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Forord

Denne avhandlingen er den avsluttende masteroppgaven i forbindelse med min mastergrad i
spesialpedagogikk ved NTNU i Trondheim. Studien handler om hvordan lerere og
spesialpedagoger forstar Kunnskapslgftets mal om et inkluderende leringsmiljg, og hvordan
de opplever a skulle realisere dette malet i klasserommet. Skolen er stadig i endring, og
idealer og reformer bergrer og pavirker de som tilhgrer skolemiljget. Jeg gnsket a gjare en

studie der leereres og spesialpedagogers stemme ble vektlagt i forhold til dette.

Noen vil kanskje finne studiens tittel som noe merkelig. Valg av tittel hviler pa det faktum at
det i dag er politisk enighet om prinsippet om en inkluderende skole, og de fleste som tilharer
skolemiljget vil nok veere enige i Kunnskapslgftets mal om inkludering. Men selv om malet
star svart pa hvitt, fremgar det som uklart hvordan dette malet skal nas, om dette males kan
nas, og hvordan og i hvilken grad dette malet kan males. Astrid Roe sier det sa fint: «Det er
helt riktig, selve veiingen hjelper lite, men kunnskap om hva grisen veier kan veere med pa a
tilpasse foringen pa best mulig mate» (Roe, 2008, s. 171-172). Det krever handling og

tilpasset foring for a fa grisen feitest mulig.

Arbeidet med denne studien har veert utrolig leererikt og spennende, og ikke minst sveert
utfordrende. Denne prosessen har veert utrolig inspirerende, men ogsa en tankevekker i
forhold til de utfordringer som venter meg i arbeidslivet. Jeg har tilegnet meg kunnskap som
jeg virkelig ikke ville veere foruten, hverken i jobbsammenheng eller ellers i livet.

Jeg vil rette en stor takk til studiens fire informanter for at de gnsket a delta i prosjektet, og for
at de muliggjorde gjennomfgringen av denne studien. Takk for at dere delte tanker,
opplevelser og kunnskaper med meg. Jeg vil ogsa rette en stor takk til min veileder, Nina
Volckmar, som fra farste dag har drevet meg opp og frem. Hun har inspirert, kritisert,
kommentert og hjulpet meg pa rett vei nar jeg har statt fast. Takk for all tid og ressurser du

har satt av til meg og min studie.

Videre vil jeg takke Tone som stilte opp som prgvekanin i praveintervju. Jeg vil ogsa takke

mine gode venner og medstudenter som har gjort aret pa Dragvoll til et ar jeg ikke ville veert



foruten. Guri, Anne og Marthe, takk for gode rad, et flott diskusjons- og «ngdhjelp»-forum pa
Facebook, og de mange kaffe- og «lunsjdeiter» fylt med samtaler om alt som ikke har med
masteroppgave a gjere, og et tonn med latter. Endelig kom jeg i havn med en masteroppgave
trygt i handa. Hiv og hoi!

Trondheim, mai 2013

Elise Hopmark
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Kapittel 1: Innledning

Norge har underskrevet UNESCOs deklarasjon om inkludering i opplearingen (Salamanca-
erkleringen), og dette er en viktig bakgrunn for at inkludering har blitt et mal og ideal for
norsk skolevirksomhet. Erkleaeringen viser til at alle barn og unge skal leere sammen i sa stor
grad som mulig, pa tross av eventuelle problemer og ulikheter de matte ha. Videre vektlegger
erkleringen at inkludering og deltakelse er grunnlaget for menneskelig verdighet og
oppfylling av menneskerettighetene, og at den beste maten & motvirke diskriminerende
praksis pd og & bidra til & skape et inkluderende samfunn, er skoler med en inkluderende
holdning (UNESCO, 1994). Garm (2004) papeker at forskjeller og variasjon er det normale,

og at skolen ma anerkjenne og respektere mangfoldet.

Det er politisk enighet om prinsippet om en inkluderende skole, men hvordan realiseringen av
dette malet skal forega, fremgar som tvetydig og uklart. Tgssebro, Engan og Ytterhus (2006)
papeker at det ikke finnes et inkluderende fellesskap man kan plassere barn inn i i skolen.
Inkluderingsbegrepet har ratter i spesialpedagogikken, men begrepet strekker seg langt utover
det som gjelder spesialundervisning. Ifalge Tassebro et al. (2006) dreier ikke inkludering seg
primart om spesialundervisning eller om barn med spesielle behov, men om a utvikle skolen
slik at den pa best mulig kan gi alle elever tilpasset undervisning innenfor samme setting — &
tilpasse skolen til mangfoldet av barn (Tgssebro, Engan & Ytterhus, 2006). Leereplanverket
for Kunnskapslgftet legger vekt pa malet om et inkluderende leeringsmiljg, der mangfold blir
anerkjent og respektert. Samtidig overlater leereplanen i stor grad til praksisfeltet & definere
begrepet inkludering og & omsette ideen om en inkluderende skole i praksis. Ifalge Garm
(2004) viser forskning at prinsippet om inkludering er vanskeligere & oppna i praksis enn i
teorien. Hun hevder videre at det rader usikkerhet om egen kompetanse hos mange larere nar
det gjelder a skulle realisere malet om inkludering i skolen (Garm, 2004). Ifglge Uthus (2007)
ber den pedagogiske og spesialpedagogiske kompetansen i stgrre grad forenes i dette arbeidet,
og trekker frem samarbeid mellom larere og spesialpedagoger som svert sentralt i arbeidet
for inkludering (Uthus, 2007). Bachmann og Haug (2006) hevder at inkluderingsbegrepet er
lite brukt i norsk skole, til tross for at den inkluderende skolen er et nasjonalt og politisk mal.
Ifalge Bachmann og Haug er heller ikke inkluderingsbegrepet et entydig begrep. Det er apent
for tolkning og forstas forskjellig (Bachmann & Haug, 2006). Det er dette som er tema for

denne studien.



1.1 Presentasjon av studiens problemstilling og dens hensikt

Hovedtemaet for denne masterstudien er inkludering i skolen. Med det overnevnte i
betraktning, gnsker jeg i min studie a sette begrepet inkludering under lupen, og studere
hvordan laerere og spesialpedagoger forstar og opplever fenomenet inkludering. Hvordan
forstar de begrepet inkludering? Forstar de begrepet ulikt? Hvordan opplever de a skulle
realisere malet om et inkluderende leeringsmiljg? Hvilke erfaringer har de? Hva legger de vekt
pa ved inkludering? Legger de vekt pa ulike aspekter ved begrepet? Hvilke holdninger har de
til malet om inkludering? Dette er spgrsmal jeg er opptatt av, og som jeg gnsker a se n&rmere

pa i min studie. Med dette som utgangspunkt lyder problemstillingen som fglgende:

Hvordan forstar lerere og spesialpedagoger Kunnskapslgftets mal om et inkluderende
leeringsmiljg, og hvordan opplever de a skulle realisere dette malet i sitt klasserom?

For & avgrense problemstillingen ytterligere, vil denne studien omhandle laerere og
spesialpedagoger pa barnetrinnet. Nar jeg her bruker begrepet inkludering, bruker jeg det i
henhold til barn med spesielle behov. Videre ser jeg det som interessant & se na&rmere pa om
det er ulikheter mellom laerere og spesialpedagoger nar det gjelder hvordan de forstar og
opplever inkludering. Valg av forskningsomrade og problemstilling er forankret i en interesse
og nysgjerrighet for fenomenet inkludering. Min hensikt med denne studien er ikke a
generalisere og komme frem til en slutning om at mine funn skal gjelde alle lzrere og
spesialpedagoger, men & fa innsikt i hvordan disse lererne og spesialpedagogene forstar og

opplever fenomenet inkludering.

1.2 Studiens disposisjon

Jeg har hittil vist til teori og forskning som statter behovet for en slik studie pa feltet.
Nasjonale retningslinjer utgjer det formelle grunnlaget for lerernes arbeid med a skape et
inkluderende leeringsmiljg for elever, og utgjer kapittel 2. Kapittel 3 danner det teoretiske
grunnlaget, der jeg vil lgfte frem ulike forstaelser av fenomenet inkludering. Tidligere
forskning knyttet til inkludering vil prege dette kapitlet. Kapittel 4 redegjer for den metodiske
tilnaermingen til studien og beskriver hvordan forskningsprosessen har foregatt. | kapittel 5

presenteres studiens funn med analyse og drgfting. Kapittel 6 er avsluttende drgfting.



Kapittel 2: Nasjonale retningslinjer i offentlige dokumenter

Inkluderingsbegrepet synes & vaere godt forankret i offentlige styrings- og reformdokumenter.
Det vil i dette kapitlet farst bli redegjort for hva oppleeringsloven av 1998 sier om inkludering.
Opplearingsloven justeres kontinuerlig etter vedtak i1 Storting og Odelsting. Her vil
Utdanningsdirektoratets Veileder til oppleringsloven om spesialpedagogisk hjelp og
spesialundervisning fra 2009 bli brukt. Videre vil det bli redegjort for hvilke retningslinjer
Leereplanverket for Kunnskapslgftet legger for inkludering i grunnskolen. Kunnskapslaftet
utgjer de rammer lerere og spesialpedagoger skal arbeide innenfor. Det vil videre bli
redegjort for hva Midtlyng-utvalgets innstilling NOU 2009:18 Rett til leering sier om
fenomenet. Dette er ikke et bindende dokument, men en offentlig utredning som dannet
grunnlaget for Kunnskapsdepartementets melding til stortinget, Meld. St. 18 (2010-2011)
Leering og fellesskap. Denne meldingen vil bli presentert til sist. Valg av offentlige
dokumenter er gjort i henhold til relevans for studiens problemstilling og hensikt. Til slutt i

kapitlet gis en kort oppsummering.

2.1 Oppleringsloven

Det er skoleeiere, skoleledere og leerere som skal tilrettelegge for elevenes opplering, og dette
skal gjeres i samsvar med formalet for opplaringen, jf. oppleringsloven § 1-1.
Formalsparagrafen fastslar grunnoppleringens formal og verdigrunnlag, der opplaringen
blant annet blir sett bade i et samfunnsperspektiv og et individperspektiv. Denne paragrafen
skal videre gjennomsyre all opplering, og er slik en sentral del av grunnlaget nar
bestemmelser i opplaringsloven skal tolkes. Videre bygger fellesskolen i Norge pa
prinsippene om likeverd, inkludering og tilpasset opplaring. Disse fungerer som overordnede
prinsipper i norsk skole og er sterkt sammenknyttet. De skal sammen danne grunnlag for
skolens virksomhet. De tre overordnede prinsippene gar under opplaringsloven § 1-2, som
omhandler virkeomrader for oppleringsloven. | Utdanningsdirektoratets Veileder il
oppleringsloven om spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning fra 2009 viser man til at
prinsippet om likeverd dreier seg om at opplearingen skal veere for alle barn og unge, noe som
forutsetter at hensynet til fellesskap og inkludering ivaretas. Likeverdig opplering handler
ikke om & gi lik opplering, men om en opplaring som tar hensyn til at elevene er ulike
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Prinsippet om likeverd tydeliggjeres blant annet gjennom

oppleringsloven § 5-1, som dreier seg om rett til spesialundervisning:



Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordinaere opplaeringstilbodet,
har rett til spesialundervisning. I vurderinga av kva for opplaringstilbod som skal givast, skal det serleg
leggjast vekt pd utviklingsutsiktene til eleven. Opplaringstilbodet skal ha eit slikt innhald at det samla
tilbodet kan gi eleven eit forsvarleg utbytte av opplaringa i forhold til andre elevar og i forhold til dei
opplaeringsmala som er realistiske for eleven. Elevar som far spesialundervisning, skal ha det same

totale undervisningstimetalet som gjeld andre elevar, jf. 8 2-2 (...) (Oppleringslova 2012 § 5-1).

Utdanningsdirektoratet (2009) papeker at prinsippet om inkludering er slatt fast bade i
opplaeringsloven § 1-1, i bestemmelser i opplaringsloven og i forskrift til opplaeringsloven.
Videre kommer prinsippet om inkludering til uttrykk blant annet gjennom oppleringsloven §
8-1, som ogsa omtales som «narskoleprinsippet». Denne bestemmer at «Grunnskoleelevane
har rett til & gd pa den skolen som ligg narast eller ved den skolen i nermiljget som dei
soknar til (...)» (Opplaringslova 2012 § 8-1). Prinsippet om inkludering kommer ogsa til
uttrykk gjennom oppleringsloven 8 8-2, som omhandler organisering av elever i klasser eller

basisgrupper:

| opplaeringa skal elevane delast i klassar eller basisgrupper som skal vareta deira behov for sosialt
tilhgr. For delar av opplaringa kan elevane delast i andre grupper etter behov. Til vanleg skal
organiseringa ikkije skje etter fagleg niva, kjenn eller etnisk tilhgr. Klassane, basisgruppene og gruppene
ma ikkje vere stgrre enn det som er pedagogisk og tryggleiksmessig forsvarleg (Oppleringslova 2012 §
8-2).

Prinsippet om tilpasset opplearing er slatt fast i opplaeringsloven § 1-3, og sier at «Oppleringa
skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven (...)» (Opplaringsloven 2012 §
1-3). Ifglge Utdanningsdirektoratet (2009) er prinsippet om tilpasset opplering en
forutsetning for bade prinsippet om likeverd og prinsippet om inkludering. De tre overordnede

prinsippene vil omtales naermere i neste underkapittel, som omhandler Kunnskapslgftet.

2.2 Leereplanverket for Kunnskapslgftet

Leereplanverket for Kunnskapslgftet er av tidligere kunnskapsminister @ystein Djupedal blitt
omtalt som et sett med utviklings- og forbedringstiltak som hver for seg og samlet, er viktige
bidrag for blant annet a sgrge for en bedre tilpasset opplaring for den enkelte elev (Djupedal,
2006). Dette gjelder ogsa utviklings- og forbedringstiltak knyttet til realiseringen av en
inkluderende skole. Lereplanverket gir prinsipielle fagringer for realiseringen av den

inkluderende skolen, som skal vere en skole for alle. |1 Leereplanverket for Kunnskapslgftet,



Prinsipp for opplaringa, hvor ogsa Leringsplakaten er inkludert, vektlegges blant annet
tilpasset opplering og likeverdige forutsetninger innenfor fellesskapet. Prinsipp for
oppleeringa omfatter og utdyper bestemmelser i opplaringsloven og forskrift til loven, slik
som de tre overordnede prinsippene om likeverd, inkludering og tilpasset opplering
(Utdanningsdirektoratet, 2012). | innledningen til den generelle delen i Lereplanverket for
Kunnskapslgftet papekes det at «Samfunnets ansvar er a se til at det ikke utvikles forskjeller i
mulighetene, slik at lik rett til utdanning kan bli reell» (Kunnskapslaftet, 2006, s. 3). Videre er
det fastslatt i Laeringsplakaten at skolen og leerebedriften skal «gi alle elevar (...) like gode
foresetnader for & utvikle evner og talent individuelt og i samarbeid med andre»
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Fellesskolen baserer seg pa at alle barn skal fa opplering i
samme skole, pa tross av blant annet hvilken sosial bakgrunn, funksjonshemming, kjgnn og

etnisitet man har. | Prinsipp for oppleringa omtales likeverdige muligheter som fglgende:

Alle elevar skal i arbeidet med faga fa mgte utfordringar som gir dei noko & strekkje seg mot, og som
dei kan meistre pa eiga hand eller saman med andre. Det gjeld ogsa elevar med serlege vanskar eller
serlege evner og talent pa ulike omrade (...). Uavhengig av kjgnn, alder og sosial, geografisk, kulturell
og sprakleg bakgrunn skal alle elevar ha like gode hgve til & utvikle seg gjennom arbeidet med faga i eit

inkluderande leeringsmiljg (Utdanningsdirektoratet, 2012).

Likeverdige muligheter henger slik sammen med at oppleringen skal veere for alle, uansett
evner og forutsetninger. En opplaring som er for alle skal organiseres og tilrettelegges slik at
den virker inkluderende overfor enhver elev. Dette betyr at behovet for individuelle
tilpasninger blir gjort innenfor rammen av opplering i en klasse. Prinsippet om inkludering er
slik et krav som retter seg mot skolen og oppleringen. Videre vektlegger Leareplanverket for
Kunnskapslgftet sosial og kulturell kompetanse hos elevene som et grunnlag for et
inkluderende og sosialt fellesskap, der mangfold blir anerkjent og respektert. I Prinsipp for

opplaringa papekes fglgende:

Eit tydeleg verdigrunnlag og brei kulturforstding er grunnleggjande for eit inkluderande sosialt
fellesskap og eit leringsfellesskap der mangfaldet blir sett hagt og respektert (...). Elevane far delta i
demokratiske prosessar og kan slik utvikle demokratisk sinnelag og forstding for at aktiv og engasjert

deltaking er viktig i eit mangfaldig samfunn (Utdanningsdirektoratet, 2012).

Videre blir elevmedvirkning i et inkluderende miljg lgftet frem, der det gar frem at «l eit

inkluderande laeringsmiljg er elevmedverknad positivt for utviklinga av sosiale relasjonar og



motivasjon for lzering pa alle trinn i opplaeringa» (Utdanningsdirektoratet, 2012). Som nevnt,
hevder Utdanningsdirektoratet (2009) at prinsippet om tilpasset oppleering er en forutsetning
for prinsippene om likeverd og inkludering. | Prinsipp for oppleringa omtales tilpasset

opplaering som falgende:

Tilpassa opplaring innanfor fellesskapet er eit grunnleggjande element i fellesskolen. Opplaringa skal
leggjast til rette slik at elevane skal kunne gi noko til fellesskapet og ogsa kunne oppleve gleda ved a
meistre og & nd méla sine (...). Elevane har ulike utgangspunkt, bruker ulike lzeringsstrategiar og har ulik
progresjon i forhold til nasjonalt fastsette kompetansemal. Faresegnene om spesialundervisning skal
gjelde nar det er ngdvendig med meir omfattande tilpassing enn den som kan givast innanfor den
ordinere oppleringa (Utdanningsdirektoratet, 2012).

Tilpasset opplaering handler om at opplaringen skal tilpasses elevens evner og forutsetninger.
Absolutt alle elevene skal ha tilpasset opplaring, ikke bare elever med spesielle behov, og
tilpasset oppleering skal videre forega innenfor den ordinere oppleringens rammer, og
gjennom dette sa langt det gar, gi alle elever et tilfredsstillende utbytte av opplaringen
(Utdanningsdirektoratet, 2009).

2.3 NOU 2009:18 Rett til lzering

Ifelge NOU 2009:18 skal de overordnede prinsippene fastslatt i Prinsipp for oppleringa i
Leereplanverket for Kunnskapslgftet danne grunnlag for skolens virksomhet. Prinsippene
falger som konsekvens av en rett og plikt til opplaering. NOU 2009:18 papeker at en felles
forstaelse av hva disse prinsippene innebarer er sveert viktig dersom prinsippene skal kunne
danne grunnlag for skolens virksomhet. Dette gjelder ogsa arbeidet for a realisere det politiske
mal og ideal om den inkluderende skolen. Som nevnt, vektlegger Kunnskapslgftet sosial og
kulturell kompetanse hos elevene som et grunnlag for et inkluderende sosialt fellesskap, der

mangfold blir anerkjent og respektert. | NOU 2009: 18 omtales inkludering blant annet slik:

Inkludering er bade en prosess og et mal, og dreier seg om hvordan lerestedet kan mgte individets
forutsetninger og behov pa best mulig mate. Dette krever tilrettelegging for mangfoldet og endringer i
tilbudet, slik at den enkelte deltar mer og har stagrre utbytte av & delta i fellesskapet (NOU 2009:18, s.
15).

Det papekes at inkludering i denne sammenheng er et grunnleggende prinsipp, og ikke en

konkret handling. Samtidig papekes det at realisering av inkludering vil kreve at likeverd



ansees som en rett til & vaere forskjellig, og ikke bare en rett til & vere i et fellesskap, slik som
integrering sikter til. At inkludering ligger som et grunnlag i den norske skole betyr at alle
barn skal ha en naturlig plass i skolens fellesskap, og at skolevirksomheten tilrettelegges slik
at den fungerer best mulig for alle elever. Ifgslge NOU 2009:18 kan dette hindre
marginalisering og bidra til stgrre leringsutbytte, deltakelse og mestring for elevene.
«Handlingene som skal til for & oppna inkluderende oppleering er konkretisert til blant annet
relasjonsbygging, deltakelse, differensiering og sikring av utbytte» (NOU 2009:18, s. 15). Det
tydeliggjeres at inkludering slik er en ramme for tilpasset og likeverdig opplering. Videre
papekes det i utredningen at pa tross av at Kunnskapslegftet legger vekt pad malet om en
inkluderende skole, sies det lite om hvordan realiseringen av denne skal forega. Det hevdes at
Kunnskapsleftet slik sender uklare signaler og i liten grad gir statte til leerere. Slik som Garm
(2004), viser NOU 2009:18 til manglende kompetanse hos laerere nar det gjelder arbeidet mot
et inkluderende leeringsmiljg i skolen og at det rader usikkerhet om egen kompetanse blant
mange laerere. Garm hevder at en av de starste hindringene for realiseringen av en
inkluderende skole, er lereres usikkerhet knyttet til egen kompetanse nar det gjelder & mestre
de sammensatte oppgavene som de stilles overfor som klasseledere i en inkluderende skole.
Erfaringer fra skoler som mener de har lykkes et godt stykke pa veien mot & fa til et
inkluderende leringsmiljg, viser til at den kunnskapen som er viktigst a formidle til lererne,
er at den kompetansen de har mest behov for, er den kunnskapen de allerede besitter: nemlig
kunnskap om barns utvikling, kunnskap om hvordan de kan organisere skoledagen og
undervisning, samt hvordan de kan utnytte grupper og barns solidariske ansvar for hverandre.
Kompetansen som er ngdvendig for en inkluderende skole vil i stor grad handle om a arbeide
innenfor det mangfoldet elevene i dag representerer pa ett og samme sted, samt kompetanse til
a variere og differensiere undervisningen (Garm, 2004). NOU 2009:18 papeker at larerne
skal fa denne kompetansen gjennom laererutdanningen, men at dette viser seg ikke a veere
nok. Et annet sentralt moment som fremheves i utredningen er at pedagogisk og
spesialpedagogisk kompetanse i sterre grad enn det som har blitt gjort ber forenes i arbeidet

mot en inkluderende skole. Dette momentet stgttes av Dalen (2004), som hevder fglgende:

Den pedagogiske kompetansen i dagens skole ma styrkes og utvides for & sikre tilpasset opplering for
alle. Den spesialpedagogiske kompetansen i dagens skole mé utvides og inkluderes i de pedagogiske

oppleggene for & sikre tilpasset opplaring for barn og unge med spesielle behov (Dalen, 2004, s. 15).



Den pedagogiske kompetansen bgr utvides til ogsa a omfatte blant annet kunnskap om elever
med spesielle behov, og kunnskap om og trening i samarbeid mellom leerere, og lerere og
spesialpedagoger om en inkluderende skole. Dalen omtaler dette som et indre
restaureringsarbeid i skolen som er ngdvendig for at skolen skal ha mulighet til a bli en reelt
inkluderende skole. Larere og spesialpedagoger ma slik veare villige til & delta i en
kontinuerlig skoleutviklingsprosess (Dalen, 2004). Dalen papeker at forskningslitteraturen
viser at bildet er annerledes i virkelighetens praksis og hevder at «[d]et skjer lite reelt
samarbeid mellom larere i undervisningssituasjonen» (Dalen, 2004, s. 14). Eidsvag (2007)
hevder at det som virkelig teller for leerere, elever, spesialpedagoger og for skolens utvikling,
er lerernes og spesialpedagogenes engasjement og glede over arbeidet. Han viser videre til
ngdvendigheten av at laererne og spesialpedagogene selv er i faglig og pedagogisk utvikling,
0g at dette er en av forutsetningene for at leerere og spesialpedagoger skal beholde lerelyst og
arbeidsglede (Eidsvag, 2007). Det gar frem i utredningen at utvalget er noe uenige om hvor
tyngdepunktet mellom det allmenne og det spesielle burde ligge. Det papekes videre at
inkludering som pedagogisk utfordring ikke lar seg lgse ved enkle metoder eller uten at man
har den ngdvendige kompetansen. Ansvarlige og bevisste lerere og spesialpedagoger som ser
bade muligheter og grenser i mgtet med mangfoldet av elever vil veere avgjgrende i arbeidet
for inkludering (NOU 2009:18).

2.4 Meld. St. 18 (2010-2011) Leering og fellesskap

| Meld. St. 18 (2010-2011) Lering og fellesskap gar det frem at Norge har mindre sosiale
forskjeller i utdanningssystemet enn andre land det er naturlig & sammenlikne seg med.
Kunnskapsdepartementet har likevel en ambisjon om fortsatt a jevne ut sosiale forskjeller
gjennom utdanning, slik at mulighetene for a lykkes i skolen blir likere fordelt mellom
elevene. Tidlig innsats, hgy lererkompetanse, spesialpedagogisk kompetanse og
skolelederkompetanse, gode systemer for vurdering og variasjon i opplaringen er noen av de
forutsetningene som fremstilles som viktige for & oppna sosial utjevning. Den inkluderende
skolen baserer seg pa verdier og respekt for menneskerettighetene og likeverd, og er som
nevnt fastslatt i formalsparagrafen for skolen. Det papekes i denne meldingen at formelle
rettigheter i seg selv er ikke nok til & skape inkluderende skoler. Videre viser meldingen til at
forskning har pavist at inkludering, da under bestemte forutsetninger, gir best laeringsutbytte
for alle elever. Mangfoldet av elever kan bidra til at deres ulike styrker og interesser gir
impulser til hverandre, og slik igjen bidra til motivasjon for lering. At Midtlyng-utvalget i
NOU 2009:18 var uenige om hvor tyngdepunktet mellom det allmenne og det spesielle burde
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ligge, er ogsa et tema i Meld. St. 18 (2010-2011). Det papekes at regjeringen ser at
fellesskolen og et mangfoldig elevfellesskap gir de beste vilkarene for elevenes muligheter for
a leere. Samtidig kreves det mye a ta hensyn til elevenes ulikheter og mgte det mangfoldet
som er i skolen i dag. Meldingen papeker at «[d]ersom barnehagen og skolen skal klare &
mgte mangfoldet av barn og unges egenskaper og behov, er det nedvendig med mer
spesialisert og malrettet kompetanse» (Meld.St.18 (2010-2011), s. 12). Ogsa Uthus (2007)
papeker betydningen av en godt tilrettelagt opplering for alle elever, og at dette er noe
allmennlererne ikke vil klare alene. Den spesialpedagogiske kompetansen ber i starre grad
inkluderes i oppleringen. Spesialpedagogene kan ifglge Uthus anses som ngkkelpersoner i
arbeidet med & utvikle en inkluderende skole for alle. Dette fordi spesialpedagogen blant
annet har bred kompetanse bade i «forskjelligheten» og i «normaliteten» og har en
forstaelsesramme for hvordan man pa best mulig mate tilrettelegger for laering, og ikke minst
handlingskompetanse (Uthus, 2007). Dette stgttes av Garm (2004), som papeker at det a
realisere malet om en inkluderende praksis ikke skal veere en ensom oppgave. Utfordringene
man mgter som larer, og som spesialpedagog, ma mates i et fellesskap der ulike former for
kompetanse kan utfylle hverandre. Alle ma sette seg som mal & bidra til en skolekultur som
bygger pa et trygt, aksepterende og samarbeidende fellesskap (Garm, 2004). Med Meld. St. 18
(2010-2011) gnsker departementet a sette kommuner, fylkeskommuner og skoler i stand til &
forsta, akseptere og verdsette ulikhet og handtere dette pa en god og positiv mate. Malet er &
mgte enhver elev med realistiske forventninger fra et kompetent pedagogisk og
spesialpedagogisk personale innenfor rammen av et stimulerende og trygt leeringsmilje (Meld.
St. 18 (2010-2011)).

2.5 Oppsummering

De tre overordnede prinsippene om likeverd, inkludering og tilpasset oppleering kommer
tydelig frem i alle dokumentene som har blitt presentert. Disse er pd mange mater
forutsetninger for hverandre nar det gjelder realiseringen av inkludering i skolen. Prinsippene
er nedfelt i oppleringsloven, Lereplanverket for Kunnskapslgftet, og videre utdypet i
Midtlyng-utvalgets innstilling og Meld. St. 18. Videre papekes det at dette stiller krav til hgy
kompetanse hos skoleledelse, lerere og spesialpedagoger, da det er de som skal arbeide for a
realisere malet om den inkluderende skolen. Behovet for at gropen mellom det pedagogiske
og spesialpedagogiske bgr fjernes vektlegges bade i NOU 2009:18 og i Meld. St. 18. Med det
mangfoldet som er i skolen i dag, er det behov for samarbeid og kompetanse som kvalifiserer

til en inkluderende skole, noe som i disse dokumentene etterlyses.



Kapittel 3: Teoretisk grunnlag

Dette kapitlet utgjer det teoretiske grunnlaget for studien. Jeg vil her farst presentere ulike
forstaelser av fenomenet inkludering. Videre vil jeg redegjere for Bachmann og Haugs (2006)

operasjonalisering av inkluderingsbegrepet. Til slutt i kapitlet gis en oppsummering.

3.1 Hva er inkludering, og hvordan kan inkluderingsbegrepet forstas?

Det finnes ulike mater a definere og forsta inkluderingsbegrepet pa, og det finnes ikke noen
«korrekt» forstaelse eller definisjon av begrepet. Ifglge Booth og Ainscow (2001) handler
inkludering om alle som hgrer til skolen og om a gjere skolen bedre for bade elever og

tilsatte. Booth og Ainscow forstar inkluderingsbegrepet som fglgende:

Inkluderende opplaring skal gke elevenes deltakelse i og redusere all ekskludering fra det kulturelle,
faglige og sosiale fellesskapet i skolen. Inkludering betyr at en ma utvikle skolekultur, strategier og
praksis slik at skolene kan tilpasse opplaringen til mangfoldet i den elevgruppa som sokner til skolen
(...). Inkludering forutsetter at alle elever far undervisning i sitt lokale miljg. Mangfold betraktes ikke
som et problem, men som en rik mulighet til & stette leering og deltakelse for alle elever (...) (Booth &
Ainscow, 2001, s. 10).

Booth og Ainscow (2001) papeker videre at mange er av den oppfatning at inkludering i
skolen kun handler om elever som kommer utenfra og skal inn i skolen. Vislie (2004)
utfordrer forstaelsen og bruken av begrepet inkludering som et «alene-begrep», der begrepet
blir lgsrevet fra den dynamiske dimensjonen som begrepet er en del av og som det utspilles i

forhold til, da nemlig eksklusjon. Hun papeker som falgende:

En “inkluderende skole™ er uttrykk for en visjon, gjerne “et ideal & strekke seg mot’. En skole der alle

2

elever er sakalt integrert, er et godt utgangspunkt for en visjon om & praktisere en inkluderende

9 2

pedagogikk. P& praksisnivaet handler det like mye om & motarbeide ekskludering som & skape
betingelser for inkludering og likeverdig leeringsmuligheter for alle innenfor rammen av fellesskapet
(Vislie, 2004, s. 20).

Med dette papeker hun at dersom visjonen legges ut som et én-dimensjonalt begrep, kan mye
ga tapt i forstaelsen av inkludering, og kan slik bli misforstatt og uhandterbar (Vislie, 2004).
Norwich (2000) skiller mellom en «hard» og en «myk» forstaelse av begrepet. Den «harde»

forstaelsen dreier seg om at alle elever, bade med og uten spesielle behov, skal vare i samme
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skole med andre elever, at de skal falge samme pensum til samme tid, i samme klasserom, da
med full aksept og respekt av alle. «Systems of education should in this view be designed to
include the full diversity» (Norwich, 2000, s. 11). Skillet mellom det spesielle og det
allmenne oppheves, og ingen elever skal pa noen som helst mate fgle seg annerledes enn
andre. Den «harde» forstaelsen viser videre til at inkludering ferst er oppnadd nar vi ikke
lengre snakker om inkludering, samtidig som at inkludering ogsa forutsetter at det finnes en
realitet av ekskludering. For at man skal kunne snakke om inkludering, forutsettes det ogsa at
lereplanen er sa fleksibelt utformet at den kan tilpasses enhver elev og at det ikke finnes
spesielle prosedyrer for elever som omtales & ha spesielle behov. Skolen skal her tilpasse seg

sitt mangfold av elever, ikke omvendt. Om den «myke» forstaelsen av begrepet sier han:

Soft inclusivists believe in supporting systems which enable maximum independence for those with
disabilities and difficulties and recognize that this requires special support and provision. For them,
inclusion is about this provision and support being available as part of mainstream arrangements
(Norwich, 2000, s. 11).

Den «myke» forstaelsen inneberer ifglge Norwich (2000) at det er elevenes og foresattes
valgfrihet som setter de formelle kriteriene for hva som skal regnes som inkluderende. Jeg
forstar den «harde» forstaelsen som en mer «fysisk» forstaelse av begrepet, der elevene fysisk
er i samme klasserom, fglger samme pensum til samme tid og ikke skilles ut ved at
enkeltelever tas ut av klasserommet for & motta spesialundervisning. Nar det gjelder den
«myke» forstaelsen av inkludering, forstar jeg den som mer apen enn den «harde», da den
«myke» forstaelsen vektlegger fleksibilitet i henhold til a velge organisatoriske lgsninger pa
elevens premisser, og apner for & veere demokratisk deltakende og & velge egen situasjon
(Norwich, 2000).

3.2. Bachmann og Haugs operasjonalisering av inkluderingsbegrepet

Ifalge Bachmann og Haug (2006) er begrepet om tilpasset oppleering og inkluderingsbegrepet
to begreper som overlapper hverandre, og at de slik til dels er forutsetninger for hverandre. De
hevder videre at inkluderingsbegrepet pa mange omrader helt eller delvis faktisk kan erstatte
begrepet om tilpasset opplaring, og at forskning om inkludering derfor ofte dreier seg mye
om tilpasset opplaering. | sin forskningsrapport om tilpasset opplaring, operasjonaliserer
Bachmann og Haug (2006) inkluderingsbegrepet gjennom fire sentrale arbeidsoppgaver som

skolen m& ga inn p& med et mél om & oppnd en mer inkluderende virksomhet: 1. A gke
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fellesskapet, 2. A ske deltakingen, 3. A gke demokratiseringen, og 4. A gke utbyttet. Disse
har kommet frem gjennom analyser av sentrale styringsdokumenter for norsk skole. De
konkretiserer malet med de fire arbeidsoppgavene i skolen som fglgende:

Malet med de fire konkrete arbeidsoppgavene er at s3 mange som mulig av elevene skal fa oppleve hay
kvalitet pa alle (...). Inkludering handler om & utvikle kvaliteten av undervisningen, organisering av
undervisningen, innholdet i undervisningen, arbeidsmetodene i undervisningen, de sosiale og kulturelle

relasjonene i undervisningen og resultatet av undervisningen for alle (Bachmann & Haug, 2006, s. 89).

De fire arbeidsoppgavene innebzrer handling fra skolens side. Videre papeker Bachmann og
Haug (2006) at de fire arbeidsoppgavene vil kunne sta i motsetning til hverandre, da det som
tjener det ene omradet kan skape en terskel som farer til problemer for et annet. Jeg vil her se
narmere pa arbeidsoppgavene om a gke fellesskapet og & gke utbyttet. Dette fordi jeg ser
disse som mest relevant i henhold til studien. Samtidig ensker jeg a begrense i forhold til

studiens teoretiske innhold, da for & ikke sprenge oppgavens rammer.

3.2.1 A oke fellesskapet

A gke fellesskapet sikter her til «at alle elever blir medlemmer av en klasse eller gruppe, og
slik at de far ta del i det sosiale livet pa skolen sammen med alle andre» (Bachmann & Haug,
20086, s. 88). | en inkluderende skole skal det veere mulig for enhver elev & veere sammen med
andre. Alle elever skal fa veare i vanlig klasse der de far mulighet til a ta del i det sosiale livet
— fellesskapet — sammen med andre. Ingen elever skal pa noen som helst bakgrunn
stigmatiseres. Bachmann og Haug (2006) hevder at malet om at alle elever skal vere en del av
fellesskapet i form av & ga i ordinar skole i lokalmiljget pa langt vei er nadd, men at
stgrsteparten av elevene som far spesialundervisning far dette utenfor klassen de er en del av.
Den tradisjonelle maten & gi spesialundervisning pa star slik fremdeles sentralt i norsk skole.
Dermed far ogsa laerere avlastning ved at spesialpedagoger tar ansvaret for elever som har
spesielle behov, noe som ifglge Bachmann og Haug (2006) i stor grad foregar utenfor
fellesskapet. Det & ikke fa delta i fellesskapets opplevelser, diskusjoner og aktiviteter er en
like stor del av problemet som det a fysisk vaere et annet sted enn de andre. De elevene som
ikke far delta sasmmen med de andre, faller lettere utenfor fellesskapet, hevder Bachmann og
Haug (2006). Som vi har sett, legger Kunnskapslaftet vekt pa malet om den inkluderende
skole. Bachmann og Haug papeker at Kunnskapslgftet samtidig ogsa vektlegger
basiskompetanse hos elevene, da i starre grad enn i tidligere laereplaner. De papeker videre at
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denne vektleggingen av basiskompetanse har fart til et starre fokus pa den enkelte elevs

leering og mindre vektlegging av fellesskapets rammer:

Vi registrer en politisk omdreining fra en fellesskapsorientering i Reform 94 og Reform 97, der tilpasset
oppleaering poengteres som underordnet fellesskapets rammer, og over til en individorientering i
Kunnskapslgftet, der tilpasset oppleering i starre grad fristilles fra de felles rammer med vekt pa
individets behov. Den enkeltes frihet i forhold til utformingen av prosessene gker, samtidig som dette
gker den enkeltes ansvar for resultatene. Tilpasset oppleering brukes som en strategi i denne utviklingen,
ved at tilpasset opplering i Kunnskapslgftet og L06 sa & si overtar som begrep fremfor omtale av
undervisning som en kollektiv prosess mellom laereren og hans eller hennes elever. | leringsplakaten er

begrepet om klasse eller elevgruppe s a si utelatt (Bachmann & Haug, 2006, s. 102).

De hevder med dette at det har skjedd en dreining bort fra fellesskapet og over mot starre
prosessfrinet. Dermed star skolen overfor to motsetningsfylte malsetninger, der det ene malet
kan hindre eller motvirke det andre og omvendt, slik det ble papekt nar jeg overfor siterte de

fire arbeidsoppgavene (Bachmann & Haug, 2006).

3.2.2 A gke utbyttet

A oke utbyttet innebarer at «(...) alle elever skal ha en opplaring som er til gagn for dem béde
sosialt og faglig» (Bachmann & Haug, 2006, s. 89). Bachmann og Haug (2006) papeker at
alle elever skal ha en faglig og en sosial gevinst av a vaere i skolen. Dette forutsetter et system
som gjer at man kan si noe om elevene har fatt det utbyttet som er gnskelig. | et slikt system
vil kontroll av resultater elevene oppnar veare en forutsetning. Her skal elevene fa en
opplaering som er tilpasset dem selv, og som ogsa skal sgrge for at utfordringene skal tas vare
pa. Dette forutsetter igjen at differensiering innenfor klassen er en realitet. Nettopp her ligger
en stor utfordring: det eksisterer en bestemt systematikk i hvilke elever som lykkes og ikke
lykkes. Det er elevgrupper som har tradisjon for a klare seg godt i skolen, og elever som ikke
lever opp til skolens standard og som derfor far problemer. Det er et kjent faktum at jenter
ofte presterer bedre enn gutter i mange fag i skolen, og dobbelt s& mange gutter enn jenter
mottar spesialundervisning. En arsak til dette kan vaere manglende tilpasset opplearing, blant
annet ved at mange skoler bruker tradisjonell «teoriundervisning», som da vil veere tilpasset
gruppen elever som mestrer en slik leeringsstil (Backmann & Haug, 2006). Med tanke pa den
gkende vektleggingen av basiskunnskaper nevnt overfor, kan man snakke om at skolen har
blitt mer prestasjonsorientert enn for. Ifglge Skaalvik (2004) kjennetegnes et slikt miljg av at

mélene er de samme for alle, at alle vurderes mot de samme malene, at resultatene

13



synliggjeres, at forstielse og mening tillegges liten vekt, at resultater vektlegges mer enn
innsats, og at det ikke er belgnning til alle (Skaalvik, 2004). Lereplanverket for
Kunnskapslgftet introduserte en del endringer i skolens innhold, struktur og organisering nar
det gjaldt alle trinn i grunnskolen. Ifalge Mgller og Sundli (2007) vektlegger man na i mye
sterkere grad elevresultatene som mal pa hvordan de voksne og skolesystemet fungerer, og de
papeker videre at «Laereplanverkets generelle del og prinsippene for oppleeringen signaliserer
et vidt resultatbegrep» (Mgller & Sundli, 2007, s. 16). Et lysende eksempel pa at skolen har
lagt opp til et mer prestasjonsorientert miljg, er de nasjonale prgvene. Ifglge
Utdanningsdirektoratet (2011) er hensikten med de nasjonale prgvene a vurdere i hvilken grad
skolen lykkes i a utvikle elevenes ferdigheter i lesing, regning og engelsk, der skolen og
skoleeiere skal bruke resultatene som grunnlag til kvalitetsutvikling i oppleringen. De
nasjonale prgvene er en svart sentral del av det nasjonale kvalitetsvurderingssystemet. Mgller
og Sundli (2007) hevder at hvordan dette kvalitetsvurderingssystemet manifester seg vil
avgjgre hva som i praksis «teller» som viktige resultatmal i skolehverdagen. Aasen (2007)
papeker at hovedvekten i kvalitetsvurderings-systemet legges pa resultatkvalitet, da pa «det
helhetlige leeringsutbyttet med vekt pa kunnskaper, ferdigheter og holdninger» (Aasen, 2007,
s. 25). Han hevder videre at den norske skoletenkningen i gkende grad vektlegger elevenes
tilegnelse av ferdigheter formulert som kompetansemal. Den norske skoletenkningen og norsk
utdanningspolitikk styres i stadig sterkere grad av internasjonale konvensjoner, av

overnasjonale organers skoletenkning og av internasjonale kunnskapsprever (Aasen, 2007).

3.3 Oppsummering

Jeg har i dette kapitlet redegjort for studiens teoretiske grunnlag, der jeg har presentert
sentrale begreper og teorier som er relevante for studiens rammer. Det teoretiske grunnlaget,
sammen med de nasjonale retningslinjene presentert i kapittel 2, danner slik studiens
grunnmur. Teori presentert i dette kapitlet vil anvendes i studiens analyse og tolkning av
studiens resultater. De ulike forstaelsene av inkludering som det her har blitt gjort rede for

brukes som analytisk grep i arbeidet med studiens analysedel.
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Kapittel 4: Metode

Jeg vil i dette kapitlet gjere rede for og begrunne metodevalg. Deretter vil jeg beskrive
fremgangsmate og hvordan forskningsprosessen har foregatt. Jeg beskriver studiens utvalg og
datainnsamlingsprosessen. Videre beskriver jeg krav om kvalitet i kvalitative studier som har

veert relevant i min studie. Til sist beskrives hvordan data er analysert og kategorier er utledet.

4.1 Kvalitativ metode

Kvalitativ forskningsmetode sikter blant annet a beskrive menneskers egenskaper, falelser,
opplevelser, tanker, holdninger og livserfaringer, og gjennom dette fa en dypere innsikt i
hvordan mennesker forholder seg til sin egen livsverden. Livsverden vil i en slik sasmmenheng
si informantens opplevelse av sin hverdag og hvordan han eller hun forholder seg til denne
(Dalen, 2011). A forske kvalitativt handler om & forsta informantenes perspektiver og fa frem
det emiske perspektivet - deres stemme (Gudmundsdottir, 2011). Samtidig seker kvalitativ
forskningsmetode & forstd et fenomen, ikke & male det (Ringdal, 2007). I henhold til min

studies problemstilling og hensikt er kvalitativ forskningsmetode mest formalstjenlig.

4.1.1 En fenomenologisk tilnaerming

Det finnes flere kvalitative tilnerminger forskeren kan anvende for & studere utvalgte
problemstillinger innen kvalitativ forskningsmetode. Min studie har en fenomenologisk
tilneerming som sikter a lgfte frem leereres og spesialpedagogers forstaelse og opplevelser av
fenomenet inkludering. «Fenomenologiske studier beskriver den meningen mennesker legger
i en opplevelse knyttet til en bestemt erfaring av et fenomen» (Giorgi 1985, Moustakas 1994, i
Postholm 2010, s. 41). Man studerer opplevelser av erfaringer, og hensikten er a fa tak i
informantenes opplevelse, samt & forsta denne subjektive opplevelsen (Postholm, 2010). | min
studie studerer jeg laereres og spesialpedagogers forstaelse og opplevelser av & arbeide mot
inkludering. Jeg ser derfor en fenomenologisk tilnserming som mest tjenlig. A samtale er

ifelge Postholm (2010) vanligst & anvende for & fa tak i og samle inn dataene her.

4.1.2 Intervju som datainnsamlingsstrategi
Fordi min studie har fokus pa a fa tak i og lefte frem leereres og spesialpedagogers forstaelser
og opplevelser av erfaringer, og fordi jeg anvender en fenomenologisk tilnerming for a lafte

frem dette, vil forskningsintervju som datainnsamlingsstrategi veere mest egnet. Dette fordi
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formalet med det kvalitative forskningsintervjuet er a skaffe fyldig og beskrivende
informasjon om hvordan informantene opplever ulike sider ved sin livsverden (Dalen, 2011).
| min studie har jeg valgt a bruke semistrukturert intervju, ogsa kalt halvstrukturert intervju.
Semistrukturert intervju kan ifglge Dalen (2011) beskrives som en samtale mellom forsker og

informant, der samtalen styres av forskeren.

4.2 Valg av informanter

Kvalitativ forskning tar for seg et lite, ensartet og begrenset omrade og gar i dybden pa det
(Moen & Karlsdottir, 2011). Min studie tar utgangspunkt i to allmennlareres og to
spesialpedagogers forstaelse og opplevelser av & arbeide for et inkluderende laeringsmiljg.
Hele utvalget er trukket fra Kristiansund kommune, hvor jeg kommer fra. Dette fordi jeg
finner det interessant og spennende & forske i egen hjemby. Denne studiens utvalg bestar av
fire personer. Antallet informanter kan ikke vere for stort, da bade gjennomfering av
intervjuer og bearbeiding av dem er en tidkrevende prosess, samtidig som at datamaterialet
man sitter igjen med ma vere av en slik kvalitet at det gir tilstrekkelig grunnlag for analyse og
tolkning (Dalen, 2011). Jeg har valgt & bruke informasjon hos bade larere og
spesialpedagoger. Dette for a sikre flere perspektiver og for & se nermere pa om det finnes
ulikheter mellom dem nar det gjelder forstaelse og opplevelse av a arbeide for et inkluderende
leeringsmilje i sitt klasserom. Naturlige kriterier for valg av informanter er at to av
informantene har allmennlarerutdanning og to har spesialpedagogisk utdanning. Videre ma

hele utvalget ha erfaringer knyttet til inkluderingsarbeid pa barnetrinnet.

For & finne informanter som oppfyller disse kriteriene, valgte jeg a kontakte rektorer ved
utvalgte skoler i Kristiansund. De ble kontaktet per telefon eller epost. Jeg beskrev prosjektet
mitt og forhgrte meg om muligheten for at de kunne videreformidle kontakt til aktuelle
informanter, eller om jeg kunne fa kontaktinformasjon til aktuelle informanter og selv ta
direkte kontakt med dem per epost. Rektorene som gnsket & videreformidle kontakt fikk
tilsendt et informasjonsskriv. med forespgrsel om deltakelse i prosjektet (il
leererne/spesialpedagogene ved den aktuelle skolen (Vedlegg 1). Rektor videreformidlet
foresparselen til skolens laerere/spesialpedagoger, og formidlet deretter kontaktinformasjon til
de som sa seg villige til & delta som informant videre til meg. Jeg kontaktet sa informantene
for & avtale tid og sted for gjennomfaring av intervju per epost. Informasjonsskrivet med
foresparsel om deltakelse i prosjektet ble ogsa lagt ved og sendt til informantene. Dette for &
sikre at informantene var blitt informert om alt som angikk deres deltakelse i prosjektet. De

16



informantene jeg selv tok direkte kontakt med, fikk tilsendt informasjonsskrivet ved ferste
kontakt per epost. Deretter avtalte vi tid og sted for gjennomfgaring av intervju. Prosessen med
a finne informanter til studien har stort sett gatt svert fint, der jeg har opplevd at alle
rektorene jeg har veert i kontakt med, samt studiens informanter, har veert svart positive
innstilt til dette prosjektet. Likevel har jeg opplevd det som noe vanskelig a finne informanter
med spesialpedagogisk kompetanse som har gnsket og/eller kunne deltatt i denne studien, som
arbeider pa barnetrinnet i Kristiansund. 1 trad med min tidsplan skulle jeg skaffe studiens
informanter innen slutten av februar. To av informantene, en allmennlerer og en
spesialpedagog, ble skaffet i uke 7. Videre ble den andre allmennlareren skaffet i uke 9, mens
den andre spesialpedagogen ikke ble skaffet for i uke 12. Sistnevnte informant fikk jeg
kontakt med i uke 11, men informanten gnsket noen dager betenkningstid angaende deltakelse
i prosjektet. 1 uke 12 mottok jeg svar om at informanten gnsket a delta, og vi avtalte tidspunkt

for gjennomfaring av intervjuet samme uke.

4.3 Datainnsamling

Studien tar sikte pa a fa innblikk i hvordan leerere og spesialpedagoger forstar og opplever
Kunnskapslgftets mal om inkludering. For a fa tak i dette, har jeg satt meg inn konteksten som
leererne og spesialpedagogene arbeider innenfor og rammene de ma forholde seg til: de
nasjonale retningslinjene 1 Lareplanverket for Kunnskapslgftet, og andre offentlige
dokumenter som er relevante i denne sammenheng. Slik er de nasjonale retningslinjene
presentert i kapittel 2 ogsa et datamateriale. | min studie har jeg gjennomfart intervjuene med
en informant om gangen, der tre av intervjuene ble gjennomfert i uke 10 og resterende
intervju i uke 12. Ifglge min tidsplan skulle datainnsamlingsperioden vedvare en uke, der alle
intervjuene skulle gjennomferes i uke 10. Dette grunnet praktiske arsaker, da
datainnsamlingen foregikk i en annen by enn den jeg bor i, noe som krevde planlegging og
reising. Fordi jeg ikke fikk skaffet siste informant far i uke 12, strakk datainnsamlings-
perioden seg over et tidsrom pa litt over to uker. Selv om datainnsamlingsperioden varte noe
lengre enn planlagt, valgte jeg a se pa dette ogsa som en fordel. Jeg fikk i mellomtiden bedre
tid til & forberede meg enda mer og ble slik enda tryggere i intervjusituasjonen. Tidspunkt for
intervjuene ble som nevnt avtalt med den enkelte informant per epost, og informantene fikk

ansvar for a finne et egnet rom ved den aktuelle skolen.
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4.3.1 Intervjuguide

| min studie har jeg valgt & utarbeide en intervjuguide (Vedlegg 2) som hjelpemiddel og
rettesnor i mine intervjuer, med temaer og underspgrsmal utarbeidet pa forhand, men som er
apen for endringer underveis i intervjusituasjonen. Intervjuguiden brukes i intervju med bade
leererne og spesialpedagogene, der de samme spgrsmalene stilles til alle informanter.
Intervjuguiden er bygd opp etter «traktprinsippet». Med dette menes det at intervjuguiden er
oppbygd av innledende sparsmal (bakgrunnsinformasjon), hovedsparsmal (som skal dekke de
viktigste omradene i prosjektet), og avsluttende spegrsmal (spgrsmal for & avrunde og
oppsummere intervjuet) (Dalen, 2011). De nasjonale retningslinjene samt teori om
inkludering ligger til grunn for utarbeidelsen av intervjuguiden. Intervjuguiden er slik
teoretisk fundert. 1 intervjuguidens del med hovedspgrsmal viser jeg i mange av spgrsmalene
til tidligere forskningsresultater, der jeg ensker at informantene tar stilling til tidligere

forskning, og gjennom dette fa frem informantenes synspunkter.

4.3.2 Prgveintervju

| kvalitative studier som benytter forskningsintervju som datainnsamlingsstrategi, ber det
ifelge Dalen (2011) alltid gjares ett eller flere prgveintervju. Dette for a teste intervjuguiden,
seg selv som intervjuer og det tekniske utstyret man skal bruke under intervjuene. Jeg har i
min studie gjennomfart ett prgveintervju. Prgveintervjuet ble gjort med en nyutdannet laerer
som arbeider i Trondheim, og ble gjennomfert i uke 9. Under intervjuet forsgkte jeg a ha
fokus pa selve samtalen, men ogsa pa tid, blikkontakt og & lytte til informantens beskrivelser
uten & veere altfor opptatt av intervjuguiden. Samtidig forsgkte jeg & merke meg hvordan jeg
benyttet meg av sparsmalsformuleringene og a stille gode oppfelgingsspgrsmal. Gjennom
prgveintervjuet fikk jeg tiloakemeldinger om hvordan spgrsmalene var utformet og om egen
vaeremate i intervjusituasjonen. Jeg fikk ogsa litt erfaring i & gjgre intervju, noe som gjorde
meg tryggere i intervjusituasjonene med studiens informanter. Jeg gjorde noen sma
justeringer i intervjuguiden. Jeg gjorde lydopptak med iPhone ved gjennomfgringen av
intervjuet. Dette ga meg et lydopptak av god kvalitet som var godt egnet til transkribering.

4.3.3 Lydopptak og transkribering
A bruke teknisk opptaksutstyr ved gjennomfaring av kvalitativt intervju er ngdvendig, da det
er viktig for studien at informantenes egne uttalelser blir tatt vare pa (Dalen, 2011). Under

gjennomfaringen av intervju med studiens informanter, brukte jeg lydopptak med iPhone for &
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fa med meg alt informantene fortalte under intervjuene. Jeg valgte & transkribere lydfilene
umiddelbart etter hvert intervju. Dette bidro til & lette analyseprosessen, fordi inntrykk og
tanker fra intervjusituasjonen satt friskt i minnet og ble notert underveis i transkriberingen. A
bruke iPhone som teknisk utstyr ga meg lydopptak av sveert god kvalitet, noe som lettet
transkriberingen. Etter transkribering ble lydfilene overfart til beerbar PC med passord og

slettet fra iPhone. Dette for a sikre at ingen andre enn meg skulle ha tilgang til opptakene.

4.4 Dataanalyse og utleding av kategorier

Postholm (2010) skiller mellom deskriptive analyser og teoretiske analyser. Farstnevnte er
analyseprosesser som strukturerer datamaterialet og gjegr det forstaelig og oversiktlig. Man
benytter koder og kategorisering, og reduserer slik datamaterialet (Postholm, 2010). Koding
kan beskrives som en systematisk gjennomgang av dataene for a sette merkelapp pa hva de
egentlig handler om og utarbeider begreper til kategoriene. Deretter finner man mer abstrakte
kategorier som kan samle dataene pa nye mater (Dalen, 2011). Teoretiske analyser vil si at
forskeren benytter substantiv teori for a analysere deler av datamaterialet. Subjektiv teori
fungerer som et redskap til & analysere og forsta datamaterialet. Teoriene forskeren har lest
fungerer som briller nar han eller hun analyserer datamaterialet (Postholm, 2010). | min studie
har jeg anvendt bade deskriptiv og teoretisk analyse. A bruke flere analysestrategier ser jeg
som gunstig i forhold til & fa tak i og lgfte fram informantenes stemmer.

Jeg startet den deskriptive analysen med & foreta en grundig gjennomlesning av hver
transkripsjon. Jeg startet deretter en bearbeiding og organisering av datamaterialet for a
klargjere det til koding. Jeg noterte stikkord i hgyre marg om hva informantenes uttalelser
handlet om og hva som ble beskrevet. Gjennom kodingsprosessen dannet jeg meg et inntrykk
av hvilke emner som gikk igjen, og informasjonen om de ulike emnene ble dermed samlet i
kategorier. Fordi intervjuguiden er teoretisk fundert, hadde den allerede strukturert
kategoriene noe for meg. Kategoriene er slik i stor grad i samsvar med studiens teorigrunnlag.
Kategoriene ble utledet med begreper som indikerte innholdet i hver av dem. Tilfgying av
koder av de tre farste intervjuene ble gjort i uke 11, uka etter at intervjuene og
transkriberingen av disse var gjennomfart. Tilfgying av koder av det siste intervjuet ble gjort i
uke 12, samme uke som intervjuet og transkriberingen ble gjennomfert. | uke 12 var alle fire
intervjuene ferdig transkribert, kodet og kategorisert. Pa grunnlag av disse prosessene, de
nasjonale retningslinjene, en teorigjennomgang, og en fortolkning av det informantene har

trukket frem som sentrale emner vedrgrende forstaelse av inkluderingshegrepet, og
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opplevelser knyttet til inkluderingsarbeid, har jeg kommet frem til tre hovedkategorier. Disse
har jeg valgt & beskrive med begrepene forstaelse, holdninger og opplevelse. Farste kategori
handler om informantenes forstaelse av inkluderingsbegrepet. Andre kategori dreier seg om
informantenes holdninger knyttet til inkludering av barn med spesielle behov i skolen, og
hvordan disse holdningene legger et grunnlag for a skape et inkluderende leringsmiljg. Tredje
og siste kategori handler om opplevelser knyttet til a skulle realisere Kunnskapslgftets mal om
inkludering i sitt klasserom. Ifglge Dalen (2011) er hensikten a finne egnede kategorier som
gir muligheter for & forsta innholdet pa et mer fortolkende og teoretisk niva, slik at man kan
forsta informantenes uttalelser pa en dypere og mer innsiktsfull mate. Ved den teoretiske
analysen, eller fortolkningen, anvendte jeg teoriene for a analysere deler av datamaterialet.
Blant annet brukes de ulike forstaelsene av inkludering som det har blitt gjort rede for i
kapittel 3 brukes som analytisk grep i arbeidet med studiens analysedel. For eksempel
representerer Norwich (2000) sin «harde» og «myke» forstaelse av fenomenet to ytterpunkter.
Jeg kan ikke plassere studiens informanter i et av disse ytterpunktene, men de kan brukes som

analytisk grep.

4.5 Kvalitet i kvalitativ forskning — etiske retningslinjer, NESH og NSD

Alle som skal drive vitenskapelig virksomhet blir stilt overfor etiske utfordringer og ma falge
overordnede etiske prinsipper nedfelt i lover og retningslinjer. Forskere som skal gjennomfare
kvalitative studier som involverer personlige opplysninger, ma sende inn et meldeskjema til
Datafaglig sekretariat som er tilknyttet NSD (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste) ved
personvernombudet (Dalen, 2011). Jeg sendte meldeskjema til NSD i januar 2013, og har med
dette fatt godkjennelse til & gjennomfgre min forskningsstudie (Vedlegg 3). Jeg vil videre
omtale forskningsetiske retningslinjer som har relevans for min studie, og tar utgangspunkt i
de forskningsetiske retningslinjer som er utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske komité
for samfunnsvitenskap (NESH, 2006). Disse er krav om & informere dem som utforskes, krav
om informert og fritt samtykke, og krav om konfidensialitet. Disse er sitert i nevnte rekkefgalge,

og lyder som fglgende:

De som er gjenstand for forskning, skal fa all informasjon som er ngdvendig for & danne seg en rimelig
forstaelse av forskningsfeltet, av falgene av & delta i forskningsprosjektet og av hensikten med
forskningen (...) (NESH, punkt 8, 2006).
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Som hovedregel skal forskningsprosjekter som inkluderer personer, settes i gang bare etter deltakernes
informerte og frie samtykke. Informantene har til enhver til rett til & avbryte sin deltakelse, uten at dette
skal fa negative konsekvenser for dem (NESH, punkt 9, 2006).

De som gjeres til gjenstand for forsking, har krav pa at all informasjon de gir om personlige forhold,
blir behandlet konfidensielt. Forskeren ma hindre bruk og formidling av informasjon som kan skade
enkeltpersonene det forskes pa. Forskningsmaterialet ma vanligvis anonymiseres, og det stilles strenge
krav til hvordan lister med navn eller andre opplysninger som gjgr det mulig & identifisere
enkeltpersoner, oppbevares og tilintetgjeres (NESH, punkt 14, 2006).

For & oppfylle disse kravene, utarbeidet jeg for det farste et informasjonsskriv til
informantene (Vedlegg 1). Informasjonsskrivet ble sendt inn til NSD sammen med
meldeskjema, og jeg har med dem klargjort at skrivet er tilfredsstillende utformet i henhold til
personopplysningslovens vilkar (Vedlegg 3). Videre utarbeidet jeg en skriftlig samtykke-
erklering som informantene underskrev far intervjuene ble gjennomfart (Vedlegg 4). Denne
klargjer hva informantenes deltakelse gar ut pa, at personer og skoler blir anonymisert, og at
personlige opplysninger skal behandles konfidensielt. Samtykkeerklaeringen fungerer som en

slags avtale mellom meg som prosjektleder og informantene.

4.5.1 Etiske refleksjoner rundt forskerrollen

For meg har det veert viktig a ivareta de etiske hensyn en slik intervjustudie krever - ikke bare
i henhold til informantene, men ogsa til de aktuelle skolene og rektorer. Ved a farst henvende
meg til rektor ved de aktuelle skolene i arbeidet med & skaffe informanter, ble rektor informert
om studien og om at tilsatte ved skolen deltok i prosjektet. I en slik studie er det likevel
viktigst at hensynet til informantene alltid kommer i farste rekke. Jeg har gjennom hele
forskningsprosessen tatt forskerrollen pé alvor, og det har vart et serlig fokus pa a opparbeide
et gjensidig tillitsforhold mellom meg som forsker og informantene. Det har slik veert viktig &
gi fyldig informasjon om studiens hensikt, og hva som ventes av dem som informanter. Dette
ble vektlagt i informasjonsskrivet som informantene fikk utsendt. | alle intervjusituasjonene
opplevde jeg stemningen som hyggelig, og at informantene falte seg trygge til a svare arlig
og oppriktig. Selv om jeg i informasjonsskrivet med forespgrsel om deltakelse informerte om
at intervjuene ville ta ca. 45 minutter av deres tid, hadde alle informantene satt av ekstra tid til
a bli intervjuet. Det ble slik rom for & fa til en god dialog og til & samtale, uten tidspress og

stress. Intervjuene hadde en varighet pa mellom 44 minutter og 1, 26 timer.
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Kapittel 5: Analyse og tolkning

| dette kapitlet gjeres det rede for studiens funn og tolkning av disse. Det er her de teoretiske
analysene presenteres. Jeg har tatt utgangspunkt i informantenes verbale utsagn, samt mine
egne inntrykk, tolkninger og refleksjoner rundt intervjusituasjonene. Under de tre hoved-
kategoriene forstaelse, holdninger og opplevelse vil det kort redegjagres for informantenes
uttalelser om ulike temaer sortert i underkategorier. | hver kategori fglger det en teoretisk
analyse og drgfting. Til sist i hver kategori kommer en oppsummering. Fer det redegjeres for
kategoriene, gis en kort presentasjon av de to allmennlearerne og de to spesialpedagogene som
har deltatt som informanter i denne studien. For & bevare informantenes anonymitet, har jeg
benyttet pseudonymer. Informasjon knyttet til de ulike skolene, har jeg fatt tildelt fra skolenes

rektorer per epost.

5.1 Kort presentasjon av studiens informanter

Eva er utdannet allmennlarer. Hun har arbeidet som laerer i 34 ar. Eva er i dag ansatt som
timelaerer, men arbeider i stor grad med spesialundervisning. Skolen hun arbeider i har flere
leerere som har spesialundervisning pa timeplanen, uten at de har formell spesialpedagogisk

kompetanse. Skolen har tre leerere som har spesialpedagogisk utdannelse.

Marit er utdannet allmennlerer og spesialpedagog. Hun har hovedfag i spesialpedagogikk.
Marit har hatt ansiennitet siden 1984. Hun er i dag ansatt som laerer, men er ogsa stedfortreder
for rektor, spesialpedagogisk koordinator, spesialpedagog og timelarer ved skolen. Utenom
Marit er det tre leerere som underviser i spesialundervisning i mindre omfang ved skolen hun

arbeider i. Skolen har to leerere, inkludert Marit, som har spesialpedagogisk utdanning.

Trygve er utdannet allmennlaerer. Han har arbeidet som laerer i 13 ar. Trygve er i dag
kontaktlaerer pa 3. trinn. Skolen han arbeider i kjgper spesialpedagogiske tjenester fire timer

per uke fra et opplaeringssenter. Skolen har fire leerere som har spesialpedagogisk utdanning.

Gunnvor er utdannet spesialpedagog. Hun har cand.mag-grad med mellomfag i
spesialpedagogikk og praktisk-pedagogisk utdanning. Gunnvor har arbeidet i skolen i 10 ar.
Hun er i dag ansatt som blant annet spesialpedagog. Utenom Gunnvor er det seks laerere som

har spesialundervisning ved skolen hun arbeider i.
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5.2 Forstaelse

Farste kategori handler om de fire informantenes forstaelse av begrepet inkludering. Her vil
deres uttalelser fra sparsmalet om hvordan de forstar begrepet inkludering presenteres. Jeg er
klar over at inkluderingsbegrepet er sveart omfattende, og informantenes forstaelse av

begrepet vil ogsa komme frem i informantenes uttalelser knyttet til andre intervjuspgrsmal.

5.2.1 Forstaelse av begrepet inkludering
| Eva sin uttalelse om hvordan hun forstar begrepet inkludering, trekker hun frem at
inkludering i forhold til barn med spesielle behov i skolen av mange blir forbundet med

«svake» elever, og at «sterke» elever ofte blir glemt av skolen. Hun uttaler det slik:

Kossn @ forstar inkludering...det e jo det at alle ska bli inkludert da, ut fra deem forutsaetningan deem
har, & det gjelds jo...som regel nar man teenke pa inkludering sa teenke man jo pa dem svakeste, men
nann som bestandig bli glemt, det e jo deem sterkeste, og det e jo ndkka av poenge’ i skolen, men det
klare dem ikkje & fglg opp, for alt e konsentrert om dem som e svakast og ikkje om de&m som e
ressursa, deem som kommer te & bli ressursstaerk i samfunnet, og det tape vi my pa...fordi dem e stille
og gjer det deem ska gjar og e go og flink, sa vi treeng ikkje & bry oss istedet for & gi deem utfordringa,
men daem svake gir vi utfordringa heile tia (...) det tape samfunne’ frykteli pa assa...for skolen draep jo
iniativ, deem draep kreativitet, deem dreep alt skolen med at dem ikkje greie & laegg te reette...eller, det e
ikkje det at dem ikkje greie, men dem har ikkje ressursa te det, assa e det ikkje prioritert, fordi det e
daeem svakeste og spesongan som...opplearinga ska var for alle, og da glemmes ofte deem staerke og det
e et stort samfunnstap (L-INT, 050313).

Evas uttalelser viser til at inkludering er noe hun forbinder med barn med spesielle behov, og
at inkludering slik er et spesialpedagogisk anliggende. | Marit sin uttalelse om hvordan hun
forstar begrepet inkludering, trekker hun frem sosialt samspill og fellesskap som det viktigste

ved inkludering i skolen. Hun uttaler det slik:

Egentlig s& teenke @& det at inkludering handle om at alle har samme reett te & veerra sammen i et
fellesskap (...) assa, & tenke at det e det sosiale da...samspille” som e det viktigste ved inkluderinga, at
elevan fale at deem tilhgre ein skole, ein klasse, ei gruppe, at man fgle at man bli akseptert i et fellesskap
da, det e egentlig det @ teenke maest pa, for nar det gjelds det faglige, sa sjer vi at vi ma...for & kunna ha

den likhetsbehandlinga, s3 m& man behandle elevan ulikt, man ma differensier (S-INT, 060313).

Trygve trekker i sin uttalelse om hvordan han forstar begrepet inkludering frem at inkludering
dreier seg om alle barn, men at han forbinder inkludering med barn med spesielle behov. Han
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trekker videre frem at inkludering handler bade om det sosiale og det faglige i skolen. Han

uttaler det som fglgende:

Det e jo ganske sveert da, sann som & forstar det...inkludering handle jo om alle barn, men nar & tenke
inkludering, teenke & jo pa barn som e annerledes, i gasegyne, enn normen, og da kan det jo vear barn
me spesielle behov for eksempel, det kan verra barn fra andre land, fra andre kultura som ska
inkluderes i det norske samfunnet...det e jo en del av inkluderinga...det e jo pa ein mate det & legg i det
(...) assd, man ska jo liksom inkluder bade fagli og sosialt da, sann at...ja, det gar jo pa baegge dela, at
man ska kunna inkluder...ha alle barn i samme klasserom, for & si det sann, og deem ska funger sosialt
sammen og alle ska ha sine faglie® utfordringa fra sitt stasted innafor det samme klasserommet, eller
hvertfall samme skole da (L-INT, 070313).

| sin uttalelse om hvordan hun forstar begrepet inkludering, trekker Gunnvor frem begrepet

integrering og setter det opp mot begrepet inkludering. Hun uttaler det slik:

Det e jo svert, men a& forstar no hvertfall at det ikkje e det samme som integrering, det e jo ein stor
forskjell...du kan godt veer integrert pa ein skole, men du behgve ikkje & veer inkludert...hvis du e
inkludert, sa ska du var ein likestilt del av miljge’ da, at du ska fal tehgrighet og...ja, at du e like my
veerd og...sann som alle andre, at det ska var ein gjensidighet der da, at man tar del i det fellesskape™ du
e ein del av...det e pa ein mate litt...det som kanskje e da forskjalln pa integreringa og inkluderinga...for
det e mange eleva som kan ga rundt her og var integrert, men ikkje inkludert....nar du kommer te skolen
sd e jo malet at du ska veer inkludert som ein del av fellesskape™ som ein gjeensidi part da...men ja...det e
jo det & forstar me begrepet inkludering da (S-INT, 220313).

5.2.2 Analyse og drgfting
Det kommer frem av de fire informantenes uttalelser at de forstar begrepet inkludering noe

ulikt. Ut fra informantenes uttalelser presentert overfor, finner jeg likevel at Eva og Trygve
trekker frem noe av det samme i sine uttalelser om hvordan de forstar begrepet inkludering,
og at Marit og Gunnvor trekker frem noe av det samme i sine uttalelser. | uttalelsene til de to
allmennlarerne, Eva og Trygve, gar det frem at inkludering er noe som skal gagne alle elever,
men at de likevel forbinder inkludering som rettet mot elever med spesielle behov, og at
inkludering slik er et spesialpedagogisk anliggende. Evas uttalelse dreier seg i stor grad om at
skolen er konsentrert om de «svake» elevene nar det gjelder arbeidet mot inkludering i skolen,
og at de «sterke» ikke prioriteres nok i dette arbeidet. Trygve trekker frem at inkludering gar
pa bade det sosiale og det faglige, men ogsa at dette skal forega innenfor det samme
klasserommet og den samme skolen. Marit og Gunnvor, de to spesialpedagogene, trekker

begge frem det sosiale samspillet og fellesskapet i sine uttalelser om hvordan de forstar
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begrepet inkludering. De begge trekker frem faktorer som tilhgrighet, det a fa veere en del av
og fa ta del i et fellesskap som viktige i forhold til inkludering. Gunnvor trekker i sin uttalelse
frem integreringsbegrepet, og setter integrerings- og inkluderingsbegrepet opp mot hverandre.

Bade Eva og Trygve forbinder inkluderingsbegrepet med spesialpedagogikk og barn med
spesielle behov. Som jeg papekte med Tgssebro et al. (2006) i innledningskapitlet, har
inkluderingsbegrepet rotter i spesialpedagogikken, og mange forbinder inkludering med
spesialundervisning og barn med spesielle behov ogsa i dag. Eva trekker i sin uttalelse frem at
alle elever skal fa opplearing ut fra sine forutsetninger, men mener at skolen pa tross av dette
hovedsakelig konsentrerer seg om de «svake» elevene nar det er snakk om inkluderingsarbeid,
og at de «sterke» elevene glemmes i dette arbeidet. Tassebro et al. (2006) papeker at skolen
skal gi alle elever tilpasset undervisning innenfor samme setting og tilpasse skolen til
mangfoldet av barn. Dette skal ogsa gjelde barn som trenger ekstra utfordringer. Dette mener
Eva at skolen ikke greier, fordi dette ikke er prioritert og fordi skolen ikke har ressurser til det.
At Eva opplever at inkluderingsarbeid i skolen hovedsakelig er rettet mot barn med spesielle
behov i form av «de svake elevene», kan veere en av arsakene til at hun forstar inkludering
som et spesialpedagogisk anliggende. Trygve papeker i sin uttalelse at inkludering skal gjelde
alle elever, men at han likevel forbinder inkludering med barn med spesielle behov. Han
trekker frem at man skal inkludere bade sosialt og faglig, og at dette skal forega innenfor
samme skole. Trygve er her noe inne pa prinsippet om fellesskolen og opplaringsloven § 8-1,
naerskoleprinsippet. Dette er i trdd med det Booth og Ainscow (2001) trekker frem i sin
forstaelse av inkluderingsbegrepet, hvor de viser til at inkludering forutsetter at alle elever far
undervisning i sitt lokale miljg i den skolen de sokner til. Marit og Gunnvor tillegger det
sosiale aspektet stor vekt i sine uttalelser. Marit trekker frem sosialt samspill der elevene faler
at de tilhgrer ei gruppe og blir akseptert i et fellesskap som det viktigste ved inkludering.
Dette er i trad med opplaringsloven § 8-2 som dreier seg om at elevene skal vaere i ei gruppe
som ivaretar deres behov for sosial tilhgrighet. Hun er ogsa inne pa prinsippene om likeverd
og tilpasset opplaring, hvor hun papeker at for a fa til likhetsbehandling ma man behandle
elevene ulikt ved a differensiere. Dette er i samsvar med det Utdanningsdirektoratet (2009)
sier om likeverdig og tilpasset opplering. Gunnvor bruker ogsa begrepet tilhgrighet i sin
uttalelse. Hun viser til at det er en forskjell pa det a vere i et fellesskap og det a veere en del
av et fellesskap pa en gjensidig og likeverdig mate. Hun bruker integreringsbegrepet for a
illustrere dette. Et barn kan vare integrert i en skole, uten a vaere inkludert. Som Tassebro et

al. (2006) papeker, finnes det ikke et inkluderende fellesskap man kan plassere et barn inn i i
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skolen. Norwich (2000) presenterer en «hard» og «myk» forstaelse av inkluderingsbegrepet,
og disse representerer to ytterpunkter. Jeg kan ikke plassere noen av informantene i ett av
ytterpunktene. Som nevnt vil deres forstaelse av inkluderingsbegrepet omfatte mye mer enn
det som kommer frem i de presenterte uttalelsene, og flere faktorer vil pavirke og ha
betydning for deres forstaelser. Men dersom man skal ga ut fra de presenterte uttalelsene og
de funn som er presentert overfor, kan jeg med utgangspunkt i dette forsgke & plassere
informantenes forstaelser inn i en skala over «hard» og «myk» forstaelse og med dette fa enda
starre innsikt i informantenes forstaelse av inkluderingsbegrepet. Ut fra det jeg har funnet, vil
jeg plassere alle fire forstaelsene omtrent pa midten av en slik skala, der «hard» og «myk»
befinner seg 1 ytterpunktene av skalaen. Jeg ville likevel plassert Marit og Gunnvor, de to
spesialpedagogenes forstaelser i starre grad mot «myk» forstaelse pa skalaen. Dette fordi
Marit og Gunnvor sine forstaelser i stor grad dreier seg om inkludering fra elevens perspektiv.
Blant annet viser de til det a fale tilhgrighet, & vare en likeverdig del av og a fa ta del i et
fellesskap. Dette er i trad med det Norwich (2000) sier om den «myke» forstaelsen, der den
vektlegger fleksibilitet i forhold til & velge organisatoriske lgsninger pa elevens premisser, og

apner for & veere demokratisk deltakende og a velge egen situasjon.

5.2.3 Oppsummering
Det finnes ingen korrekt forstaelse av inkluderingsbegrepet. Som Bachmann og Haug (2006)

papeker, er ikke inkluderingsbegrepet et entydig begrep. Begrepet er apent for tolkning og
forstas forskjellig. Som vi har sett, forstar studiens informanter inkluderingsbegrepet noe
ulikt. Selv om informantene har noe ulike forstaelser av begrepet, fant jeg likheter mellom de
to allmennlarerne, Eva og Trygve, sine forstaelser og mellom de to spesialpedagogene, Marit
og Gunnvor, sine forstaelser. Jeg kan ikke med bakgrunn i dette si at likhetene bunner i at Eva
og Trygve er utdannet allmennlerere og Marit og Gunnvor er utdannet spesialpedagoger. Her
vil det veere flere faktorer som er medvirkende. Studiens funn gir likevel et inntrykk av at det
er ulikheter mellom allmennlarernes og spesialpedagogenes forstaelse av begrepet, og at
deres utdannelse kan ha betydning for hvordan de forstar begrepet.

5.3 Holdninger
Kategori 2 handler om de fire informantenes holdninger knyttet til inkludering av barn med
spesielle behov i skolen, og hvordan disse holdningene legger et grunnlag for & skape et

inkluderende leeringsmiljg.
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5.3.1 Holdninger knyttet til malet om den inkluderende skolen
Nar det gjelder malet om den inkluderende skolen, trekker Eva frem blant annet at det er for
liten lzerertetthet og for lite ressurser for & na malet i skolen i dag. Hun uttaler det slik:

(...) dem ska ha opplaring ut fra sine forutsetninga, og da ska man jo fang fra A te A da, men man
fange jo bare fra A te D, det e ikkje fokus vettu pa heile spaktere’ fra A te A...aldri veert det...det e jo
det at alle ska ha optimal opplaring ut fra sine forutsatninga, og det e jo bare vravl, for det gér ikkje an,
det gjer jo ikkje det...assd, e du pa landsns skole me 10 eleva, sa ja, me stor laerertaetthet, men ikkje sann
som det e i dag i skolen (L-INT, 050313).

Videre uttaler hun felgende:

(...) det e Klart at ongan bli jo dritlei av deem som forstyrre heile tia...dem gjer jo det... dem fell jo ofte
gjennom da vettu, deem gjer jo det...vi e jo ein liten skole, s& vi har jo oversikt over og har kontroll,
men vi klare jo ikkje & inkluder dem heilt...assd, deem e jo forskjellig, ikkje sant, om du satt ein
multihandikapet pé skolen og si at alle e lik og e gla i hverandre, sa e det bare tull, deem e jo forskjelli
(...) assd nann e jo nann raringa, deem e jo det, man kan ikkje veint at ongan ska bli bastevenn me daem,
men man kan pass pa at det ikkje bli nakka skikkeli mobbing og sann hvertfall, at det blir oppklart i ting
sann at det bli noenlunde bra, det prgve man & gjer, men man miste jo my o0g, det e jo ikkje alt man sjer
(L-INT, 050313).

Nar det gjelder holdning til om malet om den inkluderende skolen er umulig a na, uttaler hun:

Nei...det spars na korr du leegg stanga det, assa...sd lenge du leegg stanga der at du inkludere s alle
respaektere hverandre ut fra daem forutsatningan deem har, sa e det inkludering, ikkje at alle ska ha det
kjeempekoselig i lag, for det har deem ikkje i samfunnet ellers heller, og ikkje pa lererrommet heller,
men vi respektere jo hverandre...assa, vi behgve jo ikkje a bli beestekompisa alle sammen (...) & syns det
e greit me malet, men man ma jo ha redskapen for & na det, og det harn ikkije, ikkje gkonomisk (...) assa,
det gar jo pa leerertatthet, det gar pa...ja...assisteenta (L-INT, 050313).

Marit trekker frem i sin uttalelse om malet om den inkluderende skole at ressurser i form av
kroner og gre ikke er det som avgjer om skolen er i stand til & skape et inkluderende

leeringsmiljg eller ikke. Hun uttaler dette som fglgende:

(...) det & trur e clue’, det e at vi e fleksibel da, og at man hjalpe hverandre, at leereran satt elevan i
fokus (...) vi si aldri at «vi ikkje har ressursa», for vi har funne’ ut det at det bli ikkje bedre...vi har dem

ressursan vi har og det e vi som ma vaerra smart, det a utnytt dem beest mulig...det trur & e ngkkeln te &
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kunna mgt hver enkelt elev (...) mange larera e vant te & slutt tili pa skolen...ein anna ting som e viktig
her e at vi har ganske my bunda tid, vi e bunda alle f&em timan varres vi og det veit & ikkje om alle
skola har...for da veit vi at alle e her te klokka fire p& ein mandag, &ssa «sénn og sann» pa tirsdag osv, sa
vi har jo ikkje nakka laerera som stikk hjeem klokka elleve...sa vi far tak i dem (...) det handle jo om sma
grep da egentlig, sann at elevan ska synes at det e kjeekt & komma pa skolen, og det koste egentlig
ingenting for oss heller, det koste bare masse interesse og at laereran e pa alerten da, og overvaking av
leringsmiljget heile tia (...) heile tia som lzrer gar du og tenke at du kunna gjort meire og bedre, det
finns liksom ikkje nédkka granse for korr my tid du kan jobb pa jobben din (...) (S-INT, 060313).

Nar det gjelder holdning til om malet om den inkluderende skole er umulig & na, uttaler hun:

/ syns jo at det bli valdi...at det kan bli ei stor utfordring...ass3, ein ting e & bli inkludert fysisk i ei
gruppe, men nar funksjonsh&mningan eller vanskan bli for stor, vil man jo alltid veerra den som e litt
annaledes allikaveell (...) sa sann sett sa klare vi ikkje & fa alle inkludert pa det planet da (...) det e klart
at hvis det e my uro i ein klasse fordi at man ska inkluder alle type eleva i ein og samme klasse i alle
sammenhanga, sa vil jo det ga p& bekostning av den undervisninga som foregar...syns & hvertfall (...)
man har jo 25 eleva man skal fordel oppmerksomheta pd kanskje, sa inkludering i det sosiale
fellesskapet, det e pa ein mate mulig om du har laese- og skrivevanska eller om du har ein ADHD som
ikkje...me ikkje sa altfor my utagering, sa @ trur at man kan jobbe...da kan elevan bli sosialt inkludert
(...) vi jobbe jo frykteli my me det her, heile tia (...) men vi bli jo aldri ferdig me det, det heller...vi ma
heile tia overvak om vi ska klar & hold deem inkludert, vi ma det (S-INT, 060313).

Trygve trekker blant annet frem at malet og tanken om den inkluderende skolen er fin, men at
det i praksis er vanskelig & fa til. Han trekker videre frem en problematikk med
nerskoleprinsippet og uttrykker et savn av spesialskoler med riktig kompetanse. Han
presiserer at dette gjelder de barna som har serlig store vansker, slik som tung Downs

syndrom. Han uttaler det slik:

Prinsippe” og tanken om inkludering e jo veeldi fin...det her har jo pagétt ei stund (...) & oppleve jo
foreldre som pa vagne av sine barn me veldi spesielle behov kjeempe for at deemmers barn ska ga pa
sin naerskole og at narskolen kan si at «vi har ikkje kompetanse te & ta vare pa ditt barn»...vi har jo
tilbud her i byyn 0g, te barn me veldi spesielle behov (...) men likevel e foreldran valdi opptatt av det
prinsippet der da og har ikkje den samme forstaelsn som heile skolen offesielt har da (...) vi e jo sikkert
litt farga av at det skal vaer sann derre likt og vi ska behandles likevaerdig og ga pa den samme
skolen...men s& meine no & at vi kanskje ikkje bli likeveerdig behandla likevael i dag nar vi prasse inn
alle i den samme skolen, det e jo vanskelig & fa te (...) bade & og lerera & snakke me savne jo delvis
spesialskolen, fordi at det bli pa ein mate inkludering for ein hver pris, og sa bli det ikkje inkludering,
fordi at har du veldi spesielle behov og du bli veldi annerledes, sa bli du ikkje inkludert szlv om du

reint fysisk e ved sia av barn pa din egen alder i nerheten av der du bor, det kan egentlig fer te det stikk
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motsatte, at du bli lagt merke te, bli" sett pa og naeermest ekskludert fremfor & veer sammen me barn som
e lik de sjgl da, hvis du har valdi spesielle behov (L-INT, 070313).

Nar det gjelder holdning til om malet om den inkluderende skole er umulig & na, uttaler han:

Nzi, assd...2 e jo egentli eni @, det e jo vaeldi vanskeli...ikkje umuli, men det e i hvertfall frykteli
vanskeli og utfordranes a fa den inkluderinga sdnn som det e ment...og spesielt den faglie® bitn da, nar
det bli sa stor forskjeell og ndr man i tillegg har atferdsproblema, sdnn som det kan vaer me for
ekseempel ADHD, der den eleven ma takles pa den og den métn, og sé& har du to-tre minoritetssprakelie®
som akkurat har kommet te byyn...sa klart, det e jo svert vanskeli, det e jo det...assd, det e jo latt &
beskriv ein ideell veerdn, men nar man sitt der me 25 stgkka, sa ma du pa en mate del deem inn i na slags
gruppa i hodet ditt, der du gir nann deem utfordringan og andre deem og dem utfordringan...du kan ikkje

laga 25 oppleegg...da bli du ikkje gammel som larer (L-INT, 070313).

Gunnvor trekker frem i sin uttalelse om méalet om den inkluderende skolen at selv om elever

blir godtatt i et fellesskap, vil ikke det veere det samme som a veere inkludert:

Assa...det e jo veeldi vanskeli det der...kjeempevanskeli, & trur ikkje...det e jo ikkje alltid at det gar an &
bli heilt inkludert heller da, uansett korr my man prgve...da ma det hvertfall veer ut ifra forutsetningan
man har da....man kan jo bli godtatt av fellesskapet i skolen, men det e ikkje allti at man bli inkludert
fordi om (S-INT, 220313).

Nar det gjelder holdning til om malet om den inkluderende skole er umulig, uttaler hun:

Nei, assé...a trur jo det bli vanskeli da...man kan jo jobb mot det male", og jobb og jobb og jobb, men
assd, det e jo ikkje alle...det spars jo...assd, det kan jo hend at & klare & fa ein elev me psykisk
utviklingshmming eller litt moderat...te & fal sz inkludert, det kan jo hend, men & veit ikkje om dem
andran fgle at den eleven e sa veldi inkludert eller at & fale det, eller korr bra eleven egentlig har det,
assd, & tenke pa likeverdet da, det veit & ikkje assa (...) (S-INT, 220313).

5.3.2 Analyse og drgfting
Det kommer frem at informantene har ulike holdninger til malet om den inkluderende skolen.

Eva trekker i sin uttalelse frem at det er for liten lerertetthet og ressurser i skolen til a kunne
gi alle elever optimal opplering ut fra sine forutsetninger. Hun trekker videre frem at skolen
hun arbeider i er en liten skole, og at de har oversikt og kontroll, men at de ikke klarer a
inkludere alle slik malet er ment. Dette forklarer hun med at elevene er forskjellige og at man
ikke kan tvinge barn til & bli venner. Nar det gjelder holdning til om malet om den
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inkluderende skolen er umulig & na, uttaler hun at dette er avhengig av hvor man legger lista
som leerer. Hun uttrykker at dersom man legger lista dit at alle elevene respekterer hverandre
ut fra de forutsetningene de har og ikke ut fra at alle skal veere bestevenner, sa er dette
inkludering. Hun trekker ogsa her frem at man er avhengig av larertetthet og gkonomiske
ressurser for & kunne nd malet om inkludering, noe hun mener man ikke har. Marit papeker i
sin uttalelse om malet om den inkluderende skolen at gkonomiske ressurser ikke er det som
avgjer om skolen er i stand til & nd malet om inkludering. Hun trekker frem fleksibilitet som
et ngkkelbegrep i arbeidet mot et inkluderende leeringsmiljg, der leererne hjelper hverandre.
Hun sier at det handler om sma grep som gjar at elevene trives pa skolen. Hun papeker at
dette koster kun masse interesse fra leerernes side, og at man hele tiden overvaker
leeringsmiljget. Nar det gjelder holdning til om malet om den inkluderende skole er umulig &
na, uttaler hun at hun synes det er en stor utfordring & skulle realisere dette malet. Hun trekker
frem at selv om en elev fysisk er inkludert i ei gruppe, sa trenger ikke dette & bety at eleven er
inkludert pa det sosiale planet. Hun uttrykker at det kan veere enklere a inkludere elever med
spesielle behov slik som lese- og skrivevansker eller ADHD med lite utagering i et sosialt
fellesskap, fremfor elever med tunge behov. Marit trekker ogsa frem at arbeidet mot & skape
et inkluderende laeringsmiljg er et kontinuerlig arbeid som aldri tar slutt. Trygve trekker i sin
uttalelse frem at malet og tanken om den inkluderende skolen er fin, men at det i praksis er
vanskelig a fa til. Han trekker videre frem en problematikk rundt narskoleprinsippet og barn
med sarlig spesielle og tunge vansker, slik som Downs sydrom. Han mener at vi i dag er
sveert opptatt av at alle skal behandles likeverdig og ga pa den samme skolen. Han papeker at
a fysisk veare i sin narskole sammen med andre jevnaldrende barn betyr ikke at man er
inkludert, men heller kanskje det motsatte fordi det blir enda mer tydelig at disse elevene er
spesielle. Han uttrykker videre et savn av spesialskoler med riktig kompetanse, der disse
elevene kan fa veere sammen med likesinnede barn. Nar det gjelder holdning til om malet om
den inkluderende skole er umulig & nd, sier han at malet om inkludering slik det er ment er
utrolig vanskelig og utfordrende, men ikke helt umulig. Han trekker frem at det er enkelt a
beskrive en ideell verden, men med mangfoldet som finnes i skolen i dag blir det vanskelig &
fa til i praksis. Gunnvor trekker i sin uttalelse om malet om den inkluderende skolen frem at
selv om elever er godtatt i et fellesskap, vil ikke dette bety det samme som a vere inkludert.
Hun beskriver a skulle na malet som veldig vanskelig, og sier at hun tror at det ikke alltid gar
an a vare helt inkludert nar det gjelder elever med szrlig spesielle og tunge behov. Nar det
gjelder holdning til om malet om den inkluderende skolen er umulig, uttrykker hun ogsa her

at det vil vaere sveert vanskelig a inkludere elever med serlig tunge spesielle behov.
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Ut fra Eva sine uttalelser uttrykker hun en negativ holdning som indikerer at malet om
inkludering er umulig slik det er i skolen i dag, fordi skolen i dag har for liten leerertetthet og
for lite skonomiske ressurser til a realisere dette malet. Marit derimot gar bort fra at ressurser
i krone og gre er det som avgjer om en skole er i stand til & skape den inkluderende skole eller
ikke. Marit snakker om sma grep som ikke koster skolen noe i arbeidet mot et inkluderende
leeringsmiljg. Hun papeker at det & veere smart og utnytte de ressursene man allerede har og at
leererne hjelper hverandre er viktig i dette arbeidet. Gjennom sine uttalelser om malet om
inkludering, indikerer hun en positiv holdning til malet om inkludering. Jeg opplever at Marit
ser muligheter heller enn hindringer i arbeidet for inkludering. Trygve uttrykker en noe
negativ holdning til malet om inkludering. Nar han i sine uttalelser snakker om
problematikken knyttet til narskoleprinsippet og barn med spesielle behov, er det viktig her a
presisere at han sikter til barn med veldig tunge og store vansker. Trygve mener at disse barna
hadde hatt bedre av & vaere i spesialskoler med riktig kompetanse og sammen med
likesinnede. At alle barn skal inn i den samme skolen fordi alle skal bli behandlet likeverdig,
blir for Trygve «inkludering for enhver pris» og kan fa motsatt effekt enn gnskelig. Han sier
at det vil veere fryktelig vanskelig & realisere malet om inkludering slik malet er ment. Ogsa
Gunnvor viser i sine uttalelser om malet om inkludering til barn med serlig tunge og store
vansker, og uttrykker gjennom sine uttalelser en noe negativ holdning til malet om
inkludering. Hun tror det vil vaere sveert vanskelig a inkludere barn med szrlig spesielle behov
og at det ikke alltid gar an & bli helt inkludert. Eleven kan bli godtatt, men ikke alltid

inkludert. Hun uttrykker at malet om inkludering vil bli vanskelig & fa til slik det er ment.

Det kommer frem at flere av informantene har en noe negativ holdning til malet om
inkludering, i form av at de mener at malet vil vere vanskelig & oppna i praksis slik malet er
ment. Dette stattes av Garm (2004) som sier at forskning viser til at malet om inkludering er
vanskeligere & oppna i praksis enn i teorien. | Salamanca-erklaringen hevdes det at den beste
maten & motvirke diskriminerende praksis pa og a bidra til & skape et inkluderende samfunn,
er skoler med en inkluderende holdning (UNESCO, 1994). For at det skal vaere mulig & skape
skoler med inkluderende holdning, ma ogsa skolens larere, spesialpedagoger og andre tilsatte
ha en holdning som legger grunnlag for a skape et inkluderende leeringsmiljg. Slik som Meld.
St. 18 (2010-2011) papeker, vil ikke formelle rettigheter, slik som nzrskoleprinsippet, i seg
selv vaere nok til & skape inkluderende skoler.
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5.3.3 Oppsummering
Det gar frem at informantene har ulike holdninger til malet om inkludering. Tre av de fire

informantene uttrykker negative holdninger i ulik grad, mens én uttrykker en svart positiv
holdning til malet om en inkluderende skole. Studiens funn gir inntrykk av at holdninger
knyttet til malet om den inkluderende skole vil ha betydning for realiseringen av malet, der
positive holdninger vil kunne legge grunnlag for a skape et inkluderende laeringsmiljg, mens

negative holdninger til malet kan hemme utviklingen av et inkluderende leeringsmiljg.

5.3.4 Holdninger knyttet til spesialundervisning utenfor klassens rammer
Nar det gjelder holdning knyttet til at spesialundervisning drives utenfor klassens rammer,

uttaler Eva at det er ngdvendig a ta ut elever med det mangfoldet som finnes i dag:

Det e ikkje nakka flaut & bli tatt ut te spesialundervisning pa (navn pa skolen), for det farste sa e det
mange som far det, det e vanlig & bli tatt ut, det e mange me spesielle behov...assa, du tas jo ut sjgl om
du ikkje har spesialundervisning 6g, om lerertattheta e der, da kan man ta ut andre eleva sammen med
eleva me spesielle behov, og nar & spgr om nann vil bli me, da kommer mange hender opp i veret...ze
tar 0g ut andre eleva nar speseleva gnske  ta me s& nann, og det e populzrt...det e et godt fellesskap i
klassn, det e jo det & jobb me mangfoldet, at vi e forskjelli, at vi har forskjellie® egenskapa, og at det
skal aksepteres (...) male’ me spesialundervisning ma jo veer at opplaringa ska foregé i klasseromme’,
sann at dem e me pa det, men at man ma ta ut eleva, ja, det e man ngdt te me det mangfolde’ som e, du
har ikkje sjans te & driv skikkeli opplering...du har timan, du har deem, men det e ikkje optimalt, langt
herri fra (...) (L-INT, 050313).

Marit papeker i sin uttalelse at mye av spesialundervisningen vanskelig lar seg gjennomfgre

innenfor klassens rammer. Hun uttaler det slik:

Det e sénn at hos oss...det & bli tatt ut, det forbindes ikkje me nakka negativt, for vi tar ut eleva i gruppa
og i kurs, sann som laesekurs og i parioda, s&tt inn styrking pa matte...og vi har tiloud bade te deem som
e flink og deem som e svak, og deem som treng ein litn peeriode me litt piff...det e nann som bli tatt ut
meir eller mindre heile tia 0g...men det e egentli valdi sann vinkla her at «oi, du e heldi som skal pa
kurs», det e populaert, deem like det...& trur at elevan fale en valdi trygghet her, og det trur & gjelds...vi
overvake det ganske sterkt (...) dem e jo inkludert nar deem fale at deem tilhgre et sosialt fellesskap da,
at dem tilhgre ein klasse (...) my av spesialundervisninga e sappas spesiell at hvis det ska bli nakka
leeringseffeekt av det sa e det vanskeli & utfgr inn i klassn, men da e det jo heile tia at & ma vit valdi ka
klassn holder pa me for at deem ska fel se inkludert (...) og da ma @ jo gi slipp pa det & har som planer
hvis at det foregar ndkka anna (...) (S-INT, 060313).
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| sin uttalelse trekker Trygve frem at spesialundervisningen har endret seg over tidene, og at

det i dag er en normalitet & veere forskjellig og & ha forskjellige behov. Han uttaler det slik:

/E oppfatte absolutt ikkje at elevan sjer pa det som nakka negativt, & har jobba her sia 2004 og & har
enda ikkje fatt ndkka kommentar pa at det e ein negativ ting...deem pa ein mate godtar det 0g...det ¢ ei
litt anna ti no enn for, mange foreldre sjer jo negativt pd at demmers barn ska bli tatt ut av
klasseromme, fordi deem har opplevd sjgl & bli uglesett...far va det jo sann at deem vaerstan blei tatt ut,
det e ingen som stille™ sparsmal ve det her, for det e blitt s vanli, det e vanli & veer brun, det e vanli &
snakk gebrokkent, og det e vanli & ha litt spesielle behov 0g, sa det e pa ein méte kanskje det som har
veert...det man har lyktes me i inkluderinga da kanskje,det e jo ikkje sann at det e ein fremmed mann
eller dame som stér i dgra og peke pé dz...assd, man e jo litt mindre stiv no enn man va far i tia (...) nar
det e 25 stgkka og du ska ha angelsktime for ekseempel, sa ska du tepass den te hver nkelt elev...sd i
prinsippet s& e det jo heilt umuli, som & sjer det, & fa gjort det i alle fag, i hver einaste time hver
dag...man kan jo tepass lekse, det e jo pa ein mate det lattaste, men & tepass a&nkelttima syns & e
frykteli vanskeli (...) (L-INT, 070313).

Gunnvor trekker i sin uttalelse frem at det er apenhet rundt det & bli tatt ut fil

spesialundervisning og at spesialundervisningen organiseres hovedsakelig i grupper. Hun sier:

Det e &penhet rundt det og & oppleve at det e veeldi greit, her e det mange forskjellie™ som bli tatt ut, det
kan veer forskjellie® arsaka te at dem bli tatt ut..det kan veer spesialundervisning, det kan var
leesevaerksted, det kan veer halsesgster som tar ut, det kan ver GNO-undervisning (grunnleggende
norskundervisning for spraklige minoriteter), det e heilt vanlig at...det e eit gjeennomtraekk av eleva som
gdr ut og inn da, i hvertfall i dem klassan @ e inn i da...a fgle ikkje at det e ndkka problem, @ fgle at det
e ein apen kultur for det, & har ikkje fatt ndkka negative tebakemeldinga fra eleva, det e jo litt popluleert
a bli me og sarli 3. klassingan krangle om & fa bli me...men & trur nok at deem innerst inn pa ein mate
skjgnne det da, & oppleve at det e veeldi greit, at det e trygt her...trivsel e jo 0g viktig, og det e jo ndkka
vi leegg stor veekt pa da, at alle ska trives (...) vi har my spesialundervisning i gruppa for det maste, s
da bli det litt fleire haensyn & ta, s da e det ikkje sa laett &...det e sjeldnt at ein og ein elev bli tatt ut, det
e mast gruppa som bli det, men det e jo veeldi stor forstaelse for...for ekseempel om klassn ska hold pa
me data eller ska ver ut eller...assd, da tar & jo ikkje ut eleva fra klassn nar deem ska ha et annaledes og
arti opplaegg for ekseempel (...) (S-INT, 220313).

5.3.5 Analyse og drafting
Ut fra informantenes uttalelser, gar det frem at spesialundervisning utenfor klasserommet er

vanlig ved skolene de arbeider i. Eva forteller at det er mange elever som har spesielle behov
og som far spesialundervisning ved skolen hun arbeider i. Hun forteller videre at

spesialundervisningen bgr forega innenfor klassens rammer, men at dette vanskelig lar seg
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gjere og at det er ngdvendig a ta ut elever fra klassen for a fa til en skikkelig oppleering. Det
gar frem at spesialundervisningen er organisert som en-til-en, men at man ogsa tar ut andre
elever etter behov. Hun trekker det frem som viktig a jobbe med mangfoldet og det faktum at
man er forskjellig, og at dette skal aksepteres i klassen. Eva uttrykker at det a fa
spesialundervisning utenfor klasserommet ikke oppfattes som negativt av elevene, men heller
som populart. Marit trekker i sin uttalelse frem at mye av spesialundervisningen vanskelig lar
seg gjennomfare innenfor klassens rammer. Hun papeker viktigheten av a hele tiden vite hva
klassen gjer og a ikke ta ut elever nar klassen har et felles referansepunkt, slik at de faler
tilherighet og tar del i fellesskapet. Hun trekker videre frem at spesialundervisningen
hovedsakelig er organisert i grupper, selv om enkelte elever blir tatt ut fra klasserommet ofte.
Marit forteller at a bli tatt ut til spesialundervisning ikke oppfattes som noe negativt av
elevene, men at det heller oppfattes som populaert. Trygve trekker i sin uttalelse frem at
spesialundervisningen i dag i forhold til far har endret seg, og at det i dag er en normalitet &
veere forskjellig, med forskjellige behov. Han trekker frem at spesialundervisningen er blitt en
del av denne normaliteten og at man dels kan si at man har lyktes med den delen av
inkludering, i form av at elever som har behov for spesialundervisning aksepteres av de andre
elevene. Han er ogsa noe inne pa prinsippet om tilpasset opplering, der han viser til at han
synes det er sveert vanskelig a skulle tilpasse sin undervisning til absolutt alle elever med det
mangfoldet som er i dag. Han oppfatter ikke at elevene ser det som negativt & bli tatt ut til
spesialundervisning. | sin uttalelse trekker Gunnvor frem at det er apenhet rundt det & bli tatt
ut til spesialundervisning og det at man er ulik. Hun uttrykker at hun ikke oppfatter at elevene
synes det er negativt a bli tatt ut til spesialundervisning, men at det heller er populart blant
mange av elevene. Hun forteller at spesialundervisningen hovedsakelig er organisert i

grupper, og at hun ikke tar ut elever fra klassen dersom klassen har et annerledes opplegg.

Salamanca-erklaeringen viser til at alle barn og unge skal leere sammen i sa stor grad som
mulig, pa tross av de problemer og ulikheter de matte ha (UNESCO, 1994). Opplaringsloven
§ 8-2 fastslar at elevene skal deles i klasser eller basisgrupper som ivaretar deres behov for
sosial tilhgrighet, men at elevene ogsa i deler av oppleeringen kan deles inn i andre grupper
etter behov. Videre viser Kunnskapslgftet til at en oppleering som er for alle skal organiseres
og tilrettelegges slik at den virker inkluderende overfor enhver elev, noe som betyr at behovet
for individuelle tilpasninger blir gjort innenfor rammen av opplering av en klasse
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Som vi har sett, gar det frem at det er vanlig at

spesialundervisningen foregar utenfor klassens rammer ved alle skolene informantene
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arbeider i. Samtlige informanter uttrykker gjennom sine uttalelser at mye av
spesialundervisningen vanskelig vil la seg gjennomfare innenfor klassens rammer, og at a ta
ut elever fra klassen ofte vil veere ngdvendig. Dette kommer serlig tydelig frem i Evas og
Marits uttalelser. Som NOU 2009:18 papeker, handler inkludering blant annet om hvordan
skolen kan mgte enkeltelevens forutsetninger og behov pa best mate, noe som krever
tilrettelegging for mangfoldet og endringer i tilbudet, slik at den enkelte i starre grad deltar og
har starre utbytte av a delta i fellesskapet. Trygve viser i sin uttalelse til at han synes at dette
er sveert vanskelig. At Trygve viser til at spesialundervisning utenfor klassens rammer har
blitt en del av normaliteten og at man slik dels har lykkes med inkludering, kan kanskje heller
tyde pa det motsatte. Bachmann og Haug (2006) hevder at stersteparten av elevene som far
spesialundervisning far dette utenfor klassen de er en del av, og at den tradisjonelle maten a gi
spesialundervisning pa dermed fremdeles star sentralt i norsk skole. Bachmann og Haug
(2006) papeker videre at det a ikke fa delta i fellesskapets opplevelser er en like stor del av
problemet som det & fysisk vere et annet sted enn de andre, og at elevene som ikke far delta
sammen med de andre, faller lettere utenfor fellesskapet. Alle informantene forteller at de
ikke oppfatter at elevene opplever det som negativt & bli tatt ut av klassen for & motta
spesialundervisning, men at de heller oppfatter det som populart & bli tatt ut. Bade Marit og
Gunnvor, de to spesialpedagogene, vektlegger i sin uttalelse at de passer pa a ikke ta ut elever
til spesialundervisning nar klassen har et felles referansepunkt, som for eksempel en film. De

trekker frem viktigheten av at elevene faler sosial tilhgrighet i fellesskapet de er en del av.

5.3.6 Oppsummering
Det gar frem at det er vanlig a drive spesialundervisning utenfor klassens rammer ved alle

skolene som informantene arbeider i. Dette stgtter det Bachmann og Haug (2006) sier om at
den tradisjonelle maten & gi spesialundervisning fremdeles star sterkt. Samtlige informanter
utrykker at det vil veere ngdvendig & ta ut elever til spesialundervisning, og at de ikke

oppfatter at elevene opplever dette som negativt, men heller som populert.

5.4 Opplevelse

Kategori 3 dreier seg om hvordan de fire informantene opplever a skulle realisere
Kunnskapslgftets mal om inkludering i sitt klasserom. Fordi denne kategorien tar for seg store
deler av datamaterialet, har jeg for ordens skyld valgt a organisere det inn i tre
underkategorier. Farste underkategori dreier seg om hvordan informantene opplever a skulle

realisere malet om inkludering, samtidig som at skolen ifalge forskere stadig blir mer
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individualisert og mindre vekt pa fellesskap. Andre underkategori handler om hvordan
informantene opplever samarbeid knyttet til arbeidet for inkludering i sin skole. Tredje
underkategori handler om informantenes opplevelse av egen kompetanse knyttet til

inkludering av barn med spesielle behov.

5.4.1 Opplevelse knyttet til malet om inkludering og et prestasjonsorientert laeringsmiljg

Pa sparsmal om hvordan Eva opplever a skulle realisere malet om inkludering, samtidig som
at skolemiljget i dag er preget av & vere prestasjonsorientert med mindre vektlegging pa
fellesskap, trekker hun frem at det er riktig at skolen fokuserer pa resultater og at det er

resultater som teller. Hun uttaler:

Resultata...det e jo det det dreie s& om, assa...det e jo litt sdnn derre vitti det derre der, sdnn som dem
nasjonale prgvan (...) det va jo far, for ndnn ar sia, me dem reforman som har vert, at «alle eleva va sa
kjeempeflink», «gjor det sa bra», og fikk sa gale skryt...(...) far fikk jo elevan skryt for alt og alle va s&
flink, skryt for fine farga og for at dem har skrevve s mange tall...bare tull (...) assa, ein gang sa far
dem nd smekk i fjeset fordi dem oppdage at dem ikkje e sa flink...assd, man ma jo...det enad
greit...assd, «du e ikkje flink i matte», «du e ikkje flink i norsk», assé, ikkje direkte deem ordan da, og
«du e ikkje flink & spring», «du e ikkje flink & turn», assa...vi end forskjelli" og det ma na bare
respekteres (...) & syns jo det e rikti &, det gér jo pa at...vi alle e jo ikkje lik og nénn e darli og nann bli
ikkje rakettforskera, assa...de@m ma bare innsje det, og heller kanaliser mot det deem kan...assa (...) det e
riktig det, det e resultata som skal teell (L-INT, 050313).

Pa oppfalgingsspgrsmal om Eva opplever arbeidet mot disse to idealene som motsetningsfylte
og slik krasjer med hverandre, svarer hun som fglgende:

Nei...det treeng ikkje & bety at det kreesje det, det trur 2 ikkje...det kraesje kanskije te ein viss grad, men
slik e veerdn, og slik e karte™ (...) det kreeve jo valdi my...teett samarbeid me foreldran, at foreldran e
positiv, at foreldran har forstaelse for at et mangfold e vikti, og det e det jo ikkje alle som har...det e jo
mange (foreldre) som e lynforbannja pa mange av sa derre spesongan for at deem skulla gnska at deem
hadd flytta...sant far vi jo her, for deem (barn med spesielle behov) forstyrre og deem (foreldre) essa lei
og klage for at deem forstyrre (L-INT, 050313).

Pa spgrsmal om hvordan Marit opplever a skulle realisere malet om inkludering, samtidig
som at skolemiljget i dag er preget av a veere prestasjonsorientert med mindre vektlegging pa
fellesskap, trekker hun frem at hun opplever et starre leringstrykk og at elevene har blitt
flinkere. Hun uttaler det slik:
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Det e Klart at det praesse pa at det ska veerra kunnskap samtidi som det ska veerra inkludering...det e jo
ganske vanskeli & fa te (...) & fole valdi pa det at det etter Kunnskapslgftet har blitt meir fokus pé
kunnskap og pa niva (...) men akkurat det fgle & har gjort at vi har fatt starre leeringstrykk og at elevan e
blitt flinkar, og vi fokusere pa grunnlaeggende ferdiheta som det & kunna lzs i alle fag, og skriv og raegn
(...) (S-INT, 060313).

Marit trekker ogsa frem at «Vi e jo opptatt av deem nasjonale prgvan fordi det si nakka om
(...) hvertfall om ka elevan prestere den aktuelle dagen da» (S-INT, 060313). Pa
oppfelgingssparsmal om Marit opplever arbeidet mot disse to idealene som motsetningsfylte
og slik krasjer med hverandre, svarer hun som fglgende:

Nei, & fgle...a trur kanskje at det det har fart te, hos oss i hvertfall, det e at vi e meire 2ngsteli om nann
ikkje skare s& bra som vi har trudd (pa nasjonale prever), og da kan det veer at man teenke at «oi, den her
eleven e det ndkka galt me, kanskje ma han hanvises pa nakka vis», men no e det jo sappas tatte skatt,
for nar ein lerer fole det da, at eleven ikkje prestere som gnska (...) sa foretar jo @& kartlegginga og gir
beskjed te ressursgruppa, og sa har vi jo logoped her ein gang i uka som hjelpe te me ein del
kartleegging, og PP-tjenestn e inn og observere...det e mange tiltak som settes inn far man bli enig om
at her e det nakka, sann at fordeln e jo at lzereran bli mint pa at i ein klasse sé e det kanskje pluss minus
to ar i feerdihetsniva, og at det e normalitet, og det betyr at i klassn sé vil det kunna veerra alt og at man
ma prgv & nd dem ulike elevan da innafor det....og inkluder dem, & kunna laegg te rette, bade pa
metode, niva og framdrift, eller mengde da (S-INT, 060313).

Pa spgrsmal om hvordan Trygve opplever & skulle realisere malet om inkludering, samtidig
som at skolemiljget i dag er preget av a vaere prestasjonsorientert med mindre vektlegging pa
fellesskap, trekker han frem at hans skole har endret praksis etter Kunnskapslgftet, men ikke

pa bekostning av fellesskapet og inkludering. Han uttaler det slik:

Den pandeln der gar jo litt frem og tebake, sa det va jo nar Kunnskapslgftet kom my snakk om & del
elevan i nivainndelte gruppa...det skull ikkje het klasse laenger, det skull het gruppe, og deem gruppan
kunn godt veert fleksibel, at du va i ei gruppe ein dag og ein anna dag rykka du opp te ei anna gruppe
fordi du har veert s flink eller ndkka...basert pd kunnskapsniva for ekseempel...det va jo ihvertfall
mange her pa huset imot...vi hgrt om skola som gjor det og som skrgyt av det og som syns deem lyktes
veeldi godt, mens vi va imot det...her e det jo snakk om nivainndelte gruppa, der for ekseempel gruppe 1
e deem svakastan osv, sann at vi gjor ikkje det, for det villa gétt utover fellesskape®, og det va det som
va varres argument og, fordi vi syns det koste fellesskape™ og fellesskape™ e sé vikti at vi ikkje e villi te
a del opp utifra kunnskapsniva og feerdiheta, sann at her pa skolen s har vi ikkje endra nakka...vi har jo

endra fokus pa kunnskapsmal og basisferdiheta og sann vi 0g, men @& fgle ikkje at vi gjer det pa
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bekostning av fellesskape”, fordi vi har beholdt deem klassan...ja, syns vi har veert flink te & fortseett litt
pa ei sdnn ny raetning etter Kunnskapslgftet og beholdt det klassesystemet vi har da (L-INT, 070313).

Pa oppfelgingsspersmal om Trygve opplever arbeidet mot disse to idealene som

motsetningsfylte og slik krasjer med hverandre, svarer han som fglgende:

Det kjenne ikkje @ te her péa var skole egentli, vi har ikkje teenkt sann (...) reektora trur & teenke my pa
resultata og nasjonale prgva og slar s& pa brgste om resultatan e go og star i lokalavisa og sdnn, men vi
lereran teenke ikkje pa det...sann reint sann klassemiljg og fellesskap og sann trur & ikkje har skjedd
nakka som helst me pa na her skolen, vi har fortsatt a fokusert pa det, samtidi som at vi selvfglgeli har
endra praksis sann i forhold te Kunnskapslaftet, men vi har ikkje latt det gatt utover fellsskape' og
inkludering pa nakka som helst mate (...) (L-INT, 070313).

Pa sparsmal om hvordan Gunnvor opplever & skulle realisere malet om inkludering, samtidig
som at skolemiljget i dag er preget av & vaere prestasjonsorientert med mindre vektlegging pa
fellesskap, uttrykker Gunnvor at hun er enig i det forskningen sier om at det etter LKO6 har
blitt et stgrre fokus pa resultater, blant annet med de nasjonale prgvene, og mindre pa

fellesskap. Hun trekker videre frem tidsbegrepet som en utfordring. Hun uttaler det slik:

Ja, det e & heilt eni i, assd, det e jo...den fagmengdn daem (laererne) ska gjsennom og den tia deem har te
4 ga gjennom det samsvare jo ikkje me tanke pa alt det andre som 0g ska inn da...man star jo liksom i et
slangs sprik der da, me kan man ska prioriter og kossn man ska fa te alt og...resultatan og dem
nasjonale prgvan, assd, sanne ting da, som hang over dz da, det bli jo ein slags skvis der...prestasjona
og inkludering...det e kjempevanskeli...&e trur mange kontaktlerera fgle pa akkurat det der...du ska
liksom ha brae resultat 0g, det kommer jo svart pa kvitt...seelv om elevan e forskjelli og elevgruppan e
forskjelli og det variere fra ar te ar, s sjer man jo at det va bedre i fjor enn i ar for ekseempel (de
nasjonale pravene) (...) (S-INT, 220313).

Pa oppfelgingssparsmal om Gunnvor opplever arbeidet mot disse to idealene som

motsetningsfylte og slik krasjer med hverandre, svarer hun som fglgende:

(...) det kraesje litt, det gjer det...det bli jo enda vanskeliar & nd male* om inkludering og at man har enda
mindre tid....tidsbegrepe” e kanskje det som bli vanskligst da, me tanke pa alt man ska gjennom og at
man ska ha tid te andre ting, det e ikkje sa latt & prioriter (S-INT, 220313).

38



5.4.2 Analyse og drgfting
Ut fra informantenes uttalelser om det a skulle realisere malet om inkludering, samtidig som

at skolen har et gkende fokus pa enkelteleven og resultater og mindre pa fellesskap, finner jeg
likheter i deres opplevelser av dette. Eva trekker frem i sin uttalelse at hun synes det er riktig
at det er stort fokus pa resultater i skolen i dag. Hun viser til at de tidligere reformene i sterre
grad enn Kunnskapslgftet la vekt pa elevenes innsats fremfor deres ferdigheter og resultater.
Eva mener at det er riktig at det er resultatene som skal telle. Videre utrykker hun at hun i
liten grad opplever & arbeide mot de to idealene som motsetningsfylte og at de slik krasjer
med hverandre. Men hun legger til at det krever mye, slik som godt foreldresamarbeid. Marit
trekker frem i sin uttalelse at det presser pa at det skal vaere kunnskap samtidig som at det skal
veere inkludering, men trekker samtidig frem at hun opplever at det med Kunnskapslgftet ble
et starre leeringstrykk og at elevene har blitt flinkere. Hun legger til at skolen hun arbeider pa
er opptatte av de nasjonale prgvene, fordi det forteller dem noe om elevene. Pa spgrsmal om
hun opplever arbeidet mot bade inkludering, og ferdigheter og resultater som motsetningsfylte
og at de slik krasjer med hverandre, uttrykker hun at hun i liten grad opplever at arbeidet mot
begge idealer krasjer. Hun forteller at dette heller har fort til at de tilsatte ved skolen i enda
starre grad er oppmerksomme og tar affeere dersom en elev for eksempel ikke har prestert som
forventet pa nasjonale prgver. Trygve trekker i sin uttalelse frem at skolen han arbeider i har
endret praksis etter Kunnskapslgftet, men ikke pa en mate som har gatt pa bekostning av
fellesskapet og inkludering. Han trekker frem at han er imot nivainndelte grupper etter
kunnskaps- og ferdighetsniva, fordi han mener at slike gruppeinndelinger ville gatt utover
fellesskapet i klassen. Trygve sier at han ikke opplever arbeidet mot de to idealene som
motsetningsfylte eller at de kolliderer med hverandre. Gunnvor uttrykker i sin uttalelse at det
oppleves som en utfordring at det er stort fokus pa bade resultater og pa malet om inkludering,
der arbeid for det ene kan krasje med det andre. Hun trekker frem tid som en serlig
utfordring, og viser til at fagmengden laererne skal gjennom og den tiden de har til radighet
ikke samsvarer. Hun trekker videre frem at hun tror at sarlig kontaktlerere kjenner pa presset
om a skulle gjere det godt resultatmessig med fokus pa enkelteleven, samtidig som at man
skal skape et inkluderende leeringsmiljge med fokus pa fellesskapet. Gunnvor opplever

idealene som noe motsetningsfylte og at de til en viss grad kolliderer med hverandre.

Ifelge Mpgller og Sundli (2007) har det med Kunnskapslgftet blitt et stgrre fokus pa
elevresultater og mer vekt pa individualisering. Det gar frem at alle fire informantene er enige

i dette, og at de opplever at skolemiljoet i dag er preget av a vere prestasjonsorientert, slik
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Skaalvik (2004) beskriver et slikt miljg. Skaalvik (2004) beskriver et prestasjonsorientert
skolemiljg som blant annet at malene er de samme for alle, at alle vurderes mot de samme
malene, at resultater synliggjeres og at resultater vektlegges mer enn innsats. Videre gar det
frem at Eva, Trygve og Marit i liten grad opplever de to malsetningene om ferdigheter og
resultater, og inkludering som motsetningsfylte eller at de kolliderer. Eva og Marit trekker
likevel frem at de opplever et press i forhold til det & skulle arbeide mot begge malsetninger
og de opplever utfordringer knyttet til dette. Gunnvors opplevelser skiller seg noe fra de
andres. Gunnvor opplever arbeidet mot begge malsetningene som motsetningsfylte og at de

o

krasjer. Hun uttrykker at & arbeide for a gke fellesskapet og a skape et inkluderende
arbeidsmiljg, samtidig som a arbeide for a gke utbyttet, med fokus pa enkelteleven og
resultater, oppleves sveert vanskelig og utfordrende. Som Bachmann og Haug (2006) papeker,
kan de fire arbeidsoppgavene om & gke fellesskapet, a gke deltakingen, a gke
demokratiseringen og a gke utbyttet std i motsetning til hverandre. Det som tjener det ene
omradet kan skape en terskel som farer til problemer for et annet. Samtlige informanter
opplever det & gke fellesskapet i arbeidet for et inkluderende leeringsmiljg, samtidig som a
arbeide for & gke utbyttet, med fokus pa enkelteleven og resultater, som utfordrende, men ikke
ngdvendigvis som motsetningsfylte og at de slik krasjer med hverandre. Mgller og Sundli
(2007) papeker at nasjonale prever er blitt en del av det nasjonale kvalitetsvurderings-
systemet, og hvordan dette systemet manifesterer seg vil avgjgre hva som i praksis vil telle
som viktige resultatmal i skolehverdagen. Nar det gjelder nasjonale praver og synliggjering
resultater, uttrykker informantene at de kjenner pa dette, men at de ikke opplever at dette

vektlegges i den grad at det gar utover arbeidet for fellesskapet og den inkluderende skolen.

5.4.3 Oppsummering
Alle informantene uttrykker at de er enige i det Mgller og Sundli (2007) sier om at

leeringsmiljget i starre grad har blitt prestasjonsorientert etter innfaringen av Kunnskapslgftet.
Videre gar det frem at alle informantene opplever det som utfordrende & skulle arbeide mot
begge malsetninger, men ikke ngdvendigvis som motsetningsfylte og at de krasjer med

hverandre, slik som Bachmann og Haug (2006) viser til.

5.4.4 Opplevelse av samarbeid knyttet til inkludering
Pa spersmal om samarbeid mellom de ansatte ble vektlagt i arbeidet for et inkluderende

leeringsmiljo, trekker Eva i sin uttalelse frem at det er svert lite samarbeid mellom
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kontaktlaerere og spesialpedagogene pa skolen hun arbeider i. Hun papeker at dette henger

sammen med at man har lite tid til samarbeid og at det er manglende interesse for samarbeid:

Mellom kontaktlerera og dem som har spesialundervisning? Nei, nei...assd, det som e, e at
kontaktlereran...det e pa ein méte to bolka egentli (...), men assa det har jo me tid & gjerra ta her, tid te &
samarbeid, tid te & leegg opp oppleeggy, sa & trur mange ganga at kontaktlaerern ikkje veit ka dem som
har spesialundervisninga gjer i spesialundervisninga (...) det e veeldi dumt, men det e jo veldi opp te
spesiallerern og kontaktlerern & samarbeid, og @ gidde ikkje...assd, & gar ikkje pa fritia mi & gjer nakka
meir neei, det har & gjort nok av...hvis det ikkje e lagt te rette og satte av tid te det, sd neei...og interesse.
Det e jo ikkje bare spesiallerern som skal vis interesse, det e jo kontaktleerern 6g...generelt e det ikkje
nékka stor interesse for...deem har ikkje overskudd, trur a, sann trur & det e likt over heile figla (L-INT,
050313).

Videre, pa spgrsmal om hun tror mange av lererne pa hennes skole opplever det som

avlastning at spesialpedagogene henter ut elever fra klassen deres, uttaler hun felgende:

Ja, klart det, deilig & fa deem ut...(...) djada, avlastning sann at deem far konsentrert s& om dem andran,
jajajaja, sd slepp deem driv & kjeeft og irettesaett og...deem som lage leven, det e dem som far

oppmarksomhet, ikkje deem som tir still og gjer det deem ska (L-INT, 050313).

| forhold til sparsmalet om samarbeid mellom de ansatte er noe som vektlegges i arbeidet for
et inkluderende laeringsmiljg i skolen Marit jobber i, trekker Marit frem at samarbeid mellom

skolens ansatte blir vektlagt i stor grad. Hun uttaler det som fglgende:

Her e alle «vare» eleva, ikkje «mine» og «dine»...vi har avsatt samarbeidstid mellom kontaktlzerera og
assistent, og mellom ma som e spesialpedagog og kontaktlerera, da spesielt i ein klasse...vi har
samarbeidstid avsatt pa timeplana, der vi gar gjennom ka som ska skje naste uke (...) det e veeldi vikti
for elevan at deem ikkje bli utelatt fra sdnne ting som f.eks. ein film (...) som e kjeekt...s& leenge & og
kontaktlzerern sjer gjennom, eller lzegg planer sammen da (...) s veit & jo ka klassn ska gjar... (...) det at
alle eleva e «vare» eleva e jo et prinsipp som vi har snakka om og som vi e eni om, og som vi...vi treeng
egentli ikkje & snakk n& meir om det, for det e bare sann det e her, det e sann miljget e her...2 trur nok
elevan oppleve at det e trygt & ga her...dem elevan som har kommet som ny her har sagt at «her fale vi
0ss trygg» (...) (S-INT, 060313).

Hun papeker videre at de som et kollegium bruker mye tid pa skolens leeringsmiljg. Hun sier:
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(...) vi bruke veeldi my tid pa & kjenn elevan vares, vi kjenne deem veeldi godt...vi e jo ikkje s& mange
eleva, men vi e jo heller ikkje s& mange lzerera, vi bruke my tid pa leeringsmiljge” varres generelt da, og
variere timeplanan vérres valdi etter koss...nar vi sjer at nann eleva i ein klasse straeve, sa e lereran
sappas flaeksibel at da bytte vi litt i timeplana (...), sd rektor bruke ein del tid pa & gjgr om timeplana,
fleire gang i aret...likedan me tiltak i friminuttan der vi har &nkelte som observere som har inspeksjon,
nann som sztt i gang lek rundt den som ikkje bli inkludert i leken (...) for & pass pa at alle bli inkludert,
og det e bare en sann holdning som har bygd s& opp over tid i skolen (...) vi diskutere veeldi my, eller
snakke my om...det e et sappas lite lererkollege, at nar det e smae episoda som skjer, sa snakkes det om
det me ein gang (S-INT, 060313).

Pa sparsmal om hun tror lzererne ved hennes skole opplever det som avlastning nar hun tar ut

elever til spesialundervisning, svarer hun som fglgende:

/ oppleve det ikkje sann her, & oppleve at kontaktlereran e veeldi interessert i deem elevan som e ut i
spesialundervisning, demmers ve og veel og kossn dem har det og fungere i klassen nar dem e der
0g...men det har me leeringsmiljge” pa skolen a gjer igjen, det me at vi har den derre vi-falelsn & gjar
(...) det e viktig at man snakke sammen om ka mélan e, at kontaktlaerern veit det...og det har my me
interessn te kontaktlerern  gjar 0g (...) (S-INT, 060313).

| sin uttalelse om samarbeid mellom de ansatte er noe som vektlegges i arbeidet for et
inkluderende lzeringsmilje pa skolen Trygve arbeider i, trekker Trygve frem at samarbeid
vektlegges, men at det likevel eksisterer et skille mellom «mine» og «dine» elever blant de

ansatte i denne skolen. Han uttaler det slik:

Det e jo litt «<mine» og «dine», men assa, vi alle lereran pa skolen kjenne te deem elevan me spesielle
behov, sann at vi vise frem bilde av elevan f.eks. og fortelle om eleven for at alle ska vit kossn deem
ska takle eleven...f.eks. e det ein elev som ikkje prate me fremmede: «hvis den eleven star og skrik sa
ikkje sper ka det e fornakka, komma te ma me han»...hver mandag har vi et mgte der alle lzraran
deltar, og da snakke vi om sanne ting, og vi har jo &nkelte eleva pa skolen som har...det e jo ein som ma
ha ein person pa bare sz i friminutt f.eks. og det e jo forskjellie™ leerera som har inspeksjon, sa da ma vi
jo informer hverandre om ka som skjedd i forrie™ friminutt og «du mé fglg me litt sann at han ikkje gjer
det» og sant...sa vi snakke jo om dem, bade formelt pd mate og uformelt oss imellom, men det bli jo
uansett den kontaktlaerern som har det nermaste lell da...skjer det ndkka me atferd eller nakka, sé e det
kontaktlzerern te syvende og sist ma ta staytn (L-INT, 070313).

Videre papeker Trygve viktigheten av & veere en del av et kollegium hvor man kan utveksle

erfaringer og diskutere med, og at dette ma holdes av tid til. Han uttaler det slik:
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(...) man ma ha et kollegium man kan forhgr sz i, at det e rom for det...men no jobbes det jo i team
overalt da, sdnn at man sitt jo & prate...sdnn som & 0g sitt jo ofte og drgfte me ho som har den andre 3.
klassn...vi snakke vaeldi my, sa det gar jo kanskje ein time hver dag te & snakk om ankelteleva og kossn
man ska gjarra ting, «det funka, det funka ikkje», sa vi laere my bare ved at vi sitt og snakke pé jobb, sa
det e vikti & ikkje dra hjeem kl. 14 sann som mange larera gjer, men sitta te 15:30 og prat me kollegan
din...det e jo my erfaringsveeksling og det e vikti (...) (L-INT, 070313).

Gunnvor trekker frem i sin uttalelse om samarbeid mellom de ansatte blir vektlagt i arbeidet
for et inkluderende leeringsmiljg, at samarbeid er en sentral faktor i skolen hun arbeider i. Hun
uttaler det slik:

Ja, & fole det...no har & fire klassa da og & fale at det e et veeldi godt samarbeid me deem lareran...fin
takhgyde, og vi e jo inn og ut av kontoran te hverandre heile tia og drafte heile tia (...) & oppleve et godt
samarbeid her assa, det gjer @...no hadd vi akkurat ein medarbeidersamtale og der spurt dem me
akkurat om det der, om & fglt ma «ein ensom svale», men det gjer @ ikkje assé, & trives kjempegodt
og & fale at det fungere kjeempegodt...det vil jo veer leerera du samarbeide meir me enn andre ettersom
kossn behov elevan i dem ulike klassn har da (...) vi har veldi stort fokus p& szlve leeringsmiljge’
akkurat no da, for det e et prosjeekt vi held pd me (...) vi har ikkje kommet sa langt enda, no held vi pa
me relasjona da, mellom lzrer og elev...vi har blant anna observert hverandre i klasseromme’ og sanne
ting, og no ska vi begynn me struktur og regla da...sa vi har jo stort fokus pa det akkurat no (...) vi jobbe

my me struktur og diskutere my i kollegiume™(...) (S-INT, 220313).

Videre trekker Gunnvor frem samarbeidet mellom leaerer og seg selv som spesialpedagog som
seerlig viktig. Hun uttaler det slik:

(...) & passe jo veeldi godt pa at spesialundervisninga ikkje bli lagt te nar klassn har kunst og handverk
eller musikk eller gym eller...sanne fag da, det e vikti & ikkje ta ut elevan nar det e ndkka vikti som skjer
i fellesskape”, nar fellesskape™ har et vikti felles referansepunkt som deem kan snakk sammen om...ass8,
det gjer e aldri (...) & prave no egentli bare & tereetteleegg og las situasjonan s& godt & kan og forbered

ukan sammen med laereran (S-INT, 220313).

5.4.5 Analyse og drgfting
Det gar frem at informantene har svart ulike opplevelser av samarbeid knyttet til inkludering.

Eva trekker i sin uttalelse frem at hun opplever at det er svert lite samarbeid mellom
kontaktlaerere og spesialpedagogene pa skolen hun arbeider i, og at samarbeid i liten grad er
vektlagt. Dette mener hun skyldes at man har lite tid til samarbeid og at det er manglende

interesse for samarbeid blant de tilsatte. Hun uttrykker at det ikke er nok lagt til rette for
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samarbeid mellom de tilsatte, og at hun selv ikke orker eller gnsker & bruke fritida si til dette
arbeidet. Videre papeker hun at hun tror at mange lerere opplever det som avlastning at
elever blir tatt ut til spesialundervisning, og at lererne ofte ikke vet hva eleven og
spesialpedagogen gjor i spesialundervisningen. Marit opplever samarbeid knyttet til
inkludering sveert annerledes enn Eva. Marit opplever at samarbeid mellom skolens tilsatte
ved skolen hun arbeider i blir vektlagt i stor grad. Hun snakker om «vare» elever, og ikke
«mine» 0g «dine», 0g at dette er et prinsipp de ansatte har blitt enige om. Hun beskriver et tett
og godt samarbeid mellom henne selv som spesialpedagog og kontaktlererne. Samarbeidstid
blir sterkt vektlagt. Hun papeker at de bruker mye tid pa a kjenne skolens elever og pa
leeringsmiljget generelt. Videre opplever Marit kontaktleererne som sveert interessert i elevene
som er ute til spesialundervisning, og at man ofte diskuterer sammen ogsa utenfor
samarbeidstid. Hun opplever ikke at noen av lererne opplever det som avlastning nar hun tar
ut elever til spesialundervisning. Trygve forteller at samarbeid knyttet til inkludering blir
vektlagt i skolen han arbeider i, men at det likevel eksisterer et skille mellom «mine» og
«dine» elever blant de tilsatte. Han sier at alle laererne kjenner til elever med spesielle behov
ved skolen og at man har satt av tid til & snakke om og diskutere ulike kasus sammen. Trygve
papeker hvor viktig det er & vere en del av et kollegium hvor man kan utveksle erfaringer.
Han forteller at han ofte sitter igjen pa jobb og diskuterer med sine kollegaer, og at det er
viktig a veere tilstede og tilgjengelig pa arbeidsplassen og a sette av tid til dette. Gunnvor
forteller at samarbeid blir vektlagt i arbeidet for et inkluderende leeringsmiljg ved skolen hun
arbeider i, og hun opplever et sveert godt samarbeid med kontaktlaererne. Hun trekker frem
samarbeidet mellom leererne og seg selv som spesialpedagog som seerlig viktig, der man
diskuterer, planlegger sammen, og sammen tilrettelegger for elevene pa best mulig mate.

Som det papekes bade i NOU 2009:18 og av Tassebro et al. (2006), er det politisk enighet om
prinsippet om en inkluderende skole, men hvordan realiseringen av dette malet skal forega,
fremgar som tvetydig og uklart. P& bakgrunn av dette, og fordi leereplanen i stor grad overlater
til praksisfeltet @ omsette ideen om en inkluderende skole i praksis, er det grunn til 4 anta at
samarbeid knyttet til & skape den inkluderende skole vil vere av betydning. Booth og
Ainscow (2001) viser til at inkludering betyr at skolekulturen, strategier og praksis ma
utvikles pa sa mate at skolen kan tilpasse opplearingen til mangfoldet av elever. Dette vil
kreve innsats fra bade laererne, spesialpedagogene, og andre som tilharer skolekulturen. Ifglge
NOU 2009:18 bgr pedagogisk og spesialpedagogisk kompetanse i stgrre grad forenes i

arbeidet for et inkluderende leringsmiljg. Dette stottes av Dalen (2004), som hevder at
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kunnskap om og trening i samarbeid mellom laerere, og lerere og spesialpedagoger er
avgjerende for realiseringen av den inkluderende skolen. Hun omtaler dette samarbeidet som
et indre restaureringsarbeid i skolen som er ngdvendig dersom skolen skal ha mulighet til a bli
en reelt inkluderende skole (Dalen, 2004). Ogsa Uthus (2007) viser til at samarbeid er av stor
betydning for realiseringen av en inkluderende skole. Som presentert, gar det frem at
informantene har ulike opplevelser av samarbeid knyttet til arbeid for inkludering. Eva
uttrykker at hun opplever lite eller intet samarbeid med laererne til elevene hun har i
spesialundervisning, og at samarbeid mellom de tilsatte vektlegges i liten grad i arbeidet for
inkludering. Marit forteller at hun opplever et svert godt samarbeid mellom seg selv som
spesialpedagog og kontaktlererne, og at samarbeid mellom skolens ansatte vektlegges i stor
grad i dette arbeidet. Trygve forteller at han opplever et godt samarbeid med andre tilsatte ved
skolen, og at samarbeid knyttet til arbeidet for inkludering vektlegges, men at det likevel er et
skille mellom «mine» og «dine» elever. Gunnvor uttrykker at hun opplever et godt samarbeid

mellom seg selv og kontaktleererne, og at samarbeid vektlegges i arbeidet for inkludering.

5.4.6 Oppsummering
Informantene opplever vektlegging av samarbeid knyttet til inkluderingsarbeid, dette indre

restaureringsarbeidet som Dalen (2004) snakker om, forskjellig. Noen opplever samarbeidet
som fraveerende, mens andre opplever samarbeidet som svart godt. Ut fra det teorien sier og
informantenes uttalelser om opplevelse av samarbeid knyttet til inkludering, er det grunn til &
anta at godt samarbeid mellom skolens lerere, og leerere og spesialpedagoger er avgjerende
for realiseringen av den inkluderende skole. For & kunne na malet ma felles utfordringer bli
gjort til felles sak. Jeg tror med dette at et tett samarbeid mellom skolens ansatte vil veere en
forutsetning for at det skal vaere mulig for skolen a skape et inkluderende lzeringsmiljg.

5.4.7 Opplevelse av egen kompetanse knyttet til inkludering
Pa spgrsmal om hun fgler at hun lykkes i arbeidet med & inkludere elever med spesielle behov

i sitt klasserom, uttaler Eva det slik:

Neei...nei, @ lykkes bedre far, men no e @ trett og slitn, orke ikkje & engasjer me sa gale, blitt lei, ratt
og sleett...lykkes nei...nei, lykkes aldri som leerer...det spgrs jo igjen korr man leegg lista...hvis & laegg
lista nogenlunde, s& lykkes & meir enn godt nok, men ikkje ut i fra ei list lagt lang oppi der nei...nzi (L-
INT, 050313).
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Nar det gjelder spgrsmal om hun fgler at hun har den kompetansen som trengs for & skape et

inkluderende laeringsmiljg i sitt klasserom, sier Eva som fglgende:

Nazi, ikkje no lenger, blitt for gammel...det har me engasjement & gjer, og det har med at du har holdt
pa s& lenge...drittlei av spesialundervisning 0g, for det kreeve my av ein larer 4 sitt der, f.eks. ein og
ein...nar @ bli drittlei ilgpe” av ein spes.time, ka bli da eleven, ikkje sant? Du ma bare finnj pa andre
ting...sa nei...det er ikkje et yrke a anbefal, ikkje over tid, det e sdnn som me & verra farskolelerer, man
kan ikkje vaerra gammel og ver farskolelzrer vettu, og driv a lgft onga (...) det bli nakka anna & veer
leerer, det e ndkka konkret, du ma ikkje ver sa pa hugge" heile tia, men har du spesialundervisning sa
ma du verra vaeldi oppmerksom, veldi pa vakt, veeldi positiv, ikkje sant, og det e ikkje allvei at man

gidde & veerra, ikkje sant, reett og sleett...sa det e jo vealdi personavhengi (L-INT, 050313).

Pa spersmal om Marit fgler at hun Iykkes i arbeidet med a inkludere elever med spesielle

behov i sitt klasserom, uttaler Marit det slik:

Ja, & syns at vi lykkes me det ja...no har jo ikkje vi... (...) no kommer jo vi te & fa ein elev me starre
behov enn det vi har hatt her, hvertfall deem aran & har veert her (...) sa det skal bli spennjanes & sje korr
godt vi klare & inkluder den eleven da (...) (S-INT, 060313).

| forhold til spgrsmalet om hun faler hun har den kompetansen som trengs for & kunne skape

et inkluderende leeringsmiljg i sitt klasserom, svarer Marit som faglgende:

Ja...pa holdning sé fole & det at & har det, og sa fale & det at skolen her har det, men det viktiaste for
oss e jo opplevelsn elevan har, som foreldran har og at vi har en dialog me dem heile tia, sann at vi
justere oss underveis hvis nikka e vanskeli...men koss det bli ndr man far barn me veldi store behov,
det... (...) sdnn som daem elevan som har ADHD, ADD, lase- og skrive vanska og den type vanska, s&
fole @ at vi klare det, men det e farst og freemst fordi at vi jobbe me laeringsmiljget varres heile tia trur
@, og at foreldran veit at vi gjer det, at dem e trygg pa at barnan demmers bli sett heile tia, for hvis
ikkje sa bli deem utrygg (...) det e ein kultur for det pa skolen, det e ein go skole & jobb pa, ein go skole &
ga pa, trur &, i hvertfall e det deem tebakemeldingan vi far fra andre etata som kommer inn her, at det e
ein go atmosfeaere da og at laereran e laett & samarbeid me...og vi har gode relasjona me persona i andre
etata, sann som i BUP og PPT, og har et godt samarbeid me fysioterapeut, halsesgster og andre som
kommer hit (S-INT, 060313).

Pa spgrsmal om Trygve feler at han lykkes i & inkludere elever med spesielle behov i sitt

klasserom, uttaler Trygve fglgende:
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Jaa, det e jo mange barn som har spesielle behov, og det kan jo veerra teporart 0g, at det e nakka som
skjer i familien eller nakka, spesielle behov kan jo ver veeldi my og...assd, hvis du e nyutdanna sa trur &
at du fale at du mislykkes, fordi at du teenke «no fikk a ikkje te det», «huff, stakkars ho, det gikk ikkje
heilt som & @gnska», men du mé bare kom te den erkjennelsn at du e et manneske og du har 25 eleva og
prgve sa godt du kan & tilpass det og svar pa deem spesielle behovan som finnes, og du ma erkjenn det at
du e ein person og at du kanskje har 5 tima pa da hveer dag te a gjer sd godt du kan og godta at det e
slik, og sa ma du prgv & gleem det nar du e feerdi for dagen...begynne du a gnag pa alt du burda ha gjort
i forhold te hveer ankelt elev, sa far du ikkje sovva om natta...sann va & serlig det farste aret mitt som
leerer, men sann kan man ikkje hold pa...da bli man pansjonert som 30-aring (L-INT, 070313).

| forhold til sparsmal om han fgler at han har den kompetansen som trengs for & skape et
inkluderende laeringsmiljg i sitt klasserom, sier Trygve:

Bade ja og nei...e fgle & har den kompetansn som treengs te & skap det sosiale fellesskape”, det har &
pé ein mate allti lyktes me, at i den klassn z e lzerer i e det et godt miljg sosialt...pa den bitn fole  at z
har kompetansn...det e ikkje det at @& fgle at @ har leert sd forferdeli my om det pa kurs eller pa
lererhgyskolen trur &, men det gér jo vaeldi my pa personlie” egenskapa trur 2, og erfaring ikkje minst,
«kossn man kan veer i forkant av ting», «ka e det som oppstar i ein 3. klasse som vi kan begynn & snakk
om lenge far det oppstar» f.eks...sann at kompetansn e nakka man ervarve s& i forhold te det, man ma
ha hatt nann klassa farst og man kan selvfglgeli snakk me andre erfarne leerera underveis hvis man har
trgbbel og leer my av deem, men my gér jo pa egen erfaring...den kompetansn fale & at & har fatt fordi at
& har jobba sappas lenge (L-INT, 070313).

Nar det gjelder spgrsmal om Gunnvor fgler at hun lykkes i arbeidet med & inkludere elever

med spesielle behov i sitt klasserom, uttaler Gunnvor det slik:

Eh...nai...ka ska man si te det...assd, som sagt sa fale & ikkje at det e nann her av dem elevan & har
som har sa veeldi store behov akkurat no...det gar veldi fint (S-INT, 220313).

Pa spgrsmal om hun fgler at hun har den kompetansen som trengs for a skape et inkluderende

leeringsmiljg i sitt klasserom, sier Gunnvor fglgende:

Det veit & ikkje...nei, det kan @ jo allti bli bedre pa selvfglgeli, man fale jo pa det at man ikkje allti
streekk te, det gjer e ikkje,  fale alltid at & skulla lert meir og kunna meir og alt det der...men assg, det
ma man jo fgl og da, hvis ikkje sa bli det jo ikkje bra...man kan jo ikkje bare si at «det her gar som det
suse»...man gjer sd godt man kan og sa teenke man at man allti kan bli bedre, og det e arti & ga pa kurs
og det e inspireranes...2 fale jo at & veit korr @ kan ga for & hent kunnskap hann da hvis det e nakka a

fole at & virkeli ikkje mestre (...) du far jo fagli oppdatering da (...) og det gar an & si fra og fa meire

47



kursing og meir hjeelp, og sa far du litt erfaring pa det og sa gar det bra...man kan jo ikkje sitta pa alle
fasitsvaran, det kan du faktisk ikkje...assa far vi jo hjeelp fra PPT, kompesansesanter og...to ganga i fjor
hadd vi besgk fra folk fra kompetansesanter for & informer om diagnosa og sanne ting da (...) vi far jo
hjeelp nar vi treeng det (S-INT, 220313).

5.4.8 Analyse og drgfting
Det gar frem i informantenes uttalelser at de opplever egen kompetanse knyttet til arbeidet for

inkludering noe ulikt. 1 sin uttalelse om hun fgler at hun lykkes i arbeidet med & inkludere
elever med spesielle behov i sitt klasserom, uttrykker Eva at hun ikke lykkes i like stor grad i
dag som fgr. Hun forteller at hun er trgtt og sliten, og at hun ikke er like engasjert som
tidligere. Hun forteller videre at hun fgler at hun ikke lengre har den kompetansen som trengs
for & skape et inkluderende leringsmilje. Hun uttrykker at hun er lei, sarlig av & drive
spesialundervisning. Marit utrykker at hun fgler at hun, sammen med de andre ansatte ved
skolen, lykkes i arbeidet med a inkludere elever med spesielle behov. Hun papeker at skolen
for gyeblikket ikke har elever med veldig store behov. Pa sparsmal om Marit faler at hun har
den kompetansen som trengs for & kunne skape et inkluderende leeringsmiljg i sitt klasserom,
forteller hun at hun fgler at hun har den kompetansen som trengs, pa holdning. Hun forteller
at det jobbes kontinuerlig med leringsmiljget, og de ansatte samarbeider godt med hverandre
0g ogsa andre etater utenfra. Marit papeker at det likevel er opplevelsen elevene og foreldrene
sitter igjen med, og hva de faler, som er det viktigste. Trygve sier at han faler at han lykkes i a
inkludere elever med spesielle behov i sitt klasserom. Han viser til at man som lerer alltid vil
fole at man kan gjgre bedre og mer. Han legger til at man ma godta at man bare er et
menneske og at man gjer sa godt man kan som larer. Pa spgrsmal om Trygve faler at han har
den kompetansen som trengs for & skape et inkluderende lzringsmiljg, svarer han bade ja og
nei. Han forteller at han fgler at han har kompetansen til & skape et godt sosialt miljg i klassen
han er lerer i. Kompetansen har han tilegnet seg gjennom erfaring og erfaringsutveksling i
kollegium, men at det ogsa handler om personlige egenskaper, sier han. Gunnvor uttrykker at
hun feler at hun lykkes i arbeidet med & inkludere elever med spesielle behov. Hun papeker at
skolen for gyeblikket ikke har elever med serlig store vansker. Pa sparsmal om Gunnvor faler
at hun har den kompetansen som trengs for & skape et inkluderende leeringsmiljg i sitt
klasserom, svarer hun nei. Hun forteller at hun noen ganger faler at hun ikke strekker til, og at
det alltid vil veere ting hun kan bli enda bedre pa3, og fa enda stgrre kunnskap om og
kompetanse i. Gunnvor papeker at man ikke kan ha alle fasitsvar, og at & hente ny kunnskap, a

holde seg faglig oppdatert, samt a fa erfaring, er viktig i arbeidet for inkludering.
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NOU 2009:18 og Garm (2004) viser til manglende lererkompetanse nar det gjelder arbeidet
mot et inkluderende leeringsmiljg i skolen. Ifalge Garm (2004) rader det usikkerhet om egen
kompetanse blant mange lerere nar det gjelder inkluderingsarbeid, og at dette er en av de
stgrste hindringene for realiseringen av en inkluderende skole. Eva forteller at hun i dag ikke
faler at hun lykkes i arbeidet med & inkludere elever med spesielle behov, eller at hun har
kompetansen som trengs for & skape et inkluderende laeringsmiljg i sitt klasserom. Bade Marit
og Trygve forteller at de faler at de lykkes med & inkludere elever med spesielle behov. Marit
faler ogsd at hun har den kompetansen som trengs for a kunne skape et inkluderende
leeringsmiljg i sitt klasserom, pa holdning. Trygve svarer bade ja og nei pa spgrsmal om han
faler at han har den kompetansen som trengs for a skape et inkluderende laeringsmiljg i sitt
klasserom. Han sier at han fgler at han har kompetansen til & skape et godt sosialt miljg. Han
har tidligere nevnt at man skal inkludere bade sosialt og faglig, og at han opplever & inkludere
barn med serlig store behov faglig som sarlig utfordrende. Jeg opplever at Trygve er noe
usikker nar det gjelder egen kompetanse til & skape et inkluderende laeringsmiljg i sitt
klasserom. Gunnvor forteller at hun feler at hun lykkes med a inkludere elever med spesielle
behov, men at hun ikke faler at hun har den kompetansen som trengs for a skape et
inkluderende leringsmiljg i sitt klasserom, fordi det alltid vil veere noe hun kan bli bedre pa
og fa mer kompetanse i. Ifglge Eidsvag (2007) vil det vere lerernes og spesialpedagogenes
engasjement og glede over arbeidet som virkelig teller, og at faglig og pedagogisk utvikling er
ngdvendig. Marit, Trygve og Gunnvor uttrykker gjennom sine uttalelser at de er engasjerte i
arbeidet for inkludering, mens Eva forteller at hun er lei og ikke har dette engasjementet

lenger. Gunnvor er den eneste som viser til viktigheten av faglig og pedagogisk oppdatering.

5.4.9 Oppsummering
Informantenes opplevelser knyttet til egen kompetanse er ulike. Nar det gjelder opplevelse av

a lykkes med & inkludere elever med spesielle behov i sitt klasserom, gar det frem at tre av de
fire informantene faler at de lykkes i dette arbeidet. P4 spgrsmal om de opplever at de har den
kompetansen som kreves for a skape et inkluderende leringsmiljg, er ikke svarene like
entydige. To av informantene forteller at de ikke fgler at de har kompetansen som kreves,
mens en informant uttrykker en opplevelse av & ha kompetansen i noen grad, mens en
opplever & ha kompetansen som kreves. Det kan ikke med utgangspunkt i Garm (2004) sies
for sikkert at informantene er usikre pa egen kompetanse nar det gjelder arbeidet for
inkludering, men studiens funn gir likevel et inntrykk av at det i noen grad rader usikkerhet til

egen kompetanse blant flere av informantene.
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Kapittel 6: Avsluttende drgfting

Hensikten med denne studien var a fa et innblikk i hvordan lzrere og spesialpedagoger forstar
Kunnskapslgftets mal om et inkluderende leringsmiljg, og hvordan de opplever a skulle
realisere dette malet i klasserommet. Videre tok studien sikte pa & se na@rmere pa om det er
ulikheter mellom lzrere og spesialpedagoger nar det gjelder hvordan de forstar og opplever
fenomenet inkludering. Gjennom intervju med to allmennlerere og to spesialpedagoger har
jeg fatt et innblikk i deres forstaelser og opplevelser knyttet til dette. Gjennom deres uttalelser
har jeg ogsa fatt et inntrykk av de ulike skolenes inkluderende praksis, men det er her viktig &
papeke at dette inntrykket kun er basert pa uttalelsene til studiens fire enkeltstaende
informanter. Informantenes uttalelser gjenspeiler ikke ngdvendigvis de andre tilsattes

holdninger til og opplevelser av eksempelvis samarbeid knyttet til arbeidet for inkludering.

Uttalelsene gitt av informantene gir grunnlag for a tegne et bilde av hvordan de forstar
inkluderingsbegrepet og deres opplevelser knyttet til inkluderingsarbeid. Det gar frem at deres
forstaelser og opplevelser knyttet til fenomenet inkludering er noksa ulike. De forholder seg
sveert ulikt til fenomenet inkludering, bade nar det gjelder forstaelse av inkluderingsbegrepet,
og holdninger og opplevelser knyttet til inkluderingsarbeid. Som Bachmann og Haug (2006)
papeker, er ikke inkluderingsbegrepet et entydig begrep. At informantenes forstaelser av
inkluderingsbegrepet er ulike vil veare naturlig. Likevel vil deres forstaelser spille en viktig
rolle i forhold til arbeidet for inkludering, fordi en felles forstaelse av inkludering blant de
som arbeider i skolemiljget vil veere avgjerende for realiseringen av malet (NOU 2009:18).
Det gar videre frem at informantene har ulike holdninger til Kunnskapslgftets mal om
inkludering. Studiens funn gir inntrykk av at holdninger knyttet til dette malet legger grunnlag
for & skape et inkluderende leringsmiljg, og vil slik ha stor betydning for realiseringen av
malet. At det er vanlig & drive spesialundervisning utenfor klassens rammer ved alle skolene
som informantene arbeider i, stgtter det Bachmann og Haug (2006) sier om at den
tradisjonelle maten a gi spesialundervisning pa fremdeles star sterkt. Malet om at alle elever
skal veere en del av fellesskapet i form av a ga i ordinar skole i lokalmiljget, er ifglge
Bachmann og Haug (2006) pa langt vei nadd. Men ut fra det Bachmann og Haug sier, og ut
fra det inntrykket studiens funn gir, ser det ut til at malet om at alle elever skal fa vere i
vanlig klasse der de far mulighet til a ta del i det sosiale livet sammen med andre, pa tross av
de ulikheter de matte ha, fremdeles bare er et mal. Bachmann og Haug (2006) papeker at det a

ikke fa delta i fellesskapets opplevelser, diskusjoner og aktiviteter er en like stor del av
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problemet som det & fysisk veere et annet sted enn de andre, og at elever som ikke far delta
sammen med de andre, faller lettere utenfor fellesskapet. Studiens to spesialpedagoger
forteller at de hele tiden overvaker hva klassene gjer, og at de unngar a ta ut elever til
spesialundervisning nar klassen har et annerledes opplegg og et felles referansepunkt. Flere av
informantene uttrykker opplevelse av at mye av spesialundervisningen vanskelig lar seg gjere
innenfor klassens rammer. Samtlige informanter forteller at de oppfatter at elevene opplever a
bli tatt ut til spesialundervisning heller som populert enn som noe negativt.

Samarbeid knyttet til inkluderingsarbeid, saerlig samarbeid mellom larer og spesialpedagog,
vektlegges i ulik grad av informantene. Tre av de fire informantene sier at de fgler at de
lykkes i arbeidet med & inkludere elever med spesielle behov i sitt klasserom. Nar det gjelder
opplevelse av egen kompetanse knyttet til arbeid for inkludering, gir studiens funn et inntrykk
av at det i ulik grad rader usikkerhet til egen kompetanse blant flere av informantene. Dette er
i trad med det Garm (2004) sier om at forskning viser at det rader usikkerhet blant mange
leerere nar det gjelder arbeidet for inkludering. | forhold til studiens spgrsmal om det er
ulikheter mellom lzerere og spesialpedagoger spesielt, fant jeg ikke sterke holdepunkter for
dette. Likevel gar det frem av informantenes uttalelser knyttet til sine forstaelser av
inkluderingsbegrepet, at det er likheter mellom de to allmennlarerne sine forstaelser og
mellom de to spesialpedagogene sine forstaelser. Det er ogsa i en viss grad gjennomgaende at
de to allmennlarerne i stor grad viser til faglig inkludering i sine uttalelser, mens de to
spesialpedagogene viser til sosial inkludering i sine uttalelser. Jeg kan ikke med bakgrunn i
dette si at likhetene bunner i deres utdannelser som allmennlerere og spesialpedagoger, men
studiens funn gir likevel et inntrykk av at det er ulikheter mellom allmennlerernes og
spesialpedagogenes forstaelse av begrepet, og at deres utdannelse kan ha betydning for
hvordan de forstdr begrepet. Utover dette har jeg ikke funnet ulikheter eller likheter i
informantenes uttalelser som tilsier at det skulle vere ulikheter mellom lareres og

spesialpedagogers forstaelse og opplevelse knyttet til fenomenet inkludering.

Alle informantene uttrykker at de er enige i det Maller og Sundli (2007) sier om at det har
blitt et stgrre fokus pa elevresultater etter innfaringen av Kunnskapslgftet, og at man kan
snakke om at skolemiljget i starre grad har blitt prestasjonsorientert. Under LKO6 har skolen i
dag stort fokus pa malbare resultater hos den enkelte. Leareplanen er avgjgrende for hvordan
vi arbeider i skolen, fordi den legger faringer for hva elevene skal lere gjennom det

oppleringstilbudet som skolen gir dem. Samtidig er det ogsa enighet om inkludering som et
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omfattende mal og ideal. Slik jeg ser det, vil inkludering pa mange mater dreie seg om
individuell opplevelse. Dette vil gjelde bade de tilsattes og elevenes opplevelser. Nettopp
derfor vil det veere vanskelig a oppna inkludering slik det er ment uten fa innblikk i hvordan
de som befinner seg i skolemiljget opplever situasjonen, slik som larere og spesialpedagoger.
Selv om malet om inkludering star svart pa hvitt i Kunnskapslgftet, og ogsa i andre sentrale
offentlige dokumenter, er det uklart hvordan dette malet skal nas, om dette males kan nas, og
hvordan og i hvilken grad dette malet kan males. Studiens funn gir indikasjon pa at lrerne og
spesialpedagogene som deltok i studien har ulik forstaelse knyttet til inkluderingsbegrepet og
hvordan malet om inkludering skal kunne nas, ulike holdninger knyttet til malet om
inkludering av barn med spesielle behov, og ulike opplevelser knyttet til arbeidet for
inkludering. Arbeidet for a skape den inkluderende skole, det indre restaureringsarbeidet som
Dalen (2004) viser til, vil vare en kontinuerlig pagaende prosess. Som Bachmann og Haug
(2006) papeker med sin operasjonalisering av inkluderingsbegrepet, ma det arbeides med &
utvikle felles inkluderende verdier og holdninger for at skoler skal kunne nd malet om
inkludering slik det er ment. Grisen blir ikke feitere av & bli veid, «(...) men kunnskap om hva

grisen veier kan veere med pa a tilpasse foringen pa best mulig mate» (Roe, 2008, s. 171-172).
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv

Forespgrsel om deltakelse i masterprosjekt

Jeg heter Elise Hopmark og er student ved NTNU (Norges teknisk-naturvitenskapelige
universitet) i Trondheim, hvor jeg tar mastergrad i spesialpedagogikk. Jeg arbeider med et
forskningsprosjekt i anledning av min mastergrad, og sgker informanter som gnsker a delta i
intervju. Prosjektet handler om inkludering i barneskolen, der jeg ensker & sette
inkluderingsbegrepet under lupen og studere hvordan lerere og spesialpedagoger forstar og

opplever fenomenet inkludering. Problemstillingen for prosjektet lyder som faglgende:

Hvordan forstar lerere og spesialpedagoger Kunnskapslgftets mal om et inkluderende

skolemiljg, og hvordan opplever de a skulle realisere dette malet i klasserommet?

For a kunne besvare eller belyse prosjektets problemstilling, @nsker jeg & intervjue to
allmennlarere og to spesialpedagoger i Kristiansund kommune. | den anledning sender jeg
foresparsel om du gnsker a delta som informant i dette prosjektet, og avsette ca. 45 minutter
til a bli intervjuet.

For & fa med meg alt du deler/forteller i intervjuet, vil samtalen bli spilt inn med lydopptak.
Det vil ikke bli spurt om personlig eller sensitiv informasjon, annet enn bakgrunnsinformasjon
slik som utdanning, yrkeserfaring, alder og kjenn. Min hensikt med dette prosjektet er a fa
innsikt i hvordan leerere og spesialpedagoger forstar og opplever inkludering. Datamaterialet
vil bli anonymisert, og lydopptak vil bli slettet etter at prosjektet er gjennomfgrt 15. mai 2013.
Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt, og det vil kun vere jeg og min veileder som

har tilgang til personidentifiserbare data.

Det er frivillig & delta, og du kan trekke deg fra prosjektet sa lenge studien pagar, uten at du
ma oppgi noen begrunnelse for dette. Prosjektet er meldt til Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS (NSD), ved personvernombudet, der jeg har fatt godkjennelse til a
gjennomfgre dette prosjektet.

Dersom du gnsker a delta i intervju eller gnsker mer opplysninger om prosjektet, ligger min
kontaktinformasjon (samt min veileders kontaktinformasjon) vedlagt nedenfor.



Haper pa positiv tilbakemelding.

Med vennlig hilsen

Elise Hopmark

Studentens kontaktopplysninger
Navn: Elise Eines Hopmark
Telefon: 92 46 79 10

Epost: elisehopmark@gmail.com

Veileders kontaktopplysninger
Navn: Nina Volckmar
Telefon: 97 61 31 80

Epost: nina.volckmar@svt.ntnu.no



Vedlegg 2: Intervjuguide

Innledning til intervju

Presentere meg selv og takke for deltakelsen.
Forklare studiens hensikt og i grove trekk hva intervjuet tar for seg.
Bekrefte fortrolighet, anonymitet, konfidensialitet.

Forklare formalet med & benytte lydopptak.

Innledende spgrsmal - bakgrunnsinformasjon

1.
2.
3.

Hvilken utdanning har du?
Hvor mange ar har du arbeidet som lzrer/spesialpedagog?

Hvilken stilling har du i skolen i dag?

Hovedspgrsmal

Inkluderingsbegrepet

4.

Hvordan forstar du begrepet inkludering?

I Kunnskapslgftet blir prinsippene om likeverd, inkludering og tilpasset opplering
omtalt som overordnede prinsipper for oppleringen.

5a. Hvordan forstar du prinsippet om likeverd?

5h. Hvordan forstar du prinsippet om inkludering?

5¢. Hvordan forstar du prinsippet om tilpasset oppleaering?

Kunnskapslgftet legger vekt pa malet om et inkluderende laeringsmiljg, der mangfold
blir anerkjent og respektert. Hva legger du i et inkluderende leeringsmiljg?

Hvilke faktorer ser du som viktige for & skape et inkluderende lzringsmiljg for barn
med spesielle behov?

Hva inneberer det for deg at elever med spesielle behov er inkludert i skolen?



Erfaringer og opplevelser knyttet til arbeidet med a skape et inkluderende laeringsmiljg

9. Huvilke erfaringer har du med a arbeide med inkludering i skolen?
9a. Forskere viser til at arbeid for & gke fellesskapet og for & gke demokratisk
deltakelse er arbeidsoppgaver som skolen ma ga inn pa for & skape et inkluderende
leeringsmiljg. Er arbeid for & gke fellesskapet noe som vektlegges i arbeidet mot et
inkluderende leeringsmiljg i ditt klasserom?
9b. Er arbeid for a gke demokratisk deltakelse noe som vektlegges i abeidet mot et
inkluderende laeringsmiljg i ditt klasserom?

10. Hvordan opplever du skoleledelsens arbeid for et inkluderende laeringsmiljg ved din
skole?
10a. Vektlegger skoleledelsen & utvikle de ansattes kompetanse i arbeidet for et
inkluderende leeringsmiljg?
10b. Blir samarbeid mellom de ansatte vektlagt i arbeidet for et inkluderende
leeringsmiljg?

11. Forskere hevder at skolemiljget i dag er preget av a veere et prestasjonsorientert miljg,
der Laereverket i starre grad enn tidligere vektlegger basiskompetanse, og at dette har
fart til et starre fokus pa eleven som individ og mindre fokus pa fellesskapet. Samtidig
vektlegges malet om inkludering. Skolen skal slik sgrge for flere idealer samtidig. Hva
tenker du om dette?

12. Enkelte hevder at malet om inkludering er umulig med det mangfoldet vi har i den
norske skolen i dag. Hvordan opplever du a skulle realisere malet om et inkluderende
leeringsmiljg i ditt klasserom?
12a. Faler du at du lykkes i arbeidet med & inkludere elever med spesielle behov i ditt
klasserom?
12b. Foler du at du har den kompetansen som trengs for & skape et inkluderende

leeringsmiljg i ditt klasserom?

Avsluttende spgrsmal

13. Har du lyst til & lytte gjennom opptaket?
14. Er det noe du vil tilfaye?
15. Er det noe du vil slette?



Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29
N-5007 Bergen

Nina Volckmar Norway
Pedagogisk institutt Tel. +47-55 58 2117
Fax: +47-55 58 96 50
NTNU nsd@nsd.uib.no
7491 TRONDHEIM www.nsd.uib.no

Org.nr. 985 321 884

Var dato: 24.01.2013 Var ref;32656 / 3/ LMR Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER
Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 08.01.2013. Meldingen gjelder prosjektet:

32656 Huordan tolker lerere og spesialpedagoger Kunnskapslaftets mdl om et
inkluderende skolemilje, og hvordan opplever de 4 skulle realisere dette malet
i klasserommet?

Behandlingsansvarlig NTNU, ved institusjonens gverste leder

Daglig ansvarlig Nina Volckmar
Student Elise Hopmark

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 trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven og
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang,

Det gjores oppmerksom pi at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de opplysninger
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prospktet fortsatt pagir. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.ns s

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.05.2013, rette en henvendelse angaende status for
behandlingen av personopplysninger.
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Personvernombudet for forskning (B)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 32656

Ifelge prosjektmeldingen skal det innhentes muntlig og skriftlig samtykke basert pé muntlig og
skriftlig informasjon om prosjektet og behandling av personopplysninger. Personvernombudet
finner informasjonsskrivet tilfredsstillende utformet i henhold til personopplysningslovens vilkar.

Innsamlede opplysninger registreres pa privat pc. Personvernombudet legger til grunn at veileder og
student setter seg inn i og etterfalger NTNU sine interne rutiner for datasikkerhet, spesielt med
tanke pa bruk av privat pc til oppbevaring av personidentifiserende data.

Prosjektet skal avsluttes 15.05.2013 og innsamlede opplysninger skal da anonymiseres og
lydopptak slettes. Anonymisering innebeerer at direkte personidentifiserende opplysninger som
navn/koblingsnekkel slettes, og at indirekte personidentifiserende opplysninger (sammenstilling av
bakgrunnsopplysninger som f.eks. yrke, alder, kjonn) fjernes eller grovkategoriseres slik at ingen
enkeltpersoner kan gjenkjennes i materialet.



Vedlegg 4: Samtykkeaerklaering

Samtykkeerklearing

Jeg bekrefter med dette at jeg har lest informasjonsskrivet om prosjektet med Elise Hopmark
som prosjektleder. Jeg gir mitt samtykke til & delta som informant gjennom & besvare intervju

i dette prosjektet.

Jeg er klar over at deltakelsen er frivillig og deltar pd de vilkdr som er satt i
informasjonsskrivet. Jeg er videre klar over at jeg kan trekke meg nar som helst mens
prosjektet pagar uten noen begrunnelse, og at alle opplysninger om meg da vil bli slettet.
Opplysningene om meg vil bli anonymisert og behandlet konfidensielt. Lydopptak vil bli
slettet etter at prosjektet er gjennomfert 15. mai 2013.

Dato/sted Signhatur
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