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Forord

Det er overveldende a na sitte her med en studmeesderdig. Prosessen har veert spennende
og krevende. Arbeidet med studien har gitt megete innblikk i en verden jeg har hatt noe
kiennskap til tidligere, som harselshemmet og atinterer for dgve. Derimot har jeg ogsa
erfart at det er en del problemstillinger innertigrselsfeltet hvor det kreves mer forskning.
Studien er et lite bidrag i et hap om at noen aulte problemene som avdekkes, blir studert

videre.

Studien hadde ikke blitt til uten ungdommene sattestpp som informanter. Deres bidrag til
studien er viktig og betydde mye for meg at jeds flare deres opplevelser og tanker. Tusen
takk til dere for at dere delte dette med meg, ed utet ville bidra til at studien ble til. Jeg
hadde ikke fatt kontakt med ungdommene, om det Vigkdor hjelpen jeg fikk av tre
kompetansesentre. Takk til dere for lan av lokatetid sammen med elevene, ikke minst
takk for at dere hjalp meg med a opprette kontidd. vil ogsa rette en takk til Skadalen
kompetansesenter som gav meg permisjon for & stuodertakk til utviklingsavdelingen pa
Mgller Kompetansesenter for Ian av arbeidsplasssisjt gnsker jeg a takke for god statte fra
kollegaer fra begge sentrene. Dere har kommet rodd typs til litteratur, og oppmuntret meg
i arbeidet med studien. Samtidig vil jeg ogsa takéener og familie som har kommet med

tilbakemelding, oppmuntret og stattet meg.

Jeg vil ogsa takke mine veiledere Torill Moen ogéayngveer Hansen for gode

tilbakemeldinger, stgtte og ikke minst for dereglitge kompetanse som har veert til stor hjelp.

Tilslutt vil jeg takke min mann, Herman Sletteng éatakyndig hjelp, korrekturlesing og
tilbakemeldinger pa teksten. Ikke minst vil jegkakor hans oppmuntringer samt

talmodighet med meg.

Det er rart & sette et endelig punktum for studeghar leert mye og ville ikke veert foruten

erfaringen denne studien har gitt meg.

Trondheim, juni 2010

Nora Merethe Strand Sletteng
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1. Innledning

1.1 Historikk

Papyrusskrifter som har blitt funnet i graver idmtrene fgr Moses sin tid, viser at dgve ble
sett pa som himmelens spesielle utvalgte. Hiereglyfsom ble funnet i pyramidene kan tyde
pa at det kanskje var den fgrste undervisningethzae(Eriksson, 1993). Platon (427-347
f.kr) uttalte at dave gjgr seg forstatt gjiennomtgesg bevegelser, mens Aristoteles (384-322
f.kr) mente at dgve mangler fornuft i og med atldte kan utrykke det talte ord. De er med
andre ord ikke egnet for oppleering. Slik eksklueldttistoteles en hel gruppe som
menneskelige vesener, for mer enn tusen ar (Skglth692). De "dgvstumme” som de ble
omtalt den gangen fikk et negativt stempel pa Begeksempel ble deres hgrselstap omtalt
som en straff fra Gud eller at onde ander hadd@lts i deres sjel. Mange
funksjonshemmede ble drept, men det var farstemgdt de med synlig funksjonshemning
som ble satt i skogen for a dg eller ble druknetdedble fadt. Davhet var ikke like lett &
oppdage og noen fikk beholde livet, men levde undelige kar (Eriksson, 1993). Farst rundt
1550 i reformasjonen begynte man & endre syn p@, dimm til da hadde de ikke blitt

tolerert. De levde fremdeles under darlige vilkden det skulle etter hvert bedre seg.

Hieronimus Cardano (ca 1550) var en av de fgrstesgante at stumheten var en fglge av
hgrselstapet. Hatelte hgrselstapet i ulike grupper, dgve, dgvhlitiglig barndom og

senere dgvblitte. Hans innsats banet veien for@mstnukturert undervisning av dgve.
Benediktermunken Pedro Ponce de Leon (ca 1550yusteefornemme dgve og regnes som
grunnlegger av talemetodetundervisningen bestod primaert av talemetoden, tegmsprak

ble etter hvert brukt i undervisningssammenhengalB&rg, 1992).

Den fgrste spesialskolen og dgveskolen i Norgeppeettet 1. april 1825 i Trondheim.
Grunnleggeren var dgve Andreas Christian Mglledésvisningen foregikk pa tegnsprak og
elevene fikk oppleering i yrker de kunne jobbe miéerendt studium (Skjalberg, 1992). Etter
hvert kom det til flere daveskoler i Norge. Hvordardervisningen skulle foregd, ble ofte

! Jeg kommer naermere inn p& begrepene og avklass ga side 4.



diskutert i forhold til tale og tegnsprak som spigiknetodeundervisning. Dette er fremdeles
et diskusjonstema i dag. | den senere tid er ded &gmmet opp en diskusjon hvorvidt
hgrselshemmede skal ha egne skoler eller om dendthadieres i bostedskolen. Ettersom
endringene de siste 30 arene har veaert stgrre esistde800 arene (Ohna et al., 2003), vil jeg

kort gjere rede for de lovmessige endringene sic#i.

| 1951 komspesialskoleloven hvor staten ble palagt & sgngat fiunksjonshemmede fikk
undervisningstilbud i egne skoler. De svakeste ig&ylitviklingshemmede ble fremdeles
vurdert som opplaeringsudyktige. Senere ble detdtiren endring i folkeskoleloven i 1955,
der hver kommune ble pliktig til & gi hjelpeundeaniing til elever med leerevansker.
Kommunene fikk statlig refusjon av utgiftene og fimte til mer segregering i egne
"hjelpeklasser”. Blomkomiteen fikk i 1969 i mandattarbeide forslag til lover som kunne
erstatte spesialskoleloven fra 1951. Dette fartntiendring i retning av integrering av flest
mulig funksjonshemmede i den vanlige skolen. Blomiteen foreslo flere
spesialpedagogiske tiltak for funksjonshemmedeted®e satt i verk fra 1976 og da ble
spesialskoleloven fra 1951 opphevet (Briseid, 2006)

Rundt 1987-88 kom det en ytterligere endring hwtrlde presisert at alle barn sa langt det er
mulig skal fa ga pa den skolen de geografisk téhgéBriseid, 2006). | falge Ulvestad (2007)
kom det rundt samme tid en ny stortingsmelding, rif&tid 54 (1989-1990)), hvor det ble
foreslatt omorganisering av de statlige spesiatsi@l Dette farte til nedleggelser av
spesialskolene, men med unntak av dgveskolene Eoammrganisert under
kompetansesentre med egen skoleledelse som skhikddes og styrkes. Argumentet for at
deveskolene ikke skulle legges ned var blant aamereta det tegnspraklige miljget samt at
kompetanseutvikling innenfor fagfeltet ville blingkeliggjort uten et naert praksisfelt (Ohna
et al., 2003). Begrepetkluderingkom farst tydelig til uttrykk igjennom Salamanca
erkleeringen i 1994 (Briseid, 2006), og tett knyttiedlette er ideologien om fellesskolen.
Tanken er at alle skal veere inkludert i skolehvgetia(St.meld. nr. 30 (2003-2004)).

Sommeren 2009 foreslo Midtlyngutvalget (NOU 2009:18n innstilling at dgveskolene
nedlegges. Forslaget begrunnes med synkende élg&tabveskolene, samtidig som det kom
frem i hgringsuttalelsene (KD, 2009) at det er lvefloo et tilbud til de hgrselshemmede

elevene. | hgringsuttalelsene kan det leses ujikeminkter pa innstillingens forslag om
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nedleggelse av dgveskolene, blant annet fra etmrargar pa daveskolene. Elevene utrykker
at dgveskolen betyr sveert mye for dem, og at dletbli problematisk dersom forslaget om
nedleggelse gar igjennom. Daveskolen har bade Iskesemede elever som har gatt der
siden farste klasse og elever som senere i skatehap valgt a skifte skole fra sin

bostedskole til daveskolen. Som leerer | dgveskaigtie jeg av og til harselshemmede elever
som hadde valgt & avslutte sin skolegang ved bsistézh sin for & begynne hos oss. Dette
skjedde som regel nar elevene skulle skifte tfirbarnetrinnet til mellomtrinnet eller
mellomtrinnet til ungdomstrinnet. Da jeg selv viavei dgveskolen, opplevde jeg ogsa a fa

nye medelever som kom fra andre skoler.

Det at noen elever velger seg bort fra bostedsd@leegynner pa dgveskole er et fenomen
som jeg gnsker a se naermere pa. Den overordnedettimijen med denne studien blir derfor

a undersgke hvorfor noen elever tar et slikt valg.

1.2 Problemstilling

For a finne omfanget av hvor mange elever som eagt bort fra bostedskolen, kontaktet
jeg hgsten 2009 fire dgveskoler som er underlagti¢spesialpedagogisk stgttesystem
(Statped). Jeg fikk svar fra tre av dgveskolen@rbl&ausen skole i Vestfold, Skadalen skole
i Oslo og A. C. Mgller skole i Trondheim. Nedre Gan hadde fatt overfgrt 10 elever fra
bostedskoler, som fortsatt gar pa skolen i 200@d8len Skole fortalte at siden 2004 har 12
elever gatt over til & bli faste elever hos demCAMgller skole fortalte at fra skolearet 2006-
07 til skolearet 2009-10 er det 15 elever som legybt hos dem, 5 av disse har gatt tilbake til
bostedskolen og er derav ikke med i totalsummehebmed andre ord 10 elever som gar
hos dem pa fast tilbud. For de tre daveskoleneter|dpet av perioden 2004 — 2010 totalt 32
elever som har valgt seg bort fra bostedskolenavegtil et alternativt tilbud det vil si
dgveskole ved et kompetansesenter. Da jeg splkttaeae ved skolene om de opplevde
dette som en gkning i forhold til tidligere, fikkg bekreftende svar fra to av rektorene pa at
det har blitt merkbart flere hgrselshemmede sorersggg til dgveskolen senere i
skoleforlgpet enn tidligere. Jeg gnsket & underdeke naermere, rettere sagt hvorfor
harselshemmede elever velger et alternativt tilbltda deveskolen. Min intensjon er a fa
frem elevenes stemme om deres valg og undersgkeanra til valget, og problemstillingen

min ble derfor:



Hvorfor velger noen hgrselshemmede elever som lgdstedskolen & begynne pa en
dgveskole?

Studien er viktig av tre grunner. For det farstelem viktig sett i lys av Midtlyngutvalgets
innstilling (NOU 2009:18) hvor det, som nevnt ovdlir foreslatt & legge ned daveskolene.
Midtlyngutvalgets innstilling er et politisk dokumisom er utviklet av politikere og fagfolk.

| denne studien blir elevenes stemmer Igftet fi@ares opplevelser og erfaringer blir
presentert, noe som er den andre grunnen til diesteer viktig. For det tredje er studien
viktig for meg personlig som harselshemmet, soigide elev og som naveerende leerer pa
en dgveskole.

1.3 Harselshemning

Antallet hgrselshemmede i Norge kan veere vanskedig fast, det kan variere alt etter
hvilken grad av hgrselshemning det er snakk omsélginemmedes landsforbund (HLF)
anslar at det er ca 400 000 nordmenn som er hiaeseiset (HLF, 2009). De tallene som
forbundet har anslatt, kommer fra en svensk siktistom forteller at ca 10 % av
befolkningen har hgrselstap (Grgnlie, 1995). HLBO@ opererer med ca 200.000

hgreapparatbrukere og ca 5000 regner de som dgve.

Det finnes mange ulike definisjoner og begrepshifokhold til grader av hgrselstap, men
ogsa i forhold til begrepet hgrselshemning. En siedk/audiologisk definisjon pa grader av
harselshemning sier: "Dgve - de som ikke oppfd#tieisprak, selv med hgreapparat.
Tunghgrte - de som ma ha hgreapparat hvis de pgéatte tale. Lettere tunghgrt — de som
harer bra i rolige omgivelser, men som har problemed & hare nar det blir stgy rundt dem.”
(Nervik, 2009, s. 56). Den medisinske/audiologidkéinisjonen beerer preg av a se pa
hagrselshemmede som funksjonshemmede med en maaglans, der man gnsker a reparere
ved bruk av hgrselsteknisk hjelp ved for eksempetapparat og implantater (Hansen, 2005).
Det hgrselshemmede har til felles er at de hamesdisvanske og erfaringer med
kommunikasjonsvansker. De kan ogsa dele erfaringetehvordan det pavirker deres liv pa
mange ulike omrader. For gvrig er det variasjortgpér og grader av hgrselsnedsettelse. Det
pavirker ogsa hvilke typer harselstekniske utsgykdn/har bruk for (Pritchard & Zahl,

2010). Jeg velger derfor & bruke fellesbetegneigeaelshemmede, som omfatter alle grader

av hgrselstap i denne studien.



1.3.1 Oppleering av hgrselshemmede

Gjennom tidene har det veert store diskusjoner oondan man skal undervise
hgrselshemmede. Kommunikasjonsform i undervisnimggrveert det store stridstemaet, og
striden har statt mellom tale og tegnsprak. De bBoltt pa talesprak er blitt kalt oralister og
de som gikk inn for tegnsprak er blitt kalt mansti (Vonen, 1997). | dag diskuteres det
fremdeles om man utelukkende skal bruke tale i iusl@ngen, eller om man skal bruke
tegnsprak eller kombinasjonsformer av tale og tegiks Diskusjonen har til tider veert
konfliktfylt, men ifglge Pritchard og Zahl (2010) éet na en forstaelse av at de to sprakene
oppfyller forskjellige funksjoner i barnets liv, ggegr det mulig for barnet a delta pa ulike
arenaer. Malet har veert & utdanne hgrselshemnrexsk tale- og skriftsprak, men det er
ingen erfaring som tilsier at fagmiljger i Norgelukkende ville ha satset pa norsk tegnsprak.
| falge Vonen (1999, som sitert i Schroder & Von2003) er tegnsprak et visuelt-gestuelt
sprak, basert pa produksjon av synlige bevegelsender, munn, gyne, gyebryn, hode og
overkropp. Tegnspraket er tilgjengelig for daveepdmate som talesprak ikke er, da det er

uavhengig av hgrselen.

Tegnsprak er et eget sprak og har egne reglepfaékgtring. Tegnsprak har et eget
"fonemsystem” av relativt fa og sma elementer skike i seg selv er beerere av betydning,
men som bare tjener til & skille mellom ulike betiyd)sbeerende elementer (Schroder &
Vonen, 2003). Altsa har tegnsprak den samme strelkttkompleksitet som talesprak. |

likhet med andre sprak har tegnsprak et ikke nétifoghold mellom uttrykk og betydning.
Tegnsprak har grammatiske regler med unntak fiemegDialekt og spraket endrer seg over
tid. Tegnsprak overfgres fra generasjon til gejenasten a vaere avhengig av systematisk
undervisning (Schréder & Vonen, 2003).

| nyere forskningslitteratur har det vaert en dé&uf®pa barn eller voksne med Cochlea
implantat (CI). CI er et hgreapparat som besté&laktroder som er operert inn i sneglehuset
(Cochlea) og med magnetisk apparat tolkes "lydirs@tiltil hgrselsnerven slik at personen
oppfatter lyd (Falkenberg & Kvam, 2004). Det forskeemdeles mye pa dette omradet, da
teknologien innenfor CI forbedres og endrer sedigtaMye av diskusjonene vedrgrende CI
er hvordan man best mulig kan benytte seg av atataillegg diskuteres ogsa hvilken

undervisningsmetodikk som er best for de operatady det vil si om undervisningen eller



omgivelsene rundt barnet (valg av barnehage/skkk#)forega pa tale eller kombinasjon av
tegn og tale (Ohna et al., 2003).

1.3.2 Skoletilbud for hgrselshemmede

Utdanning er en av de aller viktigste og mest gleggende forutsetninger for a klare seg i
livet. Det vi leerer igijennom utdanningen skal kughess redskaper for & kunne komme oss
fram senere i livet. Kunnskap utvikles pd mangeaee, men det er i dagens samfunn farst
og fremst skolen som har ansvaret for utdanningi&arn og unge. Tanken om en fellesskole
"for alle og enhver” innebeerer en ideologi om ealsksom skal favne alle brukere av skolen
og utvikle de ferdighetene som samfunnet krevesssv Nar det gjelder skoletilbud for
hgrselshemmede bruker jeg i denne studien begrépkesskole, dgveskole, bostedskmje
hgrselsklasseif-ellesskole brukes her som begrep for den norsile skkm de fleste barn i
Norge gar paDgveskole er en skole for hgrselshemmede somMenrge er en

underavdeling av et kompetansesenter som drivetagen. Innenfor statlig
spesialpedagogisk stgttesystem (Statped) finnaeglidetkompetansesenter, og alle
kompetansesentrene som er tilknyttet fagomradetehlaar en dgveskole som en del av
senteret. Dgveskolen tar i mot elever fra flere kmmer og kommunene kjgper tjenester som
tilbys av sentrene. Skolen fglger de samme leemeepksom skoler for hgrende, det vil si den
er en del av fellesskolen, men har i tillegg fagdraama & rytmikk istedenfor musikk,

engelsk for dave, tegnsprak og norsk for dgve abbesk som farstesprak avhengig av hva
som er best for eleven valgene foretas i samarheitiforeldre. Undervisningsspraket er
primeert tegnsprak, men alle elevene far ogsa tplemng.En bostedskole er skolen den
hgrselshemmede eleven sogner til, der den hgrsetsbde er integrert sammen med hgrende
elever. Dersom foreldrene agnsker eleven skal f@wghing pa tegnsprak, har eleven rett il
det i henhold til opplaeringsloven § 2.6 (1998). fetitsettes da at eleven far undervisning i
og pa tegnsprak. Dette lgses pa ulike mater, ameruk av assistent eller laerer som kan
tegnsprak eller tegnspraktolk. Ved noen kommunlades finnes flere hgrselshemmede
elever spredt over flere klassetrinn i egne hakkadser. Elevene samles for & fa undervisning
sammen, da gjerne i faget tegnsprak. Elevene géealen klasse med hgrende medelever,
men har altsa muligheten til & ha fellesundervigsiammen med andre hagrselshemmede

elever etter behov.



Felles for alle skoletypene eller klassene, etagderommene gjerne er tilrettelagt med
hensyn til harselstapet, nar det gjelder stgyfarhakustikk og lydanlegg. Dette skjer i
samhandling med Pedagogisk-psykologisk tjenest&)(Bler radgivere fra Statped.

1.4 Forskning pé skoletilbudene for hgrselshemmede

Etter at de fleste spesialskoler ble lagt ned, sieslene ble en del av kompetansesentrene for
harselshemmede og flere hagrselshemmede eleveebgantd bostedskoler, har vi ogsa fatt
mer forskning péa skoletilbud for harselshemmedehatbveskoler og i bostedskoler.
Forskningen har blant annet fokusert pa tosprakiigervisning, pa kommunikasjon og
deltakelse, pa oppfelging av leereplaner og pa deing. En rapport fra en nordisk
konferanse med tema "Inkluderende eller ekskludkrditasserom: Dgveundervisning — et
case a leere av?” arrangert av Skadalen kompetanees2003 viser at man var opptatt av
hgrselshemmedes oppleeringsarenaer og av pedagpgisiektiv (Haie & Kristoffersen,
2004). Etter innfaring av L97 ble det ogsa gjorsesrre evalueringsstudie som sa pa
laereplaner for dave i et videre perspektiv og fildn "beskrivelser av ulike mater a
organisere oppleering av dave elever med vekt panssamengen mellom sprak/
kommunikasjon, interaksjon og kontekstuelle forfigdhna et al., 2003, s. 10). Barli skrev i
2003 en hovedoppgave i spesialpedagogikk med'iidiaV i den inkluderende skole” der hun

stilte spgrsmalet om inkludering av dgve eleveskiolen for alle” er mulig.

Kermit, Holm og Mjgen. (2009) gjorde en pilotstudier de fulgte to elever med to ulike
skoleforlgp. Den ene eleven, Stian, har fast tilpadigveskolen. Den andre eleven, Vegard,
gar pa sin bostedskole med tilbud om deltidsopptiettideveskolen noen uker i aret. Studien
viser ulike dialogsituasjoner for begge elevenegard har etter det de kunne observere ingen
venner verken pa bostedskolen eller pa deveskaldarwppholdene der. Stian har flere
venner og 2 bestevenner. Funnene (Kermit, Holm, j&dvl, 2009) viser at Vegard erfarte
sosiale avvisningsmekanismer pa bostedskolen, Siggs opplever gjensidig anerkjennelse
av andre. Observatgrene opplever informantenealsdsierdag pa skolene som ulike.

Kermit et al. (2009) nevner avslutningsvis i arglén at dette er en pilotstudie, og det bar
derfor observeres flere barn som Vegard for a séummene kan bekreftes.

Hofstad (2009) har skrevet en artikkel hvor hatesdbkus pa inkludering som begrep og tar
opp noen momenter fra laereplanverket for kunnslkdtes|(LK-06). Han viser til tidligere

nedlegging av spesialskoler, mens spesialskolanegicelshemmede fikk bestd med den
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begrunnelsen at de harselshemmede har et behetvtignspraklig miljg, og at dette ville
veere et "normaltilbud” for dgve. Videre viser hdreksempler fra situasjoner som han har
observert i sin studie. | eksemplene er det endtsliemmet elev som gér pa sin bostedskole.
| artikkelen kommer det frem at personalet (leeograssistenter) er faglig sterke, har
inngaende kjennskap til hgrselshemning og behetsgesprak. Slik jeg tolker artikkelen er
personalets kompetanse i forhold til tegnsprakigikordi de kan kommunisere med eleven
ubesveeret. | tillegg har personalet god kompetansbgrselshemning og derfor forstar de
hindringene og muligheter eleven har. Hofstad (28@gr ogsa til bekymringsmeldinger fra
foreldre og skole til Pedagogisk-psykologisk tjgad®PT). Ut i fra meldingene som mottas,
gar det frem at bekymringene ofte handler om elesewosiale problemer i skolen, men at det

er feerre bekymringsmeldinger som handler om skgligfa prestasjoner.

| Sverige skrev Elinor Brunnberg i 2003 en dokttvawdling med tittelen ” Vi bytte vara
horande skolkamrater mot dova!” | avhandlingenthar sett pa tunghgrte barns forandring
av identitet og selvtillit. | den longitudinelleustien, ble noen klasser flyttet fra et talespraklig
til et tegnspraklig skolemiljg. Studien viste aeiraksjon med andre barn spiller en sentral
rolle i en sosialiseringsprosess og i utviklinggndentitet (Brunnberg, 2003). Funnene
statter pastanden om at en tospraklig identitestker. Tunghgrte barn konstruerer ofte sin
identitet ved a utvide sin referansegruppe til datta ikke bare tunghgrte, men ogsa de som
er "nesten like" som seg selv. Undersgkelsen vigsd barn i krise eller med en uklar

identitet.

| Brunnbergs avhandling (2003) kommer det fremeatiglste elevene trivdes med skifte fra et
oralt til et tegnspraklig skolemiljg, med unntakd®s/elevene i studien som var barn med
tilleggsfunksjonshemninger. De falt utenfor badépétedskolen og i spesialskolen. Ved
skolesituasjoner hvor elevene far styrket sin iideinog selvtillit, faler de seg ogsa mest
hjemme og omgas med sine skolevenner. Dette s&fbspesialskolene i fglge Brunnberg.
Jeg tolker det dit hen at det ikke bare handleabite er "nesten like”, men at de har et bedre
spraklig grunnlag for felles kommunikasjon. Beggeter er likestilte i forhold til et felles
kommunikasjonsverktay, i tillegg til at de har bedorstaelse for hgrselstapet og lettere vil ta

hensyn til dette i interaksjonssituasjoner.



Brunnberg tar opp noe i retning av det jeg gnskser dzermere pa i denne studien, bortsett fra
at jeg tar utgangspunkt i at skoleskiftet kommebakgrunn av elevenes erfaringer og deres

gnske om et skifte.

1.4.1 Studiens videre oppbygning

Studien er delt inn i seks kapitler. | dette inmiedjskapitlet presenterer jeg ngdvendig
bakgrunnsstoff. Jeg har tatt et historisk tilbdikikipa dgves situasjon, og gitt en kort
gjennomgang av noen av begrepene som jeg brukaties. Videre har jeg gjort rede for
oppleering av hagrselshemmede i Norge i dag og &dtbpsekvenser av og ulike perspektiver
pa dette. | kapittel 2 gar jeg neermere inn pa neetagselve forskningsprosessen. Jeg omtaler
det kvalitative forskningsintervju far selve forakgsprosessen blir skissert. Valg av
informanter og utfordringer som ble mgtt i forbilstemed arbeidet med dette vil ogsa bli
beskrevet, videre utforming av intervju og gjenngririgen av dem. Jeg gjar ogsa rede for
analyse av datamaterialet og utvikling av kategotikapittel 3 presenterer jeg kategorien
"Det er slitsomt’- | kapittel 4 presenterer jeg §J@lte meg aleine” og i kapittel 5 presenteres
"Jeg stortrives”Hver av kategoriene vil vise til empiri og teori dgtte analyseres og drgftes

I henhold til kategoriens tematikk. | kapittel 6 pig komme med avsluttende refleksjoner
rundt studiens helhet, se pa egen forskning ogitisk hvilke begrensninger denne studien

har. Videre vil jeg antyde hva det kan veere aktadttrske videre pa.



2. Metode

Malet med min studie av hagrselshemmede eleversoralg flytte fra bostedskolen og over til
doveskole, er & fange opp deres perspektiv papi@ewelsen de har hatt ved & bytte skole.
Kvalitativ forskningsmetode er egnet nar man sorsKer tar sikte pa & ga neermere inn pa
informantenes opplevelsesverden (Dalen, 2008)rd&te jeg @nsker & fange opp elevenes
perspektiv pa deres tanker og opplevelser om valgatble tatt, vil kvalitativ forskning veere
godt egnet for a fa innsikt i informantens egna®nfjer, tanker og falelser. For a fa& mest
mulig innsikt i informantenes opplevelsesverderevilsamtale om temaet gi neerhet til
forskningsfeltet, samt at en samtale vil fortong sest naturlig. | en setting der det
reflekteres og undres over spgrsmalene, vil déegg) vaere rom for at informantene kan
fortelle om opplevelsene sine og tanker som deuradt problemstillingen. Bruk av

halvstrukturert intervju vil kunne gi rom for "deggode samtale”.

2.1 Kvalitativt forskningsintervju

Et av formalene med kvalitativ forskning er & usker andres perspektiver pa fenomener som
vi gnsker a vite mer om. Vi intervjuer mennesker&dinne ut ting vi ikke kan observere, det
lar seg ikke gjgre a observere intensjoner, tardgglevelser og falelser. Som forskere ma vi
formulere spgrsmal om det vi er nysgjerrige paetyvivil vite mer om. Slik kan vi lettere
forsta og "entre” personens perspektiver. Ved awukvalitative intervjuer kan vi stille
spegrsmal for a fa frem informanters refleksjonegroat konkret tema. Forskeren skal ikke
legge andres eller sine meninger i munnen pa irdatem, da mister man verdien av a finne
ut andres perspektiv pa en problemstilling som mvasker & undersgke (Patton, 1990). En
forsker som gjennomfgrer intervjuer, vil prave &sfé den sammensatte atferden til de som
studeres, uten a sette ting i bas pa forhdnd somekba begrenset forskningsstudien
(Fontana & Frey 1994/2000 som sitert i Postholn®3)0

For & kunne fange opp informantenes stemme, tatkerfaringer, er detalvstrukturerte
intervjuet en god tilngermingsmate. | et halvstrodéttintervju tar forskeren opp temaer som
agnskes berart i lgpet av intervjuet, gjerne veabé len liste pa forhand over de aktuelle
temaer. Rekkefalgen ma ikke falges slavisk, meratera bakes naturlig inn i samtalen

(Postholm, 2005). Ved & ha en uformell tone og eklvstrukturert intervju, vil det kunne
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oppleves som en samtalg¢nder samtalen vil informantene ha den fortelleradien, mens
forskeren er lytteren. Samtidig kan lytteren dekamtalen ved a spgrre eller utveksle
erfaringer for & fa informasjon om det forskereskan & vite noe om (Kvale & Brinkmann,
2009). Oppgaven for intervjueren, her forskerea gjwre det mulig for personen som blir
intervjuet & bringe forskeren inn i deres verdewaliketen pa informasjonen som kommer
frem i lgpet av intervjuet avhenger i stor gradraervjueren (Patton, 1990). Dersom
forskeren er genuint interessert i temaet og infortens beretninger, vil samtalen baere preg
av dette. En som lytter aktivt, men som ogsa spariser interesse vil kunne fa frem viktig
informasjon fra informantene. | gjengjeld bgr forsigsmaterialet respektere informantens
beretninger ved a gjengi dem mest mulig korrekdnu endre betydningen av dem (Kvale &
Brinkmann, 2009).

2.2 Forskningsprosessen

2.2.1 Valg av informanter

Det er ikke s& mange personer som har den erfarijegeetterspar i denne studien, og kravet
er at informantene i en slik undersgkelse har sopéefaringen som forskningen retter fokus
mot (Postholm, 2005). | denne undersgkelsen viva®e elever som har gatt fra
bostedskolen til doveskolen. Av praktiske og tidssige grunner, og i forhold til studiens
omfang, valgte jeg a besgke tre av fire kompetamgesi Norge som har daveskoler.
Kriteriet for valg av informanter var at de tidligeskulle ha gatt i bostedskole pa
hjemplassen, og at de hadde valgt a flytte ovelatileskolen. Nar dette valget ble tatt, og i
hvilken grad elevene hadde veert i kontakt med dales tidligere, har ikke veert avgjgrende
for om de kunne bli informanter. Det er informargemnske om og begrunnelse for

skoleskifte som er av interesse for denne studien.

Jeg var tidlig ute med & spgrre kompetansesentrange kunne hjelpe meg a fa informanter
(vedlegg 2). To av sentrene var relativt raske tiledkemeldinger og med a sende ut
foresparsler og samtykkeskjema til aktuelle infontea, men det tok lengre tid a fa svar fra
det tredje senteret. Jeg kommuniserte med sentrareepost, men fikk i det tredje tilfellet
hjelp til telefonisk kontakt far alt var i ordenid3e kontaktene resulterte i at jeg fikk ni
mulige informanter i aldersgruppen 13-15 ar. Awsdisalgte jeg a intervjue fem. De er alle
harselshemmede, og de gar pa dgveskoler som dislwkakompetansesentra.
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Nar informantene ble forespurt om a delta, fikk flrkant et samtykkeskjema (vedlegg 4)
sammen med forespgrsel med informasjon om studjemobruk av videokamera i
intervjusituasjonen (vedlegg 3). For a fa godkjegrav bruken av videokamera matte bade
foreldrene og informantene underskrive, da eleenanyndige. Ettersom
informasjonsskrivet kan vaere vanskelig & oppfagtener rettet mot foreldrene, ble
informasjonen senere gjengitt muntlig i forkantimervjuet. De har rett til som andre
informanter a vite hva datamaterialet skal brukebvordan det skal brukes, hvem som skall
ha innsyn og hvordan materialet anonymiseres (Bs{2005). Selv om de 5 elevene har
samtykket i & delta, skal de vite at de kan haghelien til & trekke seg nar de gnsker det og

uten videre diskusjon.

2.2.2 Konfidensialitet

| tillegg til at informantene og deres foresattettmakrive under pa at de godkjente bruk av
videokamera under intervjuet, hadde jeg i forkamitlktet Norsk Samfunnsvitenskapelig
Datatjeneste (NSD). Jeg beskrev forskningsprogjekitkegg til at jeg sgkte om godkjenning
for prosjektet. NSD godkjente prosjektet under feening av at datamaterialet ble oppbevart
pa kryptert harddisk, og at bare jeg hadde tilgdraette med passord (vedlegg 5).
Dagvemiljget er lite, og det kan veere en fare fanfairmantene i studien kan bli identifisert. |
studien er navn og lokaliteter anonymisert. Delgeififormantene og deres foresatte
informert om i forespgrselen. For ytterligere &sianonymitet, utelukket jeg informantenes
kjgnn, navn og stedshenvisninger da jeg transkehbetervjuene. Istedenfor fikk elevene
samme kjgnn og ble gitt fiktive navn, Trine, SkEva, Anne og Kari. Slik ville jeg lettere
kunne jobbe videre med analysen samt sgrge fekatmaterialet vil kunne fare til
gienkjenning. | og med at det er sa begrensetgitvildet alltids kunne vaere en risiko for
gienkjenning. Ved a ta forhandsregler ved transkifien samt lasing av utstyr og bruk av
kryptert harddisk vil dette kunne forminske risikagoe for at materiale kan komme i feile

hender.

2.2.3 Utvikling av og utprgving av intervju

Da jeg utviklet den halvstrukturerte intervjuguidemsket jeg at spgrsmalene skulle veere sa
apne og tydelige som mulig. Spagrsmalene i intet\gkalle ikke oppleves som ledende eller
gi ja/ nei svar. Intervjuguiden (vedlegg 6) er ettasnor og skal ikke falges slavisk. Selve

formalet er at elevene selv skal kunne komme mealtsinker og opplevelser rundt
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spgrsmalene. En harselshemmet elev sa seg \iilfigréere med pa et prgveintervju, og slik
fikk jeg muligheten til prgve ut spgrsmalene i wiak tillegg til at jeg fikk pravd ut hvordan
jeg skulle intervjue informantene. Etter prgveiupaet besluttet jeg & endre pa en del av
spgrsmalene, da informanten ble usikker pa noerssyah Det kom til uttrykk ved at
informanten spurte om hva jeg mente, ba meg kometeksempler og lignende. Jeg
opplevde informanten som ganske reflektert og fépmeg godt pa vei, ettersom

informanten turte a stille spgrsmal ved de spgmsnedjeg stilte.

Ved a foreta praveintervjuet fikk jeg mer erfarimgd interaksjon med informanten, og
kunne se informantens reaksjon pa mine spgrsmék Bglp meg til a justere noen spgrsmal
bade underveis og etterpa. Jeg hadde ogsa tekrfskdringer i det a justere kamera pa
forhand slik at bade jeg og informanten som briggm ble med pa opptaket. Jeg var
avhengig av a kunne transkribere bade mine spgsgniaformantens svar i ettertid. Ved
transkribering bar jeg kunne se bade informantemeg selv for a kunne oversette mest
mulig korrekt det som ble sagt. Det videre arbeidet! intervjuguiden, medfarte endringer i
form av at jeg presenterte problemstillingen tygiele samt startet med litt "mykere”
sparsmal der jeg spurte om de kunne fortelle fiittseg selv. Dette ble gjort for a fa samtalen
mer pa gli.

2.2.4 Intervju

Nar det er ungdommer som skal intervjues, er deigvat det skapes et tillitsforhold mellom
ungdommene og meg som forsker. | intervjusituasgmdet viktig at jeg som forsker hadde
en aksepterende holdning og viste genuin intereg®mngasjement for informantenes
beretninger (Dalen, 2008). Det var ogsa viktig rkedtaktetablering mellom meg og
informantene. To av informantene kjenner til megfhr, da jeg har hatt noe tilnytning til
dgveskolen, da de kom dit som deltidselever. Desaimformantene nevnte at de hadde sett
meg i miljget, og det kan ha veert med pa a forek@igakten mellom meg og informantene.
Her kan man klart sette spgrsmalstegn om infornmaritanskje forteller det de tror jeg vil
vite og ikke er helt oppriktige med tanke pa dengglevelser pa skolene. For & motvirke
dette var jeg bevisst pa at mine meninger og veiklke ble presentert i intervjusituasjonen.
Derimot kan det ogsa tenkes at ved at informarkgee til meg skapte et godt tillitsforhold,
bidro dette til en god forutsetning for at infornieme meddelte sine opplevelser og erfaringer

pa en mer troverdig mate (Dalen, 2008). Informamtear elever i alderen 13- 15 ar, derfor
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var det viktig for meg a veere bevisst pa sparsy@ste. Unge mennesker kan lett la seg lede
av forskerens spgrsmal og derfor gi misvisendenésjon (Kvale & Brinkmann, 2009).

Ved kontakt med skolene forespurte jeg samtidigadid bruke skolens lokaler under
intervjuene. Dgveskolene svar var positivt pa detigeg fikk god hjelp til a finne egnende
lokaler. Jeg var heldig med & fa rom som har hededys og lydforhold samt ingen trafikk av
folk inn i lokalet. Unntaket var ved prgveinformans intervju, der vi satt pa rektors kontor,
noe som kan ha pavirket intervjusituasjonen ettarsteven syntes det var rart & veere der. En
av dgveskolene gnsket ikke at intervjuene ble gjeriart i skolens skoletid, noe som var
greit. | ettertid ble intervjuet med den aktueh&rmanten fra skolen allikevel gjennomfart i
skoletiden da det viste seg & passe best for irgorem. Etter avtale med informantenes leerer
fikk jeg klarsignal om a bruke litt av skoletidéhdette. Med utgangspunkt i prgveintervjuet
antok jeg at det ville ta ca 15-20 minutter pr mfant. For sikkerhets skyld ba jeg leererne
om & fa bruke ca 45 minutter pr informant. Detevistg i ettertid & veere lannsomt, da fire av
intervjuene ble alt mellom 15-36 minutter. Slik gikk jeg & fa et tidspress under

intervjuene, noe som kunne ha pavirket intervjuene.
Figur 1 gir en visuell fremstilling av intervjuetarighet, prgveinformantens og informantenes

harselstekniske utstyr, sprak under intervjuet daritket klassetrinn praveinformanten og

informantene tilhgrer.
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Informanter Tidsbruk i Harselsteknisk utstyr: Sprak under intervjuet. Klassetrinn nar de
minutter Hgreapparat(HA), Cochlea begynte pa
Implantat (Cl) eller annet. dgveskolen.
Prove — 14 Cl Tegnsprak 10 klasse
informant
Anne 36 Cl Tale med tegnstgttay 8 klasse
og til byttet informanten til
bare tegnsprak.
Eva 35 HA, vurderer CI Tegnsprak 9 klasse
Siri 37 Ingen, bruker HA ved noen Tale med tegnstatte 7 klasse
situasjoner.
Kari 15 Ingen Tegnsprak 7 klasse
Trine 30 HA, vurderer CI Tegnsprak 4 klasse

Figur 1: Oversikt over intervju

2.2.5 Transkribering

Arbeidet med & oversette fra tegnsprak til norgkutfart av meg. Da jeg har gode
forutsetninger for & forsta informantenes tegnspgikunne oversette dette best mulig
skriftlig, ble det en naturlig beslutning. | tillgdandler dette om & ha et eierforhold til
materialet. Selve opptakene var gode, men noegegdiie enkelte tegn vanskelig a tyde.
Under transkriberingen opplevde jeg det som errditifog i forhold til & oversette fra et sprak
til et annet. Direkte tegn og utrykk var noen gangmskelig & oversette til egnede skriftlige
uttrykk pa norsk. De ble staende i setningen mguets ulike betydninger. Transkriberingen
var tidskrevende, men jeg opplevde arbeidet sontiytosttersom jeg lettere kunne jobbe
med analysen nar jeg hadde sett materialet tigliggrmed det ville fa et bedre grunnlag for
det videre arbeidet med empirien. Dette gjordevisdja se igjennom videoopptakene med
Windows mediaplayer, denne forminsket jeg slikegtlunne ha Word dokumentet pa
venstre side som ogsa ble forminsket, pa den nii&lejeg de side ved side. Figur 2

illustrerer dette.

% Tale med tegnstgtte vil i denne sammenheng $eaer brukte tale samtidig med tegn. Dette innebagreun
falger norsk syntaks. Tegnsprak er uten tale oggchamnen syntaks og oppbygning enn norsk.
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Word

Figur 2: lllustrasjon av transkripsjonsoppsett

Ved & sidestille dokumentet og spilleren fikk jeégppet opptakene og skrevet ned det som
ble sagt. | tillegg kunne jeg spole tilbake derstehvar noen tegn eller bevegelser som ikke
var tydelige nok der og da, men ved & se det eggager til, gikk det greit fa frem konteksten
i det som ble sagt. Den starste utfordringen heaskrive ned det som ble sagt pa tegnsprak
til et annet sprak, norsk. Nar jeg transkribertettajeg av og til tegnuttrykk som vanskelig
lot seg nedskrive identisk med tegnet som var ytr¢ tilfellene passet jeg pa & bruke ord
som var mest lik meningen i tegnsprakytringenledg til at jeg i noen av setningene
beskrev tegnets utfgrelse, slik at jeg lettere kudentifisere tegnet ved arbeidet med
analyseringen. Ved arbeidet med transkriberingeevsieg ned tidspunktet fra spilleren, ved
noen av ytringene, slik at jeg lettere kunne fidedgjen. Spesielt gjaldt det om det var
ytringer jeg muligens ville sitere fra informanteied a notere tid ble det lettere for meg
senere i analysen a forsikre meg om at jeg hadpfatiet ytringene rett. Da formalet er a fa
frem elevenes beretninger, vil jeg presisere aikleg analyserte tegnspraket, men innholdet i
utsagnene. Det er utsagnene og beretningene saktige i denne studien. Etter hvert
intervju noterte jeg ned tanker og refleksjonerhadde i forbindelse med intervjuet, i tillegg
til notater jeg gjorde meg nar jeg leste relevitdrhtur og underveis i transkriberingen.
Disse dataene var med pa a hjelpe meg underveaysearbeidet. De drgyt 2 % timene med
raopptak ble transkribert til 40 sider skrevet teksllegg kom notater.

2.2.6 Analyse og utvikling av kategorier

Sgken etter en mening, handler om a finne noeelpeier noe som viser et mgnster
(Postholm, 2005). Min oppgave blir & se i elevemetminger om hendelser, handlinger og
uttalelser som ligner hverandre. Det som passemsamblir plassert i samme kategori og
deretter tolket. Forskeren kan ogsa lete ettesal@tikke passer sammen i samme mgnster.
For eksempel ved at det er ulik representasjomfavmanter som ikke har samme opplevelse
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eller erfaring ved skoleskiftet. Da vil man kunreeps dataene og tolke dette i sammenheng
med gvrige data (Postholm, 2005).

Jeg valgte a ta for meg hovedspgrsmalet mitt: "®pgbe knyttet til & skifte skole” og finne
alle utsagn som passet til dette. Den videre psasegar & samle utsagn som naturlig passer
sammen i kategorier. Dalen (2008) kaller dettedanatiseringder jeg finner uttalelser som
handler om det samme og plasserer de sammen iggrupformantene tok opp mange
opplevelser og refleksjoner néar jeg spurte om hiski@en. Jeg hadde mye materiale og slet i
starten med a dele inn i kategorier, det var ség@amrader som informantene tok opp som
jeg gjerne ville belyse. Da dette er en mindreistugitte jeg begrense materialet.

| analysen av datamaterialet kom jeg fram til téelgorier (vedlegg 7), kategoriene kom pa
bakgrunn av uttalelser fra elevenes opplevelsdodde bostedskolen og daveskolen.
Hovedvekten av uttalelsene kom mest pa bakgrurspaxsmal om bostedskolen, men i
tilegg kommer det frem ytterpunkter mellom bosteslsn og dgveskolen. Den fagrste har
tittelen "Det er slitsomt.’Alle informantene forteller om at de hadde en siitsskolehverdag
pa bostedskolen. Den andre kategorien som hdetittéeg falte meg aleingbeskriver deres
opplevelser av ensomhet i klassen, friminuttensarg eneste hgrselshemmet blant hgrende
medelever i bostedskolen. Den siste kategori santittelen ” Jeg stortrives”, fokuserer pa
elevenes beretninger om trivsel pa dgveskolenpgéewer trivsel ved at de fikk venner,
mgtte elever som er like en selv, og opplevde gadiorbedringer. | hver kategori vil det veere
empiri, teori og drgfting til slutt.

2.3 Etiske overveielser

2.3.1 Forskerrollen

| arbeidet med undersgkelsen, er det sveert viktigede klar over min forforstaelse av
tematikken, ikke bare pa& grunn av mine erfaringen 8arselshemmet, men ogsa pa grunn av
interessen for omradet (vedlegg 1). Distanse wvilneuveere en fordel, altsd & komme utenfra
og inn for & forske pa feltet, men Patton (1996):5distanse garanterer ikke objektivitet, det
garanterer bare avstand.”(s 131). Min naerhetltgétf@g kunnskap om hgrselshemning vil
kunne fa frem perspektivene til informantene vep@tkjenner til deler av problematikken.
Det jeg ikke har kjennskap til eller naerhet tildersubjektive erfaringene og opplevelsen som

informantene har ved valg av skole. Derimot hargeq voksen opplevd & vaere den eneste
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harselshemmede i en klasse med hgrende og gjenetterkdn jeg ha en mulig forstaelse av
hvilke utfordringer de kan ha mgtt. | tillegg et déktig at jeg er bevisst mine egne tanker og

holdninger rundt problematikken jeg @nsker a lfrten.

Som hgrselshemmet har jeg muligens et godt utgangsfor & forsta de valg som elevene
har tatt. Som tidligere nevnt er informantenesrerger annerledes enn mine erfaringer. Mens
jeg har gatt pa daveskole gjennom hele grunnskbkninformantene fgrst gatt pa sin
bostedskole, for deretter a begynne pa daveskota.tilligere leerer i deveskole kjenner jeg
ogsa denne skoletypen, men var bevisst pa & unfaggeielevenes syn pa sin opplevelse av
daveskolen. Mitt mal er at leseren av denne stuskahkunne fa innsikt i elevenes valg. Jeg
er tospraklig og behersker bade norsk tegnspratoosk tale. Jeg var derfor i stand til &
bruke den sprakformen som informanten foretrakkdé&maten kunne informantene
formidle sine erfaringer pa den sprakformen sorhateersket best. Ved a lese om aktuelle
problemstillinger som de hgrselshemmede elevend&dratt erfaring med vil jeg ogsa
kunne ha en forforstaelse for mulige beslutningen sle har foretatt og konsekvensene av

dem.

Solidaritetskonflikter er noe jeg er klar over rtiold til hva som bgr formidles og hva som
ikke skal formidles. Dalen (2008) tar opp noe amrdeproblematikken i forhold til en studie
(Dehli, 1996) hvor dgve ungdommer ble intervjuterhold til det & veere en del av en
hgrende familie. Mange av ungdommene fortalte aiasgon og generelt lite opplevelse av
inkludering 1 familiene. Det var utfordrende fonfdiene, da de ikke hadde helt samme
fortolkning. Allikevel var dette noe som kom fra deve ungdommene selv, de som fglte det
pa kroppen. Dalen tar dette opp i forhold til satitetskonflikt, hva som vil kunne pavirke
formidlingen av forskningsresultatene. Grensen omelhva sonbgr formidles og hva som
maformidles samt hva som kan gjiemme seg i forskengrse eller i en skriveskuff kan veere
vanskelig a se. Ved a beskrive en gruppe vi hamketdor nzer er det da forsvarlig a la deres
skjebne virke som varselssignal for oss selv ogethBet er faktorer forskeren bar veere klar
over (Dalen, 2008).

Videre vil jeg na presentere de tre kategoriene emeyliri, teori og drgfting samt analyse.
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3. "Det er slitsomt”

| analysen av intervjuutskriftene kom det freml& alevene i studien syntes det var slitsomt
a veere elev pa bostedskolen. | datamaterialefdgrftere utsagn som bygger opp under
dette. Alle elevene i denne studien var den erfemteelshemmede i sin klasse og forteller om
ulike arsaker til at de syntes det var slitsomégievi klassen. | dette kapitlet presenterer jeg

farst empiri, deretter presenterer jeg relevant.t&apitlet avsluttes med analyse og drgfting.

3.1 Empiri
Elevene uttrykte at det var slitsomt & veere elesipdostedskole fordi de matte konsentrere

seg om flere ting samtidig. De oppfattet dermeaiktid hva som ble sagt:

Trine (1):  Der (pa bostedskolen) var det mer sd#trman skal hare, sitte alene og skrive samtidig so
man lytter, slitsomt..(int.190310, s.6).

Siri (2): Det var vanskelig & oppfatte hva lseresapnmen ogsa fikk jeg jo statte av tegn (int.090310
s.4).
Eva (3): | tillegg er det stgy bakerst i klassercghrden raden som er bakerst pleier & brake myet! D

irriterer meg. For jeg sitter foran i klasseromnséthgrer jeg stayen og ser derfor bak, for a se
hva som skjer og snur meg. Sa jeg har tre stederp@ samtidig... altsa (ramser opp) brak,
leerer og tolken, alt dette skal jeg se p& samtidiegg skal jeg skrive?! (int.040310, s.4).

Kari (4): Jeg og Lise (hgrende elev), vi gav faksdm fordi vi ikke forstod. De (laerere) forstodkékat
vi ikke oppfattet noe sa vi gikk rundt og tegnee¢ehoe. Vi leerte ingenting (..) Fordi jeg ikke
fikk med meg noe, sé hva var vitsen? (int. 180312),

Anne (5): Leereren pratet, jeg sa rundt, pravddgefmed. Etter hvert forstod jeg ikke..(int.04034@).

Elevene i studien forteller at det er vanskeligpddentrere seg, ved at elevene skal hare,
skrive og oppfatte. De sier det pa forskjellige enamen alt handler om det samme, at deres
skolehverdag oppleves som slitsom. Dette skjedyt@idg (1), stay i klasserommet (3) og

ved at elevene ikke forstod eller ikke oppfattatsien skjedde i klassen (2,4,5). For elevene i
studien opplevdes ogsa bruken av tekniske hjeldemsom slitsomt. De fortalte om en
skolehverdag der de blir slithe av a bruke hgrmskfgsk utstyr som blant annet teleslynge og

mikrofon:

Trine (6): Ja..av og til (teleslynge).. gammelt (int.190310, s.3)

Kari (7): Jo, brukte mikrofon, men lot veere & wrwlen, fordi den fungerte ikke liksom
(int.180310, s.4).

Siri (8): Noen ganger var det brak fra mikrofondet matte veere helt stille for at jeg skulle kunne
oppfatte hva som skulle bli sagt. Noen drev gj¢g likte ikke den gamle skolen nar halve
syvende.. altsa fordi at noen drev a tulla med ofidaene hele tia, de tok mikrofonen fra
pulten og begynte & lage lyder inn i den (lagerdatlyder). Ja, inni apparatet, sa snur jeg meg
og sa sier jeg hva? Sa forsatte de a lage de lydeneppgitt ut). Jeg fikk vondt i hodet hver
eneste dag, nar skolen var ferdig (int.090310, s.8)

Eva (9): Det er mye brak i klassen og allikevel&tamikrofonen a fange det inn. Den skal egentlig
ikke det, jeg ble sa frustrert (int.040310, s.4).
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Anne (10): Nar det gjelder teleslynge, tenker ikk@nge pa at det er slitsomt for meg. Jeg blirrslite
(.)teleslynge, munnavlesning.. men hvis jeg ikite bruke teleslynge syntes leererne det var
ok, "prater bra, munnavleser greit” sa ikke fatliggom... De syntes det var bedre.. men jeg
hadde en annen rektor som ogsé var laerer, hamdbelat jeg brukte teleslynge.. Jeg ble
presset til det (int.40310, s.9).

Nar elevene i studien forteller om deres opplevaistlretteleggingen viser det seg at det er
noe ulike erfaringer i bruken av det tekniske utstySpesielt kom det til uttrykk at alle
elevene opplevde bruken av blant annet teleslyggaikrofon, og forholdene rundt, som
frustrerende. Elevene fortalte om gammelt utstyy&tyr som ikke fungerte (7), stay
igjennom bruk av mikrofon samt tgysing med mikredoe (8,9) og lytting igjennom
teleslynge (10). Disse forholdene farte til at lamtsasjon og oppfattelse av det som skjedde i
klasserommet ble vanskeliggjort og opplevdes stits&levene i studien uttrykker ogsa at
det kunne veere vanskelig at leereren ved skolenaktié hadde nok kunnskaper om
hgrselshemning og at assistentene/pedagogene k@mikkie alltid hadde tilstrekkelig
kompetanse i tegnsprak:
Trine (11): Det var ingen som kunne tegnsprakskalig (..) Jo, en som...(tolket), men hun var ikke
flink i tegnsprak, sa jeg.. (..) Gebrokkent, brukteppssprak og peking..(sukker) (int.190310,
s.3).
Siri (12):  Noen av leererne hadde vansker med &fongg, jeg turte nesten ikke & si ifra, dettedner
vanskelig og slike ting (int.090310, s.3).
Kari (13): Jeg og Lise (hgrende elev) gikk oftesainmen med laerer, men det var ikke noe undervisning
var mer som lek (himler med gynene) (..) Det vae spill ikke noe skriftlig (int.180310, s.3).
Eva (14):  Nar lzereren skriver pa tavla og jeg skale det ned, men tolken tolker samtidig og Viles
skal falge med, det gjgr meg irritert! (int.0403%04).
Anne (15): Laererne visste ingenting om dgve, mea ony Cl. De var mer interessert i & vite om det, de

tror alle som bruker Cl blir som hgrende fantastislantastisk teknologi litt sdnn wow....
(int.040310 s.8).

Elevenes opplevelse av leerernes manglende kompdtagsom tegnsprak gjorde at
kommunikasjon mellom elev og leerer samt mellom elgelev ble vanskeliggjort. Samtidig
fortalte elevene ogsa om laerernes manglende komgeetan hgrselshemning og det
opplevdes slitsomt. Felles for elevene i studienatalette vanskeliggjorde deres
skolehverdag. | elevenes beretninger kom det frielaeigerne blant annet hadde ryggen til
elevene, pratet og skrev samtidig pa tavla (14vée ble tatt ut til eneundervisning (13), og
avstanden ble for "stor” mellom laerer og elev slileleven ikke turte & si ifra nar det var
vansker (12). Assistenten kunne ikke tegnsprak goki til at eleven oppfattet innholdet

(11). Nar leererne hadde ensidig fokus pa Cl op@s\bt ogsa som slitsomt (15).
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3.2 Teori

| artikkelen: ” Jeg blir sa sliten i kroppen avéré hva du sier.” tar Jaeger (2009) opp ulike
fysiske belastninger som hgrselshemmede eleveewgpi skolehverdagen. Ved & anstrenge
seg for a lytte og konsentrere seg, resulteree adte i hodepine, skulder- og nakkesmerter.
Elevene far et behov for a koble av nar de komrjemntira skolen, eller de ma legge seg
nedpa litt. Det er fysisk strevsomt & matte anseeseg hele dagen for a oppfatte det som
skjer og det som blir sagt pa de ulike arenaekelebverdagen. Muskelplagene og
slitenheten som ungdommene kjenner, er flettet sammed folelsene ovenfor det at de ikke
oppfatter alt som sies. Det er mange falelser savirker elevene utover den fysiske
slitsomheten ved for eksempel hodepine og tretfhet a kjienne seg utenfor, vaere ensom, ha
darlig selvtillit og veere redd for & dumme segrut@en av falelsene som oppstar i lgpet av
skolehverdagen (Jeeger, 2009).

| skolene ansettes det ofte en ukvalifisert tolit Blir en assistent eller pedagog som far
denne rollen, av og til med bare enkle grunnleggdadiigheter i tegnsprak. Dersom det er
slik, vil det fa uheldige konsekvenser for elevefoe de far ikke delta i kvalitativt god
kommunikasjon og heller ikke i undervisningen (€hiérd & Zahl, 2010). For & undervise i
tegnsprak er 30 studiepoeng for lite til & kunndamise i faget. Det samme gjelder for en
assistent eller pedagog nar de skal oversette fprék til et annet. For pedagogene eller
assistentene er det et stadig behov for viderdirngilog kompetanseheving i tegnsprak
(Barli, 2003). Laerere som arbeider med hgrselshatantevor tegnsprak brukes, bar ha
kompetanse i begge sprak, ellers vil de kunne hederalevene de underviser (Easterbooks
& Barker, 2002, i Pritchard & Zahl, 2010). For pgdger eller assistenter som underviser
harselshemmede elever pa bostedskolene, er det fiogeelle krav om kompetanse i
tegnsprak. Det er behov for et lovfestet krav ogngprakkompetanse og heving av den hos
pedagoger eller assistenter som har hgrselshemeteds (Pritchard & Zahl, 2010). |
klasserommet blir sprak brukt, bade til & uttrykikening og som redskap for tanken. | falge
Vygotsky (1978, som sitert i Lyngsnes & Rismark92pbrukes spraket til & kommunisere
med andre og tenkningen utvikles igjennom sprédighandling. Leering skjer i
samhandling med andre, og en av grunntankenespraltet er redskap for tenking og
utvikling. En som har hgrselsvansker vil ikke dllkunne oppfatte hva som blir sagt, og det
kan bidra til misforstaelser og feiloppfatningeetlil kunne skape vansker for samhandling
med andre (Lyngsnes & Rismark, 1999).
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Felles for alle hgrselshemmede elever er at decbmulike tekniske hjelpemidler. Elevene er
forskjellige og har derfor ulike behov ut fra gradnedsatt harsel, alder og utdanningsniva
(Jonassen, 2009). Elevene i denne studiet brukmapparat, Cochlea Implantat, smartlink
(tradlgs sender), teleslynge fastmontert i rommérofon til leerer, en mikrofon til alle bade
medelever og leerer eller bare en mikrofon som nufitkes rundt til de som skulle snakke.
Mye av den fysiske tilretteleggingen for hgrselshede handler om skolens og
kommunenes gkonomi og ressurser for a kunne lagbeltiene til rette, og om kunnskap om
og kjennskap til den harselshemmedes situasjotcliard & Zahl, 2010). For at bade leerere,
medelever og hgrselshemmede elever skal ha begt ntiytte av det tekniske utstyret,
kreves det at de far opplaering og kunnskap om lorakeutstyret. Medelevene som har/ far
tildelt mikrofon(er) for & snakke inn i, ma leergspdil & forsta hensikten og bruken av
mikrofonen. Det er smertefullt for harselshemmedeear a fa skriking og taysing, rett inn i
hgreapparatene. Medelevene trenger like mye infgjonam bruken av dette som brukeren
selv. Brukermedvirking blir pA mange mater viktig &t hjelpemidlet skal kunne bli best
mulig tilpasset den enkelte bruker (Jonassen, 2@@&)kan veere vanskelig nok for
harselshemmede elever & oppfatte hva som sies&elyttefornoldene er optimale. |
hverdagen er det mye bakgrunnsstgy som skapeligatervansker. | skolene er

akustikkregulering av oppholdsrom ofte glemt (Jae2@09).

Teknisk tilrettelegging er ikke den eneste fysisketteleggingen i skolehverdagen for
elevene. Romstarrelse, klassestgrrelse og akuatifdchold som ogsa ma tas hensyn til.
Mange kommuner har innfart apne landskap hvor gjepptil 120 elever holder til. Dersom
laererne i en slik situasjon ikke klarer a orgarisslevene i mindre grupper og samtidig
flytter elevgruppene ut av landskapet, vil bakgsstayen bli sa sterk at den vil hindre de
harselshemmede elevene i & hgre hva leereren odewede sier i klassen (Jonassen, 2009).
Nar de fysiske tilretteleggingsmidlene er pa plasdruken av dette viktig, men ogsa
kunnskaper om hvordan man tilrettelegger for elevieskolehverdagen. Leererens
kompetanse om hgrselshemning og hvordan de besilredielegge for eleven i
skolehverdagen er av betydning for opplevelse kludering i klassen (Pritchard & Zahl,
2010). Eksempler pa dette er blant annet at leetardrensyn til den falelsesmessige

stemningen eller kulturen som preger gruppen. Denmsa@n tidlig informerer foreldre til
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medelevene og medelevene om hgrselshemning, \Wuaeie bidra til en stemning hvor alle
kan fgle seg trygge (Pritchard & Zahl, 2010).

Hgrselshemmede elever har et harselstap og ma ksengefor tapet ved a bruke synet mer.
For a kunne tilrettelegge best mulig for elevekkeibare spraklig, men ogsa visuelt, er det
viktig med visuell stgtte. Visuelle kommunikasjomategier er derfor en effektiv mate &
forbedre kommunikasjonen pa og kan brukes i tilléigggnsprak og/eller tydelig tale. Det
som kreves er at man har gyenkontakt, far man begylnkommunisere (Pritchard & Zahl,
2010). Fokuset ma vaere pa det som skjer i klagsen,en kan fort miste oversikten over
hvor det skjer, og ofte fokuserer den hgrselshenenfimdsent pa det som skjer eller det som
er informativt, en ytring eller handling. Eleverr g& den som formidler (tolker for seg) eller i
boken. Hvis eleven vil falge med kan hun eller hhfi ta notater, synet ma bevege seg og
konsentrere seg om formidlingen, blikket far ikkeélthseg uten at informasjonen faller bort
(Granlie, 2005).

Dersom man pa et tidlig stadium far kunnskap odaepipg om hgrselshemning vil en del av
de fysiske tilretteleggingene kunne forebygges. Sapplement finnes det ogsa ulike
veiledninger og nettsider laget for fagfolk, fonreladg andre interesserte. De tar blant annet
for seg lovgivning, hgrselshemning og tilrettelemgiEt eksempel er nettsidéPa
bolgelengde’(2010§ som er utviklet i samarbeid med Hgrselshemmedetsfarbund (HLF)
og Statped. Heflormidles informasjon og kunnskap om hgrselshemrspgsielt rettet mot
harselshemmede barn i grunnskolealder og mot hmatda enkelte skole pa best mulig mate
kan tilrettelegge for et godt leeringsmiljg for simerselshemmede elever.
Utdanningsdirektoratet (2009) har ogsa laget eleaer for oppleering av hgrselshemmede
barn og unge. | veilederen gis det tips og raskiiler og leerere som har hgrselshemmede

elever.

3.3 Analyse og drgfting

| dette kapittelet har det kommet frem problemstjér som bergrer tilrettelegging av
skolehverdagen for hgrselshemmede elever. Elevaagerialet opplever at det er slitsomt i
skolehverdagen fordi det tekniske utstyret ikke\heget eller fungerte slik det er tiltenkt,

3 "p& bglgelengde”: http://www.acm.no/paabolgelerigdiex.html
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fordi stgy i rommet hindrer taleoppfattelse, ogogelever manglende kompetanse om
harselshemning hos leerere, assistenter eller pgdagom ikke kan tilstrekkelig tegnsprak.
Alle elevene i mitt materiale gav ogsa utrykk fardtrasjon over tilretteleggingen i skolen.
Det er en dynamisk prosess som skjer i klasseronettforgar undervisning, informasjon,
samtaler mellom medelever og leerere. For at elskahkunne bli en del av
klasseromsinteraksjonen, er det mye som ma vagptags for at de skal kunne delta i

klassens fellesskap.

Kari, Siri, Eva og Trine har alle sammen oppleeettgr oppleeringslovens § 2.6 (1998), som
sier at de har rett til undervisning i og pa tegdkpAnne har ikke veert definert under denne
paragrafen og har kun veert i talespraklig miljdevéne har fortalt om assistenter som har
tolket med minimal tegnspraklig kompetanse. Skok etter opplaeringslovens § 2.6
(1998) gi opplaering i og pa tegnsprak. Dersom simlkke kan oppfylle dette, ansettes det
gjerne personell med lave ferdigheter i tegnspPakdhard & Zahl, 2010). Problemet er at
elevene ikke far tilfredsstillende oppleering i Gyget spraket de har krav pa. Pa den andre
siden er spgrsmalet hvordan skolene skal fa tdridpraklig personale som har gode
ferdigheter i tegnsprak, nar dette er mangelvase TFine (11) som har en assistent som kan
"litt” tegn, medfgrer det at hun faller ut av undieningen eller ikke forstar det som blir sagt i
klassen. Konsekvensen blir at Trine mister vikinglervisning, noe som kan veere alvorlig for

hennes faglige utvikling.

| forbindelse med Annes ClI har hun fatt opplaerietjtalespraklig miljg med teleslynge som
stgtte. Hun brukte & munnavlese laerere i lgpekaledagen og brukte nesten ikke
teleslyngen da det opplevdes slitsomt a bruke llexl andre ord kunne Anne ikke tegnsprak,
og hadde heller ikke kontakt med det tegnsprakiigieet. | likhet med Anne er det flere
elever som har ren talespraklig tilneerming pa lilsitelene. Det kan vaere mange grunner til
dette. Da Cl kom som et hgreapparat med ny telnidkiet igjen en diskusjon om hvorvidt
man skulle bruke enten tale eller tegnsprak (Paittl& Zahl, 2010). Uansett er
konsekvensen at fullverdig sprak (enten det espafik eller tegnsprak) som er
grunnleggende for tenking, lsering og kognitiv utwvig (Vygotsky 1978, sitert i Lyngsnes &
Rismark, 1999), i stor grad mangler her. Elevendarover det og opplever det som

slitsomt.
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For Anne (15) som opplevde at leererne var opptatieanes Cl, men ikke forstod at hun
fremdeles hadde et hgrselstap, var det slitson dtke forstod at hun trengte tilrettelegging.
Det Anne tar opp er en viktig problemstilling, teknisk sett er Cl et apparat som vil gi god
hagrsel, men som fremdeles krever oppfalging ogttétegging. Det er ikke automatisk slik at
har man fatt Cl eller hgreapparat sa er hgrselsimgem lgst. Fremdeles kreves kompetanse
om hgrselshemning. Elevene har fremdeles et htapaleg i varierende grad. Elevene vil
fremdeles mgte kommunikative hindringer som ikke lases ved teknologi, men
teknologien utvikler seg og med den skjer det geéndringer. Derfor kreves det at det
kontinuerlig tilegnes kunnskap om den tekniskeklitvgen. Det medfarer behov for
kompetanse om hvilke konsekvenser det kan gi & plian for de elevene som bruker
teknologien og nar det eventuelt svikter. Nar dkhiske svikter, ma elevene ha noe & statte
seg pa, det kan veere for eksempel tegnsprak ellenavlesning. Dette igjen forutsetter at
laererne kan tegnsprak, eller vet at de ma snakiadigy ikke ha handen foran munnen eller
ikke snu seg mot tavla nar de snakker og at elkaartrenge ekstra tid til bade a fa med seg

kommunikasjon og notere.

Konsekvensen dersom skolen og/eller leerere ikk&dnamskap om hgrselshemning, vil
kunne veere at elevene mgter manglende forstaelsetobehov. For eksempel er det for
Anne (10) slitsomt & munnavlese og lytte hele dagen visuelle hjelpemidler. For Eva (14)
blir det et problem nar leereren snakker med rydijéenne og skriver pa tavla nar det er
stay i klassen. Assistenten krever ogsa at Evafatged tolkingen. Hvordan skal hun da
kunne skrive ned det som star pa tavla, eller deled som skjer i klassen? | en slik situasjon
vil hun oppleve a bli ekskludert fra fellesskapklaissen og miste faglig informasjon. Det vil
pa sikt kunne gi henne faglige hull, men ogsa atdpplever skolehverdagen som slitsom, i
tillegg kan det medvirke til at hun far en manglemgbplevelse av a veere inkludert i klassen.
Nettsidern’ Pa balgelengde”(2010), informerer om hvordan tilrettelegging for
hgrselshemmede kan bedre deres skolehverdag.deettsir opp emner som bruk av
pedagogiske, fysiske og tekniske tilretteleggin@gplevelsen av nettsiden er at mange av de
tiltakene som foreslas er viktige for harselshemengldver, men det er viktig a huske pa at
dette er ment som en ressurs, det er fremdeles/tfehskolering. Selv om elevene far den
tilretteleggingen som nettsiden foreslar er deeikktid nok i seg selv. Hvordan skal Trine
(11) forsta det som blir sagt, eller Kari (13) faligheten til & oppleve seg som en del av

fellesskapet nar hun er ute av klasserommet?
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Elevene i mitt materiale har vist til ulike tilretegginger som svikter. Tilrettelegging alene er
imidlertid ikke nok for & hindre elevenes oppleecty slitsomhet. Elevene har et harselstap
som ikke alene lar seg fikse med teknisk, pedagagier fysisk tilrettelegging. Bruken av
utstyret, kunnskapene og ressursene er avgjgrenttedrdan elevene kai inkludert i
skolehverdagen. Et eksempel er Eva. Under interguéenne fikk jeg et inntrykk av at hun
hadde alle mulige former for tilrettelegging sonfaeslatt. Teleslynge, mikrofon, tolk og
assistent med tegnsprakkompetanse, rommet vadettaavene som er satt, noen timer i
uken sammen med andre hgrselshemmede pa sammeeafosprakundervisning,
deltidsopphold og elever i hennes klasse som ktegresprak. Allikevel fungerte det ikke.
Sparsmalet jeg undret meg over er, hva er det $smagdet ikke fungerer og hva gjgr man

nar kompetansen eller ressursene svikter?

Utdanningsdirektoratets veileder (Utdanningsdiredttet, 2009) kommer med gode tips og
rad til hvordan opplaeringen best skal kunne tiétetiges for harselshemmede. Norge har en
politisk intensjon om a inkludere harselshemmedbqsiedskolene, men det er ikke
problemfritt. Flere forskere blant annet Ohna €2803) og Kermit et al.(2009), er i tvil om
barn med CI blir inkludert i begrepets egentligeydaing pa bostedskolene. Ikke alle skoler
har kunnskap eller ressurser nok til & kunne matedts behov uansett teknologisk apparat
(hgreapparat eller Cochlea Implantat). Barna leandieles defekt hgrsel og ikke alle behov
blir godt nok ivaretatt av bostedskolene. Detithatbygge opp kunnskap om
hgrselshemmede barn og unge (Pritchard & Zahl, 2010
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4. "Jeg folte meg aleine”

| analysene av datamaterialet kom det frem ateddieene i materialet tok opp opplevelser
hvor de fglte seg utenfor, ensomme og ekskluderfeltesskapet. Opplevelsene er knyttet til
deres utsagn om bostedskolene. Elevene i studi@eaje ogsa erting og utestenging. Jeg
presenterer i likhet med forrige kapittel farst émjleretter teori og avslutter kapittelet med

analyse og drgfting.

4.1 Empiri
Elevene opplevelse av a veere utenfor og alene korneme nar de snakker om

undervisningen pa bostedskolen:

Kari (16): Hver dag (var det eneundervisning)(itg/ sjeldent (sammen med klassen) (int.1803H4), s.

Trine (17): Som.... Nar jeg gikk ut sa var jegdékdd mye sammen med dem (klassen). Jeg synteardet v
forvirrende & ga ut (til eneundervisning), veere s@m med dem etterpd (int.190310, s.4).

Anne (18): Jeg hatet det (eneundervisning), jég veere som de andre (..) Bra for laering kanskien
jeg falte meg spesiell (int.040310, s. 7).

Eva (19):  Nar jeg endelig far jobbet, for jeg likmst & jobbe, jobbe selvstendig (..)Nei, det ljkgrikke
(gruppearbeid)(..) men laererne prgver & oppmungg tihd jobbe med gruppearbeid, men jeg
har ikke lyst.. jeg liker ikke..(int.040310, s.5).

Siri (20): Ja, i hvertfall nar jeg gikk i 6.klassker var det noen som gikk i klassen sammen megd me
som ertet meg fordi jeg var dgv og den eneste gaskolen & sann.. (int.090310, s.4).

| det som er presentert her, forteller elevene bdeta ikke vaere en del av klassefellesskapet
oppleves som ensomt. Det kommer til uttrykk navede i studien forteller om at de blir tatt

ut av klasserommet eller nar klassekamerater ettskiu eleven fra fellesskapet. Det
forsterker fglelsen av at de er annerledes, spesigldet gir en fglelse av ensomhet. For alle
elevene i studien kommer ensomheten frem nar tiektefer over eneundervisning (16, 17,
18), gruppeundervisning (19), og nar medeleverassien erter (20). Elevene i studien
fortalte ogsa om sine opplevelser i friminuttenegride gav uttrykk for & veere ensomme, og

at det var kjedelig:

Kari (21): Ja.. bra (i friminuttene) (Nar hun sistte sitter hun urolig, tar opp glidelasen, fikiged den)
(int.180310, s.4).

Trine (22): Mye ensom, hvis noen tok kontakt lelg forvirret, egentlig ganske mye som.. jeg faisto
ingenting, ...det var veldig vanskelig... (Bgyer hodet, snur sed)kint.190310, s. 3).

Anne (23): Gikk mye alene.jeg ble usynlig...(..) nesten hvert friminutt.. ugn (int.040310,s.5).

Eva (24): Kjedelig (..) Jeg spar ofte leereren om & fa lb& tieere inne i friminuttene, sa jeg kan sitte og
jobbe.. (int.040310, s. 5).

Siri (25):  Fordi alle var hgrende, jeg falte meg aleine, deste dgve, hvem kan jeg prate med? Jeg
falte meg usikker (..)Jo det gikk jo egentlig greien jeg gikk ofte aleine. S& gikk jeg ofte og
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lekte med 1.2. klasse (..) (Hever stemmen) fordieastore var liksom.. A&, de utestengte meg,

flokket seg i sann ... Det var vanskelig & passdiimr090310, s. 3).
| det som presenteres her, gir elevene uttryklofmlevelse av ensomhet nar de forteller om
at de gar alene i friminuttene, leker med de sogngre enn seg selv, faler de ikke passer
inn, og ikke hadde noen a prate med. Felles feral#ivene i studien er at disse erfaringene
oppleves ensomt. Dette kommer til uttrykk nar denaxer til at det var vanskelig a
kommunisere med de andre elevene (22, 25), ved@alane i friminuttene (23), & komme
seg unna ved a spgrre leereren om a vaere inndnittene (24) og ved a vegre seg for a
snakke om det (21). Elevene i studien fortalteams deres erfaringer og opplevelse av

erting og utestenging fra andre i klassen og pé&ebskolen:

Trine (26): Jeg gikk der (pa bostedskolen). Travikie der, fordi de av og til plagde meg, tulletdrtegn
(..) for eksempel viste fingeren eller andre stytggm, jeg likte det ikke og var lei meg.
(int.190310, s. 1).

Anne (27): Forskjellig.. jeg ble mobbet.. (..) biestengt.. utestengt.. fordi.. nar vi samleS.klasse
startet det a bli mer sosialt... prate mer sammeyfilk ikke med meg (samtale mellom
andre). Det var mange som samles, prat, prat ..s@ege dem: Hva sa du?, hva sa du? Da ser
de pa meg og ler, men jeg vil vite.. forsetter Bvai sa du hva sa du? Jeg ble sliten, de ville ha
meg vekk.. syntes jeg var rar.. barnslig.. sa mgalene... utestengt.. ville ha meg vekk
(pause). De sa spydige ting til meg... (Hun skjep@hendene, tar noe a drikke)(int.040310,
s.3).

Eva (28):  Nei, jeg har pravd mange ganger, meifoltlker seg sammen i sanne grupper.(..) Jeg sper da
ofte om hva de sier, men da sier de til meg.. gtgdorstar ikke, og da sier de bare "glem det”
(Eva tar seg pa pannen og rister pa hodet) Jegdlei! (int.040310, s.6).

Siri (29):  Altsa hgrende er i en gruppe og jeg bare er utgeiieen mate. Fordi de hgrende prater bare
med stemme, sa nar de prater til meg, s siergagkie en gang hae? Sa sa dem bare ” glem
det” (surt ansikt) saa eh.. det var en ubehagglglde.. (int.090310, s.8).

| intervjuene gir elevene i studien uttrykk for d@gelse av ensomhet nar de forteller om at de
blir ertet og ekskludert av sine medelever pa hisktelen. Erfaringene elevene forteller om
vitner fglelse av oppgitthet, slitsomhet, mistriysesthet og ubehag. Samlet tyder disse
erfaringene pa at studiens elever opplevde enfmietse av ensomhet pa bostedskolen.
Opplevelsen av erting og utstenging kommer til kkryed at medelever sa stygge ting til

dem (26) og at elevene ikke fikk delta i samtaled at de ble utestengt fra fellesskapet (27,
28, 29).

4.2 Teori

Et av kjennetegnene pa en inkluderende skole detadr aksept for hverandres ulikheter og
likheter, der man kan be om hjelp og bruke demtidie trenger. Et aksepterende miljg
avhenger av gjensidig respekt og gode relasjondomelev - leerer og elev - elev (Skaalvik

& Skaalvik, 2007). Inkludering skal redusere segray i skolen, gke samholdet, bedre
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likeverdet og sarge for at alle far utbytte av devaer (Haug, 2004). En inkluderende skole
skal ogsa omfatte elever med funksjonshemningégaiig til utdanning er en menneskerett
for alle, men ma spesielt ivaretas ovenfor utsagtenarginaliserte grupper. Mennesker som
pa en eller annen mate avviker fra det gjennontigigitvil, spesielt nar de ikke nar opp til de
kravene som stilles, streve med den sosiale inkiligien (Dalen, 2006). For hgrselshemmede
elever er inkluderingsprosessen kritisk, de tredgeunne oppleve sosial inkludering, fordi
det kjennetegner psykologisk opplevd inkluderingeleven deltar spontant, aktivt, opplever
gruppefellesskapet og har tilhgrighet til en grufpeal erfaringene hgrselshemmede elever
far i lgpet av barndommeéfare til senere samfunnsintegrasjon, méa de oppleve inkhgleg
likeverd (Gragnlie, 1995). En viktig utfordring foppleeringen av hgrselshemmede i dag
handler om hvorvidt man kan skape et inkluderesgknigsmiljg som gir muligheter til
anerkjennelse, deltaking og samhandling (Ohna g2@04). Sosial inkludering og
ekskludering kjennetegnes ved forholdet mellomviitdog gruppe. De som opplever a bl
aktivt avvist av sine medelever, vil rimeligvissésle manglende tilhgrighet til gruppen eller
klassen. Inkludering handler om a veere akseptarigruppe og f& muligheten til & delta

aktivt i et positivt samspill (Stensaasen & Sleti998).

Vygotsky (1978, som sitert i Lyngsnes & Rismark9Qptar opp at leering og utvikling skjer i
sosial sammenheng, og at samtaler og utvekslinlpméderere og elever er sentralt i
leeringsprosessen. Forutsetningen for det sosiaigsbet som farer til laering, er at
deltagerne har en felles situasjonsdefinisjon. ideisnangler en felles forstaelse for det som
er i sentrum av samtalen, blir det en mengde nstdetser og leeringsprosessen blir
vanskeligere nar laereren ikke kan fungere som lojglgtatte for elevens utvikling. |
utdanningssammenheng vil hgrselshemmede barn @gletidgcunne bli isolerte fordi de ikke
far delta i diskursen i klassen. Det kan veere spaiismorsomme bemerkninger eller
replikker, det kan kanskje veere de tingene somdriklhissen sammen (Falkenberg & Kvam,
2004). Klassens aktiviteter fortsetter mens desdishemmede eleven og tolken holder pa
med sitt. Det avgjgrende ma veere at alle elevanikéverdig tilgang til de aktivitetene som

er i leeringsfellesskapet (Ohna et al., 2004).

Harselshemmede som uten problemer oppfatter opkeke tale i rolige omgivelser der det
er fa personer, kan likevel ha problemer med aaipptller delta i starre og mer komplekse

sosiale situasjoner, som for eksempel en klasseglippe (Kristoffersen, Hjulstad, &

29



Simonsen, 2009). Mennesker er sosiale og vi errayie av hverandre pa mange mater.
Kommunikasjon er mer enn bare a formidle, oppfattdli forstatt. Vi danner ny forstaelse
nar vi kommuniserer. Hvis det er vanskelig for etdbem i gruppen & komme inn i det
kommunikative rommet og f& med seg det som skjeiktig, betyr det darlige vilkar for
deltagelse. "Faglgene av dette vil bli at de hgrdmai®a "gir opp” den hgrselshemmede, som
blir en ensom betrakter i sammenhenger som krgrékkg kommunikasjon” (Grgnlie,

2005, s. 69). | slike situasjoner vil hgrselshemeneldver kunne fgle seg ensomme, og i

grupper og lagaktiviteter kan de fgle seg ugndkalkénberg & Kvam, 2004).

Det er mulig for hgrselshemmede & ha venner sdmarende nar man er yngre, men som
harselshemmet tendring risikerer man a veaere leieaSamtalen med harende blir
vanskeligere da det i stagrre grad er avhengig avaeksjonelle talen og hgrselen som eleven
har (Grgnlie, 2005). | friminuttene, nar ungdomméokker seg sammen, opplever
harselshemmede elever problemer med & kunne Beltail gjerne delta i samtalen sammen
med de andre. Eleven spgr ” hva sa du?”, mendil fr de "glem det”. Elevene tror den
hgrselshemmede eleven er nysgjerrig og syntes jaadsker ubehagelig at han eller hun
stirrer sa intenst pa dem for & munnavlese. Isfed®egynner hgrselshemmede elever &
utvikle en strategi for a forsgke a delta i sanmatke later som, begynner a le nar de andre ler,
for hvis ikke blir de andre mistenksomme om enleoréig. Eleven blir ensom og redd for at
de skal spgrre om hva hun/han lo av. Harselshemsieder unngar og de blir unngatt
(Grgnlie, 2005). Ved slike gjentatte opplevelsekiker elevene seg som regel unna samtalen
eller benytter ulike strategier som a ta kontrotbeer samtalen, angi tema eller prate i ett
strekk (Jeeger, 2009).

Ensomhet kan defineres som den vonde og ugnsketievefsen av a ikke ha tilstrekkelig
eller tilfredsstillende sosial kontakt med andradiisen & Clausen, 2008). Ensomhet vil
kunne fare til vansker i elevenes forhold til jelitane, tap av gruppetilhgrighet og
vennskap, selvbebreidelser, oppgitthet, ensomhekség forverring av forholdet mellom
jevnaldrende og dem selv (Stensaasen & Sletta,)1988ial deltagelse og samhgrighet med
jevnaldrende er av avgjgrende betydning for idetstittvikling og selvbilde. Hvordan
ungdommene blir sett pa og oppfattet av sine medgléetyr mye for a utvikle en trygg og
sterk selvfglelse (Jeeger, 2009). Konsekvensengwsnanger vil kunne fare til emosjonelle

problemer med isolasjon, ensomhetsfglelse, idéskiise, angst og depresjon.
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Hgrselshemmede ungdommer utvikler egne strategiex klare a delta i det sosiale livet pa
den méten de behersker best. For noen blir develessat de "velger” a ikke delta i sosiale
sammenhenger, de "velger” et liv i en stgrre gnadrssomhet enn det de antageligvis gnsker
(Jeeger, 2009). Harselshemmede barn og unge viema ord risikere & rammes av
isolasjon i en fase av livet hvor kameratskap agpgetilhgrighet er viktig. Elevenes trivsel,
sosial og personlighetsmessig utvikling kan bakeesived kommunikasjon og deltagelse der
det er gjensidig attraksjon. Ved spraklig interaksined andre vil det styrke barn og unges

selvbekreftelse (Gragnlie, 2005).

Selvoppfatning kan defineres som enhver oppfatriogfalelse eller viten som en person

har om seg selv (Skaalvik, 1998). Lav faglig sepfapning kan ha store uheldige
konsekvenser. Elever med lav faglig selvoppfatmiagmer angst og stress i laerings- og
presentasjonssituasjoner enn andre elever med fagli selvoppfatning (Skaalvik, 1998).

For hgrselshemmede elever er typiske stressfaktaermunikasjonsbrist, misforhold

mellom innsats og resultat, hgrendes holdningeiakalit og isolasjon, problemer med
identifikasjon og normalitet (Granlie, 2005). Elees selvoppfatning far konsekvenser for
presentasjonene deres pa skolen og motsatt, pasgerene pa skolen har betydning for
elevenes selvoppfatning. | prinsippet kan alle epplmestring dersom oppgavene er tilpasset

elevenes vanskelighetsgrad (Skaalvik, 1998).

Harselshemmede elever er seerlig utsatt for detlagikaller ekskluderende prosesser i
klasserom der de undervises sammen med hgrendéeverd@hna et al., 2003). Nar
kompleksiteten i undervisningen gker og klassehfskaolde seq til flere leerere, kan
behovet for eneundervisning bli gkende. Nar elewsme yngre vegrer seqg for & ga ut av
klassen for & fa eneundervisning, gnsker de detriesgrad nar de blir eldre. Dette betyr god
tilpassing, men har en negativ side med tanke@éeas tilhgrighet og deltagelse i klassen.
For eleven kan eneundervisningen bli den enesendel skoledagen som oppleves som

meningsbaerende og der de far kontakt med leeren(i©&r2005).
Nar man diskuterer skoleplassering, er det oppetilagoger og psykologer a fortelle foreldre

hvilke faktorer som er avgjgrende for integrerimgstatus i venneflokken. Den

harselshemmede eleven er hagrselshemmet, uansetidivbun gar pa skole. Det er ikke bra
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for deres utvikling av selvfglelse, sosialt motsmgial kompetanse a vaere utenfor med
darlige eller usikre skoleresultater pa sin bostelds(Grgnlie, 2005).

4.3 Analyse og drgfting

Elevene har i sine utsagn vist til flere vonde epplser. Det a vaere ensom pa skolen er en

slik tung falelse. | empirien kom det frem ulikéusisjoner hvor elevene opplevde ensomhet,
utestenging, annerledeshet og erting. De ble eltekitdira fellesskapet i klasserommet ved &
bli tatt ut til eneundervisning. | friminuttene vae heller ikke en del av fellesskapet, de gikk
ofte for seg selv og kunne bli ertet.

Ved bruk av eneundervisning, der elevene i studignatt ut av fellesskapet i klassen, mister
de verdifull interaksjon med medelevene og mistesmma tingene som sveiser klassen
sammen (Falkenberg & Kvam, 2004; Grgnlie, 2005mt8ag kan eneundervisningen
oppleves som den muligheten laereren har for & kundervise eleven pa hans eller hennes
premisser uten stgy. For laereren kan dette bilenda. Ved & gi eleven eneundervisning
sikrer laereren at eleven far faglig undervisningppgnar faglige ferdigheter, men samtidig
mister eleven det sosiale samspillet. Det sosa@lespillet som skjer i klassen er viktig for a
kunne fgle seq inkludert i klassens fellesskagraksjon i klasserommet kan ogsa bygge opp
under lzering. Videre er det ikke bare fag som kkaks, men ogsa sosiale spilleregler. Ved &
ta eleven ut av klassen, med organisert segregderuisning, mister eleven muligheter til &
laere seg spillereglene som kreves for a kunne de#thsosiale livet. Dilemmaet blir pa flere
mater hvilke valg man ma foreta ved bruk av enertvisieing: Ta elevene ut av det sosiale

samspillet i klassen for a sikre de faglige ferdigime pa bekostning av de sosiale?

En annen problemstilling er om eleven far medrsggav det som skjer mellom elevene til &
kunne delta i det sosiale samspillet? Vet de aaldneene i klassen nok om elevens
harselshemning til & forsta hvorfor det spgrresa’sa du?” sa mange ganger? Vet hgrende
medelever hvordan de skal hjelpe den hgrselshemaieden inn i samtalen slik at de kan
delta?

Nar barna er yngre, er det ofte mer lek og mingraldig kommunikasjon mellom elevene
(Granlie, 2005). Nar elevene blir eldre, blir saleraviktigere for & utvikle vennskap. Da kan
harselshemmede lettere falle ut av dialogen. Nésdighemmede spar om noe kan gjentas,
og far til svar "Glem det” kan det oppleves avvidenDe far ikke informasjon eller
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muligheten til & delta i samtalen og dette opplesgas De utvikler strategier for & klare seg
pa skolen (Jaeger, 2009). En strategi er & finnesyelgver som man kan leke med, hvor
samtalen ikke er like viktig for samveeret. Elevedette materialet velger ulike strategier.
For eksempel velger Siri (25) & leke med de sogmgre enn henne, slik at hun har noen a
veere sammen med. Eva (24) ber heller leerere onfoa fél & veere inne og jobbe med fag i

friminuttene.

For Anne, Siri, Eva og Trine synes skolehverdageseée preget av erting og utestenging. De
opplever & veere annerledes og far slengt sareddetter seg. Dette vanskeliggjar skoledagen
deres. Hvorfor elevene blir ertet og stett ut desskapet, er vanskelig & svare pa. Ut ifra
empirien illustrerer elevene falelser som er valigkeg vonde. Det er ensomt a ikke ha
noen a statte seg til i friminuttene eller ikkeaartoen & prate med i lapet av skoledagen,
bortsett fra leerer eller assistent. Det er tungeede ensom og ingen burde oppleve a veere

ensom i lgpet av skolehverdagen.

Alle elever skal kunne oppleve a vaere inkludefedlésskolen, hvor alle mennesker er
sammen uansett forskjeller. En manglende opplewlsekludering kan vaere vanskelig a se,
men nar det oppdages er det viktig at leereren jdioiné fa eleven inkludert. | den
inkluderende skole skal alle elever blant annete@panerkjennelse, respekt for ulikheter og
deltagelse i et fellesskap (Stensaasen & Slet&@8;19alen, 2004; Haug, 2004; Ohna et. al.,
2004; Granlie, 2005; Skaalvik & Skaalvik, 2007)e#ne i materialet ser ikke ut til & veere
en del av fellesskapet, der de opplever deltagatssmkjennelse eller respekt. Det er mange
dilemmaer skolen mgter i sine forsgk pa a skapelénderende skole. Elevene viste til noen
av disse i sine utsagn, hvor de mgter utestengiagglende forstaelse for sitt hgrselstap og

eneundervisning der de er tatt ut fra fellesskapet.

Det kan oppleves som et misforhold mellom intensjpitleologi og det som skjer pa
bostedskolene. Empirien fra denne studien viseleatene blir segregert ved for eksempel
eneundervisning, utestenging fra skolefellesskagétiassefellesskapet. Det er mange
faktorer som spiller inn nar man skal jobbe meduiid&ring, blant annet kunnskap, gkonomi
og ressurser. For elevene i studien kommer det &temoen forhold har vist seg a veere
vanskeligere a lgse enn andre, da spesielt soklatiering. Kanskje er det slik at den

enkelte skole har ulike forutsetninger for a fa sgang tiltak ut ifra de ressursene de har til
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radighet. Det forutsetter igjen at skonomi, kunpskg ressurser er pa plass i den enkelte
skole. Kanskje er noe av problemet at staten tslubrengene, mens kommunene bevilger
pengene som igjen gir skolene et budsjett som dkfsidele pa elevene. Noen far kanskje
mer eller mindre hjelp enn andre ut ifra de resesskolen har tilgjengelig. Det synes ikke

alltid & veere samsvar mellom intensjoner, ideotaggjennomfaring.
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5. "Jeg stortrives”

| kapittel 4 og 5 tok elevene opp i intervjuet teanaom omhandlet forhold som de opplevde
som slitsomt og ensomt. | dette kapittelet komnegrfilem opplevelser knyttet til deveskolen
etter at de har valgt & bytte skole. De forteliereennskap, undervisning de forstar og om et
spraklig fellesskap. | likhet med kapittel 4 ogpBesenterer jeg farst opp empiri, deretter teori

og avslutter med analyse og drgfting.

5.1 Empiri
| studien tok elevene frem sine erfaringer med g&ap og opplevelse av trivsel nar de

fortalte om dgveskolen:

Anne (30): (..) men her har jeg venner som kanspgik, lzerere..... Jeg har venner... som ikke
mobber meg.. altsa vi alle er like, vi er dgveisten sier haha du er dgv, kan man
bare si.. gh.. hva med deg selv da? (int.04036], s.

Trine (31): (..) Jeg stortrives, pratet med mamgs. mgtte jeg (person). Vi har god kjemi. Prater
mye sammen, har det morsomt (int.190310, s.2).
Siri (32): Jeg gér rundt og prater med venner) fler sommeren ligger vi ute pa asfalten og

soler oss eller noe sant noe. Jo leker litt oghga har jeg flere venner, er nesten
venner med alle her (int.090310, s.5).

Eva (33): Som jeg sa i sted, folk kan mitt sprak Réere er som meg, som liker meg, folk jeg
kan lett prate med, ha det ggy sammen med og jetek@re kommunisere. Det er
lettere & ha det gay, lettere & forst& hverandtere i forhold til undervisning (..)Det
er sa deilig! (int.040310, s.3).

Kari (34): Jeg og en annen, som ogsa var pa dsfiidro ofte hit samtidig (dgveskolen) vi er
bestevenner nd, vi besgker hverandre nesten hge(idal80310, s. 3).

| det som er presentert her forteller elevene ora srfaringer fra dgveskolen. Elevene i
studien fortalte om venner som kan samme sprakerener hgrselshemmede, de har det
morsomt sammen og opplever & bli likt av andreleBdbr elevene var at erfaringene gav en
falelse av trivsel. Falelsen av trivsel kom tilryikk ved at elevene forteller om at de har
mange de kan prate sammen med (31, 32), likheB@0yg bestevenner som de ofte er
sammen med (34). Elevene forteller ogsa om fadtigeedringer pa daveskolen og at
forbedringene gir en fglelse av trivsel:

Anne (35): Det sosiale ble bedre, samtalen flgtdageg forstod laererne, det var ikke sann at jeg

etterpd lurte p& hva som hadde blitt sagt og j@ppsé sparre hva, hva? Slapp privat
undervisning (eneundervisning) (smiler) (int.04034.@).

Trine (36): Oppfatter, bruker tegnsprék og de (feeyédjelper. Jeg oppfatter mye bedre. Det er
trygt og fgles trygt (int.190310, s.5).
Siri (37): Oppfatter, at jeg oppfatter mer, bedgeatte mer.. mer av det faglige, og (pause). Ja

na er det veldig fa her, men det er hyggelig & \emriten gruppe istedenfor den store
gruppen (int.090310, s.5).

Eva (38): Altsa det skal ikke bare veere gay, mesadgrdi jeg skal pa skolen. Hiemme er det
ikke et bra nok tegnsprak tilbud, men her pa deshoden, (dgveskolen) er det bedre
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tegnsprak tilbud.(..) Nar jeg begynte her ble kiaane mine bedre fra 2-3-4 og na
nettopp fikk jeg 5! (int.040310,s. 3).

Kari (39): Jeg foler at det er mye bedre (..) leerer mer. eDkdttere & forstd og oppfatte (..) Ja..
og fordi det er mindre klasser, lettere & pratersam(int.180310, s.3).

| analysen av datamaterialet kommer det frem aeeke opplevde mestring, leering, trygghet,
at det sosiale ble bedre, og at de var inkluddessefellesskapet ved at de ikke ble tatt ut av
klassen. Felles for alle elevene er at de utrykkelet styrker trivselen. De faglige endringene
kommer ogsa til uttrykk ved at elevene har fattrbddirakterer (38), kommuniserer direkte
pa tegnsprak og derfor oppfatter bedre (35, 3f)eqqg til at det er feerre elever i klassen (37,
39). Elevene forteller ogsa om tegnsprak og detsegiklige miljget som de mgtte pa

dgveskolen:

Anne (40): Jo, tegnspraklig milja, et sprak jegstér bedre enn tale, enn hvor jeg bare sier hva sa
du? hele tiden (..) Vi alle er like, rettighetdreti sprak.. Vi er hgrselshemmede
(int.040310,s.6).

Trine(41): Ja, de (leerere) prater pa tegnsprakigantil alle og jeg er ikke alene, jeg trodde
hjemme... Da jeg var mindre. Jeg trodde at jeg varaieste dgve, ja i hele verden.
Jeg var forvirret, men her (puh) er jeg ikke deast@ dgve, vi er flere (int.190310,

s.6).

Siri (42): Ja, her kan jeg prate (tegn) med anpiehjemmeskolen sa var det liksom "glem det”
eller liksom den utestengingen (int.090310, s.4).

Eva (43): Men det som er viktig for meg er at marstar at sprak og kommunikasjon er viktig,

for i grupper med tale blir jeg bare utenfor (ramsep). Sprak, kommunikasjon,
venner og utdannelse. Uten utdannelse blir jeg @n®40310, s.9).
Kari (44): Fordi det er mer kommunikasjon (teg@ppa dgveskolen) her (int.180310, s.4).

| det presenterte materialet gar det frem hvorfevene mener at det tegnspraklige miljget og
tegnsprak er viktig for dem. Nar de forteller oomknunikasjon som fungerer, noe som de
ikke opplevde tidligere, forteller de at det etde¢ a delta i fellesskapet pa daveskolen og i
klassene. Felles for alle elevene i studien eoritefdret kommunikasjon gjer at de trives pa
deveskolen. De faler seg ikke alene, men opplevee ar like og at de har et felles sprak
som letter kommunikasjonen Dette kommer til uttryiék elevene forteller om at de forstar
tegnsprak bedre enn tale (40, 43), tidligere fedig alene om & veere hgrselshemmet (41),
men na opplever et fellesskap med andre hgrselskdm(®l, 41), og har et felles sprak som
inviterer til kommunikasjon (40, 41, 42, 43, 44)
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5.2 Teori

Inkluderende oppleering innebaerer at alle tar tllésskapet pa en likeverdig mate bade
faglig, sosialt og kulturelt. Det fgrer til krav sikolene, men ogsa til hver enkelt persons evne
for & bygge gode relasjoner. Inkludering er badpresess og et mal, og handler om hvordan
skolene kan mgte individets forutsetninger samolbgtd best mulig mate (NOU 2009:18).
Det er viktig at barn og unge far oppleve et inldehde fellesskap, at de skal fa oppleve,
erfare og leere & leve sammen til tross for ulikhédeis vi tenker ut ifra et individniva, vet vi
mye om enkeltmenneskers opplevelser knyttet tiklekiering og segregering og vi vet hva
det gjgr med de som utsettes for det (Moen, 2(®&n nevnt i kapittel 5 har
hgrselshemmede barn som alle andre barn, behgodler oppleeringsarenaer der de opplever
anerkjennelse, deltagelse og leering. De har bedrad forsta og bli forstatt i de miljgene de
deltar i (Kristoffersen et al., 2009).

Sosial inkludering refererer til forholdet mellomdivid og gruppe. Hvis en person fgler seg
tilknyttet en gruppe, vil det fare til en opplevev inkludering. Det klareste tegnet pa
inkludering er nar en elev mottar mange positivevieadelser og tilbakemeldinger, og fa
negative avvisninger. Eleven er da gjerne betegmmet populaer, men betegnelsen "akseptert”
kan ogsa brukes om elever som har et "rimelig Bmakitive valg (Stensaasen & Sletta,
1998). Sosial inkludering av elever med spesiedledy mislykkes oftere pa grunn av
manglende sosiale ferdigheter, ikke bare hos elsgkn men ogsa hos medelevene. Det er
sjelden sosial inkludering mislykkes pa bakgrunraalige ferdigheter (Gresham et.al.1987
som sitert i Ogden, 2006). | fglge Skaalvik & Skaa(2007) hevder sosiologen Rosenberg
(1977) at en i et dissonant miljg ofte vil fgle sag utenfor, isolert, annerledes eller fgle at
noe er "feil” ved en selv. | en sosiologisk kontiekis en slik person derfor avvike innenfor
sitt miljg. En elev vil da kunne skille seg ut, Vied eksempel & tilhagre minoritetsgrupper, ha

fysiske handikap eller ha store leerevansker.

For barn og unge er antakeligvis behovet for tilijimat og aksept blant jevnaldrende viktigere
enn a prestere pa skolen eller & mestre kontakéehvoksne. Sosial kompetanse forutsetter
ogsa at barn og unge tilhgrer sosiale grupper edlidbekreftet og verdsatt for sine bidrag.
Familien er en slik gruppe, og senere utgjer jedreade venner et viktig ankerfeste i den
sosiale utviklingen (Ogden, 2006). | et inkluderemailja, vil falelse av faglig og sosial statte

fra leerere og medelever vise seg & ha mange positikninger. | slike miljger kan man se
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starre faglig engasjement, hgyere innsats, adeksasbegsstrategier og starre trivsel. De
sosiale faktorene samt personlig utvikling kan ildaeres fra lseringsprosessen (Skaalvik &
Skaalvik, 2007). Kunnskap omdannes via sosiale mskeer til sosial identitet, som der
igjen gir tilegnelse av kunnskap. Kompetanseutugkinenger sammen med identitet,
mestring og motivasjon. Vi vet at en person sorkoanpetent, som opplever mestring, vil
utvikle et selvbilde som er mer positivt enn en skke opplever & mestre, det vil si & vaere

lite kompetent (Frgnes, 2000).

Det synes a veaere gjennomgaende for all nyere lsfarsikning at barn leerer igjennom
interaksjon med andre jevnaldrende og voksne saddtakjer i en sosial sammenheng. Ut
ifra et sosiokulturelt perspektiv som legger vekigh kunnskap blir konstruert gijennom
deltagelse, samhandling og et dialogisk samspaith, $prak sies a vaere det viktigste redskapet
| de sosiale aktivitetene man deltar i, og i degritive utviklingen (Kristoffersen et al.,

2009). Kommunikasjon spiller en viktig rolle fort slbm skjer i klassen, for det sosiale klima,
motivasjon, leering og presentasjon, men ogsa éeet og laerers personlige utvikling og
harmoni. Kommunikasjon og sosialt samspill er sé& f@ebundet at de i mange tilfeller gar i
hverandre (Stensaasen & Sletta, 1998).

Ohna et. al. (2003) viser i sin evalueringsstuttier&keform 97, at i klasserom med
hgrselshemmede og hagrende elever utvikler detaediqlle diskusjoner, hvor
harselshemmede elever sjeldent opplever a veerelev @t felles kommunikativt rom. Dette
kan veere med pa a bidra til at hgrselshemmederddivekskludert i klassefellesskapet
(Pritchard & Zahl, 2010). Hvordan teknologien oguessene brukes, er avgjgrende for
hvordan leeringsmiljget fungerer med tanke pa eleveieltagelse i klassen. Organisering av
undervisning, utforming av klasserommet og kommatne praksiser er viktige momenter
nar pedagogene skal legge til rette for deltagdseingsfellesskapet (Kristoffersen et al.,
2009). Tilgang til kunnskaper om seg selv og liwetdt seg er viktig for en god utvikling pa
alle mulige omrader. Tilbud om et tilpasset mandjfipbg godt pedagogisk samt spraklig
opplaeringsmiljg bade visuelt og auditivt er nadignBet gjelder ogsa alle ressurser som er
tilgjengelige og ngdvendig for & skape mening agifeunne kommunisere i ulike situasjoner
(Kristoffersen et al., 2009).
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| falge Pritchard og Zahl (2010) vil hgrselshemmedaringsmessig sgke seq til
tegnsprakmiljger nar de kommer opp i pubertetsal@aimnen til at elevene sgker seq til
tegnsprakmiljget er behovet for uanstrengt kommasjdn og sgken etter venner som man
kan sammenligne seg med, male seg mot og folsskde med. Tilgangen til et tegnspraklig
miljg er lettere dersom ungdommen har kjennskapgtilerdighet i tegnsprak. Det kan tenkes
at flere ungdommer vil kunne oppleve en identitésskhvis ikke de far tilgang til forskjellige
sosiale arenaer for a finne seg selv og sin unikatitet. En slik viktig arena er nettopp
tegnsprakmiljgene pa dgveskolen (Pritchard & Z201,0). Kompetansesentrene er
ivaretakere av et tegnspraklig oppleeringsmiljghaget audiopedagogisk fagmiljg som har
kompetanse i a falge hagrselshemmede elevers lasesser innenfor de ulike
laeringsarenaene der elevene far oppleering (Ohala 8004). Det innebaerer ogsa at det
stilles krav til daveskolen, skolen er viktig paign av behovet for et alternativt sprakmilja.
Det gir senterskolene et ekstra stort ansvar fangere optimalt pedagogisk og sosialt
(Gragnlie, 2005).

Harselshemmede elever som vokser opp i familieatlerer hgrende, hvor naermiljget er
harende, og gar pa en skole der jevnaldrende adssrende vil sosialt befinne seg i et miljg
der de far en falelse av & ikke veere lik andre.Kaetlede til negative tilbakemeldinger i
mange ulike sosiale sammenhenger, noe som i skatutolkes som en del av de
harselshemmedes utsatthet. Det er fa miljger ddratlikke betyr noe (Brunnberg, 2003).
Betydningen av reell deltagelse for ungdommenearsviktig. De skal finne seg selv i
samspillet med andre. Dersom det ikke skjer viefolvirring veere resultatet, med andre ord
en ungdom uten opplevelse av egen sammenheng logt.heh viss grad av sosial likhet vil
fortsatt veere en betingelse for at mennesker kéite for hverandre og etablerer gjensidige
forhold (Granlie, 2005).

Det ma i midlertidig understrekes at dersom elexalger et skoletilbud for harselshemmede
ma det ikke oppfattes som et nederlag, heller #dwm kritikk mot bostedskolene. Det kan
hende de hadde et tilfredsstillende tilbud paddigere tidspunkt, men at det ikke var like
tilfredsstillende i et lengre perspektiv (Grank€05).
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5.3 Analyse og drgfting

| dette kapittelet avdekkes studiens elevers ogidev med bytte av skole og deres erfaringer
pa den skolen som de na har valgt. Det kommer frempirien at elevene opplever
vennskap, fellesskap, likhet og deltakelse i en$pgaklig miljg. Elevene forteller ogsa om
faglige forbedringer og at undervisningen oppldvedre pa grunn av en felles spraklig
interaksjon med bade laerere og medelever. Noetaode kommer frem er at elevene trives
pa skolen, de har det gagy, de har lyst & ga p&skde har venner, de forstar, de mestrer og

leerer.

Elevene i studien opplever med andre ord inkluddgerinsipper som blant annet et
aksepterende miljg, gode relasjoner mellom eldev @g leerer - elev, gkt samhold, bedre
likeverd, gruppefellesskap og tilhgrighet til emijgpe (Stensaasen & Sletta, 1998 og NOU
2009:18). Elevene opplevde at de slapp eneundangisiy at undervisningen var tilrettelagt
dem, med andre ord opplevde de ikke seg selv sesidgje eller annerledes. Faktorene som
nevnt, vil veere med pa a stgtte opp under elevemggvelse av mestring, gke motivasjonen
og forbedre kunnskapsnivaet (Franes, 2000).

Elevene i studien forteller ogsd om venner de hait og fatt, venner som er like som seg
selv og som bruker et felles sprak. Utsagnene wviineat de opplever et fellesskap pa
degveskolen som de ikke fikk pa bostedskolen. Nérezle forteller om vennene de har fatt, at
de har det ggy og trives sammen, er det noe soiktey for selvbildet og

identitetsutviklingen. Elevene har noen & sammaeliseg med og utvikler seg i samspillet
med andre (Pritchard & Zahl 2010; Ogden 2006; Geg@D05). Det kommer frem at elevene
I studien er mer forngyde og glade etter at deebyittdgveskolen.

Tilgangen til miljget pa dgveskolen kan veere valigéee om man ikke har kjennskap til
tegnsprak (Pritchard & Zahl, 2010). Siri, Eva, Ering Kari har hatt deltidsopphold, som er
noen ukers opphold pa deveskolen i lgpet av sketieBette gis som et ekstra tilbud i tillegg
til opplaering pa tegnsprak etter oppleeringslovene§(1998), mens Anne ikke har hatt noen
av delene. Bade Anne og Siri tok opp i intervjuedet ikke var s enkelt & laere seg
tegnsprak. Siri fglte at hun ikke kunne det godt,mens for Anne var det en ny verden.
Uansett tok Anne opp (30,40) at samtalen ble bdune forstod mer, hun opplevde likhet og

fellesskap..
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For alle elevene i empirien kom det frem at skaféstkhar veert av betydning for deres
faglige og sosiale utvikling. Alle elevene byttkbke enten ved overgangen til
ungdomsskolen eller senere i ungdomskoleforlgpgu(A s.15), med unntak av Trine som
byttet i 4. klasse. Hvorfor har de ventet sa lemgel & bytte? Her er det nok mange faktorer
som spiller inn. Var det foreldrenes valg, pedagkgad, kontakten mellom PPT og
kompetansesentrene, elevenes kjennskap til deeskgl dens tilbud, eller at tilbudet pa
bostedskolen var tilfredsstillende frem til et didlspunkt? (Granlie, 2005). Dette er spgrsmal

som bgr undersgkes naermere.

Det bar heller ikke vaere en "vente og se”-holdriing fagfolk eller neerpersoner, da dette pa
sikt vil kunne vanskeliggjare elevenes utviklingrpange plan. Utdanningsdirektoratet
(2009) har i sin rettledning vist til tidlig innsasom en viktig faktor for & lykkes med
oppleeringen. Det igjen forutsetter tett samarbedd imstansene det gjelder, men ogsa at

brukeren ma bli hart i sine gnsker og tanker onfrsitmtidige skolevalg.

Intensjonen og ideologien bak en skole for alle,rdan opplever mangfold, felleskap,
anerkjennelse og respekt (Haug 2004, Skaalvik &a&Ka2007), er noe man bgr strebe etter.
Sett ut ifra datamaterialet i denne studien oppdille elevene tilstrekkelige inkluderende
prosesser pa bostedskolen, men dette opplevdesmtlig starre grad pa daveskolen. Hvorfor
er det slik at de opplever det sa forskjellig?origelene i kapittel 4 og 5 beskrives det viktige
forutsetninger for & lykkes, blant annet at eleviemstar det som skjer i klasserommet,
utvikler kunnskap, har venner, og kan kommuniseed andre. Elevene i studien forteller at
da de byttet skole til spesialskolen, her dgveskalestte de et tegnspraklig miljg hvor de
opplevde mer leering, likhet, de fikk venner, og keikommunisere fritt med dem. Hva
konsekvensen ville vaert for elevene dersom de likddzle byttet skole er vanskelig & forutsi,
men ut ifra deres beretninger kunne konsekvensa&msikpvaert problematiske med tanke pa
deres faglige, kognitive og sosiale utvikling. [Betsannsynligvis grunner til at elevene byttet
skole. Det er viktig & leere av det som ligger tilrn for at detykkes. Samtidig ma vi se pa
arsakene til at dekkelykkes, slik kan vi se helheten i hva som kan gjdog a sikre elevenes

opplevelse av inkludering.
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6. Avsluttende kommentar

| denne studien har problemstillingen va&rvorfor velger noen hgrselshemmede elever som

gar i felleskolen & begynne pa en dagveskole?”

For a fa svar pa problemstillingen har jeg inteetjt harselshemmede elever, som har valgt &
bytte skole fra bostedskole til dgveskole pa kompstsenter. Denne studien har tatt
utgangspunkt i de fem elevenes erfaringer og ogdey knyttet til bostedskolen sin og
deveskolen de valgte seg til. Etter & ha intervjigeh satt jeg igjen med 40 sider transkribert
materiale. | analysen av datamaterialet viste elgtas det var noen felles trekk eller mgnster
som gjaldt alle informantene. Alle uttrykte at gat slitsomt & veere harselshemmet i
bostedskolen. Dette resulterte i kategorien ” Dedlissomt”. Alle informantene uttrykte ogsa

at de folte seg alene i bostedskolen. Dette retiitkategorien ” Jeg falte meg aleine”.

Videre fortalte alle elevene at de opplevde eniagdrform av trivsel pa dgveskolen, det

resulterte i kategorien ” Jeg stortrives”.

| arbeidet med studien og analysen kom det freatsaignene i forhold til bostedskolen,
generelt var mer negative, enn de utsagnene soraraitdt dgveskolen. Jeg kunne muligens
ha vinklet intervjuguiden mot mer konkrete tema@nomhandlet bade positive og negative
opplevelser fra begge skolene. Ettersom studiendeat rettet mot opplevelsene og tankene
elevene hadde rundt valget de har tatt, ble degérvjuene tatt mer utgangspunkt i
refleksjoner rundt skiftet. For disse elevene \&trictor grad negative opplevelser som A til
grunn for at de gnsket a bytte skole. Dette karereitha medfart at elevene i studien valgte &

fortelle mer om sine negative opplevelser enn oentielle positive.

Jeg har som nevnt intervjuet 5 elever. Dermed &gnkke trekke konklusjoner for hele
denne populasjonen, men jeg kan formidle dissecalewpplevelser, som peker pa arsaker til
at de valgte a skifte skole. Det kan ogsa diskstere de funnene jeg har gjort i denne
studien kan overfares til andre studier med omligteeamme tema. Opplevelsene som
informantene har hatt kan gi oss et bilde av hvorelavene opplevde dette, og det kan veere
flere elever som har noenlunde lignende erfarin@ervil kanskje kjenne seg igjen i noe av

det som er presentert i studien, imidlertid vil lgmelsene aldri veere identiske.
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Studien viser at dgveskolens tilbud, er viktigedtmvene. Der opplever de a fa venner, bruke
et felles sprak ubesveeret, faglige forbedringeikkg minst opplever de gkt trivsel. Uten et
alternativt tiloud & statte seg til, ville det fiisse elevene som valgte a bytte skole, blitt
problematisk. Det er ikke gnskelig at elever sompgébostedskolene, skal ha lignende
erfaringer som elevene i denne studien. For & uahgéever far slike opplevelser kreves det
mer forskning pa dette feltet for a finne ut hvardiette kan forebygges, samtidig som det
kreves erkjennelse av dgveskolens unike tegnsgeikliljg som vanskelig lar seg erstatte.
Med det mener jeg ikke at hagrselshemmede barn ma daveskolen, men jeg ser at behovet
for de tilbudene som er pa daveskolen, er viktayenfiange harselshemmede elever.
Dgveskolene har mange ulike tilbud som elevenevkége, avhengig av behovene de matte

ha enten det er pa deltid eller heltidsopphold.

Innledningsvis i kapittel 1, trakk jeg frem Midtlgautvalgets (NOU 2009:18) forslag til
nedleggelse av de statlige dgveskolene i Norge. ba&drunn i elevenes beretninger er jeg
kritisk til forslaget, da det tydelig er et behavr fiaveskolens tilbud s& lenge vi ikke kan sikre
elevers opplevelse av inkludering pa bostedskol@pplevelsene som elevene i studien
hadde kan ses pa som symptomer pa at inkludekogtedskolen her ikke fungerer godt nok,
og at sa lenge det er tilfelle, er spesialskolestevill si dgveskolene et viktig alternativ.
Brunnberg (2003) trekker i sin doktoravhandlingrirat det kan finnes mange forklaringer pa
misforholdet mellom utviklingen i praksis og de itieke idealene nar det gjelder segregering
og integrering. En av forklaringene pa dette kanevae det blant voksne gjares ulike

vurderinger, blant annet av hgrselshemmede baréklgge behov.

Det har veert viktig i denne studien a lytte tikalaes erfaringer fra sine bostedskoler og
deveskoler. Hapet er at deres beretninger kan tibhjelp i det videre arbeidet med a na
malene om gode oppleeringsvilkar for hgrselshemmetrer uavhengig av skolevalg. Pa
bakgrunn av resultatene som er presentert i stgidet flere samfunnsaktuelle
problemstillinger jeg gjerne skulle sett at detfolssket videre pa. Sparsmal jeg har stilt meg
I arbeidet med materialet er blant annet: Hva ésdm har fungert, eventuelt ikke fungert,
for hgrselshemmede elever som har gjennomfartdkelegangen pa sin bostedskole? Hvilke
erfaringer og opplevelser har elever som gar p&skalen igjennom hele skoleforlgpet?

Hvilke faktorer er det som gjgr at noen elever hgtselshemning far mer hjelp og statte enn
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andre? Tar hgrselshemmede elever som har gathpaldevis bostedskolene eller
deveskolene hgyere utdanning? Hvilke rad, stoteppdelgning far foreldre med
harselshemmede barn, nar de velger skoletilbusif@ barn? Hvordan er samarbeidet
mellom PPT, Statped og skoleeiere? Huvilke tiltak kanfgres ut ifra et systemperspektiv

eller individperspektiv, for a styrke elevenes @welser av inkludering?

Dette er noen av mange spgrsmal jeg har fundergpét av arbeidet med denne studien.
Fokuset fra min side har veert pa elever som hat @abytte fra sine bostedskoler til
deveskolen. Det er med dette ikke sagt at mangeelsiiemmede ikke far tilrettelagt et godt
skoletilbud pa bostedskolene, men her er det soakk fa frem beretningene til de som har
foretatt valget. Elevenes stemme i studien har degrviktigste for meg, da elevene selv har
farstehands kunnskap om sine opplevelser fra bsistéeh og om valget som ble foretatt.
Deres fortellinger gir oss et lite innblikk i este underforsket felt, og det bar foretas videre

studier med utgangspunkt i flere av spgrsmalenejsgrar nevnt tidligere.

Valget som studiens elever foretok ma som neviigtick ikke oppleves som et nederlag,
eller som kritikk mot bostedskolene. Det kan hetilbedet de hadde pa bostedskolen var
tilfredsstillende pa et tidligere tidspunkt, merdat ikke var like tilfredsstillende i et lengre
perspektiv (Granlie, 2005). Det viktigste er atvelee, uansett hvilken skole de gar i, opplever
samhandling, deltakelse og anerkjennelse. Detsi nge av grunnlaget for en inkluderende

skole.
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Vedlegg 1 — Subjektivitet

Subjektivitet

| falge Bruner (1984, i Postholm, 2005) befinnatdbinger seg alltids i skjeeringspunktet
mellom kulturen som studeres og forskerens autoafod-ortellingene som frembringes vil
veere pavirket av forskerens erfaringer, historisfdulturelle bakgrunn. Da jeg selv er
harselshemmet vil det rimeligvis veere en diskusjerrgrende min forforstaelse i forhold til
tematikken som jeg studerer. | dette vedleggejagaderfor inn pa min forforstaelse som
harselshemmet og pa hvordan jeg har opplevd dilemmaforhold til studien jeg na har
foretatt.

Jeg er fgdt dav og har fra tidlig barnehagealdtrpgaen barnehage for hgrselshemmede. Da
jeg ble skolepliktig, gikk jeg pa en skole for helshemmede. Derfor har jeg ingen egne
erfaringer med a ga pa en bostedskole i grunnskidledarst som voksen opplevde jeg a
veere den eneste dgve i en hgrende klasse, d&jati@nn pabygning i forbindelse med

mitt fagbrev. Senere begynte jeg pa leererhggskdlieondheim, der jeg delvis gikk i en
gruppe med bare hgrselshemmede studenter, og dahiistore grupper der flertallet var
hagrende. Jeg ble ferdig uteksaminert allmennlsersitdve i 2004 og jobber na som leerer pa
en dgveskole pa et kompetansesenter.

Min interesse for hgrselshemmede elevers skolekamgner pa bakgrunn av at jeg selv er
dav og pedagog. Jeg har hart ulike skolehistorsevénner og elever som er hgrselshemmede
og er derfor nysgjerrig pa hva som fungerer ogdora ikke fungerer. Nar jeg skulle skrive
masteroppgaven, tok jeg derfor utgangspunkt i mieresse for tematikken.

Underveis i forskningsprosessen opplevde jeg mdilgemaer i forhold til min

subjektivitet. Det var vanskelig & hgre om elevesgaevelser knyttet til bostedskolene. Jeg
ville s& gjerne at de skulle ha opplevd de samnae gppvekst- og utdanningsmulighetene
som jeg fikk som ung, i et miljg hvor mitt hgrsalsikke var til hinder i det daglige virke. Jeg
kunne kommunisere fritt med andre elever pa e¢$edprak, hadde leerere som brukte
tegnsprak og ikke minst kunne jeg slippe a anseengg hele dagen for a lytte. Skolen ble et
fristed, der jeg kunne delta pa lik linje med andmgikke streve med kommunikasjonen, slik
jeg likevel mé gjare ute i hverdagen pa busseuatikken, sammen med familie og i
neermiljget forgvrig. Samtidig forstar jeg tankegamgm en inkluderende skole for alle, der
alle er en del av mangfoldet, og kan bli anerkgmtespektert for sine ulikheter og
forskjeller. Studien har vist meg at det er manigesyproblemstillinger som bostedskolene
star ovenfor. Ogsa foreldrene mgter ulike probldlimster nar de tar valg pa vegne av sine
barn. Det er mange faktorer som ma pa plass foamiet skal fA gode oppvekstvilkar, noe
som medfarer behov for kunnskap om de mange uiieenchaer som det er i opplaering av
hgrselshemmede elever.

Arbeidet med studien har for meg veert en berike¢sen erkjennelse av mine egne tanker og
folelser rundt tema som jeg har tatt opp. Eleveregtit meg et innblikk i deres opplevelser
og falelser, noe jeg er takknemlig for. Det gjojeat forstar bedre hvilke dilemmaer de ogséa
star ovenfor og haper at flere spar harselshemmleger om deres erfaringer, for det er de
som bergres av de valgene vi tar pa vegne av dem ener radgivere, foreldre eller
pedagoger.






Vedlegg 2 — Forespgrsel til kompetansesentre

Nora Sletteng
XXXXXXXXXXXKXXX
7050 Trondheim

Trondheim den xx.xx.2010

Rektor
V / xxxx Kompetansesenter

Sgknad om & fa gjennomfare en intervjustudie ved skeavdelingen ved
kompetansesenteret.

For tiden er jeg mastergradsstudent i spesialpapldgued pedagogisk institutt ved NTNU i
Trondheim og gnsker i forbindelse med min mastegappe a gjennomfare en intervjustudie
blant hgrselshemmede elever.

Forelgpig tittel pa oppgaven &tudie av hagrselshemmedes elevers valg knyttietttd ga pa
spesialskole.

| noen ar har jeg jobbet som leerer for hgrselshesenmed Skadalen Kompetansesenter som
jeg na har permisjon fra for a ta mastergrad. etagdannet allmennlzerer for dave og er selv
hgrselshemmet.

Tidligere har jeg tatt kontakt med dere for & usd&e hvor mange elever som har skiftet
skole, fra bostedskole til kompetansesenteretalDene jeg mottok fra dere sammenlignet jeg
med to andre kompetansesentra for hgrselshemmalliend viste at det er en viss antall
elever som velger & bytte skole. At elevene vedgerbort fra normalskolen, har interessert
meg og jeg gnsker a undersgke dette naermere wéehgue elever som har foretatt dette
valget/skiftet. Temaet er ogsa aktuelt i forholdvtidtlyngutvalges innstilling (KD 2009) som
kom sommeren 09. | innstillingen foreslas det &éeged skolene for hgrselshemmede. En
del av hgringsuttalelsene (KD 2009) kommer fra @leom ikke gnsker & miste dagens
skoletilbud. Denne undersgkelsen vil veere et bitltagfa frem elevens mening, noe som er
viktig da det er elevene soen brukere av skoletilbudene. Undersgkelsen viagsre et
bidrag til videre forskning pa dette omradet.

For & kunne gjennomfare denne undersgkelsen haejegy for & komme i kontakt med
harselshemmede elever i alderen 14-16 ar someidligar gatt pa bostedskolen, men som na
har heltidstilbud hos dere.

Jeg héaper deres skole kan veere behjelpelig medridie kontakt med foreldre, som har
barn, som kan veere aktuelle for denne undersgkelsggrvjuet tenkes gjennomfart ved
video opptak av intervjuet hvor det intervjues callér 2 barn og unge ved deres skole.
Samtidig segker jeg om at undersgkelsen kan foraggnior skolens omrade i skoletiden.
Ved gjennomfgring av undersgkelsen, vil jeg legele pa forskningsetiske hensyn i forhold
til personvern og behandling av datamateriale.

Vedlegger brev til foreldre med samtykkeerkleeriggoer om a fa tilsendt liste over barn,
som foreldrene har gitt tillatelse til & delta densgkelsen.

Pa forhand takk for hjelpen!
Med vennlig hilsen

Nora Sletteng
Mastergradsstudent






Vedlegg 3 — Forespgrsel til elever og foresatte

Trondheim, den

Kjeere barn/unge og foreldre/foresatte.

For tiden er jeg mastergradsstudent i spesialpafldgued pedagogisk institutt ved NTNU i
Trondheim og gnsker i forbindelse med min mastegapp & gjennomfare en intervjustudie
blant hgrselshemmede elever.

Forelgpig tittel pa oppgaven &tudie av hgrselshemmedes elevers valg knyttietttd ga pa
spesialskole

Jeg er utdannet allmennleerer for dave og er seketshemmet. | noen ar har jeg jobbet som
laerer for hgrselshemmede ved Skadalen Kompetareesssm jeg na har permisjon fra for &
ta mastergrad.

Tidligere har jeg forespurt tre kompetansesentrdhean mange elever som har skiftet skole,
fra bostedskole til heltidstilbud ved kompetansésen. Tallene viste at det er et visst antall
elever som velger & bytte skole. At elevene vedgerbort fra normalskolen, har interessert
meg og jeg @nsker a undersgke dette naermere wéehglue elever som har foretatt dette
valget/skiftet. Temaet er ogsa aktuelt i forholdvtidtlyngutvalges innstilling (NOU

18:2009) som kom sommeren 09. | innstillingen fieslet & legge ned skolene for
hgrselshemmede. En del av hgringsuttalelsene (B@9)ZXommer fra elever som ikke
ansker & miste dagens skoletilbud. Denne undesakell vaere et bidrag til a fa frem
elevens mening, noe som er viktig da det er elegenger brukere av skoletilbudene.
Undersgkelsen vil ogsa veere et bidrag til viderskioing pa dette omradet.

For & kunne gjennomfare denne undersgkelsen haefegy for & komme i kontakt med
harselshemmede elever i alderen 13-15 ar somdidligar gatt pa bostedskole, men som na
har heltidstilbud. Da jeg selv er tegnspraklig amgkg a ta opp intervjuene pa video.
Videoopptakene vil bli slettet etter at undersgdelsr avsluttet. Intervjuene vil forega
innenfor skolens omrade i lgpet av skoletidenrbifidelse med denne undersgkelsen, har jeg
veert i kontakt med ___ skole, som etter sgknathfrg har sagt seg villig til & formidle
kontakt mellom meg og dere.

Dette brevet er formidlet til dere via____ skoleg Bemmer ikke til & fa noen informasjon om
dere, far dere har gitt klarsignal om & delta iansdkelsen.

De opplysninger jeg vil fa vil bli behandlet i fardl til forskningsetiske hensyn og krav som
stilles til personvern og behandling av datamaleriaa grunnlag av de opplysninger jeg far,
vil jeg skrive en oppgave hvor det ikke vil veereliga identifisere den enkelte person som
har deltatt i undersgkelsen. For a sikre anonyaritetil elevenes kjgnn bli like i
oppgaveteksten. | tillegg vil bli jeg intervjue ede fra ulike kompetansesentre for a sikre best
mulig anonymitet. Elevene vil ogsa fa tilbud onead teksten etter hvert som teksten tar
form, slik at jeg kan sjekke om jeg har oppfattemdrett.

Jeg haper dere stiller dere positive til & deltadersgkelsen, og ber dere om at den vedlagte
samtykkeerkleeringen fylles ut og returneres tikkole, sa snart som mulig.

Nar __ skole har mottatt svarene fra dere, vilffegversikt fra skolen over de barn og unge
som er aktuelle for undersgkelsen. Etter a ha mokane oversikten, vil jeg kontakte skolen
for naermere avtale.

Dersom dere gnsker mer informasjon om undersgkedtsendere ta kontakt med meg pa e-
post:xxxxxx_ Pa forhand takk!

Med hilsen

Nora Sletteng







Vedlegg 4 — Samtykkeerklaering

SAMTYKKEERKLARING VED INNSAMLING OG BRUK AV
PERSONOPPLYSNINGER TIL FORSKNINGSFORMAL

Prosjektleder: Nora Sletteng

Prosjekttittel : En studie av hagrselshemmedes elevers endring g\kugttet til & ga pa
spesialskole

Formal: Undersgke hvordan hgrselshemmede elever opplgwenker rundt det a velge seg
til en spesialskole. Dette for & fa dokumentertrigkap som kan komme til nytte i det videre
arbeidet med denne gruppen.

Jeg samtykker i at min sgnn/datter/ kan delta eusmkelsen, slik den er beskrevet i vedlagte
skriv.

Jeg er ogsa kjent med at deltagelse i undersgketdenillig, og jeg nar som helst kan be om
a fa slettet de opplysninger som er registrert dmsmnn/datter.

Foreldrenes/ verges underskrift:

Jeg gnsker a delta i undersgkelsen

Elevenes underskrift:







Vedlegg 5 — Brev fra Norsk Samfunnsvitenskapeligaij@aneste

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29

Torill Moen 2 5:‘?)1::‘;9%
Pedagogisk institutt Tel: +47-55 58 21 17
NTNU Fax: +47-55 58 96 50

nsd@nsd.uib.no
Dragvoll wwaw.nsduib.no
7491 TRONDHEIM Org.nr. 985 321 884
Var dato: 28.01.2010 Var ref: 23555 /2 /1BH Deres dato: Deres ref:

TILRADING AV BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av petsonopplysninger, mottatt 25.01.2010. All nadvendig
informasjon om prosjektet foreld i sin helhet 27.01.2010, Meldingen gjelder prosjektet:

235355 Siudie av berselshemmedes elevers valy knytret il det 44 pd spesialikols
Bebandlingsansvarli NTNU, ved institujonens overste leder

Daglig ansvarlg Toril] Moen

Student Nora Merethe Strand Sktteng

Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil vare regulet av
§ 7-27 i personopplysningsforskriften. Personvernombudet tilrir at prosjektet gjennomferes.

Personvernombudets tilriding forutsetter at prosjektet gjennomfares i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, vedlagte prosjektvurdering - kommentarer samt _

personopplysningsloven/-helseregisterloven med forskriftet. Behandlingen av personop];ﬂysnﬁger kan settes i
gang.

Det gjores oppmetksom pi at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold il de opplysninger
som ligger til grunn for personvernombudets vurdeting. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,

i/ /www.nsd.uib.no/personvern/forsk stud/skjemahtml. Det skal ogsd gis melding etter tre ir dersom
prosjektet fortsatt pigr. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet,

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

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 30.06.2010, rette en henvendelse angiende status for
behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen
i : :
%( lgjggfﬁj:mich:;& ﬁag:ﬂ/dkgmggb\

Kontaktperson: Ingvild Bergan tIf: 55 58 32 32
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Nora Merethe Strand Sletteng, Prestekrageveien 6 Leil 31, 7050 TRONDHEIM

Avdelingskontorer / District Offices:
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uic.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim, Tel: +47-73 59 19 07. kyrre.svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet | Tromse, 9037 Tromss. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no



Vedlegg 5 — Brev fra Norsk Samfunnsvitenskapeligaj@aneste

Personvernombudet for forskning (B)

Prosjektvurdering - Kommentar

23555

Utvalget vil bestd av 3-4 herselshemmede elever i alderen 14-16 4r. Forstegangskontakt opprettes via elevenes
skole. Datamaterialet samles inn ved personlig intervju, som det gjores videoopptak av.

Det gis skriftlig og muntlig informasjon om prosjektet, jf. informasjonsskriv og samtykkeerklaering av 25. januar
2010 og e-post fra student Nora Merethe Strand Sletteng 27. januar 2010. Skriftlig samtykke innhentes fra bide
foreldre/foresatte og elevene.

Prosjektet vil innebzre behandling av sensitive personopplysninger om helseforhold, jf. personopplysningsloven
§ 2 nr. 8 bokstav c.

Behandlingen av personopplysninget kan hjemles i personopplysningsloven §§ 8 ferste alternativ og 9 ferste ledd
bokstav a(samtykke).

Det forutsettes av bruk av privat pc et i overensstemmelse med NTNU sine interne retningslinjer for
datasikkerhet.

Innen prosjektslutt 30. juni 2010 anonymiseres datamaterialet. Ombudet minner om at med anonyme
opplysninger forstis opplysninger som ikke pa noe vis kan identifisere enkeltpersoner i et datamateriale, verken
direkte, indirekte gjennom bakgrunnsvariabler eller gjennom navneliste/koblingsnekkel eller kode. Videoopptak
slettes.



Vedlegg 6 — Intervjuguide

Intervjuguide

Merk: Den uthevede teksten er hovedspgrsmalene, spersmahder der igjen er
hjelpespagrsmal. Videre er sparsmalene i intervdgyuidelvis skrevet i tegnspraklig syntaks.

Spar farst om det er best om jeg bruker tegn tdgm og tale?

Presentasjon:

Heter Nora, jeg studerer master i spesialpedagadikkndheim. Jeg skriver en oppgave og
du har sagt ja til & hjelpe meg, noe jeg er veliagl for. Jeg bruker videokamera, filmen blir
slettet. Er bare som "notatskriver” for meg sidet ikke er sa lett & bruke tegn samtidig som
jeg skal notere. Hvis du vil, kan du fa lese opyafer jeg er ferdig. Du far e-post adressen
av meg etter intervjuet.

Nar jeg er helt ferdig med oppgaven skal du fa appg fra meg.

Du gikk pa vanlig skole far du begynte her, jeggsgjerrig pa det. Har noen spgrsmal til deg
som vi kan snakke sammen om. Hvis du ikke vil svar@let greit, om du er usikker pa hva
jeg mener ,er det bare a stoppe. Det skal ikke vageespgrsmal og svar, men mest at du
tenker pa spgrsmalene og vi snakke om dette sammen.

Men farst, lurer du pa noe?

Elevenes bakgrunn:

1. Kan du fortelle litt om deg selv?
Tale med tegnstgtte eller Tegn?
HA eller CI?

Klasse na?

Skolebytte
2. Du byttet til deveskole, nar?
Hvorfor?
Kjente du til dgveskolen fra far?

Bostedskolen

3. Far du vanlig skole, du eneste dgve?
Hvor mange i klassen?
Brukte du tolk, hjelpeleerer, teleslynge?

Erfaringer fra bostedskolen.

4. Kan du fortelle om en typisk skoletime?
Hvordan var det?



Vedlegg 6 — Intervjuguide

Hva gjorde dere?
Hva fglte du?
Har det skjedd andre ganger?

5. Kan du fortelle hvordan det var i friminuttene?
Hvem var du sammen med?

Hva gjorde dere?

Hva faglte du?

Har det skjedd andre ganger?

Erfaringer fra dgveskolen

6. Kan du tenke over hva som er bra med dgveskolen?
Nar opplevde du det sist?

Hva gjorde du da?

Hvem var du sammen med?

7. Kan du fortelle om en typisk skoletime?
Hvordan var det?

Hva gjorde dere?

Hva fglte du?

Har det skjedd andre ganger?

8. Kan du fortelle hvordan det var i friminuttene?
Hvem var du sammen med?

Hva gjorde dere?

Hva falte du?

Har det skjedd andre ganger?
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Intervjuer ok.. men du. Jeg tenkte pa noe dufsminuttet sa vil du vaere inne, mef
nar du er ute, er du med pa noe da?

Eva Ja ute, selvfglgelig far jeg veere med.. jegnét, men da er jeg ngdt til
vente til de starter et nytt runde (ballspill). Bradet ofte mange med og ¢
ma vente, vente, sa jeg leter etter en liten grugeeer det beste.

Intervjuer Liten gruppe? Kommunikasjonen er vanskelig eller?

Eva Ja det er vanskelig med verbal kommunikasjon, msisk
kommunikasjon gar greit.

Intervjuer Fysisk kommunikasjon, da tenker du paplissprak?

Eva Ja og fysiske aktiviteter

Intervjuer Er det noen i klassen din som kan tegiich

Eva Ja, de jentene jeg snakket om,

Intervjuer Er du ikke sammen med de?

Eva Nei, fordi de ute i friminuttene prater med @ngnter

Intervjuer Og du er ikke sammen med dem da.

Eva e
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Intervjuer Ja sanne typiske grupper ...(avbrutt)

Eva ar

a
i!

Intervjuer Ok, sé nar de prater og du ikke forstér de bare glem det?

Eva Nikker.. tar seg mer drikke

Intervjuer Men nar du kom hit.. du har nevnt komikasjon, skolen.. (avbrutt)

Eva

Intervjuer Akkurat..

Eva !

Intervjuer Nar startet du her (dgveskolen) forne3te

Eva Na nylig, jeg var her farst 4 uker.... Prgveuley skulle egentlig bare

veere her i noen uker p& prave her (deveskolen)rideigs veldig her, s
jeg spurte mine foreldre om jeg kunne fa lov dheli en uke til. Mamma s

det var greit, s& spurte hun rektor, og hun fikk j[@g/BIE/Kjempegiad,
hoppet rundt og alt. Jeg trivdes sann, spurte grigane veere her enda ¢
uke, sa en uke til... jeg ble her nesten til avshgen, s besgkte jeg

klassen pa hjemmeskolen, skal jeg bli der? Neibgsiemte meg for a

starte pa daveskolen.




