakt med andre kan

gi dem mer kompetanse ved at de utveksler erfaringer, og diskuterer problemstillinger.

4.1.2 Teori og drefting
Kravet for & kunne undervise dgve og hgrselshemmede elever i og pa tegnsprak er 30

studiepoeng i tegnsprak (Utdanningsdirektoratet 2010), men selv om tegnsprakutdanning er et
krav, er man ikke garantert at lzereren vet hvordan man pa best mulig mate skal tilrettelegge
hverdagen for eleven (Grgnlie & Hjelmervik 2004). | tillegg til tegnsprakkunnskap er det
viktig at de laererne som skal jobbe med de hgrselshemmede elevene har den kompetansen
som gjer dem i stand til & kunne tilrettelegge og tilpasse opplaringen pa en best mulig mate.
De hgrselshemmede barna kan vere like ulike som alle andre barn, og det er derfor viktig at
leereren kan vurdere hvert enkelt barns behov, og tilrettelegge for at de kan bli deltakere som
er aktive bade i det sosiale, faglige og kommunikative (Utdanningsdirektoratet 2010). Dette
innebarer at man har kunnskap om hgrselshemming og hagrselshemmedes leeringsbetingelser,
slik at man lettere ser hva barnet trenger. For at den hgrselshemmede skal fale mestring og
tilhagrighet, er det derfor viktig at de som jobber med tilrettelegging og undervisning er voksne
som faler seg kompetente og selvsikre (Granlie 2005).

Etter Salamanca-erklaringen fulgte UNESCO opp denne ved & undersgke om den
inkluderende skolen var blitt en realitet. Det de oppdaget var at noe av det som oftest stod i
veien for inkluderingsarbeidet, var at leererne ofte var usikre pa sin egen kompetanse rundt det
a skulle undervise og legge til rette for elever med spesielle behov (UNESCO 1997, gjengitt
etter Garm 2003). Ogsa prosjektet ”Pa vei mot ny grunnskoleopplering for deve elever”
(Ohna et al. 2003), som ble gjennomfart i forbindelse med evalueringen av oppleeringen av
dove elever etter L97, kunne vise til lignende resultater. Resultatene innebar store forskjeller
blant de bostedsskolene som var med i undersgkelsen. Den viste blant annet at mange av
lererne de intervjuet ikke falte seg sikre pa hvordan man skulle organisere og legge opp
undervisningen, og at de gjerne kunne tenkt seg flere kurs eller mer utdanning. De savnet ogsa

det & kunne diskutere ulike spgrsmal med andre i samme situasjon.
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Det virker som om alle informantene i denne studien faler seg relativt kompetente i forhold til
den jobben de har na. Likevel ser jeg det slik at alle tre har fokus pa utvikling i sine uttalelser.
Noe av det som kan bli utfordrende, og sette kompetansen deres pa preve, er hvordan de skal
takle eventuelt nye situasjoner eller elever. Far eleven begynner pa skolen, ma lereren far
opplaering om hgrselshemming, og informasjon om eleven. Men selv om man har mottatt
informasjon og oppleering i forkant av skolestart, kreves det fortlgpende kompetanseheving,
ogsa etter at eleven har begynt pa skolen. Tilbud om kurs og veiledning er derfor viktig (Ohna
et al. 2003). Spersmalet man kan stille seg er kanskje om det er mulig a noen gang fele at man

er kompetent nok?

Informantene understreker betydningen av det & kunne snakke med andre i samme situasjon,
for & drefte ulike sparsmal, og for a fa tilbakemelding pa sine tanker og sin praksis. Pa den
maten kan man se lgsninger man selv ikke har sett. Dgve ma ofte reise bort for a finne sitt
miljg, og for & veere i en kontekst hvor man kan bruke tegnsprak (Breivik 2007). Informant 3
nevner dette spesifikt, og man kan dermed ut i fra informantenes utsagn, tenke seg at det ikke
bare er eleven, men ogsa leererne som har behov for a veere i et tegnspraklig miljg for & utvikle
sin kompetanse. Problemet i vart langstrakte land, og med var spredte befolkning blir kanskije
at det er langt mellom hver larer, og at for enkelte blir muligheten til dette kanskje begrenset

til et par ganger i aret.

Herselshemmedes Landsforbund (udatert) ser pa det store antallet elever i de kommunale
grunnskolene som utfordrende, og sier at grunnen til det er at de fleste skoler har for lite
kunnskap og kompetanse om tilrettelegging for hgrselshemmede barn. Spesielt er de opptatt
av at opplaering i tegnsprak er avhengig av at leereren har god kompetanse. To av
informantene nevner at de kunne tenkt seg en oppfriskning av tegnspraket, og hvordan de kan
bruke det mer flytende. Man kan tenke seg at behovet for et rikt tegnsprak vil vokse jo eldre
eleven blir. I skolesammenheng vil det for eksempel stadig bli aktuelt med nye fagbegrep, og
dermed blir kravet om et fyldig tegnsprak enda sterkere bade hos elever og larere. “Ettersom
tegnsprak er bade et redskapsfag og et fag som skal gi elevene kunnskaper og holdninger, er
avlesnings- og opplevelsesaspektet sentralt. Elevene ma veere i aktiv kommunikativ
samhandling med andre. Det forutsetter aktiv dialog med andre tegsnprakbrukere” (Kirke-,
utdannings- og forskningsdepertement 1996, s.134). Videre sies det i veiledning av
organisering av opplearing i og pa tegnsprak (Regjeringen 1997) at dette kan veere vanskelig a
gjennomfare i bostedsskolene. Desto viktigere er det da kanskje at leereren er kompetent, slik

at han/hun kan veere en god tegnspraklig samtalepartner for eleven.
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Mine informanter har altsa blant annet fokus pa kompetanseutvikling nar det gjelder
tegnsprak. Likevel er det mange andre sider ved det & veere leerer til en hgrselshemmet elev
som krever kompetanse. Laererne ma ogsa ha evne til & kunne legge til rette for at alle elever
blir sikret deltakelse i det miljget de er en del av. De ma vite noe om hvordan man skal klare &
skape et inkluderende miljg med barn med ulik hgrsel, som skal fere til at barnet tilhgrer en
gruppe hvor det kan vokse sosialt gjennom samspill med de andre (Grgnlie & Hjelmervik
2004; Hofstad 2009). Deres tanker omkring dette vil veere fokuset i del 5 av denne studien.

4.2 Samarbeid med ledelsen ved skolen, kollegene og kommunen

4.2.1 Empiri

Informantene har ulike erfaringer med samarbeidet med ledelsen ved skolen, og de andre
ansatte ved skolen. Informant 1 har ingenting negativt a si om dette samarbeidet, og
fremhever betydningen av at de har statt samlet og tatt felles beslutninger angaende hvem som
skal jobbe med den hgrselshemmede eleven. Hun sier at ansvaret ikke har veert plassert kun

pa den enkelte lzerer, men at ledelsen og leererne sammen har tatt ansvar.
Informant 1sier:

Altsa...som jeg sa har vi veert ganske heldige fordi ledelsen har pa en mate sett nytten av & skolere folk
som skal jobbe i en klasse der det er hgrselshemming. Og dermed sa blir ikke pa en mate utfordringene s&
veldig store, for alle p& en méate er samkjgrte, og det er lzerere som vil jobbe med det. Det er pa en méate
ikke noen som ikke har lyst til dette for de har pa en méte da heller fatt andre roller der de har gjort..vaert i

andre klasser og sann.

Informant 2 jobber pa en skole hvor det er mange elever med spesielle behov, og holdningene

er gode. Likevel trekker hun fram noen utfordringer nar det gjelder enkelte ansatte pa skolen.

Informant 2 sier:

Ja, holdningene er kjempepositive pa huset her i forhold til barn med spesielle behov. Det som kanskje er
utfordrende...det som kanskje har vert spesielt i forhold til den her eleven, det er at hun er s oppegaende
at du ser ikke hennes behov. Du ser ikke hva hun sliter med fer du har lert henne & kjenne. Du ser ikke
sparsmalene hun har fordi hun ikke forstar hva som blir sagt, eller hun gikk glipp av noe som skjedde og
sa videre. Men jeg har jo...Jeg er litt sann pa hugget da, og krever ogsa litt i forhold til henne da, slik at
det er godtatt det at hun ma fa litt stette og hjelp i situasjoner der en kanskije ikke skulle tro, for eksempel

nar det er samlingsstunder, at hun far sitte framerst, og litt slike ting, og alle slike ting er godtatt.
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Det kommer fram at noen av utfordringene oppstar som falge av at hgrselshemming er en
funksjonshemming som ikke vises. Hun sier at noen ikke ser behovene til eleven fordi hun er

sa oppegaende pa alle mulige mater. Videre sier hun:

Du ma veere veldig pa hugget som voksen, og si ifra og sann. Og jeg opplevde jo de farste par arene,
spesielt i forhold til SFO- ansatte, at ”jamen, hun herer likevel, hva er vitsen med det? Hvorfor skal vi ga
inn pa det lille rommet der, der det er teleslynge og liksom sitte & ta samlingsstund? Hvorfor kan vi ikke
ta med alle sammen?”. S akkurat det der med & gjgre alle voksne oppmerksom pé hva det vil si er

kjempeviktig.

Informant 3 har ikke et veldig positivt syn pa hvordan ledelsen jobbet da de fikk vite at det
skulle komme en hgrselshemmet elev til skolen. Nar jeg spgr om skolen har tatt ansvar svarer
hun at skolen var sent ute med 4 starte forberedelsene, og at ansvaret stort sett har veert
plassert pa de leererne som jobber i klassen. Hun mener skolen var sent ute med & begynne a
planlegge hvordan opplearingen skulle forega, og & passe pa at de hadde laerere med den

kompetansen som trengtes.

Informant 3:

Vi kunne veert litt forberedt vi og. Skolen visste, i hvert fall tre-fire ar far de skulle begynne pa skolen, at
de i hvert fall ble boende, og skulle veere boende, sa de kunne ha startet mye tidligere med a bade utdanne

og hjelpe de voksne som skulle jobbe med dem, til & fa den skoleringa som de trengte.
Videre sier hun falgende om enkelte av de andre lererne:

Av erfaring sa ser vi det at lzerere som er inne og har enkelttimer, de glemmer seg veldig fort bort i
forhold til bade det & prate sakte, det & prate tydelig, det & veere vendt mot eleven. Sa samtidig som du er

tegnspraklarer s ma du hele tiden pépeke og passe litt p& de andre laererne.

Nar jeg spgr om det er noe skolen kunne gjort annerledes fokuserer hun pa det a veere ute i
god tid:

Det som er viktig i hvert fall, det er og hele tiden ligge godt i forkant med forberedelser. At du slipper &
begynne og fomle og lete. Det er kanskje den farste og starste biten & tenke pa, tror jeg. Som kunne veert

gjort annerledes.

Gjennom informantenes utsagn kommer det fram at det er stor forskjell pa hvordan de har
opplevd samarbeidet med ledelsen og resten av skolen. Informant 3 sier at inkluderinga av
den hgrselshemmede eleven ikke har veert en kollektiv prosess. Dette star i sterk motsetning
til informant 1, og ogsa tildels informant 2 sine opplevelser av hvordan samarbeidet med

skolens ledelse og de andre laererne har veert.
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| forhold til hvordan informantene faler at samarbeidet med kommunen har vert, har de ogsa
ulike opplevelser. Informant 1 mener at systemet i Norge ikke er tydelig nok, og har opplevd
harselshemmede i bostedsskolen som ikke har fungert i andre kommuner, som hun har hatt
kontakt med. Hun understreker derfor at mye er tilfeldig ut ifra hvor du bor. Likevel har hun
positive erfaringer med den kommunen hun selv bor i. Kommunen har dekt mye av hennes
utdanning som hun har fatt tiloud om helt fra hun jobbet med denne eleven det siste aret i

barnehagen.

Informant 1:

Ja, det har gatt veldig greit for oss, men...systemet sdnn generelt i Norge, burde ha vart mye mer klarlagt.
Det burde pa en mate ha veert regler for hva som skal sta pa klassen nar en unge skal begynne pa skolen,
og hva som pa en mate bgr kreves av kompetanse og hvordan bgr opplegget bli lagt opp for at det skal bli
vellykka. For det er helt tilfeldig hva slags gkonomi kommunen har og hva slags holdning de som sitter
pé pengene har, og hva ledelsen pa skolen mener om sénn, og ogsé den laereren som skal undervise i
klassen eller...voksne personer som skal jobbe rundt den hgrselshemmede og sant sa det er nok masse
ting der som er helt tilfeldig alt ettersom hvor du bor hen, og for den kommunen som jeg jobber i s& var
dette sd nytt, og...at de bare leste regler og fant ut at her métte det bade tegnsprakkompetanse til og det
burde pa en mate veere noen som kunne litt om hgrselshemming, og ikke bare at de kunne tegnsprak
og...(...) Uten & sjekke hva andre skoler brukte & gjore, sa bare satt de i gang og utdanne og hvem som
var villig og...hva slags vilkar og sann sa de kunne f& i forhold til stette og sann, slik at ..eh..de tenkte pa
en mate ikke at det gikk an & spare inn eller noe sant...de kom ikke pa det...(...)Sa jeg synes det pa en
mate er litt av utfordringa jeg, a fa et system som skal vaere pa plass i kommunen eller pé en skole som tar

i mot hgrselshemmede elever.

Det ser ut til at denne kommunen har prioritert tidlig innsats, bade nar det gjelder & utdanne
folk, undersgke hva slags ressurser som trengtes, og ogsa hva den hgrselshemmede eleven
hadde krav pa. Dette star pa en mate i kontrast til det informant 3 sier om samarbeidet med

kommunen.

Informant 3:

Nei, vi visste ingenting hva det innebar & ha en elev som hadde § 2-6 som farstesprak, egentlig. Visste
absolutt ingenting. Og det & lete i systemet, matte vi gjare selv som leerer. Kommunen tok veldig lite
ansvar der, men de var glade nar vi kom med informasjon om...”0Oj, na har vi funnet det, og...”. (...) Det
savnet vi. Vi métte...kommunen hadde ikke undersekt noen ting. (...) Kanskje kommunen burde ha

skaffet seg mer kunnskap selv om hva det vil si og innebarer.

Likevel understreker hun at alt ikke bare var negativt. Hun sier at nar det gjelder midler til
ressurser, penger til kurs for lerere og utflukter for eleven, sa har kommunen stilt opp.
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Informant 3:

En kommune med darlig gkonomi, nedskjaeringer pa nedskjaeringer, men det har aldri, aldri stoppa i
forhold til utfordringer, som det vi har kommet med gnsker om, da. S& de har...og det er viktig.
Kommunen mi vaere med, og yte de midlene som egentlig trengs. (...) Forstaelsen i kommunen var pa at
det trengs, den er der, men kompetansen ut over lererkompetansen som vi har som tegnspraklerere, den

er liten.

Her mgter vi delte erfaringer pa hva kommunen deres gjorde da de skulle motta en
harselshemmet elev. Informant 1 sier pa den ene siden at det systemet som finnes i Norge
burde veert mer klarlagt, slik at det kom tydelig fram hva som krevdes. P& den andre siden
papeker hun at den kommunen hun bor i var veldig samarbeidsvillige, og var aktive med &
finne ut hva som matte til for at tilretteleggingen skulle bli god. I informant 3 sitt tilfelle var
det motsatt. Hun sier at de matte finne ut av det meste pa egenhand, og at kompetansen i
kommunen var lav. Larerne matte selv finne ut hva som krevdes og hvilke lover som gjaldt
nar de skulle fa en hgrselshemmet elev. Men til tross for dette satte ikke kommunen noen
stopper for deres gnsker og behov, og gjorde det lererne gnsket og krevde i form av statte til

ressurser, selv om gkonomien var darlig.

4.2.2 Teori og drefting
Selv om en laerer ma ha gode kunnskaper om og kompetanse rundt tilrettelegging for

harselshemmede elever, kan ikke en leerer alene skape et inkluderende klassemiljg (Ainscow
1999, gjengitt etter Garm 2003). Nar en hgrselshemmet elev skal begynne pa skolen, ma
skolen sgrge for at ansvaret ikke bare ligger pa elevens lzrer. Det er viktig for elevens
helhetlige tilbud at alle ansatte pa skolen fgler et ansvar for at det som skijer pa skolen skal
veere tilgjengelig for den hgrselshemmede (Grgnli 2005; Grgnlie & Hjelmervik 2004). | det
tidligere nevnte prosjektet ”P& vei mot en ny grunnskoleopplaring for deve elever”, viste
resultatene at skolens ansvar var avgjgrende nar det gjalt hvordan elevene skulle fa de beste
forutsetninger for inkludering og god undervisning. Funnene viste at sjansen for a innfri
kravene og a lgse utfordringer pa en lgnnsom mate, ble styrket hvis skolen samlet hadde tatt
ansvar, og ikke bare hadde plassert oppgavene pa den enkelte leereren. Skolen ma bli styrt av
en helhetlig ideologi, og gode rutiner gjar at det som skjer pa skolen er tilgjengelig for den
harselshemmede. Studien viste store forskjeller blant de bostedsskolene som var med i

undersgkelsen (Grenlie & Hjelmervik 2004).

Vi mgter et stort sprik hos informantene nar det gjelder denne tematikken. Informant 1 statter

opp under betydningen av at skolen star samlet nar hun sier at hun ikke har opplevd noen
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store utfordringer, fordi skolens ledelse og leerere er sa samkjgrte. Det kan tyde pa at de
kjenner sine roller og ansvarsoppgaver, og at skolen har en tydelig profil. P4 den maten har
hun opplevd konsekvensene av at skolen har statt samlet i sitt arbeid. Dette star i motsetning
til informant 3 sin opplevelse. Hennes erfaringer med at skolen ikke tok ansvar farer til at hun
er ngye med & papeke hvor viktig det er at man ligger i forkant, og er godt forberedt.
Informant 2 understreker at det i bunn er positive holdninger pa skolen, og at det hun har gjort
krav pa for a hjelpe eleven, er godtatt. Likevel kan det virke som om hun har statt pa enkelte
utfordringer, hvor de andre ikke har sett behovet eleven har. Horselshemming er en "usynlig”
lidelse som gjar at behovene ikke vises pa samme mate som mange andre
funksjonsnedsettelser. Manglende kunnskap er med pa a forsterke fordommer (Grgnlie 2005;
Wennergren 2006). | dette tilfellet kan det se ut som om uvitenhet er roten til utfordringene,
selv om det ikke ngdvendigvis betyr at de ansatte har fordommer mot hgrselshemming. Hun
papeker jo at holdningene pa skolen er gode overfor barn med funksjonsnedsettelse. Hun har
opplevd kolleger som ikke ser poenget med all den tilretteleggingen som blir gjort for eleven.
Det kan tyde pa at manglende kunnskap om hgrselshemming har fart til at slike situasjoner
har oppstatt. Fordi man ikke ser elevens funksjonshemming, kan det vaere vanskelig & vite hva
han/ hun egentlig trenger, og vanskelig a tro at eleven har behov for de tiltakene som er satt i

gang for & heve kvaliteten pa opplaringen.

Pa grunnlag av dette kan vi hevde at gode holdninger viktig, men ikke tilstrekkelig. Som
nevnt tidligere er en av hovedomradene ved a skape en inkluderende skole, nettopp det &
skape en inkluderende skolekultur. En slik skolekultur skal gjennomsyres av inkluderende
verdier som alle felger (Booth & Ainscow 2001). Dette understreker viktigheten av at skolen
ma st sammen om inkluderingen slik at alle far informasjon om hva hgrselshemming
innebaerer. En elev ma ha muligheten til & kunne henvende seg til flere av laererne pa skolen,
og det er derfor grunn til & hevde at kunnskap om hgrselshemming hos alle, vil bidra til at

eleven blir mgtt pa en best mulig mate.

En av indikatorene som tilsier at man har utviklet en inkluderende skolekultur er nettopp at
de ansatte samarbeider med hverandre, og med ledelsen i kommunen (Booth & Ainscow
2001). Det er altsa ikke bare skolen som skal vere involvert i skolegangen til den
harselshemmede eleven. Kommuneledelsen ma ogsa veere til stede. Grgnlie (2005) kommer
med rad for vellykket skolegang for hgrselshemmede barn som er bygd pa bade erfaringer og
resultater fra evalueringsundersgkelsen ”pa vei mot en ny grunnskoleopplerign for deve

elever” (Ohna et al. 2003). Hun sier at det er et ansvar som er hele skolens og kommunens.
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Dette forutsetter at skolen har tilgang pa hjelp og veiledning, og at ledelsen pa skolen og
leererstaben ma fa informasjon og innsikt, og pa den maten ogsa utvikle en positiv holdning til

de utfordringer denne situasjonen farer med seg.

Selv om holdningene overfor de hgrselshemmede og tegnspraket har endret seg de siste
tidrene, er det i falge Granlie (2005) store forskijeller i landet vart nar det gjelder tilgang pa et
tegnspraklig miljg og relevant kompetanse. Hun understreker at selv om det i Norge na er en
generelt mye starre respekt for devemiljget enn det var far, sa er ikke jobben gjort med det.
Selv om lover og regler vitner om at harselshemmede barn skal ha en likeverdig og
inkluderende opplaering, sa er det ikke sikkert det i praksis er slik. Den ytre organiseringen
skal altsa veere lik i hele Norge, men det er likevel store forskjeller pa hva slags tilgjengelige
ressurser man har pa hver skole og i hver kommune, og derfor hvilke muligheter og
begrensninger man ser i arbeidet med eleven. Dette tyder pa at selv om rammene i
utgangspunktet er like, og lover og regler skal gjelde for alle, er det likevel ikke sikkert at ting
giennomfares slik de egentlig skal. Dette kan ogsa bekreftes ut fra informantenes utsagn. Her
ser vi ogsa ting som tyder pa at det er store forskjeller i kommunenes kompetanse nar det
gjelder kunnskap om hgrselshemming og hvilke lover som gjelder. Dette kan ha sammenheng
med lokale valg og hvilke ressurser kommunen gjer tilgjengelig (Granlie 2005). Informant 1
understreker at systemet i Norge burde vaert mer klarlagt. Dette kan tyde pa at hun mener at
kravene og reglene burde vert mer synlige. Lovene er der, men de er kanskje ikke synliggjort

nok for de som skal jobbe med det.

At eleven skal fa en god skoletid er altsa ikke bare skolens ansvar, men ogsa kommunens.
Ideelt sett bgr kommunen ha kompetanse om hgrselshemming i deres skoleseksjon, og
gkonomi til og et gnske om a skaffe aktuelle lzrere tegnsprakkompetanse. Kommunen er altsa
pliktige til & finne lzerere som har den rette kompetansen, og det er kommunen som har ansvar
for & ta kompetanseutvikling pa alvor (Grgnlie & Hjelmervik 2004; Grgnlie 2005). Som sagt
kan sparsmalet om hvilke ressurser som blir gjort tilgjengelige, ha en betydning for hvordan
opplaringen blir lagt opp, og for innholdet i den pedagogiske tilretteleggingen (Kristoffersen
et al. 2009). Det er tidligere nevnt at kommunens gkonomi og vilje til & utdanne laerere, kan
veere avgjgrende for om foreldrene har valgt a la barnet ga pa bostedsskolen. Dette viser hvor
stor rolle kommunen kan ha for opplaringstilbudet. I informant 1 sitt tilfelle, ser det ut som
om kommunens vilje har veert det avgjgrende for det positive inntrykket hun sitter igjen med i
forhold til samarbeidet. Ut i fra hennes utsagn forstar jeg det slik at kompetansen i

skoleseksjonen i komunen ikke var spesielt hgy, og hun sier at denne situasjonen var ny for
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dem. I stedet for da a se begrensninger, fokuserte de pa mulighetene. Informant 1 har fatt dekt
relevant utdanning helt siden eleven gikk pa barnehagen, og det ble lagt ned en tidlig innsats
for at alt skulle bli s& bra som mulig. | informant 3 sitt tilfelle har ogsa kommunen vist vilje i
form av at de ikke har latt en darlig gkonomi sta i veien for midler og ressurser til den
harselshemmede eleven, og de som jobber rundt. Vi ser likevel mangel pa kompetanse og

initiativ til & forberede skolen og lererne i forkant av skolestart.
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Del V Livet i klasserommet

5.1 ”Det blir bare en naturlig del av hverdagen”

5.1.1 Empiri

Det kommer fram som et sentralt funn i denne undersgkelsen at lzererne er opptatt av a
formidle til medelevene hva hgrselshemming er for noe. De er opptatt av at elevene skal fa
innsikt og kunnskap for & skape et godt klassemiljg. Alle informantene papeker at
harselshemmingen er en helt naturlig del av skolehverdagen, og at medelevene pa den maten
ikke tenker pa at det er noe sarlig spesielt ved det.

Informant 1sier:

Men i hvert fall komme i gang sa tidlig som mulig med & forklare hva hagrselshemming er for noe, og
hvordan det virker, og at noen bruker tegnsprak, andre ma bruke tekniske hjelpemidler for & forhgye
lyden, og dette med at det er greit & kunne pa en mate se ansiktet til noen som prater for da far du med deg
mye mer enn hvis du bare ma bruke erene. Og liksom...ufarliggjere og forklare det sdnn at de forstar pa
en mate hva det er for noe, og det blir bare en naturlig del av hverdagen. Det tror jeg er ganske viktig, for
at hvis de stiller helt &pen og ikke synes dette blir noe spesielt hokuspokus, eller noe som helst, s& tenker

de nok ikke sa mye...

Elevene har fra farste dag mattet innordne seg slike regler uavhengig av om de hgrselshemmede elevene
er der eller ikke.(...) Elevene har aldri blitt fortalt at de skal gjere slik og slik for & ta hensyn. En har

presisert at dette er regler for & bedre leeringsmiljget til alle.
Pa sparsmal om det er negative holdninger blant de andre elevene, sier informant 1:

Nei, de er sa vant til det, for de har pa en mate...de har vokst opp med det, og de aller fleste har ogséa gétt

i barnehage der det ble brukt tegnsprak og sann, slik at...de tenker ikke at det skal vaere sa annerledes.

Informant 2 er opptatt av & poengtere i klassen at alle er forskijellige. Alle sliter med sitt, og pa

den maten blir ikke harselshemming noe mer framtredende enn det de andre sliter med.
Informant 2 sier:

For de er sa ulike de ungene. Halvparten av ungene i den gruppa er barn som har et eller annet som de
sliter med, og de er sa forskjellige. Sa det at den eleven bruker hgreapparat, at vi ma bruke mikrofon og
sann, det bare foyer seg inn i det at vi er ulike og at vi jobber forskjellig. S&...de har respekt for
hverandre, og det er sd godt milje inne i den klassen. (...) Ungene selv forteller. Ungene selv rekker opp
hénda og forteller om seg selv og gjor det velvillig. For det er sdpass trygt...et godt, trygt milje. Ja, sé det

er godt sann ja.
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Hvis de oppdager negative holdninger i klassen, sier informant 2 at de tar det opp, og snakker

sammen. Sentrale begrep som hun trekker fram er forstaelse og apenhet:

Hvis vi oppdager negative holdninger som gar direkte pa en elev, sa tar vi det opp. Jeg snakker med
enkeltelever, vi snakker noen ganger i sma grupper. Jeg setter i gang noen sma sosiale leker og aktiviteter
for at vi skal...ja. Jeg har ikke tro pa det her med pekepinn...at du stdr med fingeren hele tiden og “fy fy”.
Men...ja, og at vi forstér hverandre er kjempeviktig. At de andre ungene forstar hva det dreier seg om.
Men de har jo hatt en fordel de ungene i den gruppa mi, den klassen min, for de er vant med at fra farste
skoledag sa har de veert vant med at vi er ganske apen med hverandre. Vi kjenner hverandre veldig godt,

og Vi vet hva den enekelte sliter med.

Informant 3 presiserer at de tiltakene som blir igangsatt for a fa et godt klassemiljg, gjares
med tanke pa at alle skal bli inkludert i fellesskapet. Hun sier at de har hatt fokus pa dette ved

& snakke sammen om ulike tema.

Informant 3 sier:

Vi har brukt veldig mange timer av de fastlagte timene til den type arbeid. En annen ting er det at...den
jobben som vi gjer for & inkludere henne, den kommer de andre ogsé til gode. For eksempel...det jeg gjor
na er ikke spesielt for & inkludere den hgrselshemmede, det er faktisk at alle skal bli inkludert, for det er
jo mange som ikke er inkludert i det sosiale. Heller ikke i klassemiljget, sann sett. Sa jeg jobber jo
aktivt...har timefastlagt en time hver uke til klassemilje. Til dette her med mobbing og sant, og der
kommer jo alt dette her inn. (...) Snakker sammen og setter ord pa ting, og dette er jo alt fra klassemiljo
til mobbing. Hvorfor blir du mobbet? Er det fordi du er annerledes? Og da kan vi komme inn pa det her
med funksjonshemming, men jeg gér ikke direkte inn pa... Sa jeg er veldig forsiktig, veldig forsiktig med

a trekke fram den eleven, & trekke fram det handicappet, eller...

Informant 3 papeker ogsa at pa grunn av at de har en hgreapparatbruker i klassen, ma de ha

fokus pa disiplin. Hun sier ogsa at elevene er sa vant til dette, at de tenker ikke over det.

Sa fordelen for hele klassen sann sett ut i fra det stastedet at vi har en som bruker hgreapparat og er
avhengig av tolk er det at disiplin og leeringsmiljg blir jo optimalt, i og med at alle rekker opp hénda og
venter pa tur. Det er ingen som tar ordet. (...) De regner med at det er slik det skal veere n4, at de far ikke

lov til & si noen ting far de har rukket opp handa, og far ordet. De ma vente pa tur alle sammen.

Ord som kan trekkes fram som sentrale i informantenes utsagn er respekt, apenhet og
ufarliggjering. Felles for alle informantene er at de trekker det fram som viktig at elevene har
fatt informasjon om hgrselshemming, og at man sa tidlig som mulig forteller, forklarer og gjer
rede for hva dette innebarer. Pa denne maten mener de at elevens funksjonshemming blir en
naturlig del av hverdagen, og dermed noe som de andre elevene ikke tenker serlig over.

Informant 3 trekker fram godt leeringsmiljg som en konsekvens av at de har en hgrselshemmet
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elev i klassen, og at elevene er vant til disiplin og det & vente pa tur. Ogsa informant 1
presiserer at det de har laget av regler i klassen skal gagne alle, og at de aldri har vaert opptatt
av a fortelle elevene at de ma oppfare seg pa en bestemt mate for a bedre leeringsmiljget til

den herselshemmede eleven. Det skal bedre leeringsmiljget for alle.

5.1.2 Teori og drgfting
“Egentlig er integrering og inkludering 1 videste forstand et spersmél om samliv mellom

mennesker som krever gjensidig respekt og forstielse” sier Dalen (2006, s. 26). Det viste seq i
UNESCOs rapporter (1999, gjengitt etter Garm 2003) at klassemiljget har stor betydning for
inkluderingsprosessen, og det a skulle lage et godt leeringsmiljg for alle elevene i klassen,
tilpasset deres individuelle behov. | fglge informantenes opplevelser er klassemiljget i
klassene deres godt. Det virker som de har klart a skape et trygt og godt miljg, og de sier at
medelevene ser pa hgrselshemmingen som en naturlig del av hverdagen. Andre elevers syn
pa, og eventuelle fordommer mot de hgrselshemmede elevene, bunner ofte i manglende
kunnskap om funksjonsnedsettelsen. Uten kunnskap vil det derfor fortsette a eksistere
fordommer og myter. At det i tillegg er en funksjonshemming som ikke synes sa godt, kan
vaere med a forsterke dette (Grenlie 2005; Wennergren 2006). Dette er en del av
fonosentrismen som handler om antagelser man har om andre. Dette omhandler en del av den
ureflekterte kunnskapen vi sitter inne med. Fonosentrismen danner bakgrunnen for hvilke
antagelser og fordommer vi mgter verden med, og farer ofte til diskriminering, selv om den i
utgangspunktet ikke er vondt ment (Breivik 2007). Som tidligere nevnt, mente Mittler (2000,
gjengitt etter Garm 2003) at inkluderende skoler kan skape inkluderende miljg, som igjen kan
veere med pa & bekjempe diskriminering. Alle informantene legger vekt pa at de er apne med
hverandre, og snakker mye om ulike tema, deriblant ogsa funksjonsnedsettelser. Elevene har
kunnskap om hgrselshemming, og dette er med pa a sikre at elevene ser pa hgrselshemmingen
som helt naturlig. Pa den maten kan man tenke seg at fordommer og negative holdninger blir

unngatt.

I studien "The roles of special educators and classroom teachers in an inclusive school”
(Antia 1999), fant forskeren at lzerere til hgrselshemmede elever var mer positive til 4 gjare
tilpasninger i klasserommet som de sa pa som verdifulle for hele klassen, enn tilpasninger
som ble gjort spesielt for de harselshemmede. Nar vi ser pa informantenes utsagn kan det
virke som de pa den ene siden er opptatt av a sette fokus pa hgrselshemming ved a gi elevene
innsikt i og kunnskap om det. Pa en annen side er de opptatt av at dette er en

funksjonshemming som er sidestilt med alt det andre de enkelte elevene sliter med. Gjensidig
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respekt og toleranse for de problemene hver enkelt av barna har, og som man kan mgte i et
samfunn, er viktig for a skape et inkluderende miljg. De tiltak som settes i verk er tiltak som
skal veere til fordel for alle, uavhengig av hgrselshemmingen. Antia (1999) henviser ogsa til
York og Tundidor (1995), som hevder at mangfold i samfunnet kan lette inkluderingsarbeidet.
| Antias (1999) studie kom det fram at leererne papekte at mangfold var viktig a akseptere.
Deres undervisning ble tilpasset alle elevene, og den tilretteleggingen de gjorde for de
harselshemmede ble bare noen av alle de tilpasningene de gjorde for hele klassen. Dette
gjenspeiles altsa ogsa i det informantene sier. | en klasse vil det i de fleste tilfeller vaere barn
med ulike lidelser eller utfordringer. Det kan virke som om det at klassen har en elev som er
herselshemmet, er noe helt naturlig for medelevene, fordi det ogsa er flere andre som av ulike
grunner trenger ekstra tilrettelegging. Pa grunn av dette kan man pa mange mater si seg enig i
York &Tundidor (1995, gjengitt etter Antia 1999), som hevder at mangfold kan fare til
inkludering. Det er ulikhet som er det normale. ”Mangfold betraktes ikke som et problem,
men som en rik mulighet til & stotte laering og deltakelse for alle elever”, sier Booth &
Ainscow(2001, s. 10). De understreker poenget med at i en inkluderende skole har alle noe a

bidra med, alle er verdifulle, og miljget er trygt og aksepterende.

| empirien legger informantene vekt pa & normalisere at de har en hgrselshemmet elev i
klassen. Vi kan dermed stille oss spgrsmalet: Hva er normalt, hva er avvikende? Og hvem er
det som setter disse standardene? Dette er ikke absolutte begrep, og ma derfor ses i
sammenheng med bade individuelle og samfunsmessige faktorer. Det vil pa den maten bli
relasjonen mellom disse faktorene som er avgjgrende for hva som er normalt og hva som er
avvikende. | pedagogikken og psykologien har normalfordelingskurven veert den mest brukte
definisjonen pa hva som kan sees pa som normalt. Dette inngdr i en statistisk
normalitetsbestemmelse, og gar ut pa at jo lenger bort fra midten av kurven fenomenet
befinner seg, jo mer unormalt er det. Denne normalitetsbestemmelsen er relativ, ikke absolutt,
0g Vi kan ikke si at noe er normalt eller ikke, men om noe er mer eller mindre normalt i
forhold til gjennomsnittet (Solum1993). Dalen (2006, s. 17) sier: ”Arsaken til de fleste avvik
vil kunne forklares i samspillet mellom faktorer knyttet til den enkelte person og faktorer
knyttet til samfunnet som omgir personen”. Dette understreker at samfunnet vart ma veere
bygd opp slik at man ikke hindrer menneskers livsutfoldelse, og slik at samfunnet selv ikke
skaper mennesker med funksjonsnedsetting. Man kan bli et avvik ved at miljget som man
omgir seg i, har smale toleransegrenser for hva som er ”normalt” og ikke (Dalen 2006).

Informantenes uttalelser tyder pa at de som laerere har lart & se personen far
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funksjonshinderet, og at medelevene helt fra starten av skolegangen har fatt kunnskap om
harselshemming, og innordnet seg regler som gagner bade den hgrselshemmede og de andre.
Starter man tidlig med holdningsarbeid, vil dette fgre til at medelevene utvikler toleranse og
respekt ’nesten uten at de vet det selv”, fordi dette er den situasjonen de alltid har vert vant
til. En inkluderende skole skal skape en forstaelse for ulikhet (Booth & Ainscow 2001). Dette
viser ogsa hvor viktig det er at miljget man befinner seg i er tilpasset de variasjonene man

finner i et samfunn, noe som blir grundigere gjennomgatt i neste kategori.

5.2 ”Det er jo det at vi bruker det utstyret vi har”

5.2.1 Empiri

Det kom fram av intervjuene at betydningen av de tekniske hjelpemidlene er store, og to av
informantene nevner dette flere ganger. Eleven i klassen til informant 1har operert inn CI, og i
falge informanten, er det av liten betydning for hennes elev om hgyttalersytemet er skrudd pa,
fordi hun ikke klarer & fokusere pa tale nar hun skal ta i mot fagstoff. Da fokuserer hun pa
leereren som underviser henne pa tegnsprak parallelt med den lereren som underviser med
tale. Likevel star hgyttalersystemet alltid pa i og med at det er annen med hgrselshemming i
den samme klassen. Til tross for at hennes elev ikke bryr seg om hgyttalerene er av eller pa,

ser informant 1 nytten av a bruke teknisk utstyr.

Informant 1 sier:
I tillegg er det & bruke mikrofonanlegg en utrolig fin méate & styre elevenes spraklige aktivitet.

| klasserommet til informant 2 er det teleslynge, og alle ungene bruker mikrofon nar de prater.
Hun gar med mygg som hun bruker hele tiden, og stetter samtidig opp med tegn. Informanten
sier fglgende pa spgrsmal om hva som er det viktigste nar det gjelder & inkludere eleven i

klassefellesskapet:

Det er jo at vi bruker det utstyret vi har, slik at hun far med seg de beskjedene som gis, bade faglig og
andre typer ting som blir sagt av de andre ungene og. Det kan vare en unge som sier noe morsomt, og
hvis den ungen ikke er laert opp til & bruke mikrofon, sé far ikke hun med seg hva det var...sé ser hun at
de andre flirer, ogsé vet hun ikke hva det er (...)Det er kjempeviktig det at man leerer ungene til & bruke
alt av utstyr som vi har, pluss at de voksne som kommer inn som ikke er der daglig...det kan vere vikarer

eller hva det er, at de ogsa bruker hjelpemidler. Ja, det er det viktigste.

Nar det er snakk om hva skolen kunne gjort bedre i inkluderingsarbeidet, trekker ogsa

informant 2 inn det med tekniske hjelpemidler. Hun sier:
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Det med & ha teleslynge pa flere rom, det kunne jeg tenkt meg. For det hadde lettet min tilveerelse. Ja, for
det er ganske slitsomt og skal std og tolke nar du ikke er utdannet tolk, for & si det sann. Jeg kan ikke tolke

egentlig, men jeg gjar jo det jeg kan da.

Informant 3er ogsa opptatt av hvor viktig det er at de nyttegjar seg av de tekniske
hjelpemidlene pa skolen. Hun opplever ofte at utstyret ikke fungerer som det skal, og dette

kan fare til krevende situasjoner.

Informant 3 sier:

Jeg har i hvert fall sett og opplevd hvor heldige vi er som gjer oss nytte av de tekniske hjelpemidlene. | og
med at vi har veert uten de tekniske hjelpemidlene i flere méneder nar det ikke har virka...og da detter hun
utenom i ganske mye. For da ma jeg tolke alt, og & std og tolke i seks timer, bade lzrer og elev, det var
veldig slitsomt.(...) Sa jeg tolker veldig ofte nér eleven rekker opp hénda og skal svare, og det er fordi
mikrofonene veldig ofte ikke fungerer som de skal. Men hun har veldig lyst til & se pa de personene som

prater, og det gjar det veldig vanskelig & tolke, for dam a du forflytte deg selv rundt | rommet.

Det gjelder i leeringsmiljger som ikke er inne i det lukkede klasserommet, som er utfordringen. For da, for
det farste sa har du ikke den hjelpa fra mikrofonene pa samme maten, selv om vi kan ha med mikrofoner,
men det fungerer ikke slik vi har lyst til. Og det a...da er du jo tolk pa heltid, samtidig som du kanskje har

ansvar for de andre elevene. Sa det er en utfordring. Der blir hun ofte hengende etter ogsa.

Harselshemmede elever har ofte problemer med a henge med i situasjoner hvor flere skal

snakke sammen. Informant 3 nevner bruk av mikrofoner i gruppesamarbeid:

Hun er veldig apen selv pa at nér de sitter i grupper og jobber i klasserommet for eksempel, at en av de
skal ha pé seg den leerermikrofonen av de andre elevene, sann at hun kan komunisere med spréak, da, og
here. De andre elevene...enkelte av dem er i hvert fall kjempeflinke til & snakke tydelig og se pa henne

nér de har gruppesamarbeid og sann.

5.2.2 Teori og drgfting
| kapittel 2 ble det nevnt at en av grunnene til at mange flere na enn far lar barna sine ga i

bostedsskolen, er framskrittene nar det gjelder teknologi. For & kompensere, i alle fall til en
viss grad, for de kommunikative vanskene et hgrselshemmet menneske har, bruker man
tekniske hjelpemidler (Overvik 2009). Ohna et al. (2003) sier at inkludering av
harselshemmede elever ofte har dreid seg om hvordan eleven skal fa med seg det laereren sier,
og om hvordan man kan tilpasse dette innenfor de integrerte rammene. Ogsa Jonassen (2009)
uttaler at det man i utgangspunktet har veert opptatt av er at eleven skal kunne hgre lereren,

men ogsa seg selv og medelevene i klassesituasjonen. Man bgr derfor ha som mal a formidle
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det som gar pa det faglige over mikrofonanlegget. Likevel er det ofte vanskelig & overfare alt
som skjer av kommunikasjon i et klasserom, fordi dette ofte er spontane utbrudd, eller
kommentarer (Overvik 2009). Dette statter informant 2 opp under nar hun sier at
konsekvensene av at de andre elevene ikke bruker mikrofon nar de prater, er at den
harselshemmede ikke far med seg kommentarer eller utsagn som fremkaller latter hos de
andre. Hun ser det derfor som sveert viktig at de andre elevene stort sett bruker mikrofon nar
de prater. Pa den maten vil ikke eleven fgle seg utenfor. Likevel kan man sette sparsmalstegn
ved om det er praktisk mulig at den hgrselshemmede eleven vil kunne fa med seg alt av
spontan kommunikasjon i klasserommet. Det vil vel alltid veere noe kommunikasjon som

leereren ikke klarer a styre ved hjelp av mikrofoner?

Ohna et al. (2003) sier at deres synspunkt pa det som representerer en av de sterste
utfordringene nar det gjelder opplaringen, er hvordan man kan skape et leeringsmiljg hvor de
harselshemmede elevene kan samhandle og delta pa lik linje med de andre. | fglge
informantene kan det tyde pa at det tekniske utstyret kan bidra til at eleven far delta mer i
miljeet. Analysene i prosjektet ’pa vei mot en ny grunnskoleopplering for deve elever”
indikerte at blant ulike faktorer, var det darlig kommunikativ deltakelse i klasserommet, som
var den ekskluderingsprosessen som oftest rammer hgrselshemmede barn (Ohna et al. 2003).
Informant 3 har opplevd tekniske hjelpemidler som ikke har fungert, og har pa den maten
erfart hvor viktige de er i hverdagen. Uten dem har eleven lett for & falle utenfor, og ikke fa

med seg det som blir sagt.

Informantene trekker ogsa fram leeringssituasjoner som finner sted utenfor det vanlige
klasserommet som utfordrende. Far var den mest vanlige undervisningsformen en strukturert
leerer- elevundervisning, og Jonassen (2009) understreker at dette var en undervisningsform
som passet de hgrselshemmede. Na derimot, er en rekke arbeidsmetoder i bruk, noe som farer
til at det kan bli vanskeligere for elever med hgrselshemming & henge med. Bade informant 2
og 3 understreker som sagt at undervisning kan veere utfordrende i situasjoner der de er
utenfor det vanlige klasserommet. Her har de ikke den samme hjelpen fra mikrofonanlegget,
og det blir derfor mer krevende bade for eleven og laereren. Det blir krevende for eleven fordi
det er vanskeligere a fa med seg det som blir formidlet, og det er vanskeligere for laereren
fordi det setter starre krav til at alt ma tolkes. Universell utforming av skolebygg og
bygninger ellers, skal sikre tilgjengelighet for alle, og er spesielt utformet med tanke pa
mennesker med nedsatt funksjonsevne, slik som for eksempel bevegelses-, syns- eller

harselshemming (Miljeverndepartementet udatert). Pa denne maten blir det et mal & inkludere
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alle elever i skolemiljget gjennom at bygningen er fysisk tilrettelagt for alle (Wage, Heyland
& Dale 2005). Ut i fra tanken og loven om universell utforming kan man tenke seg at det i
lgpet av en del ar kan veere aktuelt (og ogsa en selvfalge!) at alle rommene pa en skole har
hgyttalerutstyr, og muligheter for a forsterke lyden. I tillegg til dette bgr ogsa rommene veere
bygd og utformet pa den maten at lydforholdene er optimale. Vi ser ogsa i
inkluderingshandboken (Booth & Ainscow 2001) at en forutsetning for en inkluderende skole
er at skolebygningen skal vare tilgjengelig for alle. En slik skolebygning farer til et generelt
bedre leringsmiljg. Informant 2 og 3 opplever at inkluderingsarbeidet blir vanskeliggjort i
andre rom enn klasserommet. Hvis hele skolen er tilgjengelig for alle hadde man vert mer
fleksibel med tanke pa a flytte seg rundt, og bruke alternative opplaringsarenaer. Da hadde
man kanskje ikke stgtt pa de samme utfordringene og bekymringene nar det gjelder spesiell
tilrettelegging med tanke pa det kommunikative aspektet, i og med at bygningene ma vare

universelt utformet i utgangspunktet.

Dette kan ogsa knyttes til det som under forrige kategori ble nevnt om normalisering og
avvik. Et samfunn som er tilpasset alle, vil derfor ha stgrre rammer for hva som er normalt og

ikke, og ferre vil bli sett pa som avvik.

A ha teknisk utstyr som fungerer, er ut i fra informantenes uttalelser noe av det viktigste for at
tilretteleggingen skal veere vellykket. Dette gjelder bade i undervisningssammenheng, og for a
innlemme eleven i miljget i klassen. Det tekniske bidrar til at eleven kan delta i det
kommunikative pa en bedre mate. For at man skal kunne kalle inkluderingen vellykket, ma
eleven ha mulighet til 8 kommunisere med andre pa en noenlunde ubesverlig mate. Et barn
vokser ikke i et vakuum, det ma fale tilhgrighet og utvikle seg i samspill med andre. Pa
grunnlag av dette ser det ut som det tekniske er en forutsetning for at eleven skal kunne fale

seg inkludert, fordi de da far med seg mer av det som blir sagt i leeringssituasjonen.

Informant 1 sier at det er av liten betydning for hennes elev om hgyttalersystemet er av eller
pa. Grunnen til det er kanskje at hennes elev, som den eneste i denne studien, har fatt operert
inn CI. Det er altsa ikke bare lzererens opplevelse av hvilke hgrselstekniske hjelpemidler som

kan fungere i klassesituasjonen, som er vesentlig. Det er viktig for elever a ha kunnskap om

sine egne harselsstrategier, for a kunne delta i kommunikasjon. I og med at deres opplevelse
er individuell, ber eleven fa teste ulike tekniske hjelpemidler, for selv a kunne gjere seg opp
en mening om hva som fungerer best, og hvilke muligheter de har for & hgre (Wennergren

2006). Elevene er forskjellige, og deres behov kan variere ut fra blant annet grad av nedsatt
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hersel, alder eller hvilket behov det tekniske hjelpemidlet er tenkt & dekke (Jonassen 2009).
Selv om eleven til informant 1 ikke faler det store behovet for at hgyttalersystemet er slatt pa,
trekker hun det likevel frem som viktig for a styre elevens aktivitet. Hun far stette i dette hos
Jonassen (2009) som sier at det som kanskje er mest utfordrende i klasseromssituasjonen, er
det & fa med seg hva de andre elevene sier. Eleven blir ekskludert fra leeringsfellesskapet,

hvis han/hun kun har tilgang pa det lzreren sier,0g ikke det de andre elevene sier.

Hvor utsatt en elev er for ekskluderingsprosesser i klasserommet er ikke i alle tilfeller
proporsjonal med hvor darlig eleven hgrer. Her er det hvordan man bruker de kommunikative
og pedagogiske redskapene man har til rddighet, som er like viktig for hvor deltakende eleven
blir. Man ma derfor har fokus pa hvordan teknologien og andre ressurser blir brukt
(Kristoffersen et al. 2009).

5.3 ”Joss, hva var det som skjedde na, hvor er de?”

5.3.1 Empiri

Felles for elevene til de tre informantene er at alle tre er avhengige av tegnsprak, men er
flinke til & munnavlese og har et helt utviklet talesprak. De tre informantene sier alle at eleven
har venner, og at dette er likeverdige vennskap, hvor de andre tar initiativ sosialt sett overfor
den harselshemmede. Her blir det fokus pa hvordan de tilrettelegger for kommunikasjon og

samveer, og gode relasjoner elevene i mellom.

For & kunne ta del i et kommunikativt fellesskap, bar barna kunne kommunisere forholdsvis
problemfritt med hverandre. Informant 1 og 2 har lagt vekt pa at medelevene til den
herselshemmede eleven skal kunne litt tegnsprak. I informant 1sitt tilfelle fikk hele klassen en
time oppleering i tegnsprak i uka de farste arene. Ogsa informant 2 har hatt med noen av

medelevene i tegnspraktimene.

Informant 1 sier:

Alle kan litt tegn, ogsa er det noen som er ganske gode, som kan kommunisere med henne pa tegnsprak.
De venninnene hennes og sann, ogsa har det smitta litt over pa klassen over og under ogsa opp gjennom
tida.

Medelevene spurte etter hvert etter nye tegn, eller hvordan de skulle si forskjellige ting, og sann, for de
syntes det var veldig spennende. Det ble veldig positivt, for de har aldri vert noe sann at de synes det har

veert travelt med tegnsprék eller noe sént.

Hun papeker ogsa hvor viktig eleven hennes synes det er at de andre eleven kan tegnsprak:
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De statter med tegn pé tale, og noen kan ganske sé hayt nivé pa tegnsprak. Slik at det hun er redd for er
hva som skjer néar hun skal begynne & skaffe seg nye hgrende venner som ikke kan tegn, fordi at hun er

ikke sikker pa hvordan det vil fungere.

En periode tror jeg kanskje hun gjorde det (folte seg annerledes), for hun klarte ikke helt...altsd hun ble s
sliten av & veere i lag med de i klassen fordi at hun fglte vel kanskje at de ikke kunne sa mye tegnsprak
som de kunne de som gar pa deltidsopphold her oppe. Men etter hvert som hun har blitt flinkere i norsk,

og kanskje de ogsa har blitt enda flinkere i tegnsprak, sa er ikke det noe problem lenger.

Informant 2 uttaler at det a leere seg tegnsprak er populart i klassen, og at de drar inn
tegnsprak i ulike settinger i undervisningen.

Informant 2 sier:

Vet du, nar ungene var veldig sma, nar de begynte i farste, sa ble det som en lek det her. Tegnsprak, det er
jo mye lekaktiviteter du kan gjgre, sé jeg har hatt en del av det i gymtimer og ellers i undervisninga. Nar
ungene var sliten og sann ,sa putta jeg inn sma sénn tegnsprakleker og litt sénn. (...)Hele klassen har litt
opplaring i tegnsprak. Vi har ukas tegn, vi har sanger med tegn, og vi har litt snn tegnsprakekter i hele
klassen innimellom, og den jenta her er kjempestolt av spréaket sitt.(...) Ja, de har lange samtaler pa
tegnsprak. Sa det er litt artig & se da. Ogsa nar de sitter i timene og hvisker litt sann pa tegnsprak. Ja, sd

det er litt prestisje det med tegnsprak i klassen. Det er det, og det er litt morsomt synes jeg.

Sa er det en liten tettere gruppe rundt henne som jeg har brukt & ha med meg inn i tegnspraktimene, som

far tegnsprakoppleering direkte, og de prater tegnsprak, de tre- fire ungene her.

| motsetning til informant 1 og 2, som helt fra starten av skolegangen har fokusert pa a lere de
andre elevene i klassen noe tegnsprak, sier informant 3 at de andre elevene kan lite tegnsprak.

Pa spgrsmal om hvor mye tegnsprak de andre elevene kan, sier informant 3 fglgende:

Lite, littegrann. Intensjonen nar vi begynte i farste klasse, det var at vi skulle sette av en time til tegnsprak
hver uke til hele klassen. Det faller jo bort da...for det kommer nye laerere inn, ogsa er det vanskelig a fa
forstaelse for, da, blant de andre kollegaene at en time i uka, det er ikke mye, det bgr de egentlig ha, for

det vil vaere kunnskap som de andre kan ta med seg videre, og... S& de kan ikke mye, de kan litt.

Selv om de elevene som den hgrselshemmede eleven na gar i klasse med ikke kan mye
tegnsprak, har informant 3 et gnske om at det skal bli stgrre interesse rundt tegnsprak nar de

skal over i ungdomsskolen. Hun sier:

Jeg har en intensjon om at jeg skal klare & fa til at tegnsprak skal bli et valgfag pa lik linje som engelsk og
tysk og fransk og spansk er. Og da kanskije det vil bli starre interesse for & prate tegnsprak med denne

eleven da.
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| forhold til opplaringen av de andre elevene i tegnsprak er informantene altsa noe delt.
Informant 1 og 2 har hatt noe tegnsprakopplering for medelevene, og har gode erfaringer med
dette. Informant 3 derimot, sier at de andre elevene kan lite. Hun sier at det var planen a lzere
dem noe, men pa grunn av nye laerere og lite forstaelse blant de andre kollegene, har ikke

dette blitt realisert.

Til tross for at det er forskjell pa hvor mye tegnsprak medelevene kan, oppgir alle
informantene at den hgrselshemmede elevene har venner, og at de ser pa dette som
likeverdige vennskap. Likevel opplever informantene ogsa utfordringer nar det gjelder det
sosiale. Disse utfordringene gar ofte ut pa at det er vanskelig & oppfatte beskjeder, og & fa med
seg hva som skjer. Ustrukturerte situasjoner slik som friminutt kan veere krevende for den

hgrselshemmede.

Informant 1sier:

Vi trodde at hun pé en mate skulle bli mer isolert oppover nir hun begynte pa ungdomsskolen...at de
andre ikke skulle pa en mate gidde & bruke tegn eller at det var travelt, at de skulle hviske og sann, men
det har vert veldig greit, det har ikke vaert noe.(...) S& det var litt sann...fulgte litt med og herte hva de
andre gjorde pa og sann, for & prgve a passe pa og liksom gi enten hun beskjed eller foreldrene beskjed
om at det og det foregar na for tida eller det gjer de og de, slik at hun fikk pa en mate muligheten til &

delta hun ogsa.
Informant 2 sier:

Ja, hun holdt p4 & miste litt (venner) og si begynte det 4 bli noen slike...jenter har en tendens til & klikke
seg litt ssmmen i den alderen her, og det akkumulerte seg egentlig littegranne.. Slik at man trenger & veere
fore var...slik at ndr man merker det sd ma en bare ta tak i det. S& kan man gjere en del knep da, for &
avhjelpe littegranne og sann, sé det som viser seg...at det som er lurt her i den her situasjonen det er at jeg
har fatt koblet henne sammen med noen andre igjen. Ikke sant...ja, for man utvikler seg jo litt forskjellig,

man gjer jo det. Og det skal ikke veere kunstige vennskap heller.
Videre sier hun:

Ja. Eh...den sosiale biten kan vere littegrann utfordrende. Fra hun begynte i forste, sa har jeg jobbet
ekstremt mye med det her med friminutt, og.. For du far ikke med deg alle beskjedene som blir gitt. I en
lekesituasjon sa er ungene sa kjappe, ikke sant. Og hvis du ikke da er kjent med verken & lese av munnen,
eller en unge star og snur seg og sann, sa kanskje hun ikke far med seg det som skjer. Sa hun blir stdende

litt sann jess, hva var det som skjedde na, hvor er de?”.

Informant 3sier:
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En annen utfordring er jo selve friminuttene. Du...du kan ikke som voksenperson gé inn og styre alt, det
vil bli for dumt egentlig. Og det blir for kunstig. Men de, som alle andre elever, de finner jo sine som de
fungerer bedre sammen med, men vi ser jo det at de...at de tar jo ikke sa raskt skifte av tema, for tema
”lek” skifter ofte fort, og nér det skjer noe nytt, s& blir de litt i villrede. S& de seker jo veldig mye kontakt

med...med voksne, bade i friminuttet og pé...sénne utfluktsturer og sdnn.

De kan ikke mye tegnsprak, men de er flinkere til & forsta kroppsprak, og flinkere til ogsa kanskije
uttrykke seg... Noen av dem kan litt, men ikke mye nei. Men de er flinkere til & uttrykke seg sakte og
tydelig, da. De er jo unger, eller de er jo ikke s store, sd de glemmer seg jo fort de ogsa, og kan snu
ryggen til og vaere pa vei bort i det de roper 44, du, ma du komme na da”, og da... Men hun er veldig
flink til & oppfatte signaler selv, men jeg ser jo det at det blir en starre og stgrre utfordring spesielt det

sosiale, det gjer det jo.

Pa spgrsmal om de andre elevene tar initiativ sosialt sett overfor den harselshemmede eleven,

svarer informant 3:

Jeg ma tenke litt jeg da. Ja de, disse venninnene, de faste venninnene, de to faste venninnene som hun har,
gjer jo det. Det ser jeg. Hvis jeg skal tenke sann sosialt i lek eller det spillet de holder pd med, sa tror jeg
de glemmer seqg bort fort. Det er ikke det at de ikke vil, men de tenker ikke over at de skal gjgre det, for
de blir s optatt av det de holder pd med. Du skal veere ganske voksen og oppmerksom for & hele tiden
tenke den tanken, da. Det ser man jo til og med med disse laererene vi har ogsa, de klarer ikke det de

engang og huske pa det hele tiden, sa da...kan nesten ikke forvente det heller tror jeg.

Bade informant 1 og 2 er involvert i det som skjer utenfor klasserommet. Informant 1 sier at
de falger med pa hva de andre driver med pa fritiden, for a tipse den hagrselshemmede eleven.

I informant 2 sitt tilfelle legger de til rette for gode lekesituasjoner ved at de er inne og styrer
litt i friminuttene for at det skal bli strukturert og forutsigbart, slik at eleven lettere skal klare &
henge med. I likhet med informant 2, synes ogsa informant 3 at friminuttene kan vare
utfordrende, fordi eleven kan falle utenfor nar aktivitetene skifter hurtig. 1 motsetning til
informant 2, synes hun at de som larere ikke kan ga inn a styre friminuttene, og at dette ville
blitt kunstig.
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5.3.2 Teori og drgfting
Barn far sosial naring ved & tilhgre en gruppe der de blir motivert til deltakelse, og der samspill med

andre barn utvikler seg. Det krever at leereren har kompetanse til & legge til rette miljget slik at alle elever
sikres full deltakelse (Hofstad 2009, s. 75).

Nordahl (2010) sier at for elevene er skolen like mye et sosialt mgtested, som et sted for
undervisning og lering, og at leererne derfor ma legge stor vekt pa elevenes sosiale utvikling.
Sosial inkludering viser til den relasjonen som finner sted mellom individ og gruppe, og
refererer til at en person fgler gruppetilhgrighet (Stensaasen & Sletta 1998). For alle barn og
unge er forholdet til de jevnaldrende sveert viktig, og det er derfor viktig & kunne mestre dette
samspillet. Nordahl (2010) papeker ogsa at elevenes relasjoner til hverandre ikke bare farer til
sosial utvikling, men ogsa bedrer kvaliteten pa lzeringen. Det sosiale og det faglige gar pa den

maten hand i hand, og pavirker hverandre.

Det er tidligere blitt nevnt at hgrselshemming kan pavirke et menneskes utvikling pa mange
mater, blant annet sosialt. Informantene sier at de har merket enkelte sosiale utfordringer pa
skolen i forhold til den hgrselshemmede eleven. Som sagt tidligere hevder Gragnlie (2005) at
herselshemmingen gar ut over kommunikasjon og informasjon. Informantenes opplevelse av
utfordringer sosialt sett ser ut til & ga ut over nettopp dette. De sier at det i friminuttene kan
vaere vanskelig & henge med, fordi aktivitetene skifter sa fort, og at den harselshemmede
dermed gar glipp av hva som skal skje. Det blir en ustrukturert situasjon hvor det blir
vanskelig & henge med. Informant 1 og 2 sier at de involverer seg i det som skjer utenfor
klasserommet. | informant 2 sitt tilfelle, friminuttene, og i informant 1 sitt tilfelle, fritiden.
Grunnen til at informant 2 har valgt & jobbe en del med friminuttene, ser ut til & veere for &
gjere dem mer forutsigbare, slik at den harselshemmede eleven til en viss grad vet hva som
skal skje. Man kan likevel sette spgrsmalstegn ved i hvor stor grad man kan styre det som
skjer utenfor klasserommet. Slik som informantene selv sier, skifter aktivitetene fort, og det er
grunn til & tro at friminuttene i stor grad styres av spontanitet. Informant 3 sier ogsa at
friminuttene kan vaere utfordrende, men at det er grenser for hvor mye en voksen kan ga inn &
styre. Grgnlie (2005) hevder at de voksne ikke kan presse gjensidighet pa barna, men deres
rolle kan veere a legge til rette for at den hgrselshemmede eleven far en god rolle i

samspillsituasjoner med andre barn. Men hvordan skal man sa gjere det?

Sparsmalet ovenfor er kanskje ikke lett & besvare, men man kan tenke seg at kommunikasjon
er et sentralt stikkord. Ut i fra informantenes utsagn, virker det som om de kommunikative

problemene ofte farer til utfordringene i det sosiale samspillet. Grgnlie (2005) sier at
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deltakelse i sprakmiljget er en forutsetning for at inkluderingen i skolen og i samfunnet ellers
skal bli en realitet. Dette blir klart mer krevende hos hgrselshemmede elever enn hos de andre.
’Ideologi forandrer ikke den sosiale virkeligheten”, sier Grenlie (2005, s.12), og mener at selv
om vi har lover og reformer som gir mennesker med en funksjonsnedsettelse likeverdige
rettigheter, ma de gis mulighet til deltakelse og sikre tilgangen de har til fellesgoder i
samfunnet. Vi trenger & vere en del av et sprakmiljg for a bygge forstaelse sammen, og for a
utveksle kunnskap og hente informasjon om de normene som gjelder for vart samfunn
(Granlie 2005). Derfor vil mennesker med hgrselshemming kunne mgte hindringer i sosiale
sammenhenger pa grunn av sitt kommunikasjonshandicap. | klasserommet gar de kanskije
glipp av de morsomme kommentarene som kommer fra de andre elevene, eller de faler seg
utenfor nar de ikke henger med i samtalen i friminuttet (Falkenberg & Kvam 2008). Alle
informantene opplyser om at eleven har venner. Likevel er det ting som tyder pa at eleven
faller utenom i enkelte situasjoner i informant 3 sitt tilfelle. Informanten nevner blant annet at
den hgrselshemmede eleven ofte sgker kontakt med de voksne i friminutt og pa utflukter.
Dette kan bety at det er vanskelig & henge med i forhold til de andre elevene i ustrukturerte
situasjoner fordi eleven faler det kan veere vanskelig 8 kommunisere. Nar eleven ikke far tak i
innholdet i det som foregar, risikerer man at de skyr situasjonen (Grgnlie 1995, gjengitt etter

Gronlie & Hjelmervik 2004). Det ser ut til at det er det som skjer med eleven til informant 3.

Ohna (2004) mener at i og med at L 97 apnet for at elevene skulle fa oppleering pa tegnsprak i
bostedsskolen, aktualiserte dette spgrsmalet om hgrende elever ogsa skulle fa lzre tegnsprak.
| falge hans studie av ti ulike skoler, var ikke tegnsprakundervisning for hgrende elever
dominerende. Likevel mener han at et slikt tiltak kan gi et utgangspunkt for likeverdig
deltakelse. En indikator pa en inkluderende skole er som nevnt at man jobber for & fjerne det
som hindrer elevens leering og deltakelse (Booth & Ainscow 2001). | denne sammenhengen
kan man se pa problemer med kommunikasjon som et hinder. Det to av informantene har
gjort er a innlemme medelevene i den tegnspraklige verden, slik at de har mulighet til &
kunne, til en viss grad, kommunisere med den hgrselshemmede pa hans/ hennes farstesprak.
De sier at de andre elevene har fatt noe opplering i tegnsprak, og kan kommunisere en del
med den som er hgrselshemmet via tegn. Noen kan ogsa ganske mye. Det kan vel ikke
defineres som pastaelig a si at dette kun kan ha positive konsekvenser. Informant 1 sier at de
var redd for at det sosiale skulle bli en stgrre utfordring etter hvert som eleven ble eldre. Hun
trodde at jentene skulle flokke seg mer sammen, og ga rundt & hviske, og at eleven derfor ikke

ville fa tilgang til det kommunikative i like stor grad. Det har imidlertid ikke blitt helt som
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hun trodde. Hun oppgir at det er mange av de andre elevene som kan en del tegnsprak, og at
de har fokusert pa det helt siden elevene var sma. Tegnsprak er noe de bruker ofte. Hun tror at
eleven falte seg litt annerledes en periode, men ved at medelevene laerte mer tegnsprak, sa er
ikke det lenger et problem. Dette kan tyde pa at ved & lare elevene tegnsprak har de fatt
tilgang til et sprak som er uforstaelig for de aller fleste. Ut i fra dette kan man kanskje tolke
det dit hen at tegnsprak er noe de andre synes er stas a leere, fordi det pa en mate blir som et
hemmelig sprak. Informant 2 statter opp under denne pastanden, og sier at hun opplever at de
andre elevene synes det er prestisje & kunne tegnsprak. Som tidligere nevnt har alle barn et
behov for & tilhgre et kommunikativt fellesskap, & forsta andre, og a selv bli forstatt. Ut i fra to
av informantenes opplysninger virker det som om det a leere medelevene tegnsprak kan bidra
til & ke den hegrselshemmedes deltakelse i et slikt fellesskap.

Enrichmentperspektivet, eller berikelsesperspektivet pa norsk, er en faglig innfallsvinkel som
bygger pa bade en system- og en individforstaelse. Pa systemniva fokuserer dette pa at ved a
gi gode vilkar til de som er mest avhengig av gode stattetilbud, vil dette gi gode betingelser
for alle. De tilbudene de funksjonshemmede eller vanskeligstilte far, vil pa den maten vare
med a vise kvaliteten i samfunnet eller pa skolen. Ved a lgfte fram disse personene, og ved a
gi dem muligheten til & delta, kan dette bidra til at gode holdninger oppstar (Befring 2004,
2007, gjengitt etter Befring 2008). Pa individniva er det det potensialet alle mennesker har for
utvikling og leering som star i fokus. Det vektlegger at mangfold og variasjon er en positiv
ressurs. Det mest sentrale i berikelsesperspektivet er derfor at man meter barn med positive
forventninger, tillit og tiltro. P& den maten vil de bygge opp optimisme og troen pa seg selv. |
denne sammenhengen kan vi ogsa snakke om utvekslings- og bytteteori. Dette er en
tankegang som tar for seg forestillingen om at barn omgas med andre som de har bade nytte
og glede av a veere sammen med. Samhandlingen vil pa den maten fa en verdi (Befring 2008).
”Her handler det om & gi minoritetene mulighet til & framsta som verdifulle og interessante,
blant annet ved at de har noe a by pa som kan veere til glede og nytte for andre” (Befring
2008,s. 57). | sosial bytteteori ma en egenskap ved personen bli sett pa som positivt for a bli
en ressurs, i tillegg til at den ma brukes i samspillet. | vennskap finner man egenskaper hos
hverandre, som far en spesiell verdi i dette samspillet (Stensaasen & Sletta 1998). Dette
understreker nytten av berikelsesperspektivet, hvor variasjon blir sett pa som en ressurs for
bade lring og utvikling (Befring 2008). Kan man si at tegnspraket blir sett pa som en ressurs
blant de andre elevene? En ressurs som de ikke hadde hatt tilgang pa hadde det ikke veert for

den hgrselshemmede eleven? Jeg tolker det dit hen at informant 3 synes det er dumt at de
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andre elevene ikke har hatt mulighet til & leere mye tegnsprak, og at hun derfor gnsker at dette
skal bli et valgfag pa ungdomsskolen. For det er som hun sier: ”for det vil veere kunnskap som
de andre kan ta med seg videre”. Hennes utsagn om at det har blitt vanskelig a gjennomfare
tegnsprakopplering for de andre elevene pa grunn av nye leerere som har kommet til, kan man
se i sammenheng med hennes opplevelse av samarbeidet med skolen og de andre kollegene
som er omtalt i kapittel 4. Konsekvensene av at leererne ikke star samlet, har dermed veert
uenighet og en lite samlet forstaelse av hva som er viktig.

| forbindelse med forskning om harselshemmedes oppleering i bostedsskolen, har spgrsmal
angaende inkluderende og ekskluderende prosesser i klassen serlig vert fokusert rundt
bruken av sprak og samhandling i klassen. Hovedfunnene i denne forskningen har vert at de
harselshemmede elevene som undervises sammen med normalt hgrende ofte er utsatt for
ekskluderende prosesser (Ohna et al. 2003). Grgnlie og Hjelmervik (2004) forteller i
artikkelen A ikke here i en herende skole” om evalueringsprosjektet P4 vei mot en ny
grunnskoleopplering av deve elever” (Ohna et al. 2003), som de to var en del av, om hvilke
menstre de fant nar det gjelder kommunikasjon i klasserommet. I de bostedsskolene de
besgkte virket det som om forholdene var lagt godt til rette for de hgrselshemmede elevene.
Likevel beskriver de utfordringen med at en elev med harselshemming faktisk skal bli en reell
deltaker i det kommunikative rommet i klassen. Det ma uansett vaere vanskelig & fa til en
flytende kommunikasjon hvor nesten alle i klassen er hgrende, utenom kanskje én. Spgrsmalet
man kan stille er at til tross for at medelevene kan en del tegnsprak, vil den hgrselshemmede
likevel fale seg som en likeverdig del av det kommunikative miljget? Selv om eleven far med
seg mye, far den kanskije likevel ikke med seg nok til at hun/han er en fullverdig deltaker pa
lik linje med de andre. Det er tidligere nevnt at alle informantene sier at elevene kan mye om
harselshemming. Men det er kanskje ikke alltid barn faktisk vet hva man skal gjare i enhver
situasjon for a innlemme eleven i det sosiale, selv om de er kunnskapsrike. Selv om de vet at
de ma se pa eleven og snakke tydelig, er det ikke sikkert at det de kan alltid blir satt ut i
praksis. Selv om de vet hvordan de skal hevende seg til eleven, og kjenner konsekvensene av
a veere hgrselshemmet, betyr ikke det at de alltid orker & gjenta nar den hgrselshemmede spar
“hva sa du?”. Kanskje er det ikke alltid like lett for et barn & kunne leve seg inn i hvordan den

som hgrer darlig har det, eller hva det egentlig vil si a veere hgrselshemmet.
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Del VI Sammenfattende drgfting

Malet for denne studien var a fa innsikt i leereres opplevelse av a ha en hgrselshemmet elev i
klassen. Jeg valgte en kvalitativ forskningsmetode for & fa svar pa problemstillingen: Hvordan
oppleves det for lzerere i grunnskolen & ha en hgrselshemmet elev i klassen, og hvilke
erfaringer har de rundt inkludering og tilrettelegging for deltakelse i fellesskapet i klassen og

pa skolen?

Inkludering er et begrep som bergrer mange faktorer, og er et prinsipp som derfor bgr
gjennomsyre hele skolesystemet. Jeg har derfor sett pa informantenes opplevelse av egen
kompetanse, og bade skolens og kommunens innsats for a gjare skolen til et godt sted a vaere
for den harselshemmede. Videre har jeg sett pa det som pa grunnlag av intervjuene stod fram
som viktige faktorer i det arbeidet leererne gjer nar de skal tilrettelegge for deltakelse i
skolehverdagen. Summen av dette haper jeg har gitt et inntrykk av hvordan lererne opplever
og erfarer inkluderingen av og tilretteleggingen for den hgrselshemmede eleven. | forbindelse
med en studie som er utfert innenfor de rammene jeg har hatt tidsmessig, kan det kanskje
vaere ambisigst a tro at denne studien kan fare til en stgrre og bredere forstaelse for emnet. Jeg
kan ikke ut fra denne studien si noe om hele denne populasjonen, men det betyr likevel ikke at
funnene ikke kan vere interessante. Mitt mal har veert a formidle disse leerernes opplevelser,

og jeg vil derfor presentere de funnene som star mest sentralt.

Inkludering er et dynamisk begrep, og er derfor vanskelig & male, men under intervjuene i
denne studien ga alle de tre informantene uttrykk for at deres totale opplevelse med
inkludering av den hgrselshemmede eleven, er positiv. Alle de tre informantene svarer ja pa
spgrsmalet om de faler at inkluderingen har veert vellykket. Deres erfaringer er totalt sett
positive, selv om det har veert utfordringer pa ulike plan. Grgnlie (2005) poengterer at
begrepet inkludering ofte blir misbrukt. Hun hevder at man ikke kan si at en person er
inkludert i skolen uten at man faktisk mener at denne eleven deltar i miljget i like stor grad
som de andre. Ser man denne studien ut fra dette perspektivet, vil det kanskje vere
misvisende nar lererne sier at inkluderingen har vert vellykket. De viser jo ogsa til

utfordringer nar det blant annet kommer til det sosiale og kommunikative.

Informantenes opplevelser rundt inkludering og tilrettelegging for deltakelse i det sosiale
miljget er i stor grad sentrert rundt tidlig innsats nar det gjelder a gjere hgrselshemmingen til
en naturlig del av skolehverdagen. Ved & gi medelevene kunnskap om hgrselshemming, og &

skape et apent og trygt miljg, hvor hgrselshemmingen bare er én blant flere utfordringer
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elevene i klassen har, er dette blitt noe de andre ikke tenker serlig over. Dette har fort til

klasserom hvor det virker som om fordommer og diskriminering er fravaerende.

Kristoffersen et al. (2009) sier som sagt at en av de viktigste grunnene til at mange de siste
arene har valgt & ga pa sin kommunale bostedsskole, er den teknologiske utviklingen som har
fart til at flere kan utnytte den hgrselsresten de har. Informantene var opptatt av at det
tekniske spilte en stor rolle nar det gjelder tilretteleggingen i klasserommet. Dette gjelder bade
for & styre elevenes aktivitet, og for at elevene skal fa med seg det som blir sagt, bade faglig
informasjon, og kommentarer fra de andre. Det kommer fram av informantenes uttalelser at
nar man er uten de tekniske hjelpemidlene, kan hverdagen bli mer slitsom bade for lererne og
elevene. Hvis de tekniske hjelpemidlene ikke fungerer, setter dette starre krav til at leereren
ma tolke det som blir sagt. Dette kan bli slitsomt i lengden, i alle fall nar man ikke er utdannet
tolk. I leeringssituasjoner hvor man er uten de tekniske hjelpemidlene vil ogsa eleven lettere
falle utenfor bade med tanke pa a tilegne seg det nye fagstoffet, og & henge med i
kommunikasjonen i klassen. Dette understreker viktigheten av & ha skolebygg som er tilpasset

ulike elevgrupper.

Lover og regler som gjelder for elever med tegnsprak som farstesprak, gjelder for hele Norge.
Likevel kan denne studien vise til forskjeller i innsats og innsikt i landets kommuner og
skoler. Kanskje burde det veaere en malsetting a fa lover og regler klarere fram i lyset, slik at
de ulike partene vet hva slags ansvar som ligger pa dem. P& en annen side skulle man tro at
det er kommunen og skolens ansvar a orientere seg i lovgivningen i god tid fer skolestart. Det
kommer fram at informantene har ulike erfaringer nar det gjelder ansvaret skolene har tatt i
forhold til tilrettelegging for elevene. En inkluderende skole kjennetegnes av en helhetlig
ideologi, og en ledelse og leerere som alle jobber under de samme prinsippene og verdiene.
Konsekvensene av en skole som star sammen viser seg a vere gode holdninger, og ansvar
som ikke bare blir palagt den enkelte leerer. Kunnskap om hgrselshemming hos alle ved
skolen farer til at alle kan mgte den hgrselshemmede pa best mulig mate, og pa den maten
vite hva som kreves for at eleven skal fa en god skoletid. Det som er spesielt med
harselshemming er at det er en funksjonsnedsettelse som ikke vises. Uten informasjon til de
som jobber pa skolen, kan dette fare til at de krav som stilles og tiltak som gjennomfares, ikke

tas alvorlig, fordi de gvrige laererne ikke ser hva eleven trenger.

To av informantene i denne studien hadde helt siden 1. klasse fokusert pa at medelevene til

den hgrselshemmede ogsa skulle fa laere tegnsprak. Det viser seg at dette har hatt stor
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betydning for den sosiale deltakelsen til den hgrselshemmede eleven. Tegnsprak har for
medelevene blitt noe spennende som de har fatt lov til & lere pa grunn av denne eleven, og
som gjar at de er i stand til 8 kommunisere pa denne elevens farstesprak til en viss grad. Den
tredje informanten hadde et gnske om a leere medelevene tegnsprak, men pa grunn av
uenigheter i leererstaben, har ikke dette blitt gjennomfgrt. Dette kan ogsa veare med a
understreke viktigheten av at skolen blir styrt av en helhetlig ideologi. Hun sier derimot at hun
gnsker a gjare tegnsprak til et valgfag nar de kommer over i ungdomsskolen. Jeg gnsker a ga
litt neermere inn pa den tanken. Hva med & innfgre tegnsprak som et obligatorisk fag pa alle
skoler? Eller i alle fall et valgfag? Dette vil veere spesielt aktuelt pa skoler hvor det befinner
seg en eller flere hgrselshemmede elever, men man kan jo tenke seg at dette kan ha en verdi
ogsa for andre. Hvis hele skolen hadde hatt muligheten til & leere seg litt tegnsprak, kunne man
ikke da kommet enda et skritt nsermere den reelle deltakelsen som det har veert sd mye snakk
om i denne studien? Barn laerer pa forskjellige mater, ved & ta i bruk ulike sanser, og ved &
visualisere det muntlige spraket, kunne man ikke da klart a fange flere elevers interesse? Jeg
tror det ligger noe i informant 3 sitt utsagn: ”For det vil vaere kunnskap som de andre kan ta
med seg videre”. Samfunnets toleransegrenser for hva som er normalt og ikke, ville kanskje
blitt utvidet, og man kunne brukt tegnspraket til &8 kommunisere med mennesker med andre
kommunikative vansker, med de tunghgrte eldre pa sykehjemmet, eller for & gi en beskjed til

en venn pa den andre siden av bilruten.

Selv om denne studien forteller om tre skoler hvor de har relativt positive erfaringer med
harselshemmede i bostedsskolen, er det uenighet bade i fagmilje og i politiske miljg angaende
nedleggingen av dgveskolene. Dette er ikke en studie med malsetting om a si noe om hvor
man kan gi den beste oppleringen for hgrselshemmede elever, men jeg tror det er viktig a
rette sgkelyset mot saken. I innstilling fra kirke-, utdannings- og forskningskomiteen om
Meld.St. 18, skrives det at komiteens medlemmer fra Fremskrittspartiet, Hayre, Kristelig
Folkeparti og Venstre ikke mener at det er forsvarlig a avvikle de statlige heltidstiloudene
(Stortinget.no 2010-2011). Det er verdt & nevne i denne sammenhengen at etter det ble vedtatt
nedlegging av tre av fire statlige daveskoler, har Kunnsapsdepartementet og Bergen
kommune blitt enige om a viderefare et tegnspraklig, kommunalt tilbud pa nye Nattland skole
(Harselshemmedes landsforbund 2011). Dette viser at det er et stort engasjement nar det
gjelder rettighetene til de harselshemmede, og mange er bekymret for om elevene vil fa et
fullgodt oppleringstilbud ved de kommunale bostedsskolene. Et spgrsmal man kan stille seg i

denne sammenhengen er om dgvemiljget blir opprettholdt i samme grad som far, nar
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skoletilbudet avvikles. Jeg har nevnt at de harselshemmede er en minoritet med eget sprak og
egen kultur. Vil denne kulturen bli like tilgjengelig som far? | denne studien kommer det fram
at informantene opplever at de harselshemmede elevene faler seg som en del av klassen.
Likevel kan man stille sparsmalstegn ved hva en nedlegging gjer med identiteten til de
harselshemmede. Kjernen i identitesskaping bygger pa sparsmal som omhandler hvem man
er, hvordan man fgler seg, og hva man vil. Dette er kanskje spgrsmal mange ikke tenker over,
men det er like fullt et sparsmal som enkelte grupper mennesker tar mer stilling til enn andre
(Breivik 2007). Vil de hgrselshemmede kunne fgle full tilhgrighet i et klassemiljg, hvor det

meste av kommunikasjonen foregar pa et sprak som de i noen situasjoner ikke far med seg?

Jeg ser i etterkant at jeg kunne gatt litt naermere inn pa leerernes oppfatninger av begrepet
inkludering, og om deres syn pa hgrselshemmede i bostedsskolen kontra dgveskolen. Jeg
kunne ogsa ha skrevet om lzrernes opplevelse av samarbeidet med kompetansesenteret, men
jeg hadde for lite stoff i etterkant av intervjuet til & gjare dette veldig interessant. Jeg felte at
leerernes perspektiv ikke kom godt nok fram, men at de hadde fortalt mest om hvordan eleven

opplevde deltidsoppholdet ved kompetansesenteret.

| denne skriveprosessen har noe av det vanskeligste veert a finne litteratur og forskning som
omhandler lzerernes perspektiv pa opplering av hgrselshemmede elever i bostedsskolen.
Kanskje kan det veere verdt a se naermere pa dette i forbindelse med debatten om
opplaringstilbudene? Kanskje burde man ogsa fulgt opp med en elevundersgkelse som viser
elevenes meninger om saken? Videre forskning som omhandler synspunktene til de det
virkelig omhandler vil vere viktig for & kunne skape et best mulig opplaringstilbud, hvor de
harselshemmedes deltakelse star i fokus.
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http://statped.no/nyupload/Moduler/Statped/Fagomr%C3%A5der/H%C3%B8rsel/Veiledere/Veileder_for_oppl%C3%A6ring_av_barn_og_unge_med_horselshemming.pdf
http://www.skoleanlegg.utdanningsdirektoratet.no/asset/1429/1/1429_1.pdf
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Vedlegg 1, brev fra NSD

—
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29

N-5007 Bergen

Per Fros'tad. . o
Pedagogisk institutt ) Tel: +47-55 58 2117

NU Fax: +47-55 58 96 50
NT nsd@nsd.uib.no
Dragvoll W nsd.uib.no
7491 TRONDHEIM OigurSBeat s
Vér dato: 01.02.2011 Vér ref: 26140/3 /LT Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 25.01.2011. Meldingen gjelder

prosjektet:
s 26740 Inkludering av horselshermmede elever i bostedsskolen
Behandlingsansvarlig NTNU, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Per Frostad
Student Kristine Lanke Solbn

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven. -

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven/-
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pé at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/forsk stud/skjema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre
ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://www.nsd.uib.no/personvern/prosjektoversikt.jsp.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 25.06.2011, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen
TN

Bjorn Henrichsen Lis Tenold

Kontaktperson:Lis Tenold tlf: 55 58 33 77
Vedlegg: Prosjektvurdering
V‘" Kopi: Kristine Lanke Solbu, Porsmyra 47 7091 Tiller, 7091 TILLER

Avdelingskontorer / District Offices:
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 8552 11 nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre.svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. HSL, Universitetet i Tromse, 9037 Tromsa. Tel: +47-77 64 43 36 martin-arne.andersen@uit.no
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Personvernombudet for forskning , Cﬁ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 26140

Det gis skriftlig informasjon og innhentes skriftlig samtykke. Personvernombudet finner i
utgangspunkt skrivet tilfredsstillende men forutsetter at det ogsa oppgis at innsamlede opplysninger
blir anonymisert og lydb&andopptak makulert senest 25.06.2010. Personvernombudet ber om at
revidert skriv ettersendes for det tas kontakt med utvalget.

Personvernombudet legger til grunn at taushetsplikten ikke er til hinder for ferstegangskontakt.
Opplysningene samles inn gjennom personlig intervju. Intervjuene tas opp pa lydband som
behandles elektronisk. Personvernombudet legger til grunn at det ikke innhentes opplysninger om

identifiserbare tredjepersoner, her horselshemmede elever.

Personvernombudet legger til grunn at bruk av privat pe er i trdd med NTNU sine rutiner for
datasikkerhet.

Innsamlede opplysninger anonymiseres ved prosjektslutt, senest 25.06.2011. Med anonymisering

innebzrer at navnelister slettes/makuleres, og ev. kategorisere eller slette indirekte
personidentifiserbare opplysninger. Lydbandopptak makuleres.
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Vedlegg 2, informasjonsskriv til informantene og
samtykkeerklaering

Forespgrsel om & delta i intervju i forbindelse med en masteroppgave i
spesialpedagogikk.

Jeg er masterstudent ved pedagogisk institutt pa Dragvoll i Trondheim, og skal skrive en
masterstudie i spesialpedagogikk. Min studie skal omhandle inkludering av hgrselshemmete
elever i sin bostedsskole. Fokus vil ligge pa hvordan det oppleves for lzrere & ha en
harselshemmet elev i klassen sin, og hvordan det fales a skulle ivareta deres faglige og sosiale
behov. For a finne ut av dette gnsker jeg derfor & intervjue tre kontaktlaerere som har en
harselshemmet elev med tegnsprak som farstesprak i sin klasse. Ved a intervjue lerere gnsker
jeg a oppna en forstaelse av hvordan det oppleves a skulle legge til rette for et harselshemmet
barn i en klasse med ellers hgrende elever, og tema for intervjuet vil blant annet veere: skolen
som soialiseringsarena, vennskap, identitetsskaping, rettigheter og planer, inkludering og evt
tekniske hjelpemidler. Prosjektet har oppstart i januar 2011, og vil avsluttes i juni 2011.

Deltakelse er frivillig, og du kan trekke deg nar som helst underveis i prosjektet, uten a oppgi
grunn. Intervjuet vil forega nar det passer best for deg, men helst i lgpet av mars 2011. Jeg er
fleksibel nar det gjelder sted for intervjuet, og reiser gjerne dit du befinner deg. Jeg ser for
meg at intervjuet vil ta omtrent en time.

All informasjon vil bli anonymisert i oppgaven, slik at man ikke har mulighet til & gjenkjenne
enkeltpersoner i den ferdige oppgaven. Datamaterialet vil heller ikke bli lagret sammen med
personidentifiserbare opplysninger. Jeg skal ikke motta noen personidentifiserbare
opplysninger om eleven, og jeg skal ikke vite hvem han/ hun er. Jeg gnsker & bruke lydband i
intervjusituasjonen, sammen med notater, og det er kun jeg som vil ha tilgang til disse
notatene og opptakene. Lydbandopptak blir makulert senest 25.06.2011.

Jeg haper du har mulighet og lyst til a stille opp for & bidra til gjennomfgring av dette
prosjektet! Hvis dette er noe du kunne tenkt deg, skriv under pa den vedlagte
samtykkeerklaringen, og send den til meg. Du kan ogsa melde din interesse pa mail eller
telefon, sa kan samtykkeerklaringen underskrives nar vi mates.

Har du ytterlige sparsmal kan du ringe meg pa nr. 90184151, eller sende meg en mail pa
kristine_kls@hotmail.com. Min veileder er Per Frostad ved pedagogisk institutt pa Dragvoll,
og han kan nas pa telefonnummer 73551151.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelige
datatjeneste A/S.

Haper pa positiv tilbakemelding!
Med vennlig hilsen

Kristine Lanke Solbu

Porsmyra 47

7091 Tiller
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Samtykkeerklearing:

Jeg har mottatt informasjon om studien om inkludering av harselshemmete elever i
bostedsskolen, og gnsker a delta i prosjektet.

Signatur .......oooiiiiii Telefonnummer ...........................
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Vedlegg 3, intervjuguide
Intervjuguide

Starte med a takke for at informanten vil stille opp pa intervjuet. Gjere det klart at jeg har
skrevet ned en del sparsmal, og har ulike tema jeg vil fa dekket. Informanten star likevel fritt
til & assosiere videre, og fortelle det han/ hun vil og kommer pa i farta. Jeg er opptatt av at
informanten far fortalt mest mulig om situasjonen rundt det a ha en hgrselshemmet elev i
klassen sin.

Innledende sparsmal

Hvilken utdanning har du? Yrkeserfaring?

Kan du fortelle litt om eleven? Bruker mye tegnsprak? Harselsrest?

Hvilke fag har du eleven i? Har eleven mange forskjellige lzerere?

Hvordan organiseres elevens oppleringstilbud? Kan du fortelle mest mulig om
hvordan skoledagen er? Hvordan underviser du eleven? Bruker eleven tolk? Har
assistent? Kan du tegnsprak?

Bruker dere teknisk utstyr? Hvordan fungerer det?

Hvordan fgles det & ha deler av ansvaret for at en elev med spesielle behov skal fa en
god skoletid?

Hva opplever du som spesielt utfordrende med & ha en harselshemmet elev i klassen
din?

Sett bort i fra harselshemmingen, er det noe annerledes med a ha denne eleven, enn
det er med de andre? Hva da?

Kompetanse

Hvilke kunnskaper hadde du om hgrselshemming i forkant?

Var du pa kurs da du skulle begynne som laerer for en hgrselshemmet elev? Resten av
leerergruppa?

Har skolen tatt ansvar? Er ansvaret kun plassert pa den enkelte leerer?

Foler du at du har nok kompetanse pa omradet? Hvis nei, hvilke omrader kunne du
tenkt deg kompetanseheving pa?

Har dere snakket mye om hgrselshemming i klassen? Har de andre elevene kunnskap
om emnet?

Har de andre elevene deltatt pa kurs?

Har dere fokus pa at de andre elevene skal lzre seg tegnsprak?
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Sosial inkludering

Hva faler du er det viktigste du som leerer kan gjare for at eleven skal fgle seg som en
del av klassemiljget?

Jobber skolen aktivt for & skape gode relasjoner mellom elevene? Har dere spesielle
sosiale tiltak i klassen? Hvilken virkning opplever du at disse tiltakene har?

Opplever du at eleven har venner? Huvis ja, opplever du at dette er varige, ekte
vennskap, eller at de andre elevene er sammen med den aktuelle eleven “for & vere
snille?”. Deltar de pa en likeverdig mate? Hvis nei, hvorfor tror du at det er sann?
Opplever du at andre elever tar initiativ?

Hva gjer eleven sammen med vennene sine i friminuttet osv?

Hvordan foregar kommunikasjonen mellom eleven og de andre elevene i klassen?
Hvilke utfordringer fgler du at barnet har nar det gjelder sosialt samspill?

Kan du komme pa en spesiell gang/ typiske situasjoner hvor du har fglt/ fgler at eleven
har falt utenfor? Hva gjorde du da?

Opplever du at dere har lykkes med & inkludere eleven i klassen? Sosialt utbytte av
klassefellesskapet? Sosialt utbytte av den faglige organiseringen/ oppleringstilbudet?

Tilrettelegging

Har eleven tolk eller assistent? Hvilke oppgaver har disse? Er de alltid der?

Har eleven 10P? Huvis ja, star det noe om mal i forhold til sosial inkludering? Hvis det
ikke er det, er det noen grunn til at dette ikke er nevnt?

(Nevner 10P noe om de ansattes roller?)

Er det noe du mener skolen kan gjere bedre for a heve kvaliteten pa inkluderingen av
den hgrselshemmede eleven?

Samarbeid

Samarbeider dere med noen andre instanser nar det gjelder dette barnet? Huvis ja,
hvordan fgler du at dette samarbeidet fungerer? Far du nyttig informasjon fra
samarbeidspersonene?

Har eleven deltidstilbud ved en dgveskole/ kompetansesenter? Hvis ja, merker du
noen forskjell pa eleven etter han har vart der? Evt. Hvilke?

Identitetsskaping

Forteller eleven noe til deg angaende tilhgrighet pa deveskolen/ devemiljget kontra pa
bostedsskolen? Vet du hvordan de trives med a veere i et tegnspraklig miljg?

Er de mer ”hjemme” pa deveskolen?

Opplever du at eleven fgler de seg annerledes i bostedsskolen?
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Holdninger

e Opplever du at barnet er tatt imot med positive holdninger fra de andre ansatte?

e Hva gjer du som larer hvis du merker negative holdninger ovenfor denne eleven hos
de andre elevene? Hva er det viktigste du gjer for a opparbeide en positiv holdning?

e Opplever du at medelevers holdninger og interesse ovenfor eleven har endret seg etter
hvert som de har blitt eldre?

Diverse til slutt

e Det snakkes mye om den inkluderende skole. Har du noen tanker rundt dette?
e Mener du at disse elevene skal falge det vanlige lgpet? Vere litt inne i klassen og litt
ute? Vaere med de andre hele tiden?

e Er det noe mer du faler er viktig & nevne som vi ikke har vaert inne pa?
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