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Sammendrag

I dag har flere dgve og hgrselshemmede elever sitt opplaeringstilbud pa sin naerskole.
Dette innebaerer at lserere ma legge til rette for et lseringsmiljg med hgrende elever og
elever med hgrselstap. Formalet med denne studien har vaert a fa innsikt i hvordan
laerere beskriver et inkluderende opplaeringstilbud for dgve og hgrselshemmede elever i
neerskolen og hvordan disse elevene selv opplever det. Problemstillingen i denne studien
er:

Hvilke forhold ved oppleeringstilbudet mener leerere og elev har betydning for § etablere
et inkluderende opplaeringstilbud for dave og horselshemmede elever?

For & besvare studiets problemstilling har jeg gjennomfgrt observasjon og interviju.
Datamaterialet bestdr av observasjon i en klasse med hgrende elever og en elev med
hgrselstap, et semistrukturert intervju med elev med hgrselstap, et semistrukturert
gruppeintervju med to laerere og to semistrukturerte intervjuer over telefon. Analyse av
datamateriale avdekker tre kategorier i hva laerere og elev var seerlig opptatt av: A
etablere et aksepterende leeringsmiljg, fysisk tilrettelegging for samhandling av
medelever og hensiktsmessig bruk av tekniske hjelpemidler

Resultatene fra studien kan vise at det er varierende faktorer som kan benyttes for a
oppna et inkluderende opplaeringstilbud. Informantene fortalte blant annet om at & tolke
sanger til tegnsprak, gi beskjeder pa tegnsprak, visuell tilgjengelighet og benytte seg av
det tekniske utstyret er faktorer som kan gi et inkluderende opplaeringstilbud. Et viktig
funn er at det kan se ut til at det kan vaere vanskelig 8 etablere et inkluderende
opplaeringstilbud p& grunn av mangel pa kompetanse og kommunikasjon i laererkollegiet.



Summary

Today, several deaf and hard-of-hearing pupils have their educational provision at their
local schools. The teacher must facilitate an educational setting that includes an
environment of learning for pupils who are deaf and hard-of-hearing as well as hearing
students. The objective of this study has been to obtain an insight into how teachers
describe an inclusive educational provision for deaf and hard-of-hearing pupils in the
local schools and how these students experiences it. The research question of this study
is:

What do the teachers and pupils think are the most important for establishing an
inclusive educational provision for deaf and hard-of-hearing pupils?

To answer the study's problem, I accomplished observations and interviews. The data
material consists of observations in a class with a deaf and hard-of-hearing pupils and
hearing students, a semi-structured interview with a hard-of-hearing pupil, a semi-
structured group interview with two teachers and two semi-structured telephone
interviews. Analysis of the data material reveals three categories that was most
important for the teachers and the pupils: To establish an accepting educational setting,
physical facilitation for interaction with fellow pupils and an appropriate use of
technological aids.

The results of the study show that there are a varying of factors that can be used to
achieve an inclusive educational provision. The informants told, among other things, that
interpreting songs into sign language, giving sign language messages, visual accessibility
and using available technical equipment are factors that might provide an inclusive
educational provision. An important finding in this study is that it seems to be difficult
establishing an inclusive educational provision due to lack of competence and
communication among the staff.
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Kapittel 1 Innledning

1.1 Presentasjon av temaet

Det oppsto et viktig skille i det norske utdanningssystemet da Norge i 1994 skrev under
Salamanca-erkleering fra UNESCO. Fokuset ble rettet mot at alle skulle oppleve & veere
en likeverdig deltaker i et inkluderende laeringsfellesskap (Uthus, 2017a). Inkluderende
opplaeringspraksis er fortsatt betydningsfullt og fastslatt i offentlige dokumenter, og ble
pa nytt forankret i den nye overordnede ordene av laereplanen som tradte i kraft hgsten
2017 (Utdanningsdirektoratet, 2017). Av den grunn ma skolen arbeide for at alle elever,
uavhengig av evner og forutsetninger, skal oppleve a vaere en likeverdig deltaker av
laeringsfellesskapet. Dette gjelder ogsa dgve og hgrselshemmede elever.

Leererstudiet har gitt meg god erfaring i hvordan det er a vaere laerer igjennom
praksisperioder pa ulike skoler og klassetrinn. I tillegg har jeg veert vikar pa en
barneskole igjennom studielgpet. Jeg har kjent pa folelsen av glede og fortvilelse pa
samme tid og fordi i en leererhverdag byr pa nye utfordringer hver dag. Dette oppdaget
jeg da jeg plutselig ble satt inn i en vikartime, der jeg matte bruke FM-utstyr, og
oppstart besto av a si god morgen pa tegnsprak. Jeg fikk til og med erfare samarbeid
med en leerer som satte tegn til tale p& kommunikasjonen i undervisning. Dette hadde
jeg aldri opplevd fgr og jeg visste naermest ingenting om opplaeringstilbud for dgve og
hgrselshemmede elever. Nysgjerrigheten rundt opplaeringstilbudet vokste, og jeg tenkte
at en masteroppgave var en gylden mulighet til 8 fordype meg i denne spennende
tematikken. A ikke ha noen kjennskaper eller erfaring rundt hgrselstap, og dermed kaste
seg inn i denne tematikken, kan virke uforstdelig. Fra et annet perspektiv vil det gi meg
muligheten til 3 bli kjent med en helt ny verden, og mange mennesker som jeg ellers
kanskje ikke ville hatt kjennskap til. Jeg er helt sikker pa at studien vil vaere med pa a
prege meg og min yrkeskarriere videre.

Som ferdigutdannet lzerer og snart spesialpedagog har interessen rundt tegnspraklig
miljg og elever med hgrselstap engasjert meg. Denne studien er basert pa
nysgjerrigheten rundt oppleeringstilbudet for dgve og hgrselshemmede elever i
neerskolen. Med grunnlag i teori, observasjon av undervisning i naerskolen og intervju,
gnsker jeg a kaste et nyansert blikk mot hvordan laerere og elever opplever et
inkluderende opplaeringstilbudet for dgve og hgrselshemmede elever. Dette medfgrer at
studien er basert pa en problemstillingen: Hvilke forhold ved opplaeringstilbudet mener
lerere og elev har betydning for 8 etablere et inkluderende oppleeringstilbud for dave og
hgrselshemmede elever?

1.2 Formalet med oppgaven

Hensikten med masteroppgaven er @ fa innsikt i og kunnskap om forstaelse av et
inkluderende opplaeringstilbud for elever med hgrselstap i grunnskolen. For & fa innsikt i
opplaeringstilbudet er studien spesifikt rettet mot laeringsmiljg, fysisk tilrettelegging og
tekniske hjelpemidler. Det er viktig at disse temaene blir satt pa dagsorden.
Prosjektleder Patrick Kermit og hans forskergruppe med Johan Hjulstad som fagrste
forfatter (2016) hevder at det fa studier og forskning som er rettet mot hvordan lzerere,
spesialpedagoger, assistenter og andre som omgas mennesker med hgrselstap arbeider,



og hva som konkretiserer og identifiserer gode opplaeringspraksiser. Derfor vil denne
masteroppgaven belyse ulike temaer som kan vaere aktuelle for alle som arbeider med
dove og hgrselshemmedes elever, og kan gi en forstaelse av hvordan man kan arbeide
mot & etablere et inkluderende opplaeringstilbud i naerskolen. Fordi at opplaeringstilbudet
er i endring, og kan masteroppgaven ogsa gi innsikt hva som bgr opprettholdes og
forbedres.

1.3 Struktur og innhold

Oppgaven bestar av 7 kapitler. Det fgrste kapittelet, innledning, tar for seg presentasjon
av temaet, formal, fra idé til studie og begrepsavklaring. Kapittel to bestar av teori og
empiri. Teorigrunnlaget denne studien bygger pa er Vygotsky og sosiokulturell
laeringsteori. Empiren bestar av relevant litteratur og tidligere forskning fra ulike
forskergrupper som har forsket pd temaer innenfor dgve og hgrselshemmede elever og
deres opplaringstilbud. Kvalitativ forskningsmetode, intervju og observasjon som
tilneerming, informanter, analyse, kvalitetsevaluering og etiske hensyn blir tatt for seg i
kapittel 3. Kapittel 4, 5 og 6 blir studiens funn presentert og drgftet opp mot relevant
teori, litteratur og tidligere forskning. I siste kapittel 7 blir det avsluttende refleksjon med
besvarelse av problemstillinga, egne refleksjoner og videre forskning.

1.4 Begrepsavklaringer

En hgrselshemming, hgrselstap eller hgrselsnedsettelse betyr at vedkommende ikke uten
videre kan innhente informasjon som formidles auditivt. Hgrselshemming er en
fellesbetegnelse for alle med ulike grader og arter av hgrselstap (Buli-Holmberg &
Ekeberg, 2009; Falkenberg & Kvam, 2012; Grgnlie, 1995). Gruppen deles gjerne opp i de
som identifiserer seg som dgv eller tunghgrt. En dgv person har betydelig nedsatt hgrsel
slik at det hindrer oppfattelsen av tale og kontroll av egen stemme, selv om personen
benytter hgreapparat eller tekniske hjelpemidler (Falkenberg & Kvam, 2012). Bruk av
norsk tegnsprak og tilhgrighet til et tegnspraklig fellesskap har tradisjonelt vaert et
kjennetegn hos de som identifiserer seg som dgve. Dgveskolene har veert en sterk
tegnspraklig arena, samt organisasjoner som dgvekirken, dgves idrettslag og Norges
Dgveforbund (Berge, 2016; Grgnlie, 1995). Dette er miljger som i sin daglige
samtalepraksis legger til rette for tegnspraklig kommunikasjon og visuell tilgjengelighet.
Begrepet dgv har imidlertid veert tilknyttet en del stigmatisering, der utrykket har blitt
forbundet med at barn ikke har veert like kognitivt rustet som andre barn som gikk i
normalskolen (Kermit et al., 2014).

Begrepet tunghgrt sikter mot personer som har et moderat hgrselstap. De fleste kan
utnytte hgrselsresten til 8 oppfatte andres tale og kontrollere egen stemme i muntlige
samtaler med andre talespraklige (Falkenberg & Kvam, 2012). Historisk sett har
tunghgrte barn ikke benyttet tegnsprak eller fatt opplaering pa dgveskolene. De har
enten gatt pa egne skoler for tunghgrte eller pa sin lokale skole. Laerere har da benyttet
seg av tilrettelegging ved tydelig tale og hgrselstekniske hjelpemidler (Kermit et al.,
2014). Dersom man er sterk tunghgrt vil man i mange sammenhenger veaere sosialt dgv.
Sosialt dgv vil si at de kan hgre eller munnavlese i en-til-en-kontakt under gode
akustiske forhold, men de vil ikke oppfatte hva som sies rundt dem, spesielt ikke i
omgivelser med stgy (Grgnlie, 1995).



Det er glidende overganger mellom betegnelsene hgrselshemmet, tunghgrt eller dgv; en
person kan oppleve seg som tunghgrt i en situasjon, men dgv i en annen. Den
medisinske forstaelsen av hgrsel og hgrselstap handler derfor i stor grad om subjektive
opplevelser av kommunikativ mestring, annerkjennelse og tilhgrighet (Grgnlie, 1995).
Begrepsbruken og hvordan man presenterer seg selv til andre, eller hvordan man
foretrekker at andre omtaler en selv, er ofte like gjerne knyttet til individuelle
preferanser som av graden pa hgrselstapet. Det handler ogsé@ om personen opplever
tilhgrighet i en talespraklig eller i et tegnspraklig miljg. I statlige dokumenter ser man
derfor gjerne ordlyder som dgve- og horselshemmede elever ndr man skal snakke om
hele spekteret av elever som har nedsatt hgrsel. En annen ordlyd er tegnspréklige elever
som sikter til elevenes spraklige tilhgrighet, fremfor graden av hgrselstapet deres. I mitt
studie har benytter jeg med av dgve og harselshemmede elever og elever med
hgrselstap.

Bade dgve og tunghgrte personer benytter en rekke ulike tekniske hjelpemidler for a fa
oppfatte lyd. Det er imidlertid store individuelle forskjeller pa nytteverdien til hgreapparat
eller tekniske hjelpemidler. I dag far alle nyfgdte tilbud om en hgrselstest da de er to
dager gamle (Helsenorge.no, 2019). Hensikten er @ oppdage hgrselstapet sa tidlig som
mulig, slik at man kan iverksette tiltak og behandling. I dag far de fleste barn med
nedsatt hgrsel tilbud om CI: cochleimplantat. Det er et teknisk hjelpemiddel som
opereres inn i hgrselsnerven dersom vedkommende har et nevrogent hgrselstap, som er
skader i sneglehuset (cochlea) (Norsk helseinformatikk, 2014). Apparatet sender
elektroder inn i sneglehuset som deretter overfgrer lydimpulser til hgrselsnerven slik at
personen kan oppfatte lyd (Falkenberg & Kvam, 2012). Dette har medfgrt at det ikke er
et tydelig skille mellom @ vaere dgv eller tunghgrt i dag ettersom alle kan til en viss grad
oppfatte lyd. Det har ogsa skapt splittelser i hvilket kommunikasjons- og
opplaeringstilbud som anses som best for barnets utvikling og leering: Rikshospitalet
anbefaler foreldre til barn som far CI & satse primaert pa talesprakopplaering. Pa andre
siden star Norges Dgveforbund med klar stgtte til tospraklig opplaering, hvor de voksne
underviser barnet med bade norsk tegnsprak og norsk muntlig sprak (Kermit et al.,
2014).



Kapittel 2 Teori og empiri

Et oppleaeringstilbud for elever med hgrselstap er sveert sammensatt. Det bestar blant
annet av organisering og tilrettelegging som skal bidra til lsering og deltakelse. For &
kunne se naermere pa kompleksiteten pa de ulike oppleaeringstilbudene, har jeg valgt a
strukturere dette kapittelet i fire underkapitler. Det fgrste underkapittelet tar for seg Lev
Vygotsky og hans teori om sosiokulturell laeringsteori. Vygotsky hevder laering er en
sosial prosess der man benytter seg av spraket. Dette teorigrunnlaget passer til studien
fordi det kan brukes til & analysere og forsta hvordan kommunikasjon og laering oppstar i
undervisning med hgrende, dgve og hgrselshemmede elever. Jeg ser ogsa det som
hensiktsmessig @ se pa oppleaeringstilbudet for dgve og hgrselshemmede elever med i lys
av selvoppfatning og identitet, og inkludering. Videre vil det vaere et underkapittel som
tar for seg opplaeringstilbudet for dgve og hgrselshemmede elever. Dette underkapittelet
belyser et historisk bakteppe av opplaeringstilbudet, hvordan opplaeringstilbudet er i dag
samt tidligere forskning av opplaeringstilbudet.

2.1 Sosiokulturell teori om sprak og laering

Vygotskys hovedpoeng er at lzering blir konstruert gjennom samhandling og ikke primaert
gjennom individuelle prosesser (Séljo, i Hansen, 2008, s.123). Videre papeker han at
spraket er det viktigste bindeleddet mellom ytre og indre prosesser, og de sosiale
omgivelsene er avgjgrende for at det skal oppsta leering (Postholm & Madsen, 2012).

Spraket finnes i tre ulike dimensjoner, et egosentrisk sprak, et indre sprak og det ytre
spraket (Imsen, 2014; Postholm & Madsen, 2012). Barnet starter fgrst med et
egosentrisk sprak. Det egosentriske spraket er et sosialt sprak som er i ferd med &
utvikle seg til indre sprak. Det indre spraket skal benyttes til individuelle tanker og
bevissthet. Da barnet har fatt et indre sprak, har barnet fatt den verbale tanken. Den
verbale tanken er grunnlaget for selvrefleksjon og bevissthet. Den siste dimensjonen er
oppnadd da barnet har opparbeidet et indre sprak som kan benyttes til det ytre spraket.
Det ytre spraket er det sosiale spraket som definerer samtalen mellom mennesker i en
sosial interaksjon. Vygotsky mener at det er det ytre spraket som er grunnlaget og
redskapet for laering og laeringsprosesser. Gjennom sprak kan mennesker i sosiale
samspill og sosiale omgivelser uttrykke meninger og diskusjoner som igjen bidrar til
lzering.

Naermere forklart hevder Vygotsky at utviklingen oppstar fra det sosiale til det
individuelle. Det vil si at mennesket gjgr aktiviteter sammen med andre, fgr de er i stand
til 3 gjgre den samme aktiviteten alene (Postholm & Madsen, 2012). Det er dette som er
bakenforliggende for Vygotskys begreper om aktuelle utviklingsniv8et, potensielle
utviklingsniv8et og proksimale utviklingssone (Moen, 2013). Dersom man skal oppna
lzering fra samhandling, poengterer Vygotsky at ma man ta utgangspunktet i individets
aktuelle utviklingsniv8et. Det aktuelle utviklingsnivdet er kompetansen og ferdigheten
som kan gjennomfgres individuelt. I et klasserom kan det forklares som en oppgave der
eleven kan arbeide og gjennomfgre selvstendig, uten ngdvendig hjelp fra laerer eller
medelev. For 3 kunne utarbeide videre utvikling og laering, ma det oppnas en forlengelse
av det det aktuelle utviklingsniv8et og videre ut til potensielle utviklingsniv8. For & kunne
oppna det potensielle utviklingsniv8et hevder Vygotsky at det skjer gjennom den



proksimale utviklingssonen. Proksimale utviklingssone er avstanden mellom det aktuelle
utviklingsniv8et og det potensielle utviklingsniv8et, og det er her oppstar det laering
(Moen, 2013). Arsaken til at det oppstar leering er fordi samhandling gir mulighet til at
eleven utvikler mer kompetanse med hjelp fra andre individer som har mer kunnskap og
kompetanse enn individet selv. I et klasserom kan det for eksempel vaere medelever eller
laerere. Hovedpoenget til Vygotsky er at samspill med omgivelsene og fellesskapet vil
fore til leering fordi individet nd vil kunne prestere mer enn ved selvstendig arbeid (Moen,
2013).

Et slikt leeringssyn har preget pedagogisk sammenheng og psykologi fra 1990-tallet og
begynnelsen av 2000-tallet, og proksimalutvikling sone sees ofte i elevsamarbeid
(Imsen, 2014). Antia, Stinson og Gaustad (2002) fremmer tre forutsetninger for et
sosiokulturelt lzeringsperspektiv. For det forste ma elevene vaere fullverdige medlemmer
av gruppa slik at elevene kan bidra i varierende grad i aktivitetene. Med fullverdig
medlem vektlegger de anerkjennelse og bevisstgjgrelse. For det andre ma elevene ha et
sprak og tanker til & utforme etterforskende og undersgkende spgrsmal. Til slutt ma
elevene ha kompetansen til & evaluere alternative spgrsmal og svar i en sosial
sammenheng. Et sosiokulturelt lseringsperspektiv kan vaere utfordrende & oppna for dgve
og hgrselshemmede elever (Antia et al., 2002). Gruppesamarbeid og
undervisningssituasjoner kan besta av rask kommunikasjon som gjgr situasjonen
krevende a oppfatte, spesielt forsta for dgve og hgrselshemmede elever eller for
tegnspraklzerer. Likevel kan en lykkes med et sosiokulturelt lseringsperspektiv dersom
medelevene anerkjenner hgrselstapet og er bevisst pd hva et hgrselstap innebeerer.
Dette henger tett opp mot selvoppfatning og identitet.

2.2 Selvoppfatning og identitet

Selvoppfatning er enhver oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten som en
person har om seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Selvoppfatning kan sees i lys av den
reelle selvoppfatning og ideelle selvoppfatning. Reell selvoppfatning er den subjektive
vurderinga om seg selv, der man aksepterer og respekterer seg selv slik man er. Dette
star i kontrast til den ideelle selvoppfatning, der selvoppfatningen tar utgangspunkt i hva
man gnsker @ vaere. Rosenberg (1979, i Skaalvik & Skaalvik, 2013, 5.88) hevder man
kan skille mellom to varianter av den ideelle selvoppfatningen. Den fgrste varianten er
glorifisert og uoppnaelig, ved at den er knyttet til drémmene vare. Den andre er et
selvbilde som vi tar pa alvor, og prgver a strekke oss etter. Dersom det oppstar for stort
avvik mellom den ideelle selvoppfatningen og det reelle selvoppfatningen, kan det gi
psykiske problemer. Arsaken er at individet alltid kan fa en fglelse av utilstrekkelighet og
frustrasjon over & aldri realisere sine drémmer (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Kollektive erfaringer kan fgre til at selvoppfatningen til et individ endres og pavirkes. En
kollektiv erfaring er generelle og dominerende holdninger til bestemte grupper (Skaalvik
& Skaalvik, 2013). En slik kollektiv erfaring kan sees i forhold til dgve og
hgrselshemmede mennesker. Fra tidenes morgen har det vaert negative holdninger mot
hgrselstap og tegnsprak, der samfunnet har hatt en holdning om at hgrselstapet skal
overvinnes og bekjempes, og ikke erkjennes (Grgnlie, 1995; Skjglberg, 1992).
Tegnsprak blir sett pa som et symbol pa at du er dgv, og ikke et kommunikasjonsmiddel
pa lik linje som et auditivt sprak. Resultatet har fgrt til at mennesker med hgrselstap ikke
har fatt muligheten til & finne seg selv (Grgnlie, 1995). Det kan tenkes at holdningene



kommer fra at hgrselshemming er et usynlig handikap, og informasjonsnivaet i
befolkningen om hgrselstap og hgreapparat er meget lavt.

Dette har medfgrt at mennesker med hgrselstap har funnet strategier for a ikke bli
avslgrt. En strategi kan veaere a etterligne andres uttrykk, eller mater a gi respons pa som
blikk, nikk, latter, smaord uten & avslgre at de ikke vet hva de snakker om (Grgnlie,
1995). En annen strategi for barn med hgrselstap er et gnske om @ bestemme i leken
(Vedeler, 2004). Dersom de far bestemme medfgrer dette en kontroll, der man unngar &
forholde seg til andre regler. Resultatet blir til at barnet med hgrselstap har til enhver tid
oversikt, kjenner regler og rutiner, og dermed faller de ikke ut av leken (Vedeler, 2004).
For @ kunne unnga slike situasjoner, ma dgve og hgrselshemmede barn bli fortrolig med
seg selv om & veere funksjonshemmet blant hgrende. Det vil si at de trenger & ha
kontakt med hgrende utover den naermeste kretsen, og tale deres bryddhet og besvaer
(Grgnlie, 1995). P& samme tid ma hgrende barn og voksene tilrettelegge, anerkjenne
hgrselstapet og tilpasninger som ma tas hensyn til. I skolesammenheng bgr hgrende
barn og voksene laere hvordan de skal forholde seg for at dgve og hgrselshemmede barn
skal fa optimalt utbytte av undervisningen (Grgnlie, 1995). Betoningen av hgrselstapet
skal ikke tones ned, men skal heller snakkes mye og apent om, for @ redusere
usikkerheten og bryddheten hos voksene og barn. I praksis kan det vaere at anvendelse
av tekniske hjelpemidler skal gjgres naturlig i klasserommet, samt & tydeliggjsre behovet
for arbeidsro og lavt stgyniva (Grgnlie, 1995).

2.3 Inkludering

Utover nittitallet var det et globalt politisk engasjement rundt opplaeringstilbudet av
elever med sarskiltebehov. I 1994 skrev Norge, 93 andre land og samt organisasjoner,
under pa Salamancaerklzaeringen fra FN. Salamancaerklaeringen hadde som formal a
skape en utdanningspraksis som bestar av en inkluderende skole der alle elever har
likeverdig deltakelse av fellesskapet, uavhengig av forutsetninger og funksjoner, samt lik
tilgang og kvalitet pa undervisningen (Lillejordet, 2015). Ideologien rundt inkludering
handler om at skolen skal innlemme absolutt alle innenfor skolens ordinare opplaering
(Uthus, 2017a). Dette gjaldt ogsa for tegnspraklige elever (Berge, 2016). I dag er
inkludering et prinsipp som fremmes i laereplanen og alle skoler er pliktige til & jobbe for
& oppna et inkluderende opplaeringstilbud. I overordnet del som tradte i kraft 1.
september 2017 star det at skolen skal utvikle inkluderende fellesskap som fremmer
helse, trivsel og leering for alle (Utdanningsdirektoratet, 2017). Men hva er egentlig
inkludering?

Det kan vaere vanskelig @ definere begrepet inkludering. Arsaken kan veere at alle vet
hva det er, men ingen vet helt konkret hva det innebzerer. Qvortrup (2012) har delt opp
inkludering i tre dimensjoner som kan bidra til 8 f& oppklart hva inkludering innebeerer.
Den fysiske inkluderingen er den fgrste dimensjonen. Det innebaerer individets fysiske
tilstedevaerelse i fellesskapet. I skolesammenheng kan det bety at eleven har en plass og
er plassert inn i en gruppe. Den andre dimensjonen er sosial inkluderingen. Sosiale
inkludering handler om individets deltakelse av fellesskapet. Her vil eleven kunne delta
og bidrar i leeringsaktiviteter. Den siste er psykiske inkluderingen, som betyr at individet
selv opplever & veere en del av fellesskapet.



2.3.1 Laerernes ansvar for a legge til rette for inkludering

Et viktig utgangspunkt for & bli inkludert i fellesskapet er tilhgrighet og mestring (Uthus,
2017b). Tilhgrighet er et grunnleggende behov der man gnsker & sgke aksept og unnga
avvisning. Tilhgrighet kan beskrives som en fglelse hos den enkelte av & veere i positiv
emosjonell kontakt eller forbindelse til andre mennesker (Uthus, 2017b). Dersom elevene
mestrer disse aktivitetene vil det oppsta mestring, som vil gi en opplevelse av a hgre til.
Derfor er det viktig & papeke at tilhgrighet og mestring kan sees som gjensidige faktorer
som fgrer til inkludering. Blom-Komiteen (KUF 1970, i Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009,
s.34) papekte tre spgrsmal som kan stilles dersom man skal vurdere om eleven er
inkludert i en skolehverdag.

- Har medeleven tilhgrighet i fellesskapet?
- Har eleven delaktighet i fellesskapets goder?
- Har eleven medansvar for oppgaver og forpliktelser?

A undersgke om eleven har venner i klassen og pa skolen er en mate man kan vurdere
graden av tilhgrighet. Delaktighet handler om eleven deltar og er en del av aktiviteter pa
lik linje som medelever. Den siste, medansvar, papeker om eleven har like forventninger
til @ ta medansvar for oppgaver og forpliktelser.

Nar det gjelder idealet om & innlemme absolutt alle innenfor skolens ordinzere
opplaeringen, viser Kermit og hans medforfattere (2014) at elever med sansetap gnsker
a veere en del av flokken, men at dette i liten grad innfris. Forfatterne papeker at selv om
opplaeringstilbudet foregar i naerskolen, tilsier det ikke at man er en fullverdig deltaker i
fellesskapet. Tilstedeveerelse av dgve og hgrselshemmede elever i naerskolen kan sees
gjennom to ytterpunkter: visitorship og membership. (Antia et al., 2002; Tye-Murray,
2015). En elev kan fort bli oppfattet som visitorship dersom store deler av
undervisningen foregar pa et ressursrom. Eleven har da ikke de samme forventingene
som de hgrende elevene, og tilstedevarelse med de resterende medelever er planlagt.
Dette er i kontrast til membership. Membership vil si at medelever og laerere anerkjenner
hgrselstapet, har respekt for ulikhetene, samtidig som at eleven med hgrselstap har
samme plikter og rettigheter som resten av elevgruppa til tross for svekkelse av fysisk
tilstedevaerelse. Det er viktig & papeke at tilstedevaerelse ikke er det samme som
inkludering. Elev med hgrselstap trenger ikke a vaere til stede i et fulltids
opplaeringstilbud for & veere membership (Antia et al., 2002).

For @ kunne oppna et inkluderende opplaeringstilbud som fremmer inkludering, tilhgrighet
og mestring ma utvikle et lseringsmiljget. Laeringsmiljg er et komplekst begrep, og
dermed kan det veere krevende a finne en tydelig forklaring. Hovedpoenget med 3
snakke om og etablere et lzeringsmiljg er for 8 skape et godt og inkluderende miljg som
skal bidra til positiv laering og utvikling (Nordahl, 2010). P& samme tid skal
lzeringsmiljget fremme helse og trivsel til samtlige elever. Likevel er det mulig a se pa
lzeringsmiljg i to ulike betraktninger (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Den fgrste
betraktningen av laeringsmiljg innebaerer fysiske forhold som organisering av
undervisning, hjelpemidler og sosiale relasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Den andre
betraktningen pa laeringsmiljg tar utgangspunkt i den atmosfaeren, den sosiale
interaksjonen og de vurderingene som elevene opplever og erfarer i skolen (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). I et utdanningspolitisk perspektiv blir lseringsmiljg fremmet i §9A-2 i
Oppleeringslova (1998) der det star; alle elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljo
som fremjar helse, trivsel og laering



Avslutningsvis er det vanskelig a stille spgrsmalet om undervisningstilbudet som tilbys
dgve og hgrselshemmede elever er et optimalt opplaeringstilbud som fremmer laering og
trivsel. Alle elever med saerskilte behov er forskjellige, sa et positivt utbytte for en elev,
kan veaere negativt for en annen (Uthus, 2017a). Hendar og Lundberg (2010) viser at
elever med hgrselstap i naerskolen har lavere resultater pa nasjonale prgver, og dermed
ikke oppnar samme niva som hgrende elever i Norge. I 2016 kom det ut en
litteraturstudie fra Hjulstad og hans medforfattere (Hjulstad, Haugen, Wik, Holkesvik, &
Kermit, 2016) der malet var & finne og presentere forskning om hvordan man kan
forbedre opplaeringssituasjonen til hgrselshemmede barn og unge (s.14). Ut fra arbeidet
hevder forfatterne at det er sveert lite forskning som viser konkrete og tydelige
avgrensinger pa hvordan man skal gjennomfgre gode opplaeringspraksiser for elever med
hagrselstap. Likevel kan lzereren utarbeide et godt laeringsmiljg som gir elevene gode
tilrettelegginger (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009)

2.4 Oppleeringstilbudet for dgve og hgrselshemmede elever i naerskolen

2.4.1 Historisk bakteppe

For a kunne sette min studie inn en kontekst vil jeg gjgre rede for historien til dgve og
hgrselshemmede. Deretter retter jeg fokuset mot opplaeringstilbudet. Aristoteles (384-
322 f.Kr) var en av de fgrste som uttrykte meninger om mennesker med hgrselstap
(Skjglberg, 1992). Han betraktet mennesker med hgrselstap som ufornuftige vesener
uten utviklingsmuligheter. Hans meninger spredde seg som ild i tgrt gress og fikk stor
betydning for oldtiden, gjennom middelalderen og fram til 1700-tallet og
opplysningstiden. For kirken og kristen tro ble hgrselstap en spesiell utfordring. Teologer
hevdet hgrselstapet var en hindring for 8 tro pa Gud ettersom de ikke kunne hgre Guds
ord. Konfirmasjon har blitt sett som en viktig handling innenfor kristen tro og tradisjon
for veien mot a bli en fullverdig borger. Konfirmasjon lot seg ikke gjennomfgre fordi
hgrselstapet skapte utfordringer med 3 sta foran presten, samt bekrefte kunnskaper i
kristendomsfaget og dapslgftet. Pa 1700-tallet var det opplysningstid og intensjonen var
& bedre menneskets tilstander bade fysisk og sosialt. Mennesker med hgrselstap var
fremdeles utstgtt fra samfunnet, men den positive diskusjonen omkring muligheter for
oppleering var i gang.

Andreas Christian Mgller ble fgdt i Trondheim 1796 (Skjglberg, 1992). Han var dgv, og
det fantes ikke et opplaeringstilbud for dgve og hgrselshemmmede elever i Norge. Som 14
aring dro han til Kgbenhavn for & starte sin skolegang pa Det Kongelige
Dgvstumminstitut. Peter Atke Castberg var laerer og opplaeringen besto av manuelle
metode, altsa handalfabet, skriftsprak, metodiske tegn og elevenes tegnsprak. Manuelle
metode var inspirert av apped L Epee fra Frankrike. I 1825 ble den fgrste dgveskolen
etablert i Trondheim av Andreas Christian Mgller (Berge, 2016; Falkenberg & Kvam,
2012; Grgnlie, 1995). Undervisningen bygget pd samme prinsipper og inspirasjon fra
Castberg og L Epée. Opplaering i og pa tegnsprak ga dgve mulighet til 3 sta til
konfirmasjon, og bli en borger med arbeidsavtale i et hgrende samfunn. Den fgrste dgve
konfirmasjonen fant sted i Trondheim i 1830 (Norsk Dgvehistorisk Selskap, 1993). Neste
etablering av et segregert opplaeringstilbud for dgve elever var i Oslo i 1848, deretter ble
det dgveskoler i Bergen og Holmestrand (Berge, 2016). Utviklingen av
opplaeringstilbudet fortsatte i positiv retning ettersom Stortinget i 1881 vedtok den fgrste
norske spesialskoleloven, Lov om abnorme Bgrns Undervisning. Abnormskolelovens



hensikt var & sikre dgve, blinde og andssvake barn undervisning etter folkeskolens mal,
men tilpasset deres ulikes funksjonshemninger (NOU 2004: 23, 2004). Derav ble et
opplaeringstilbud satt pa dagsorden der abnorme elever fikk rett til undervisning pa lik
linje som elever i folkeskolen (Befring, 2012; Grgnlie, 1995). Fgrste etablering av
yrkesskole for & bli skomaker og skredder startet for gutter i Bergen 1942. P& grunn av
krigen ble oppstart av yrkesskole i Stavanger for a bli syerske for jentene i 1946 (Berge,
2016). Yrkesskolene ga tilgang til arbeid og egen inntekt, og dermed en mulighet til 8 ta
del i samfunnet pa lik linje som hgrende. Oralismen som har pavirket opplaeringstilbudet
for dgve og hgrselshemmede (Kermit et al., 2014). Oralismen innebar at talesprak var
det eneste undervisningsspraket for deve og hgrselshemmede barn, og derav ble det
ikke brukt tegnsprak pa spesialskoler (Erlenkamp, 2008). Dette skyldtes fgrst og fremst
at tegnsprak ikke ble sett pa som et fullverdig og ordentlig sprak. I tillegg ble dgve og
hgrselshemmede elever sett p& som unormale, og vellykket rehabilitering var & beherske
og oppfatte tale (Kermit et al., 2014). Likevel ble det dannet et tegnsprakmiljg fordi
elevene selv valgte & lzere og ta i bruk tegnsprak utenfor klasserommet. Flere av elevene
kommuniserte med tegnsprak til dgve foreldre og dgve ansatte pa skolen. P& grunn av
segregerte internatskole og yrkesskoler ble flere boende i omradet etter endt skolegang.
Bosettingen fgrte til et voksende miljg og foreninger for dgve (Haualand, 2006). Det ble
blant annet etablert lokale foreninger for Norges Dgveforbund, Dgve Idrettslag og Dgve
menighet (Berge, 2016)

Etter flere &r med internatskoler og et segregert tilbud, ble fokuset pa 1970-tallet rettet
mot holdningsendringer til minoriteter og til funksjonshemninger. Fokuset var rettet mot
at alle elever med funksjonsnedsettelse burde fa et tilbud i sitt naermiljg, istedenfor for
skolegang ved en statseid spesialskole (Kermit et al., 2014). I tillegg ble det lagt vekt pa
at alle barn hadde rett til 8 vaere en del av opplaeringsfelleskapet til tross for individuelle
forutsetninger for lzering (Befring, 2012). Idealet om opplaeringstilbudet ble virkelig satt
pa dagsorden da Norge iverksatte en felles lov om grunnskole i 1975 med §7-1. Denne
paragrafen fastslo at alle elever har rett til 8 fa opplaering pa eget hjemsted og i
naerskolen i samsvar med elevens evner og forutsetninger (Befring, 2012). Til tross for
lovendringen, ble det papekt i St.Meld. nr. 54 (Utdannings- og forkningsdepartementet,
1990) og Std.meld. nr. 35 (Utdannings- og forkningsdepartementet, 1991) Oppleering
av barn, unge og voksene med saerskilte behov at det ikke skulle oppsta store endringer i
opplaeringstilbudet for dgve og hgrselshemmede elever med hgrselstap.

P& begynnelsen av 1990-tallet ble Prosjekt S iverksatt og nedleggelsen av statens
spesialskoler ble satt ut i praksis (Peterson, 1991). Selv om det tidligere hadde blitt
papekt opprettholdelse av skoletilbudet for hgrselshemmede i Stortingsmeldinger, ble det
igjen fokus mot nedleggelse. Dette var ikke Norges Dgveforbund enig i, og forbundet
iverksatte demonstrasjonstog med brukere og pargrende i hgsten 1990 i Oslo. Det ble
gjennomfgrt over 800 demonstrasjoner med krav om dgves mulighet til 8 ga pa skole i et
tegnspraklig miljg. Dette fgrte til at Stortinget vedtok i 3. juni 1991 at dgveskolene skulle
bestd. Opprettholdelsen av skoletilbudet for dgve var ikke bare spesialpedagogiske
institusjoner, men ogsa en viktig kulturell institusjon for en nasjonalspraklig minoritet
som snakker tegnsprak (Grgnlie, 1995; Hjulstad et al., 2016; Kermit et al., 2014).

Dgveskolene ble bevart, men samtidig var det et gnske om a fa dgve og
hgrselshemmede elever inn i naerskolen (Kermit et al., 2014). For & bidra til opplaering av
dgve og hgrselshemmede elever i naerskolen, ble det etablert et statlig stgttesystem,
Statped. Stgttesystemet besto av flere idealer der tegnsprakopplaering og et tegnspraklig



miljg ble vektlagt i stor grad, og derav ble tegnsprak satt inn i politiske dagsorden og
politiske diskusjonen (Ohna, 2009). P& 1960- tallet gjennomfgrte amerikaneren William
Stokoe forskning som dokumenterte tegnsprak som et fullverdig, naturlig sprak. I USA
medfgrte dette at mennesker som snakket tegnsprak ble nd sett pa som en spraklig og
kulturell minoritet i det talespraklig majoritetssamfunnet (Berge, 2016). Dette forarsaket
en start pa anerkjennelse av tegnsprak i Norge utover 1970- 80-tallet. Tegnsprak og
elever med hgrselstap ble direkte anerkjent i Opplaeringslova og i Reform 97. 1
Opplaeringslova (1998) ble §2-6 nedfelt, der tegnspraklige elever fikk rett til opplaering i
og p& norsk tegnsprak. Det vil si at alle aktiviteter i regi av skolen skal formidles av en
tegnspraklig laerer som vil si en dgv laerer som har norsk tegnsprak som sitt forstesprak,
eller en hgrende leerer med mist 30 studiepoeng i tegnsprak. I Reform 97 ble det det
egne lzererplaner for dgve i fire fag. Avslutningsvis kan man si at tegnsprak har blitt
anerkjent som et selvstendig sprak (Ohna, 2009).

Etter mange ar med kamp om opprettholdelse av statlige dgveskoler, ble tre av fire
statlige skoler for dgve og hgrselshemmede elever lagt ned i 2014 (Kermit et al., 2014).
Arsaken til nedleggelse var et synkende elevtall pa de statlige skolene. Arsaken til
synkende elevtall kan vaere mindre aksept @ la barn bo pa internat, og dermed velger
foresatte et opplaeringstilbud pa nserskolen (Haualand, 2015). En annen arsak kan vaere
foreldrenes bekymring om at deres dgve og hgrselshemmede barn ble mgtt med lavere
faglig forventningstrykk i de statlige spesialskolene. Derfor trodde foreldrene at et
opplaeringstilbud i naerskolen ville gi mulighet til 3 realisere sitt eget potensial.
Foreldrenes bekymring ble belyst da Elsa Crafoord ( i Grgnlie, 2005) intervjuet
dgveskolepersonalet i sin avhandling Personlighetsutvecling vid dévhet i 1980. 1
avhandlingen kom det fram at personalet pa dgveskolene hadde lavere forventinger til
dgve og hevdet at dgve hadde faerre muligheter enn hgrende. Kermit og hans
medforfattere (Kermit et al., 2014) anser at nedgangen av heltidselever kan sees i
sammenheng med dagens anbefaling fra Rikshospitalet. Rikshospitalet anbefaler til barn
med hgreapparat eller CI & satse primaert pa talesprak, lyttetrening, munnavlesning og
tekniske hjelpemidler, istedenfor tegnsprak, §2-6 og tospraklig utdanning (Kermit et al.,
2014).

2.4.2 Dagens pedagogiske tilbud for elever med hgrselstap

1. juli 2017 tok Trondheim kommune over driften av A. C Mgller skole, som var den siste
statlige grunnskolen for tegnspraklige elever. Ettersom det ikke er noen statseide skoler
som tilbyr opplaering etter §2-6, ble det nd kommunens ansvar. Det har medfgrt et
variert opplaeringstilbud pa grunn av ulik grad av kompetanse og tilrettelegging i
kommunene (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Flertallet av dgve og hgrselshemmede
elever har ordinaer opplaering etter §2-6 pa sin naerskole, samt deltidsoppleaering via
Statped med fysisk oppmgte eller fjernundervisning. P8 samme tid har naerskolene
samarbeid med Statped. Statped skal bidra med kurs og veiledning for a gi gkt
kvalifisering, og ngdvendig kompetanse for a tilby opplaering av dgve og
hgrselshemmede elever (Haualand, 2015). A etablere et godt pedagogisk tilbud for
elever med hgrselstap har Iantaffi, Jarvis, & Sinka (2003) papekt to ngdvendigheter. For
det forste ma laererne tilbys relevant informasjon og faglig veiledning. For det andre ma
laererne bli bevisste pa effektive undervisningsstrategier som kan tilbys elever med
hgrselstap (Iantaffi, Jarvis, & Sinka, 2003). Berge (2016) har i sin doktorgrad papekt at
elevene var forngyde med opplaeringstilbudet pa sin naerskole, men hevdet at lsererne
burde ha mer kunnskap om & undervise dgve og hgrselshemmede elever.
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Leererne opplevde at de var enige i elevenes oppfatning, men de mente at kurstilbudet til
Statped ikke var i henhold til praktisk undervisning (Berge, 2016). Laererne sa heller som
nyttig & fa innspill av tolken i hvordan de kan legge til rette for tolkemediert
undervisning. Til tross for nyttige innspill fra tolken, papekte laererne at de i stor grad
gnsker @ gjennomfgre undervisningen slik som de pleier og gnsker ikke § gjore noe
nummer ut av en elevens hgrselstap (Berge, 2016).

Neerskoler med flere dgve og hgrselshemmede elever kan tilby et opplaeringstilbud som
bestar av tegnsprakklasser. Da er klassen sammensatt med flere elever som har
opplaering etter §2-6 (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Dersom det bestar av flere enn én
elev med hgrselstap i ordineer undervisning kalles opplaeringstilbudet co-enrollment
(Hjulstad et al., 2016). & veere flere dgve og hgrselshemmede elever i undervisning kan
vaere positivt for leering og inkludering. Det finnes ogsa Kommuner med et heltids
grunnskoletilbud etter §2-6 for dgve og hgrselshemmede elever (Utdanningsdirektoratet,
2015a). Vetland skole i Oslo, Auglend skole i Stavanger og Nattland skole i Bergen er
eksempler pa slike skoler (Haualand, 2015).

Til tross for et opplaeringstilbud etter §2-6 i Opplaeringslova (1998), er det dokumentert
at dgve og hgrselshemmede elever er sarbare i forhold til laering og deltakelse der
opplaeringen og kommunikasjonen er hovedsakelig auditivt (Keating & Marus, 2003,
Ohna et al., 2003, i Kristoffersen, Hjulstad & Simonsen, 2008, s.34). Heldigvis har
tekniske hjelpemidler veert revolusjonerende for dgve og hgrselshemmede elevene, og
hatt stor betydning for & kunne delta i laeringsfellesskapet (Tye-Murray, 2015). Det
finnes varierende utstyr, men de mest vanlige er FM-systemer. FM-systemer er en
samlebetegnelse pa alle slags hgrselstekniske hjelpemidler som er overfgrer lyd med
radiosignaler. I undervisning og i skolen blir det som regel brukt teleslynge og
hgyttalersystem (Barne- ungdoms- og familiedirektoratet, 2015b) Teleslynge overfgrer
telesignal tradlgst og direkte til hgreapparat eller CI. For at eleven med hgrselstap skal
oppfatte telesignalet, benytter laereren seg av en mikrofoner rundt halsen og elevene har
mobile mikrofoner som kan plasseres i klasserommet (Barne- ungdoms- og
familiedirektoratet, 2015a). For a fa lyden ut i klasserommet kan klasserommet ha et
hgyttalersystem som er fast installert. Det bestar av en eller flere hgyttalere og en eller
flere forsterke. P& samme tid som lydsignalene gar direkte til hgreapparatet eller CI, gir
hgyttalersystemet et jevnt lydbilde og er til nytte for alle (Barne- ungdoms- og
familiedirektoratet, 2015b).

2.4.3 Oppleering i og pa norsk tegnsprak

Oppleeringslova (1998) skiller klart mellom oppleeringa med tolk i grunnskolen og i
videregdende skole. Etter §2-6 har elevene krav pa opplaering i og p§ tegnsprék og veere
del av et tegnspréklige miljo. Det vil si at alle aktiviteter i regi av skolen skal formidles av
en tegnspraklig leerer, som vil si en dgv laerer som har norsk tegnsprak som sitt
forstesprak, eller en hgrende lserer med mist 30 studiepoeng i tegnsprak
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Opplaeringa etter §3-9 (Oppleaeringslova, 1998) apner
opp for at deler av opplaeringstilbudet i videregdende skole kan gis med tolk.

Arsaken til forskjellig i lovverk kan vaere at videregdende opplaering bestar av mange
ulike fag, som medfgrer liten sannsynlighet for at alle laerne pa skolen kan tegnsprak
godt nok til at undervisning kan gjennomfgres via direkte kommunikasjon (Berge, 2020).
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Tegnsprakkompetansen til lsererne med 30 studiepoeng viser seg ikke & veaere like enkel
& praktisere i undervisningssituasjon. Hgknes " (2013) masteroppgave fortalte lserere om
manglende tegn- og tegnsrakkompetanse til tross for 30 studiepoeng. En lzerer fortalte
hun brukte tegn i undervisningen, men sa at utfordringene med tegnsprakkompetanse
oppstar etter hvert som faglige krav til begreper og begrepsforstaelse gker (s.39).
Skolens Igsning ble derfor a sette inn asistent/ufagleerte lserere med
tegnsrpakkompetanse i undervisningstimer der faglaerer ikke kunne tegn. §2-6 i
Oppleeringslova (1998) apner ikke opp for at det er lov til 8 bruke tolk i grunnskolen.
Laereren skal ha kompetanse til @ snakke direkte med eleven pa tegnsprak. Likevel kan
man se ut fra Hoknes "(2013) studie at dette er lovverket kan vaere vanskelig a
gjennomfgre i praksis. For a imgtekomme tegnsprakkompetanse har grunnskolene
anledning til 3 fa lzerere til & studere tegnsprak pa ett av de tre universitetene som tilbyr
dette studiet og fa dekket utgiftene (Utdanningsdirektoratet, 2020). Til tross for tilbudet
ser man i praksis at det har blitt mer og mer vanlig & benytte tolk i ungdomsskolen
(Berge, 2020).

Det finnes flere studier som papeker problematikken av rollefordeling mellom lzerer,
assistenter, tegnspraklaerer og tolker. Dersom man ser pa tolkens profesjonsrolle, skal
de fgrst og fremst vaere en upartisk formidler mellom de primaere deltakerne i
klasserommet. Tolkens profesjonsrolle er & tolke alle ytringer, med fokus mot & ikke
trekke fra eller legge til meningsinnhold, samt unnga egne ytringer inn i samtalen
(Berge, 2020). Dgve og hgrselshemmede elever skal pa lik linke med hgrende elever ha
tilgang til det som sies, og ha anledning til 3 uttrykke sine egne meninger og tanker til
medelever og laerer. Gjennom tolken skal de fa anledning til 3 realisere sine iboende
ferdigheter og resurser (Kermit & Berge, 2018). Dette star i kontrast til laereren, der
deres profesjonsrolle som skal besta av tilpasset og fullverdig undervisning til eleven
med hgrselstap og medelever (Berge, 2016; Kermit & Berge, 2018)

Samtidig har tolken og tegnspraklserere fagkunnskap som kan vaere nyttig for medelever
og laerere & fa innsikt i. Det er stor diskusjon om tolken skal ta del i et lsererteam for a
fremme sin kunnskap, eller kun forholde seg til tolkens profesjonsrolle. Tidligere
forskning viser til at bade laereren og tolken ser det som ngdvendig og hensiktsmessig at
tolken gjor noe mer, og med hensyn til hele laeringsmiljget vil det ikke fungere at de bare
er tolk (Berge, 2016, 2020; Kermit & Berge, 2018; Ringsg, 2014). At tolkene tar ansvar
for flere oppgaver enn kun & forholde seg til sin profesjonsrolle, er et funn Stinson og Liu
(1999) fant i sin studie fra observasjon og intervju med laerere og tolker i en grunnskole i
USA. Tolkene ga kompetanse og informasjon til laerer og medelever om konsekvenser av
hgrselstap, samt bisto med rad og tilrettelegging som skulle ivareta faglig og sosial
deltakelse med elev med hgrselstap og medelever. Til tross for at det er et gnske om at
tolken tar et stgrre ansvar i klasserommet, oppstar det en ny utfordringer ved det. Berge
(2016, 2020) og Ringsg (2014) papekte at leerere har en mangelfull forstaelse av hvilke
tilpasninger som skaper et godt opplaeringstilbud for dgve og hgrselshemmede elever, og
derfor blir tolken satt til 8 gjennomfgre andre oppgaver. Ringsg (2014) mener at tolken
blir satt til & utfore oppgaver som ikke er i henhold til tolkens profesjon, og papekte at
tolken ofte blir behandlet som assistent og ikke tolk.

P& samme tid ser Berge (2016) og Ringsg og Agerup (2018) pa problematikken til
hvilken rolle tolken skal ha i et klasserom. Begge papeker at tolkens rolle ikke er etablert
og anerkjent i et klasserom pa samme mate som en laerer, som igjen gir konsekvens av
usikkerhet og stor variasjon i hvordan tolkens rolle blir praktisert i et tolkemediert
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klasserom. I tillegg er det ingen klare retningslinjer fra Utdanningsdirektoratet eller
stortingsmeldinger om hvilke rolle en tolk skal ha. Denne avklaringen rundt ansvar og
samarbeid rundt de to profesjonene kommer tydelig fram i studien til Ramsey. Ramsey
(1997) papeker at lzererne trodde at tilgangen til det faglige innholdet og sosial
deltakelse pa skolen var fullverdig for dgve og hgrselshemmede elever dersom man
hadde en tolk tilgjengelig. Derav ble dette brukt som argument fra leererne til @ ikke
endre eller etablere nye undervisningspraksiser. I likhet med Berge (2016), Ringsg og
Agerup (2018) viser Ramsey (1997) til at det er mangel pa forventinger og fordelinger
fra lzerere og tolker om hvilke tilpasninger som bgr veere til stede for en optimal
undervisningssituasjon for elever med hgrselstap.

For @ kunne Igse dette problemet hevder Ringsg og Agerup (2018) at det bgr veere en
inkludering av skoleledelsen, der skoleledelsen ma ha kunnskap om tolkens muligheter
og begrensninger i undervisning. Derav bgr det vaere optimal prioriteringer av ressurser
som kan vaere med pa a skape et best mulig opplaeringstilbud for dgve og
hgrselshemmede elever. Nesse og hans medforfattere (2006) vektlegger at apen
kommunikasjon og involvering i hverandres skjgnnsutgvelse, kompetanse og
arbeidsmater er en Igsning pa to profesjoner i et klasserom. I korte trekk handler det om
lzereren bgr ha kunnskap om tolkens arbeid og forskjellene mellom et visuelt sprak og et
auditivt sprak (Nesse, Jgrgensen, & Peterson, 2006).

2.4.4 Tilrettelegging for elever med hgrselstap

Til tross for at den norske skolen arbeider kontinuerlig for 8 oppna en tankegang om
inkludering, kan det veere vanskelig 8 imgtekomme og iverksette et godt
opplaeringstilbud for dgve og hgrselshemmede elever. For & kunne arbeide mot et godt
opplaeringstilbud, har Utdanningsdirektoratet (2005) utarbeidet en sjekkliste. Sjekklista
skal veere til hjelp for 8 tilrettelegge for de fysiske rammene som skal skape gode
situasjoner for kommunikasjon og leering for elever med hgrselstap. Poengene som trer
fram er lyd- og lysforhold, visuell tilgjengelighet, organisering og teknisk utsyr.

Lyd- og lysforhold

A skjerme eleven for bakgrunnsstgy som kommer utenfra, neermeste areal og medelever
er et tiltak for et bedre lzeringsmiljg (Smaldino & Flexer, 2012). Dette ma unngas i stgrst
mulig grad fordi et hgreapparat eller CI fanger opp alle lyder, og det kan utvikle seqg til
ytterlige vansker for eleven. Innendgrs, der eleven befinner seg mest, bgr det vaere
stoler og pulter om ikke skraper mot gulvet. Det bgr ogsa vaere regler og rutiner for
laerere og medelever som bidrar til et godt lydmiljg (Smaldino & Flexer, 2012). Lyset bgr
falle pa laereren og medelevenes munn, ikke i gynene til eleven med hgrselstap. Lys som
ikke er tilpasset eleven kan gi tgrre og sviende gyne (Falkenberg & Kvam, 2012)

Selv om laereren og skolen arbeider mot det fysiske laeringsmiljget, kan det fortsatt vaere
krevende for elever med hgrselstap a ta del i skolehverdagen. Elin Jaegers (2008)
forskning om Helseplager og mestringsstrategier hos ungdommer med haorselshemming
papeker at en hverdag skaper fysiske belastinger. Ungdommene forteller om fysiske
belastinger av & anstrenge seg for & oppfatte hva som blir sagt pa skolen, hjemme og i
vennegjengen (Jaeger, 2008). Arsaken til belastningene kommer av & holde hodet pa en
spesiell mate for @ fa optimale lytteforhold eller munnavlesning som kan gi belastinger
for muskulatur i nakke, skuldre og rygg. Videre forteller ungdommen at de blir svaert
slitne gynene av a bruke synet som den mest aktive sansen hele dagen. Det kan oppsta
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svie i gynene, rennende gyne og smerte pa grunn av overbelastning av
gyemuskulaturen.

Fysisk organisering av klasserommet og elevene

Dgve og hgrselshemmede elever mottar informasjon gjennom synet (Berge, 2019)
Derfor er visuell tilgjengelighet en viktig tilpasning som bgr veere til stede for 8 kunne
arbeide mot et optimalt opplaeringstilbud for elever med hgrselstap
(Utdanningsdirektoratet, 2005). Visuell tilgjengelighet handler om & bruke synet til stgtte
for a8 kunne kommunisere (Bagga-Guptas i Hansen, 2005). For at dgve og
hgrselshemmede elever skal oppna visuell tilgjengelighet, er det foretrukket at pultene til
samtlige elever er utformet som en hestesko eller halvsirkel (Bagga-Gupta, 1999). Det
gir mulighet for at alle elevene kan se tavle, leerer og prosjektor for videoklipp og digitale
framfgringer, samt mulighet for 8 se og munn avlese dem som snakker. Dette star i
kontrast til forskning som viser dgve og hgrselshemmedes plassering i praksis. Berge
(2016) viser til at dgve og hgrselshemmede elever har vanligvis to ulike plasseringer.
Den fgrste er fremst og/eller langs siden av klasserommet. Den andre plasseringa er
dgve og hgrselshemmede elever som sitter for seg selv, mens hgrende elever sitter
sammen med en eller flere medelever. Visuell tilgjengelighet til tavle og tegnspraklarer
brukes som argument da lzererne skal forklare plasseringa. Hansen (2005) fremmer i sin
doktorgrad av dgve og hgrselshemmede studenter er plassert pd en rekke, pa fgrste rad,
midt i klasserommet. Dgve og hgrselshemmede studentene fortalte at de forstar
viktigheten med visuell tilgjengelighet til tavle og tolk, men pa andre siden gnsker de en
plassering som gir mulighet for 8 se medstudenter som deltar og for @ kunne
kommunisere i undervisning (Hansen, 2005). Studentene papekte ogsa at det oppstar en
folelse av stigmatisering der plasseringen blir omtalt: pd forste rad sitter de dove
(Hansen, 2005). Pa samme tid har Berge (2016) fatt innsikt i medelevers forstaelse av
dgve og hgrselshemmedes plassering i klasserommet. Medelevene gir utrykk for at de
unngar a ta kontakt med dgve og hgrselshemmede elevene pa grunn av at plasseringen
er for langt fram og unna en selv.

I undervisning kan det oppsta situasjoner der elever starter jevnaldersamtaler og lgser
oppgaver sammen, som kan sees som et uformelt gruppearbeid. Jevnaldersamtaler og
uformelt gruppearbeid bidrar til formell og uformell Izering (Berge, 2019). For dgve og
hgrselshemmede elever kan det veere vanskelig & ta del i jevnaldersamtaler og uformelt
gruppearbeid pa lik linje som hgrende elever. Arsaken er uklare retningslinjer om det er
gruppearbeid eller ikke, som skaper usikkerhet om & ta del i og veere invitert med i
gruppearbeidet. Resultatet blir som regel at dgve og hgrselshemmede elever velger 3
sitte alene og arbeide alene. For & unnga slike situasjoner bgr leereren ha klare
retningslinjer om elevene skal snakke sammen ved arbeid med oppgaver. Dersom det er
tillatelse for 8 jobbe med oppgavene sammen bgr laereren std for organiseringen av
gruppearbeidet (Berge, 2019). Stgrrelsen pa sammensetningen av medelever og eleven
med hgrselstap bgr ta hensyn til to utgangspunkt. Det fgrste utgangspunktet er et
redusert gruppeantall for 8 unngd at gruppemedlemmene snakker i munnen pa
hverandre, men gke sannsynligheten for at dgve og hgrselshemmede elever far samtalen
med seg. Ved at eleven far med seg hva som blir sagt, kan det ogsa gi mulighet for
deltakelse. Det andre utgangspunktet ma vaere en plassering der dgve og
hgrselshemmede elever far mulighet til visuell tilgjengelighet til munnavlesning og
kroppssprak (Berge, 2019).
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Bruk av hgrselstekniske hjelpemidler

CI og hgreapparat er det viktigste hjelpemiddelet for & oppfatte hva som blir sagt (Tye-
Murray, 2015). Likevel kan det tenkes at eleven trenger mer teknisk tilrettelegging for a
fa et optimal opplaeringstilbud pa naerskolen. Det er et variert utvalg av FM-systemer
som kan benyttes, for eksempel teleslynge og hgyttalersystem (Barne- ungdoms- og
familiedirektoratet, 2015a, 2015b). Det er viktig 8 papeke at det vil vaere individuelle
forskjeller rundt hvilke teknisk utstyr som passer best for den individuelle eleven (Tye-
Murray, 2015). For a8 benytte seg av FM-anlegget er det anbefalt & fa oppleering i
hvordan man tar det i bruk og vedlikeholder det. Dersom laerere og medelever ikke har
kjennskap til FM-systemer, men likevel velger a benytte seg av det, er det ikke gitt at
det er en hensiktsmessig bruk av hjelpemiddelet for eleven med hgrselstap. Iantaffi,
Jarvis, og Sinka (2003) intervjuet 61 dgve og hgrselshemmede elever som tar del i
ordinaer undervisning i England, og flere av elevene fortalte om utfordringer med det
tekniske utstyret (Iantaffi et al., 2003). For det fgrste er leerere lite bevisste pa hvordan
man skal handtere og benytte seg av det tekniske utstyret. Den ene eleven opplevde en
laerer som alltid skrudde av det tekniske utstyret da han er ferdig med & snakke, men
skrudde det aldri pa igjen til tross paminnelse fra samtlige elever. & heve stemmen kan
vaere en vanlig handling for en laerer. En elev papekte at slik stemmebruk oppleves som
fryktelig ubehagelig, og pa grunn av leereren ble det ngdvendig a skru av det tekniske
hjelpemiddelet.

Den tredje eleven legger fram sin frustrasjon over laerere som verken mestret
anvendelse eller benyttet seg av det tekniske utstyret.

‘When they have to put the thing on, they have trouble getting that on. Some people just don’t want
to wear it. One of the teachers always says, “Can I hold it up, please?” Because she doesn’t want to
wear it in her ear. I just hate when that happens. Some teachers make a big fuss of them, most of all
the supply teachers because they don't know how to work it. They just leave it on their desk or
something like that.’(Iantaffi et al., 2003, s.154)

Bakke (2016) har funnet tilnaermet like funn som Ianfitti og hennes forskergruppe
(2003). Bakke (2016) har i sin mastergrad intervjuet dgve og hgrselshemmede elever pa
videregdende skole i Norge, og informantene trekker fram darlige opplevelser med
tekniske hjelpemidler. For det fgrste fortalte informantene om manglende bruk og
motvilje til 8 ta i bruk tekniske hjelpemidler. Informantene hevdet at lsererne
argumenterte med tekniske hjelpemidler ikke er ngdvendig da man kan praktisere sterk
stemmebruk. Til tross for gjentatte paminnelser om ngdvendigheten og gnske om
anvendelse av mikrofon, oppsto ingen forandring. En elev fortalte om medelever som
snakket inn i mikrofonen mens laereren underviste, slik at eleven med hgrselstap far
medelevene direkte inn pa hgreapparatet uten at laereren er klar over det (Bakke, 2016).
Konsekvensene av darlige erfaringer med anvendelse av det tekniske utstyret pd
barneskolen og ungdomsskolen medfgrte at en elev ikke benyttet seg av teknisk utsyr pa
videregdende skole. Kermit (2014) og hans forskergruppe har ogsa et funn av at laerere
verken velger & benytte seg av eller tilegne seg kunnskap om bruken av teknisk utstyr.

Til tross for at mange elever har god nytte av @ bruke hgrselstekniske hjelpemidler som
CI og hgreapparat for & tydeligere oppfatte andres tale, er det viktig a8 huske pa at de
ikke alltid har en nytteverdi. CI og hgreapparat kan ha vanskeligheter med a skille
mellom lyd og stgy (Grgnlie, 1995), og dermed blir det vanskelig & oppfatte hva som blir
sagt. Informantene i mastergraden til Bakke (2016) fortalte om situasjoner der de bare
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ble sittende i undervisning fordi de ikke hgrte hva som ble sagt. P& andre siden ble det
fortalt om utmattelse, og nakke- og skulderproblemer fordi de konstant var p& hugget
etter & hgre hva som ble sagt. Et annet kjent problem er at dgve og

hgrselshemmede elever far ansvaret for det tekniske hjelpemiddelet. I studien til Kermit
(2014) fortalte en elev om merbelastning ved & ta ansvar for at det tekniske
hjelpemiddelet fungerer, minne elever og laerere pa a bruke det tekniske utstyret, og
ringe hjelpemiddelsentralen dersom det ikke fungerer.
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Kapittel 3. Metode

I dette kapittelet blir det gjort rede for valg av kvalitativ metode, intervju og observasjon
som metodisk tilnaerming, og hvordan fenomenologisk og hermeneutisk vitenskapssyn
har inspirert studien. Videre presenteres informanter og prosessen med a samle inn data.
Det er problemstillingen som er avgjgrende for hvilke metoder som egner seg (Ringdal,
2013). Formalet med studien er & studere oppleeringstilbudet for dgve og
hgrselshemmede elever. Jeg sa det som hensiktsmessig at leerere fikk beskrive hvordan
opplaeringstilbudet kan tilrettelegges, at eleven skulle fortelle hvordan tiltakene oppleves.
Jeg @nsket a besvare problemstillingen med & ta for meg et lite, relativt ensartet og
begrenset felt og ga i dybden p& det. Dermed var kvalitativ metode en hensiktsmessig
tilneerming (Moen & Ragnheidur, 2011).

3.1 Kvalitativ forskningsmetode

Kvalitativ forskningsmetode har fa informanter, og forskerens rolle er & ga i dybden der
fokuset er rettet mot informantenes opplevelse og meningsdanning (Tjora, 2010).
Undervisning er en kompleks samhandlingssituasjon som bestar av lzerere, elever,
lovverk og artefakter. For & innsikt i den komplekse samhandlingssituasjonen, lserere og
elever sine meninger og opplevelser, sa jeg det som hensiktsmessig & gjennomfgre
intervju. Intervju ga informantene mulighet til @ gi egne beskrivelser og frihet til & uttale
seg (Johannessen, Christoffersen, & Tufte, 2010). P& samme tid gnsket jeg 3 studere hva
som skjedde i undervisning. Observasjon ga mulighet for & studere sosiale interaksjoner
0g se pa situerte situasjoner (Tjora, 2010), og derfor valgte jeg ogsa observasjon som
tilneerming. Studien og hvordan jeg som forsker har utviklet kunnskap om
opplaeringstilbudet for dgve og hgrselshemmede elever er inspirert av overordene ideer
fra fenomenologi og hermeneutikk.

3.2 Observasjon

Observasjon kan sikre tilgang til informasjon som deltakerne ikke vil snakke om i et
intervju (Fangen, 2010). Av den grunn kan observasjon som datamateriale veere et
supplement til intervjudata (Tjora, 2010). Utsagnene til Fangen (2010) og Tjora (2010)
sa jeg som hensiktsmessig, og de ble tatt i betraktning da jeg valgte et studie med to
metodiske tilnaerminger. Ved observasjon kan man fa innsikt i mange, og ikke minst,
varierte situasjoner og handlinger. Det vil ikke mulig & ha fokus pa alt, derfor bgr
forskeren gjennomfgre en selektiv prosess der forskeren har tatt et valg og om hva det
bgr fokusere pa (Fangen, 2010; Grgnmo, 2016; Kleven & Hjardemaal, 2018). A velge ut
fokusomrader fgr observasjon kalles strukturert observasjon (Fangen, 2010). Ut fra
studiens hensikt og min interesse sa jeg det som interessant & rette oppmerksomhet mot
bruken av og tilgangen pa hjelpemidler, hvordan eleven var i interaksjon med andre
medelever og elevens plassering i klasserommet.

P& samme tid ma forskeren bestemme seg for observasjonsrolle. Jeg gnsket en
observasjonsrolle som ikke skulle veere ubehagelig for verken informantene eller
medelever. Derfor besto min observasjonsrolle som en delvis deltakende observatgr.
Delvis deltakende observatgr vil si en observasjonsrolle der forskeren glir naturlig inn, og
deltar i den dagligdagse samhandlingen ved & smaprate og fglge sosiale reglene som
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gjelder i den aktuelle gruppen (Fangen, 2010). Fgr og etter undervisningsgkta snakket
jeg med informantene og medelever for & bygge relasjoner. Da elevene arbeidet med
gruppearbeid, kommuniserte jeg med eleven med hgrselstap, og medelever. I tillegg
observerte jeg hvordan eleven med hgrselstap samarbeidet med medelever. Da lzereren
hadde undervisning, var min observasjonsrolle en ikke-deltakende observatgr. Samme
observasjonsrolle ble benyttet da jeg observerte hvordan lzerere og medelever benyttet
seg av det tekniske utstyret i samtaler. I en observasjonsrolle som ikke-deltakende
observatgr har forskeren fullt fokus mot observasjoner, og involverer seg ikke i
samhandlingen (Fangen, 2010).

For @ oppna gode og troverdige observasjoner ma forskeren velge en plassering som er i
henhold til studiens malsetting, men ogsa i forhold til informantenes aktiviteter (Grsnmo,
2016). I undervisningssituasjon plasserte jeg meg alltid slik at jeg fikk fulgt med pa
laereren og eleven med hgrselstap i undervisning. Pa samme tid holdt jeg en viss avstand
slik at de ikke opplevde tilstedevaerelsen min som ubehagelig. Det ble ogsa naturlig at
jeg vekslet mellom ulike posisjoner i klasserommet ettersom eleven forflyttet seg fra
individuelt arbeid til gruppearbeid.

Observasjonene bgr noteres i form av feltnotater, bandopptaker eller video (Tjora, 2010)
Feltnotatene skal vaere til hjelp for 8 memorere, slik at man har mulighet til 8 vende
tilbake til notatene og vurdere hendelsene gjentatte ganger (Fangen, 2010). Under
observasjon hadde jeg med meg en notatbok der jeg tok feltnotater. I ettertid har jeg
hatt stor fordel av feltnotatene da jeg tilstrebet @ gjenskape situasjoner som skulle
benyttes i analysen. P3 grunn av forskningsetiske retningslinjer og forskning av barn
valgte jeg ikke & benytte meg av videokamera.

3.3 Intervju

I intervju kan informantene fortelle om sine opplevelser og gi forskeren innblikk i deres
verden og perspektiver. P& samme tid kan forskeren stille spgrsmal og oppfordre
informantene til & gi fyldige og detaljerte beskrivelser (Johannessen et al., 2010; Kvale &
Brinkmann, 2012). Dette ble tatt i betraktning da jeg valgte intervju som metodisk
tilnaerming. Ettersom studien er inspirert av fenomenologi, s& jeg som hensiktsmessig at
laererne og eleven fikk mulighet til & sette ord pa egne opplevelser og erfaringer. For &
forsikre meg om at intervjuene ville bidra med datamateriale som kunne besvare
problemstillinga, sa jeg det som hensiktsmessige & utarbeide en intervjuguide. En
intervjuguide bidrar til & strukturere intervjuene, slik at relevant informasjon til studien
blir tilgjengelig (Tjora, 2010). Det finnes ulik bruk av intervjuguider. Noen studier fglger
intervjuguiden slavisk, mens andre studier har en mer fleksibel bruk av intervjuguiden
ved at forskeren tar opp spgrsmal slik det blir en flyt i samtalen og man kan fglge opp
informantens beretninger.

Jeg sa det som nyttig @ gjennomfgre et semistrukturert intervju. Et semistrukturert
intervju er verken en 3pen samtale eller et lukket intervju som kun tar utgangspunkt i
intervjuguiden (Kvale & Brinkmann, 2018). Hensikten med et semistrukturert intervjuet
er & fa apne spgrsmal som gir informanten mulighet til 3 fortelle og ga i dybden pa det
som informanten gnsker & fortelle. Med andre ord vil det si at intervjuet tar
utgangspunkt i en intervjuguide med fastlagte temaer og spgrsmal, men deltakeren har
ogsa mulighet til 3 tilfgye eller utelate temaer dersom informanten synes temaet ikke er
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relevant (Grgnmo, 2016; Johannessen et al., 2010). P& grunn av mangel pa kunnskap
om opplaeringstilbudet for dgve og hgrselshemmede elever, sa jeg det som
hensiktsmessig at informantene kunne tilfgye temaer som jeg hadde utelatt. Jeg dpnet
ogsa opp for gjennomfgring av semistrukturert gruppeintervju for at datainnsamlingen
kunne fa individuelle opplevelser, men ogsa mulighet for at informantene kunne utdype
hverandres argumenter og poenger (Thagaard, 2018; Tjora, 2010).

Videre reflektere jeg over hvorfor det var hensiktsmessig & gjennomfgre et
semistrukturert intervju. For @ oppna en avslappet stemning i et semistrukturert intervju
bar forskeren velge et sted der informantene fgler seg trygg, eventuelt la informantene
velge sted (Tjora, 2010). Gjennomfgringen av semistrukturert gruppeintervju av to
lererne ble gjennomfgrt etter endt skoledag i et ledig klasserom, mens eleven med
hgrselstap gnsket gjennomfgring i Igpet av en skolehverdag. Ettersom hgrselstap og et
opplaeringstilbud pad naerskolen kan vaere sensitive temaer som kan vekke fglelser, sa jeg
det som praktisk & sitte pa et grupperom adskilt fra medelever og leerere. Fgr
gjennomfgring av intervju hadde jeg sendt ut intervjuguiden (vedlegg 2), og oppfordret
eleven til 8 gjennomga intervjuguiden sammen med foreldre. Hensikten var & gi eleven
mulighet til & tenke over hva eleven gnsket a svare, samtidig som eleven kunne gi
tilbakemelding pa spgrsmal som eleven ville unnga dersom det opplevdes for privat og
upassende. P& andre siden ga det mulighet for eleven & veere forberedt pd og dele
informasjon som er relevant for studiet, til tross for at det kan vaere ubehagelig.

Fgr gjennomfgring av samtlige semistrukturert intervju la jeg farst opp til en
hverdagssamtale. Hensikten var & legge til rette en intervjusituasjon som skulle oppleves
som et trygt og naturlig atmosfaere der eleven og lzerere skulle fa mulighet til & fortelle
om sitt subjektive inntrykk av opplaeringstilbudet. Brifing ble benyttet fgr intervjuene ble
gjennomfgrt. Brifing er en presentasjon som gjennomfgres av forskeren der man forteller
om formalet med intervjuet, rutinene med bandopptakeren og transkripsjon, samt
deltakerens mulighet til a stille spgrsmal, ta en pause og frivillig deltakelse (Tjora, 2010;
Kvale & Brinkmann, 2018). Hensikten er & etablere en god intervjusituasjon der
informanten fgrer seg verdsatt og ivaretatt.

Da jeg gjennomfgrte intervjuene, oppfordret jeg informantene om a fortelle, forklare og
utdype deres meninger og opplevelser. I noen tilfeller fgrte spgrsmalet og utspgrringen
til temaer jeg ikke hadde forutsett. Likevel fikk informantene mulighet til & fortelle,
utdype og forklare uten at jeg som forsker avbrgt. En slik gjennomfgring av
semistrukturert intervju star i henhold til et fenomenologisk perspektiv ved at forskeren
oppfordrer informantene til & beskrive og utdype sine egne meninger, hvordan de
handler og hvorfor de handler slik som de gjgr (Kvale & Brinkmann, 2018). Under
gjennomfgring av intervju la jeg ogsa vekt pa @ innordne tonefall og talemate med et
tilpasset ordforrad som var tilpasset eleven eller lzererne. Underveis i intervjuene
benyttet jeg meg av oppfalgingsspgrsmal og positive tilbakemeldinger til informanten om
a fortelle mer eller utbrodere visse uttalelser. Dette kalles for proper. Proper er
oppmuntrende tilbakemeldinger til deltakeren, og kan veere for eksempel ord som
mhmm, jaa, skjonner, eller kroppssprak som nikk og gyekontakt (Thagaard, 2014).

Opprinnelig gnsket jeg lik gjennomfgring av resterende intervju, men jeg ble ngdt til a
endre planen for innsamling av data pa grunn av restriksjonene fra Covid-19 som gjorde
det umulig & mgte hverandre pa skolen. Situasjonen ble drgftet i veiledning, og det ble
bestemt at jeg ikke skulle gjennomfgre intervju med elever, men at resterende
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semistrukturert intervju av leerere skulle gjennomfgres over telefon. Dette kan ha
redusert kvaliteten pa intervjudataen, for det sies at 90% av meninger er ikke-verbal og
kommer til utrykk gjennom kroppssprak som tegn og gester (Kvale & Brinkmann, 2018).
Dette samtaleaspektet forsvinner da man gjennomfgrer semistrukturert intervju over
telefon (Tjora, 2010). Ettersom kroppsraket forsvant, s& jeg det som enda mer
hensiktsmessig og viktig & benytte seg konsekvent av proper. Likevel er det noen
fordeler som utpeker seg ved & benytte seg av telefonintervju. Informanten kan fgle
stgrre grad av anonymitet (Tjora, 2010), og man kan gjennomfgre intervjuene til tross
for geografisk avstand (Kvale og Brinkmann, 2018).

Datamaterialets omfang:

Til tross for godt samarbeid med kontaktpersoner, avtalt tid for observasjoner og
intervjuer, lot det seg ikke fullfgre pa grunn av Covid-19 epidemien som medfgrte
stengte skoler og restriksjoner.

Observasjoner med feltnotat:
- Fem timer med undervisningsobservasjoner. I tillegg til observasjoner fra skolens
fellesareal som garderober, ganger og uteomrade som ikke er medregnet i
studien.

Intervju:
- Et semistrukturert intervju med elev som tilsvarer 45 minutter med lydopptak.
- Et semistrukturert gruppeintervju med to laerere som tilsvarer 34 minutter med
lydopptak.
- To semistrukturerte intervju over telefon med to laerer som tilsvarer en time og
58 minutter med lydopptak.

3.4 Troverdighet

Nar man snakker om kvalitetsvurdering av et studie tar man ofte utgangspunkt i
reliabilitet og validitet. Reliabilitet handler om palitelighet, og fokuset rettes mot
forskerens arbeid om redegjgrelse av prosesser rundt datamaterialet (Johannessen et al.,
2010) Det vil si forskeren ma vaere transparent og systematisk ved redegjgrelse av
innsamlingen og bearbeidingen. Formalet er & bygge opp palitelighet, slik at et
forskningsresultat kan reproduseres og etterprgves av forskere pa andre tidspunkter. For
& kunne gke reliabiliteten har jeg beskrevet prosessen med @ samle inn og analysere
data i: Kapittel 3.Metode. Kapittelet har en apen og detaljert framstilling med konkrete
beskrivelser slik at det ikke oppstar usikre momenter av forskningen. Dette star i
henhold til Johannessen og hans medforfattere (2010) om hvordan man gker
reliabiliteten. Dersom andre forskere tar utgangspunkt i beskrivelser og gjennomfgring i
henhold til kapittelet, er det rimelig 8 anta at det kan oppsta tilnaermet lik forskning og
resultater ved et senere tidspunkt. Likevel er det flere faktorer ved kvalitativ forskning
som bidrar til ulike forskningsresultater. For det fgrste bestar denne datainnsamlinga av
intervju og observasjon. Det kan tenkes at gjennomfgring av observasjoner og intervjuer
ved et senere tidspunkt kan fgre til at informantene ha opparbeidet seg andre erfaringer,
endret meninger eller synspunkt. P38 andre siden kan andre forskere med et annet
stasted legge merke til og ta utgangspunkt i andre fenomen enn det jeg gjorde. For &
styrke paliteligheten bgr ogsa forskeren reflektere over og gjgre rede for om man har
noe til felles med informantene, samt spesiell kunnskap og engasjement, og hvordan
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dette eventuelt kan ha pavirket forskningen (Tjora, 2010). Som nevnt tidligere i
oppgaven har jeg ingen spesifikk kjennskap til informantene eller til opplaeringstilbudet
for dgve og hgrselshemmede elever.

Validitet dreier seg om hvor hvorvidt metoden og datamaterialet egner seg til &
undersgke og svare pa problemstillingen (Grgnmo, 2016; Kvale og Brinkmann, 2018;
Thornberg & Fejes, 2009). For a gke validiteten ma de faktiske dataene svare til
forskerens intensjoner (Grgnmo, 2016), og funnene skal vaere i henhold til formalet til
studien og representere virkeligheten (Johannessen et al., 2010). Thornberg og Fejes
(2009) papeker a8 miste informanter og dermed data som kan vaere betydningsfullt for
kvaliteten i studien. I min studie har Covid-19 skapt restriksjoner og medfgrt at jeg har
mistet deltakere og dermed pavirket datainnsamlingen. P& grunn av nasjonale
retningslinjer fikk jeg verken gjennomfgrt resterende av planlagte observasjonsjoner av
opplaeringstilbudet eller intervju av elever. Jeg ser det som nyttig for studien og
problemstillingen & fa gjennomfgrt planlagt datainnsamling for a8 oppna mer tilstrekkelig
informasjon. Likevel hevder jeg at datainnsamlingen som har blitt gjennomfgrt er
forsvarlig til @ svare pa problemstillingen.

Om datainnsamlingen passer med studiens hensikt og problemstilling er ogsa et
spgrsmal Fejes og Thornberg (2009) tar for seg for & vurdere validitet. For @ kunne forsta
undervisningstilbudet for elever med hgrselstap valgte jeg observasjon. Jeg tilstrebet &
innhente fullverdig datainnsamling med strategisk observasjon og tilstrekkelige
feltnotater. Ettersom jeg hadde valgt ut strategisk observasjon, har jeg inntrykk av at
observasjonen ga meg relevant datamateriale i henhold til problemstillingen. En annen
mulighet for gjennomfgring hadde vaert og benyttet seg av videokamera. Videokamera
hadde gitt meg mulighet til & se videoopptakene gjentatte ganger, som kunne medfgrt
bredere ytringer, samt mulighet til & se hendelser som kanskje ble utelatt i farsteomgang
(Silvermann, 2011). Men pa grunn av forskningsetiske retningslinjer med tanke pa barn
ble dette unngatt. Aarsand og Forsberg (2009) papeker at videokamera kan pavirke
situasjonen som medfgrer at deltakerne ikke opptrer naturlig. Derfor ser jeg mine
observasjoner med tilstedevaerelse av meg og en notatblokk som hensiktsmessig og
oppriktig.

3.5 Utvalget

For a sikre kvalitet pa dataen er man avhengig av a ha informanter som har innsikt i
temaet som studien skal belyse (Grgnmo, 2016). Ettersom studien skal belyse
opplaeringstilbud for elever med hgrsestap, vil studien bzere preg av et strategisk utvalg.
Et strategisk utvalg vil si at informantene ma oppfylle kriterier i forhold til hva studiet
skal innebzere (Thaagard, 2018). Jeg hadde fglgende strategiske kriterier for leerer og
elev; De strategiske kriteriene for laererne var at de arbeidet i en naerskole med elever i
alderen 6-16 ar med et hgrselstap. De strategiske kriteriene for eleven var at alderen var
fra 6-16 ar, hadde et hgrselstap og fikk oppleering i naerskolen. Jeg hadde ingen krav om
at elevene eller lzererne skulle bruke norsk tegnsprak eller hgrselstekniske hjelpemidler.

For @ rekruttere informanter deltok jeg pd et mgte med NTNU og Trondheim kommune.
Trondheim kommune og NTNU har en formell samarbeidsavtale som skal gi
masterstudenter ved NTNU lettere tilgang til informanter nar de skal skrive
masteroppgave. P8 mgtet presenterte jeg studien min og de strategiske kriteriene for
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utvalget. Ansvarlig person fra samarbeidskommunen oppga skoler som kunne vaere
aktuelle og ba meg om a ta direkte kontakt med skolene. Jeg fikk offentlige
epostadresser til de aktuelle skolene, og sendte en forespgrsel om tillatelse @ sende ut et
informasjonsskriv (vedlegg 2 og vedlegg 3). Jeg fikk ingen respons pa henvendelsene
mine. Etter en maneds tid, arrangerte NTNU et nytt mgte med samarbeidskommunen.
Jeg fikk tildelt en ny kontaktperson fra samarbeidskommunen som ga meg
kontaktopplysninger til nye andre aktuelle skoler. Dette medfgrte at gikk igjennom
prosessen pa nytt for @ etablere kontakt med aktuelle skoler.

Jeg ble ogsa oppfordret til a ta kontakt med skoler som jeg selv hadde kjennskap til og
som kunne vaere aktuell for studiet. Da fikk jeg en avtale. For & fa stgrre utvalg tok
veileder kontakt med offentlige epostadresser til skoler i andre kommuner, og
henvendelsen hennes ble videresendt til aktuelle skoler. Til slutt hadde jeg avtaler med
tre skoler i to ulike kommuner.

P& grunn av etiske hensyn og krav om frivillig deltakelse matte sgknaden min ga
tjenesteveien innad i virksomheten. Det var rektor som tok kontakt med de aktuelle
laererne og elevene, samt deres foresatte (pa grunn av elevene er under 15 &r). P8 en
skole ble jeg kontaktet av aktuell lserer over telefon, og det ble avtalt et mgte pa skolen.
Mgtet medfgrte en presentasjon av studien til to av leererne, en presentasjon til elev med
hgrselstap og en presentasjon til klassen. Pa de to resterende skolene ble det
presentasjon av studien over telefon og e-post med aktuelle lzerere pa grunn av Covid-
19.

Da informantene bekreftet over telefon, e-post eller fysisk oppmgte at de var positive til
a delta, ble det endt ut informasjonsskriv pa e-post eller utgitt med samtykkeerklaring
og intervjuguide til laerere, elever og foresatte (vedlegg 2 og vedlegg 3).

Utvalget besto til slutt av:
Elever
- Jente pa 4.trinn. Har hgrselstap pa begge grene. Har hgreapparat og tekniske
hjelpemidler i undervisning. Far opplaering etter §2-6 pa naerskolen og delt

opplaeringstilbud. (Ble ikke gjennomfgrt observasjon og intervju av opplaeringstilbud pa grunn av
stengt skole som fglge av Covid-19)

- Gutt pa 6.trinn. Er dgv. CI og tekniske hjelpemidler i undervisning. Far opplaering

etter §2-6 pa naerskolen og delt opplaeringstilbud. (Ble ikke gjennomfart observasjon og
intervju av opplaeringstilbud p& grunn av stengt skole som fglge av Covid-19)

- Jente 5.trinn. Har hgrselstap pa begge grene. Har hgreapparat og tekniske
hjelpemidler i undervisning.

Leerere
- Kvinne, tegnspraklaerer og laerer pa 4.trinn. 20 ar med erfaring i hvordan man

underviser elever med hgrselstap i naerskolen. 30 studiepoeng i tegnsprak. (Ble ikke
gjennomfgrt observasjon av opplaeringstilbud p8 grunn av stengt skole som fglge av Covid-19)

- Kvinne, tegnsprakleaerer og laerer pa 6.trinn. 4 &r med erfaring i hvordan man
underviser elever med hgrselstap i naerskolen. Har 30 studiepoeng i tegnsprak,

men skal ta eksamen i tegnsprak 2 varen 2020 som gir 30 studiepoeng. (Ble ikke
gjennomfgrt observasjon av opplaeringstilbud p8 grunn av stengt skole som fglge av Covid-19)
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- Kvinne, leerer 5.trinn. 7 maneder med erfaring i hvordan man underviser elever
med hgrselstap i naerskolen.

- Mann, laerer 5.trinn. 7 maneder med erfaring hvordan man underviser elever med
hgrselstap i naerskolen.

3.5.1 Kort presentasjon av informantene

P& grunn av anonymitet har lzerere og elev fatt fiktive navn ved presentasjon av funn.
Anne er fra naerskole 1, hun er tegnspraklarer og laerer pa 4.trinn. Linda er fra naerskole
2, hun tegnspraklaerer og laerer pa 6.trinn. Hakon og Marit er fra naerskole 3, og begge
er laerere pa 5.trinn. Alle laererne underviser en elev med hgrselstap som har heltids eller
deltids opplaering. Frida er elev med hgrselstap pa 5.trinn, og har undervisning pa
naerskole 3. Det er deres opplevelser og erfaringer som ligger til grunn for analysen i
denne studien. Analysen ma sees i lys av at leererne har varierte erfaringer med
undervisning av dgve og hgrselshemmede elever, og dermed har ulike beskrivelser av
undervisningstilbud for elever med hgrselstap.

For a fa en ryddig og strukturert framstilling har de fiktive navne et tall inneklemt i seg,
som for eksempel: Frida(3). Frida(3) betyr at Frida er elev fra naerskole 3. Dette gjelder
0gsa de samme for leererne. Anne(1) betyr laerer fra naerskole 1, Linda(2) betyr leerer fra
skole 2, Hakon(3) og Marit(3) betyr leerer fra skole 3.

3.6 Etiske hensyn

For @ kunne gjennomfgre forskning ma man ta stilling til etiske hensyn. Den fgrste etiske
hensynet jeg tok for meg var godkjennelse fra NSD (norsk senter for forskningsdata).
Ettersom studien inneholder personopplysninger, samt direkte og indirekte opplysninger
fra elever og leerere, ma forskningen godkjennes fgr den kan starte. Dette studiet ble
sgkt inn til NSD, og det ble godkjent (vedlegg 1). Forskningen skal ivareta informantene,
derfor har studien fiktive navn for & opprettholde anonymisering og ikke mulighet for &
gjenkjenne deltakerne.

For & verne informantene var jeg i dialog med eleven og leererne i Igpe av
skolehverdagen og da jeg innhentet datamaterialet. Hensikten var for & skape en
tilneermet naturlig situasjon, samt bygge relasjoner slik at informantene kan oppleves
som trygt a stille spgrsmal eller informere om at 3 trekke seg. Jeg mener det er
vanskeligere & ivareta etiske hensyn og relasjoner hvis man ikke ha fysisk kontakt.
Derfor ble det tatt en besetning om a ikke gjennomfgre intervju over telefon med barn
da Covid-19 skapte restriksjoner for fysisk kontakt.

3.6.1 A forske p& barn

A forske pa barn fgrer til ulike etiske hensyn. Fgrst og fremst er det & sikre at barn
forstar hva studien er opptatt av, og hva det innebaerer for dem & delta i studien. Av den
grunn ble informasjonsskrivet og intervjuguiden (vedlegg 2) skrevet med et tilpasset
ordforrad og formuleringer for 8 appellere til barna. For 3 tilpasse ordforradet benyttet
jeg meg av ord og utrykk som jeg hevder barn hadde kjennskap til og en forstaelse av.
For eksempel formulerte jeg meg slik : Jeg onsker 8 f8 vite hva som kjennetegner din
horselnedsettelse, hva som du synes er vanskelig i skolehverdagen og hva du far til i
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skolehverdagen. Istedenfor : Jeg onsker § vite hva ditt horselstap innebeerer, hva du
synes er krevende i skolehverdagen og hva du mestrer i skolehverdagen.

Barnet matte vise sin eget aksept til 3 delta i studiet med & signere. Det er viktig a
poengtere at dersom informantene under 15 &r, er det ngdvendig a8 innhente samtykke
fra foreldre. Et annet hensyn er varsomhet. Eksempel pa en situasjon der jeg ser det
som hensiktsmessig & veere varsom var under observasjon og intervjuet rundt barnets
funksjonsnedsettelse. Barn med funksjonsnedsettelse, eller barn som skiller seg ut fra
jevnaldrende pa en aller annen mate, kan ha fatt ekstra oppmerksomhet fra laerere og
medelever. Derfor kan det vaere sarbart & bli observert eller fortelle om sin egen
skolehverdag, seerlig hvis det oppstar negative opplevelser om a vaere en del av et
funksjonsfrisk skolemiljg. Det er ogsa viktig @ unnga stigmatisering. Av den grunn var
jeg oppmerksom pa min observasjonsrolle og plasseringen under observasjon. Jeg var
opptatt av at barnet skulle oppfatte meg som tilstedevaerende, og ikke oppleve meg som
patrengende.

P& samme tid kan forskerens oppmerksomhet og spgrsmal gjére barna oppmerksomme
pa sarbarhet som de ikke hadde veert opptatt av tidligere. Dette kan fgre til at forskeren
kan sette negative spor i barnas tanker om deg selv, sin tilhgrighet til felleskapet, og til
sin egen og andres forventinger til la2ering og mestring. Av den grunn var flere av mine
spgrsmalsformuleringer apne slik at barnet selv kunne fortelle uten at det skulle oppsta
folelse av stigmatisering og fordommer. Jeg informerte ogsa om at det ikke finnes noen
riktige eller gale svar, men var interessert i @ hgre barnets opplevelser og fortellinger.
Eksempler pa spgrsmal fra intervjuguiden er ; Fortell om ditt harselstap, fortell om en
opplevelse der du synes det er vanskelig 8 laere, har du et forslag for at situasjonen kan
veaere bedre for deg og ditt hgrselstap?.

3.7 Analyse av datamaterialet

For jeg fremmer analyse av datamateriale, ser jeg det som hensiktsmessig a gjgre rede
for forskerens forforstaelse. Forskeren er en viktig del av forskningsprosessen, og derav
ma forskerens rolle og erfaringer beskrives (Gudmundsdéttir, 2011). Min rolle som
forsker er & kunne forstd og leere om opplaeringstilbudet for dgve og hgrselshemmede
elever. I Igpet av leererutdanninga og masterstudiet i spesialpedagogikk har jeg
opparbeidet meg erfaringer og formeninger pa et generelt grunnlag om hvordan
undervisning bgr legges til rette for et variert elevmangfold, men har ingen spesifikk
kompetanse om oppleeringstilbudet for dgve og hgrselshemmede elever. Ettersom
hgrselstap er en tematikk jeg har lite kjennskap til, har jeg lest litteratur og forskning
rettet mot hgrselstap. Jeg har fulgt med pa sosiale medier, TV-serien Ut av stillheten og
nettsteder hvor dgve og hgrselshemmede mennesker og andre diskuterer ulike temaer
som opptar dem. Derav barer studien preg av en induktiv og deduktiv tilnaerming. Det
vil si at studien gar fra empiri til teori, og fra teori til empiri (Grgnmo, 2016)

3.7.1 Transkripsjoner

Etter endt intervju startet jeg med transkribering. Transkripsjonen handler om a gjgre
lydopptakene fra intervjuene om til direkte avskriving. Det sveert betydningsfullt & fa det
sa presist som mulig for 8 kunne benytte det som en troverdig kilde og et godt
datamateriale for analyse (Kvale & Brinkmann, 2018). For a8 oppna fullverdige og
palitelige transkripsjoner som kunne benyttes i analysen ble jeg inspirert av
transkripsjonskonvensjoner som er bearbeidet etter ten Have (ten Have i Kvale &
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Brinkmann, 2018, s.209). Transkripsjonen av intervjuene ble gjennomfgrt samme dag
som gjennomfgring. Jeg transkriberte alle intervjuene i sin helhet selv om det var en
tidskrevende prosess. Fgrst og fremst for unnga a eliminere datamateriale, samt
muligheten til 3 finne oversikt og struktur over datamateriale som kan vaere nyttig ved
start av analyse (Kvale og Brinkmann, 2018).

3.7.2 Fenomenologisk og hermeneutisk tilnaerming

Fenomenologiske og hermeneutiske studier legger vekt pa fortolkninger og forstaelse av
hvilke meninger som knytter seg til ulike handlinger (Grgnmo, 2016, s. 392). En
fenomenologisk studie egner seg nar man skal analysere handlinger og opplevelser av
folks hverdagsliv (Grgnmo, 2016). I et fenomenologisk perspektiv er hensikten & samle
inn data der informantenes ytre verden kommer i bakgrunn, og fokuset rettes mot &
fortelle om deres erfaringer, opplevelser og virkelighet (Johannessen et al., 2010;
Thagaard, 2018). Av den grunn er det informantens egne opplevelse og informantenes
egne livsverden som legges til grunn for analysen. P& samme tid er studien inspirert av
hermeneutikk. Hermeneutikk betyr fortolkningsleere eller fortolkningskunst (Grgnmo,
2016, s. 393). Det vil si at informanten kommer med deres synspunkter, meninger og
erfaringer, men forskeren tar en mer omfattende fortolkninger av informantene sine
synspunkt. Med andre ord tar forskeren et dypere meningsinnhold i handlingene enn det
som var umiddelbart innlysende (Thagaard, 2018). Disse fortolkningene skjer i to faser
(Grgnmo, 2016). Den fgrste fasten handler om at forskeren analyserer ut fra forskerens
egen for-forstaelse. Det kan for eksempel vaere forskerens tidligere erfaringer og
betraktinger, samt tidligere forskning. Den andre fasen for analyse er helhetsforstaelsen.
Forskeren ser informantenes meninger og handlinger ut fra en stgrre helhet, slik at ingen
fenomen kan forstdes uavhengig av den stgrre helheten de inngar i. Da forskeren veksler
mellom & analysere ut fra egen for-forstdelse og ut fra en stgrre helhet, kalles
analyseprosessen for hermeneutisk sirkel (Grgnmo, 2016).

I analyseprosessen gnsket jeg har & fa fram informantenes egne erfaringer, tanker og
subjektive synspunkter. Jeg har jobbet med a se informantenes enkelte utsagt i en
helhet, og reflektert over hva informantenes uttrykk kan si og fortelle oss. A reflektere
over datamateriale sa jeg som en viktig forutsetning for & fa relevante analyser.
Gjennom a reflektere over datamaterialet kan forskeren bli inspirert til & fullfgre en mer
systematisk analyse, samt at forskeren kan fa trygghet for at det faglig substans i
empirien (Tjora, 2010). Jeg leste igjennom transkripsjonene mine gjentatte ganger, og
stilte spgrsmal til meg selv som; Hva er det informantene sier? Hva som var likt og ulikt?
Hva er gjentagende? Jeg jobbet med & skape forstaelse av hvilken betydning som I3 til
grunn i det som informantene fortalte. Det som kan forekomme i en slik
fortolkningsprosess er at jeg som forsker fortolker informantenes fortelling fra et annet
stasted enn det informanten forteller. Dette kan sees som en fallgruve for kvalitative
studier fordi disse legger opp til at det finnes, og kan skapes ulike fortolkninger av
sammenhenger.

3.7.3 Koding og identifisering av kategorier

Analysen av datamaterialet bestar av kodingen og kategoriseringen av det transkriberte
materialet. Jeg startet med & kode transkripsjonene. Koding er detaljerte ord og utrykk
som representerer det empiriske datamaterialet (Tjora, 2010). Jeg benyttet meg av ulike
fargetusjer for & markere koder i samtlige transkripsjoner. Koding med fargetusjene er
inspirert av fenomenologien da det blir vektlagt informantenes verden og utrykk. P8
samme tid ble det notert og kommentert i margen hva jeg hevdet informantene snakket
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om. Noteringen og kommenteringen er inspirert fra hermeneutikken. Deretter samlet jeg
alle kodene, noteringen og kommentarene fra hver transkripsjon og prgvde a se alt i
sammenheng. Dette kalles kategorisering. Kategorisering bestar av a8 samle de kodene
som er relevante for problemstillingen i grupper (Tjora, 2010, s. 160). Jeg prgvde & se
etter hva som var likt og ulikt i datamaterialet. Jeg var ogsa pa leting etter hva som var
gjentagende utsagn, argumenter, opplevelser og handlinger.

Til slutt kom jeg fra til tre kategorier som belyser informantene sine opplevelser og
erfaringer av opplaeringstilbudet for dgve og hgrselshemmede elever i naerskolen. Det er
disse tre kategoriene som skal vaere grunnlaget for & besvare problemstillinga; Hvilke
forhold ved opplaeringstilbudet mener laerere og elev har betydning for § etablere et
inkluderende oppleeringstilbud for dove og hgrselshemmede elever? Kategoriene handler
om 1) & etablere et aksepterende lzeringsmiljg, 2) fysisk tilrettelegging av laeringsmiljget,
og 3) bruk av hgrselstekniske hjelpemidler. Innholdet i kategoriene blir presentert i de
pafslgende kapitlene med utsagn fra informantene og utdrag fra observasjon. Funnene
blir belyst opp mot teori, litteratur og tidligere forskning gjennom presentasjonen og i
analytisk refleksjon.
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Kapittel 4. A etablere et aksepterende
l2eringsmiljg

Nordahl (2010) hevder at et godt leeringsmiljg skal veere et inkluderende miljg som
bidrar positivt til lsering og utvikling. For @ kunne bygge et inkluderende lzeringsmiljs
rundt den dgve og hgrselshemmede eleven, er det viktig med anerkjennelse og respekt
for seg selv, samt fra medelevene og laererne slik at man oppnar membership (Antia et
al., 2002). Leerere som var informanter i studien la vekt pa & arbeide mot anerkjennelse
og forstdelse av hgrsestapet for a etablere et laeringsmiljg. Derfor har jeg valgt a sortere
datamaterialet mitt i tre kategorier: holdninger til egen identitet, medelevers holdning til
hgrselstap i et laeringsmiljg, og leerere og skolens holdninger til hgrselstap i et
lzeringsmiljg. Avslutningsvis er det videre analytiske refleksjoner.

4.1 Holdninger til eget hgrselstap

Dgve og hgrselshemmede elever kan identifisere seg pa ulikt vis i hvordan de
anerkjenner eget hgrselstap og hvilke situasjoner og miljg de befinner seg i (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2009; Falkenberg & Kvam, 2012; Grgnlie, 1995). I en
skolehverdag kan identifiseringen av hgrselstap ta utgangspunkt i hvordan de opplever
tilretteleggingen av undervisning, anvendelse av tekniske hjelpemidler, tegnsprak og
bruk av tolk, assistenter eller tegnsprakleerer. Hvordan man @nsker & identifisere seg kan
0gsa sees i sammenheng med hvordan de gnsker a framsta for medelevene. Frida(3)
fortalte at hun hadde hgreapparat i begge grene, og papekte gjentatte ganger under
intervjuet at hun ikke gnsket spesielle tilpasninger i skolehverdagen. Hun vil helst veere
en helt vanlig elev og ha en naturlig plass pa trinnet. Det eneste Frida(3) gnsket var at
lzerere og medelever skulle benytte seg av teknisk utstyr slik at hun fikk meg seg hva
som ble sagt, samt redusert stgy slik at det ble et godt lydmiljg.

Frida(3) : «Jeg pleier egentlig § si at jeg har hgreapparat i sra som fanger opp hgrselen
som er gdelagt, s§ jeg identifiserer meg ikke som dav, harselshemmet eller noe s8nt.»

Frida(3) : «Jeg vil vaere helt vanlig elev i klasserommet. I klasserommet m8 man passe p8
at medelevene er stille og ikke br8ker, og at man bruker mikrofonene.»

Et gnske om a ikke vekke oppmerksomhet blant lzerere og medelever kan ogsa vaere
med pa & pavirke elevenes holdninger til eget hgrselstap. Anne(1) og Linda(2) papekte at
elevene med hgrselstap alltid kommuniserer med talesprak til hgrende medelever og
tegnsprak til tegnspraklige. Anne(1) har opplevd at eleven kan vise frustrasjon dersom
laereren kommuniserer med tegnsprak til eleven, mens Linda(2) har opplevd at eleven
ikke gnsker kommunikasjon pa tegnsprak da det er hgrende tilstede.

Anne(1) : «Jeg prover 8 bruke tegnsprdk s§ mye som mulig for at eleven skal bruke det
tilbake til meg, men eleven foretrekker talesprék. Jeg kan se at eleven blir fort frustrert i
ansiktet sitt da jeg bruker tegnsprék. Jeg kan tenke meg at eleven synes det er veldig
ungdvendig.»

Linda(2) : «Til meg kan eleven snakke tegnsprdk, men han velger alltid talesprék til
medelever. Dersom jeg prover § sette i gang en felles samtale p8 tegnsprék sammen med
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horende elever, s8 ville eleven med harselstap unngétt & bruke tegnsprék like mye som
hgrende elever.»

I korte trekk kan Anne(1), Linda(2) og Frida(3) sine utsagt vise til at man ikke gnsker &
fremsta som annerledes. Dette viser Kermit (2014) til i sin rapport En av flokken, der
han fremmet at elever med sansetap gnsker & vaere en lik og en del av medelevene sine.

4.2 Medelevers holdninger til hgrselstap og tegnsprak i et laeringsmiljg
For a etablere et aksepterende og inkluderende lzeringsmiljg har Anne(1) brukt mye tid
pa 3 fortelle om hgrselstap og utfordringer med hgrselstap til medelevene.

Anne(1) : «Vi bruker veldig mye tid til § snakke om det p§ trinnet. Det er ikke noe som
snakkes om en gang, det er noe vi tar med oss hele tiden. Det er viktig at medelever
anerkjenner den eleven og det hgrselstapet. Det er viktig at medelevene tar hensyn, at
medelevene vet hvordan de tar hensyn og at det er 8penhet p§ trinnet slik at alle vet
hvorfor. Medelevene m4 forstd hva det innebeerer.»

Anne(1) sa at samtlige av elevene pa skolen har utviklet anerkjennelse av mangfold og
ulikhet, samt kunnskap om tegnsprak etter at skolen var med i inkluderingsprosjektet
Tegnsang. Tegnsang handler om a tolke sangene til tegnsprak slik at det er mulig &
synge med tegn og stemme. Formalet med Tegnsang var a skape et inkluderende kor
som vennskapsarena for hgrende og hgrselshemmede elever. Pa samme tid sa& Anne(1)
Tegnsang som en arena der hgrselshemmede barn kunne bli sett pa som mestrende
forbilder for hgrende elever.

Anne(1) : «Det er s8 vanskelig 8 vaere sosial med et hgrselstap. Det ser ut som om det gér
veldig bra de fgrste 8rene, men det blir mer kommunikasjon med muntlig spr8k nér de blir
starre, dermed vanskeligere § veere sosial. S8 derfor starta vi jo koret som en
vennskapsarena for de som har felles referanser, og ungene med hgarselstap ble p§ en
mé&te mestrende forbilder for de andre.»

Skolen har bevart koret som ble etablert i forbindelse med inkluderingsprosjektet
Tegnsang, og Anne(1) har fortsatt med Tegnsang pa sitt trinn. Det vil si at det synges
sanger pa tegn og auditivt i klasserommet og pa samlingsstunder. Hun har fatt inntrykk
av at Tegnsang har skapt positiv oppmerksomhet der elever og ansatte har anerkjent
hgrselstap, tegnsprak og tegnspraklig miljg.

Hakon(3) og Marit(3) syntes det er viktig at medelevene til Frida(3) har gode holdninger
til hgrselstap. Laererne har ikke snakket spesifikt om hgrselstapet til Frida(3) i klassen,
men har regelmessig samtaler med medelever om respekt og holdninger for & arbeide
mot et godt leeringsmiljg. I tillegg har laererne i iverksatt et anmerkingssystem, stillelys
og Classromscreen. Anmerkningssystemet er for a bli kvitt ugnska kommentarer og
kommunikasjon uten mikrofon. Stillelyset er et stearinlys som skal brenne dersom
laererne mener det er et akseptabelt lydniva i arbeidssituasjoner. Hvis det oppstar brak
og stgy, slukkes stearinlyset. Da stearinlyset har brent helt ned, skal trinnet fa en
premie. Classroomscreen er en nettside der laereren kan velge ut illustrasjon i form av et
trafikklys, som viser om det skal vaere helt stille (grent lys), eller om det er lov til &
snakke (gult lys) med hverandre eller samarbeid.
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Marit(3) : «Vi har ikke snakka spesifikt om tilpasninger rettet mot Frida(3). Vi har
samtaler som g8r p8 det generelle leeringsmiljoet.»

H8kon(3) : «Vi har regelmessig samtaler med elever nr det gjelder holdninger og folger
opp fortlgpende dersom det er tiltak som er retta mot leeringsmiljoet. Vi har kjort
anmerkingssystem i en periode for 8 bli kvitt ugnsket kommentarer, prating uten 8 bruke
mikrofon og stgy.»

Marit(3) : «Vi har stillelys som vi brenner n8r det er helt stille. S8 starter vi og prover litt
med det Classroomscreen. Det tester vi litt ut n§.»

Mens Anne(1) benytter kommunikasjon for @ skape et laeringsmiljg, kan en se at Marit(3)
og Hakon(3) har valgt & rette fokuset mot belgnning og straff i form av et
anmerkningssystem og stillelys. En annen faktor som blir benyttet for a skape et
aksepterende laeringsmiljg er & laere medelevene tegnsprak. Anne(1) og Linda(2) har lagt
til rette for at medelever fra trinnet har fatt muligheten til 8 vaere med pa
tegnsprakopplaering med eleven med hgrselstap. Dette har foregatt pa naerskolen eller
pa skolen der eleven har delt skoletilbud. Hensikten var & gi medelever innsikt i norsk
tegnsprak, hvordan det er & veere i et klasserom der tegnsprak er hovedspraket,
lzeringsaktiviteter pa tegnsprak samt oppleve a vaere en del av et tegnspraklig miljg. I
undervisning pa naerskolen fortalte lzererne at de benyttet seg av tegnsprak for a gi
beskjeder, som for eksempel ta opp boka fra skuffen din. De opplevde at medelevene
synes det er positivt, har skapt et engasjement rundt tegnsprak og muligheten til a
kommunisere uten & benytte stemmen.

Linda(2) : «Noen ganger s§ kutter jeg stemmen, s ungene m4 folge med og de m& henge
p8. Da sier jeg det samme igjen til alle har forstatt. Det synes de er ganske goy, og det er
hvert fall goy at jeg klarer 8 si noe uten at jeg bruker stemmen. »

Anne(1) : «Hvis det er beskjeder de er kjent med, for eksempel ta fram en bok eller ta opp
en bok fra skuffen sin, s8 bruker vi ofte bare tegnspr8k. Det er en del ting alle elevene er
oppleert til og som alle forst8r.»

Leererne har varierende metoder for @ arbeide mot medelevers holdninger til hgrselstap
og tegnsprak i et laeringsmiljg. Det kan se ut til at medelevene pa trinnene til Anne(1) og
Linda(2) fremstar som positive til tegnsprak, og til det & lsere og kommunisere pa en
annen mate enn de er vant til. P4 den andre siden kan det sees som en utfordring
ettersom de tegnspraklige elevene selv gnsker 8 kommunisere pa talesprak til hgrende
laerere og medelever. Det finnes ikke konkrete forklaringer pa hvorfor dette oppstar, men
det kan sees ut fra ideelle selvoppfatning. Ideell selvoppfatning tar utgangspunkt i hva
man gnsker & veere (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Utsagnene fra Anne(1), Linda(2) og
Frida(3) kan antyde at elevene med hgrselstap har et gnske om & ha hgrsel og vaere pa
lik linje som hgrende medelever. Hvorfor elevene har et gnske om & vaere pa lik linje som
hgrende elever kan sees ut fra kollektive erfaringer. En kollektiv erfaring er generelle og
dominerende holdninger til bestemte grupper (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Som Grgnlie
(1995) har papekt har det eksitert nedlatende og darlige holdninger til hgrselstap fra
tidenes morgen. Dersom elevene har opplevd dette kan det tenkes at dette er en av
arsakene til at de velger talesprak og ha et gnske om en identitet som hgrende.

29



4.3 Leerere og skolens holdninger til hgrselstap i et laeringsmilja

Anne(1) har studert audiopedagogikk og tegnsprak, samt arbeidet i team med en kollega
med lik kompetanse. Videre fortalte hun at studiet og samarbeidet med kollegaen ga
mulighet til & drgfte og reflektere over hvordan man skal legge til rette for et
lzeringsmilje med positive holdninger til hgrselstap, tegnsprak og tegnsprakligmiljg. Pa
samme tid tilfgyde hun at Tegnsang ikke bare skapte en holdningsendring for elevene,
men ogsa ansatte. Dette har medfgrt at det alltid benyttes tekniske hjelpemidler pa
fellessamlinger, fellessanger er tolka til tegnsprak, og skolens arlige forestilling blir tolka.
Hun opplever at skolen, bade lzerere og elever, legger til rette og forstaelse for elevens
hgrselstap. Likevel kunne Anne tenkt seg faste rammer pa hvem som har ansvaret for &
tolke arrangement som skjer utenfor trinnet. Hun undret seg over om det er
administrasjonen eller den enkelte lzereren som har ansvaret.

Anne(1) : «Jeg tenker det er ganske mye ekstra arbeid med 8 ha en elev med hgrselstap
pé et trinn. Bare i forhold til det § tolke til arrangement. Det er litt uklart hvem som har
ansvar for hva. Er administrasjonen her? Eller den enkelte lserer som har det
hovedansvaret?»

Linda (2) opplever at skolen legger til rette for tegnsprak ved & alltid ha med seg
tegnsprak i den arlige skoleforestillingen. Likevel har det forekommet situasjoner der
Linda(2) erfarte at lsererne pa teamet ikke har god nok kompetanse pa hva det vil si a
veere dgv eller hgrselshemmet.

Linda(2): «Det er mange andre leerere som mangler kompetanse p8 hvordan man legger til
rette undervisninga si, hvordan man organiserer og hvordan man organiserer gruppa... Man
er ngdt til 8 tenke litt mer pd «hvordan har jeg lyst til § undervise n8r man har en elev med
hgrselstap i klassen?» Kanskje man som leerer kan gjgre noen endringer der man tenker at
dette er bra for alle, fordi tilrettelegginga for dgve og harselshemmede elever er bra for
alle. Det er ingenting som er d8rlig med & bruke mikrofon eller hgre stemmen sin p8 et
hgyttaleranlegg. Det er ingenting d8rlig med & vente litt lengre p8 tur. Da jeg fremmer
dette til kollegaene mine s§ skjonner de vel noe av det. Men samtidig s8 skjonner de ikke
hvor viktig det er. Rett og slett mangel p8 kunnskap.»

Linda(2) fortalte at hun har informert lzererne om hvor viktig det er @ ha et godt lydmiljg
der man unngar & snakk hgyt til en person med CI eller hgreapparat, samt at det er
forskjell pa & hgre lyd og kunne oppfatte det som andre sier. Hun tilfgyde at kollegaer
har fatt tilbud om & dra pa kurs for a fa opplaering, men at de ikke har benyttet seg av
det. Linda(2) har delt sine tanker med ledelsen, slik at det blir tatt tak i og oppstar
forandringer pa skolen nar det gjelder a leere seg tegnsprak og dra pa kurs. Likevel har
mangel pa god nok kompetanse medfgrt at leererne ikke har forstaelse for hvorfor og
hvordan man skal legge til rette for en elev med hgrselstap.

Linda(2) : «Vi skulle arrangere julegrat, og kollegaene vil gjerne samle hele trinnet p§ 60
elever. Da sa jeg «ja, det er jo veldig koselig det, men da g8r det an 8 8pne dorene til det
lille rommet, s§ kan noen elever sitter der i tillegg.» Da merker jeg da at stemninga blir
ubehagelig med et svar som «skal vi da ha noen som sitter i det store arealet, ogs8 skal
resten vaere pd lille rommet?» Da svarte jeg «ja, vi m& nesten det. Ellers s§ er det ikke noe
koselig for eleven med hgrselstap. Eleven klarer ikke 8 ha en samtale n8r det er 60 elever i
det store arealet. Hvis vi sitter 10 stykker i det lille rommet, s§ er det nok elever til at alle
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kan ha noen 8 snakke med. Vi kan lage et lite langbord og dgra er 8pen til det store
arealet.» Kollegaene mine tenker at de tar bort den fellesfplelsen for elevene som m3 bli
med den harselshemmede eleven inn p&d det rommet.»

Linda(2) papekte at en slik tilrettelegging medfgrte at ingen elever ble stengt ute eller
hindret i @ vaere med hverandre, men at det kun er en plass der det er roligere 3 sitte. Pa
samme tid hevdet hun at dersom man legger opp til alle i samme rom, sa blir eleven
med hgrselstap ekskludert. Linda(2) skulle gnske kollegaene var flinkere til a legge til
rette for munnavlesning, blikkontakt, og organisere medelevene slik at det kun er én
som snakker om gangen. Hun opplevde ogsa at opplaeringen til hgrende elever trumfet
tilretteleggingen til eleven med hgrselstap.

Linda(2) : «Dersom vi har om Alf Proysen eller Astrid Lindgren, skal laerere ha hgytlesning
fra boka. Jeg mener heller man kan benytte seg av tilgjengelige nettressurser der boka er
tolka til tegnspr8k, en stemme som leser opp, samt viser bildene. Men jeg foler at
holdningen er «ja, men det er koselig med hgytlesning.»

Avslutningsvis understrekte Linda(2) et gnske om at skolen ma ta en stgrre rolle nar man
snakker om inkludering.

Linda(2) : «N&r man har en tolk eller en tegnspr8kleerer inne i klasserommet, er ikke dette
lasningen p8 inkludering. Det er en del av lgsningen. Man m& ha med seg hele, ikke bare
teamet, men generelt hele skolen m& vaere nadt til 8 ta en storre rolle n8r man snakker om
inkludering. Det er sjelden man hgrer «Du, vi har en elev som er daov. N&r du er ute i
skoleg8rden vil jeg at du skal tenke p8 det ndr du henvender deg til den eleven i
friminuttet». Det savner jeg.»

At det er uenigheter og uklare retningslinjer pa hvordan tegnspraklaerer og lzerere gnsker
et laeringsmiljg som bestar av hgrende elever og elever med hgrselstap er ikke uvanlig.
Berge (2016, 2020), Ringsg & Agerup (2018) papekte at det er ulike forventinger og
oppfatninger om hvilke tilrettelegging som er hensiktsmessig i undervisningssituasjoner
for elever med hgrselstap. Det er laererens ansvar for a tilrettelegging av undervisning
for dgve og hgrselshemmede elever, men det kan veere fornuftig med et samarbeid
mellom de to profesjonene for a fa et godt laeringsmiljg. Stinson og Liu (1999) papekte i
sitt studie at tolkene ma i stgrre grad kommunisere og avgi kompetanse og informasjon
til laerere og medelever for & ivareta et godt laeringsmiljg. Men pa andre siden kan det
sees som en utfordring, ettersom laererne ikke velger a benytte seg av kunnskap og
informasjon som blir gitt. Linda(2) sine utsagn kan sees i lys av Berge (2016) sine funn i
doktorgraden der lzererne hevdet at tolken gir nyttige innspill i hvordan man kan
tilrettelegge undervisning med dgve og hgrselshemmede elever, men ble undervisningen
praktisert slik som den pleier og gnsker ikke 8 gjore noe nummer ut av et hgrselstap.

4.4 Analytisk refleksjon

Helt siden idealet om & gi dgve og hgrselshemmede muligheter i opplysningstiden pa
1700-tallet har det vaert et behov for & tilrettelegge og anerkjenne hgrselstapet og
utfordringene det har gitt (Peterson, 1991). I 1825 ble den f@rste skolen for dgve
etablert i Norge, og det kan tenkes at det var starten pa anerkjennelse av dgve og
hgrselshemmede (Berge, 2016; Grgnlie, 1995; Skjglberg, 1992). Til tross for en
voksende anerkjennelse, har det vaert negative holdninger mot hgrselstap og tegnsprak i
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samfunnet. Holdningene til samfunnet har vaert at hgrselstap skal overvinnes og
bekjempes, og ikke erkjennes (Grgnlie, 1995; Skjglberg, 1992). At det fortsatt er slike
holdninger til hgrselstap kan sees ut fra Frida(3), Anne(1) og Linda(2) sine utsagn.
Frida(3) papekte gjentatte ganger at hun ikke gnsket spesielle tilpasninger. Eleven til
Anne(1) blir frustrert nar Anne(1) kommuniserer med tegnsprak til eleven, og Linda(2)
opplever at eleven ikke gnsker 8 kommunisere med tegnsprak nar det er hgrende elever
tilstede. Som nevnt tidligere er ikke dette uvanlige holdninger for dgve og
hgrselshemmede elever. Kermit og hans forskningsgruppe viser til at elever med
sansetap har et stort gnske om & vaere lik medelevene sine til tross for sitt sansetap
(Kermit et al., 2014).

Hvorfor Frida(3) og elevene til Anne(1) og Linda(2) ikke gnsker spesielle tilpasninger og
kommunisere med tegnsprak kan sees ut fra at elevene ikke har opplevd et
aksepterende lzeringsmiljg eller inkluderende opplaeringstilbud. Det kan tenkes at
elevene har opplevd darlige tilpasninger som fgrer til at /gsningen er @ ha et gnske om 3
bli behandlet om alle andre, enn & bli anerkjent med hgrselstap og tilpasningene dette
medfgrer. Dette kan belyses med Linda(2) sine erfaringer. Linda(2) fortalte om lzerere
som ikke har god nok kompetanse i & legge til rette for en inkluderende undervisning,
som medfgrer konsekvenser for undervisningstilbudet for elever med hgrselstap. Dersom
Frida(3) og eleven til Anne(3) og Linda(2) har opplevd lignende situasjoner, kan det
medfgre et gnske om & veere hgrende istedenfor tilrettelegging i et inkluderende
oppleaeringstilbud. I tillegg kan det tenkes at Frida(3) og elevene til Anne(1) og Linda(2)
benytter seg av og responderer med nikk, latter og smaord for & ikke bli avslgrt og for &
unnga tilpasninger av hgrselstapet (Grgnlie, 1995). Ut fra disse utsagnene ser man at
det er et behov at man arbeider med et inkluderende opplaringstilbud, der man arbeider
i stgrre grad med §9A-2 i Opplaeringslova (1998) der fokuset er rettet mot et trygt og
godt skolemiljg som fremmer helse, trivsel og laering.

P& andre siden viser utdrag fra samtlige laerere at det arbeides mot et inkluderende
laeringsmiljg som anerkjenner hgrselstap. Med kommunikasjon, Tegnsang, beskjeder pa
tegnsprak og forestillinger oversatt til tegnsprak kan bidra til et inkluderende
opplaeringstilbud. Grgnlie (1995) understreker ngdvendigheten med apen
kommunikasjon som reduserer utsikkerheten og bryddheten hos barn og voksene. A
snakke om hgrselstap og anvendelse av tegnsprak kan sees i lys av Vygotsky, der han
hevder at kunnskap dannes i sosiale omgivelser med kommunikasjon (Imsen, 2014;
Moen, 2013 ; Postholm & Madsen, 2012). Av den grunn kan det tenkes at hvis man
snakker apent og fritt om utfordringer og muligheter med hgrselstap, samt benytter det
norske tegnspraket, kan det resultere i medelever og leerere som anerkjenner og viser
aksept. Denne anerkjennelsen kan ogsa medfgre at eleven med hgrselstap utvikler sin
reelle selvoppfatning, der man aksepterer og respekterer seg selv og hgrselstapet i stgrre
grad enn et ideelt selvbilde med drémmer om & veere hgrende (Skaalvik & Skaalvik,
2013). I et oppleeringstilbud der medelevene anerkjenner og respekterer hgrselstapet,
samt at eleven med hgrselstap opplever @ ha samme plikter og rettigheter som resten av
elevgruppa, kan man ogsa utvikle membership. Membership er Antia (2002) og hennes
forskergruppa sin forstaelse av a vaere en fullverdig deltaker av fellesskapet.

Tegnsang som er en vennskapsarena for hgrende elever og elever med hgrselstap kan
0gsa sees som en faktor som kan legge til rette for et inkluderende opplaeringstilbud. I
Vygotsky sin sosiokulturell laeringsteori kan man se Tegnsang som et fellessprak med
tegn og tale som bidrar til lzering av tegnsprak, anerkjennelse og tegnspraklig miljg.
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Anne(1) fremmet at elevene med hgrselstap kan sees som mestrende forbilder. Slik jeg
forstar mestrende forbilder vil det si at elevene med hgrselstap mestrer tegn bedre enn
hgrende elever, og dermed kan de bli idoler i Tegnsang for hgrende elever. Dette kan
sees ut fra Vygotsky sin proksimal utviklingssone og det potensielle utviklingsnivaet.
Eleven med hgrselstap et hgyere kompetanse i tegnsprak som benyttes i Tegnsang, og
dermed kan eleven med hgrselstap bidra i det potensielle utviklingsnivaet for hgrende
elever i Tegnsang. A mestre Tegnsang kan sees ut fra Uthus (2017b), som papeker hvor
viktig mestring er for tilhgrighet, og tilhgrighet er en viktig forutsetninger for & bl
inkludert inn i et fellesskap. Derfor er det rimelig @ anta at Tegnsang kan veere et godt
tiltak som kan bidra til et inkluderende opplaeringstilbud.

A bygge et lzeringsmiljg der man blir inkludert med Tegnsang kan sees i lys av Qvortrup
(2012) sine forstaelse av sosial-, fysisk- og psykisk inkludering. Sosial inkludering
handler om deltakelse i fellesskapet. Her far eleven med hgrselstap vaere inkludert i sang
bade pa trinnet og i fellessamlinger. Eleven far ogsa veere fysisk inkludert ved & veere
fysisk til stede. Det kan tenkes at eleven fgler seg psykisk inkludert med en opplevelse
av a veere en del av fellesskapet fordi eleven bidrar og deltar pa samme mate som de
hgrende elvene og elevene med hgrselstap. Dette kan sta i kontrast til Linda(2) sin
oppfatning av inkludering av eleven med hgrselstap pa julegrgten. Som Linda(2) papekte
far ikke eleven mulighet til 8 vaere sosial inkludert ved & ta del i samtaler. P& samme tid
kan eleven med hgrselstap fa en fglelse av a ikke veere psykisk inkludert pa grunn av
fravaerende fglelse av a ikke kan vaere en del av fellesskapet pa lik linje som hgrende.
Slik fraveer av tilrettelegging star i kontrast til §9A-2 i Oppleeringslova (1998) som
papeker at det skal vaere et lseringsmiljg som fremmer helse, trivsel og laering. Ut fra den
sosiale sammenkomsten med julegrgten, kan det antas at eleven ikke blir inkludert i et
lzeringsmiljg som fremmer verken helse, trivsel eller laering.

Til tross for & ikke bli inkludert i julegrgten, skal leererne arbeide mot et laeringsmiljg som
gir gode opplaeringsbetingelser (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009). Ut fra Linda(2) sine
uttalelser, kan det vise til at laeringsbetingelsene ikke er pa lik linje som hgrende elever.
Dette papekte hun da hun hevdet at opplaeringen til hgrende elever trumfet
tilretteleggingen til eleven med hgrselstap. Laereren har fatt tilbud om kurs og veiledning
fra Statped, samt oppfglging av Linda(2), men det har ikke oppstatt forandring i
undervisningssituasjonen. Berge (2016) har gjort samme funn og et av laerernes
argumenter er at de gnsker ikke § gjore noe nummer ut fra elevens hgrselstap. Mangel
pa forstaelse av tilrettelegging og leererens holdninger som unngar et inkluderende
opplaeringstilbud for elever med hgrselstap kan veere med pa & forklare hvorfor elever
med hgrselstap ikke presterer like godt som hgrende elever pa nasjonale prgver (Hendar
& Lundberg, 2010). Dette kan ogsa belyses fra Uthus (2017b) som papekte et gjensidig
pavirkning av mestring og tilhgrighet.

Det kan ogsa tenkes at lsererne pa naerskolen til Linda(2) tror at dersom det er tilgang til
en tegnsprakleaerer eller en leerer med kompetanse sa oppstar det et inkluderende
opplaeringstilbud slik som Ramsey (1997) fant i sitt studie. P& samme tid kan det kan det
ogsa veere uklarheter i hvilken oppfattelse laerere og tegnspraklaerer har om laeringsmiljg
og et inkluderende oppleeringstilbud. Berge (2016,2020) samt Ringsg og Agerup (2018)
har papekt i sin forskning at de to profesjonene sitter med ulik kompetanse, og derav
ogsa ulik oppfatning av hva et inkluderende opplaeringstilbud innebzaerer. For & kunne
etablere et inkluderende opplaeringstilbud ser Ringsg og Agerup (2018) det
hensiktsmessig a inkludere skoleledelsen slik at profesjonene far innsikt i kunnskapen,

33



samt muligheter og begrensninger til de ulike profesjonene som leererne og
tegnsprakleerer/tolk har. Denne forstaelsen har ogsa Nesse og hans medforfattere (2006)
som vektlegger at apen kommunikasjon og involvering i hverandres skjgnnsutgvelse,
kompetanse og arbeidsmater kan vaere en Igsning da det er to profesjoner i et
klasserom. Ut fra Linda(2) sine utsagn kan det se ut til at hun har forstatt
problematikken fordi hun ga uttrykk for at skoleledelsen ma vaere med pa a arbeide mot
et inkluderende opplaeringstilbud. Anne(1) ga ogsa uttrykk for at hun gnsket en
inkludering av skoleledelsen. Ut fra Vygotsky kan det tenkes at kommunikasjon mellom
lerere, lzererkollegiet og skoleledelsen kan bidra til forbedring av et inkluderende
opplaeringstilbud.
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Kapittel 5. Fysisk tilrettelegging av
l2eringsmiljget

For @ kunne skape et inkluderende opplaeringstilbud har Utdanningsdirektoratet (2005)
utarbeidet en sjekkliste med utgangspunkt i fysisk tilrettelegging. I korte trekk handler
det om lyd- og lysforhold, visuell tilgjengelighet, organisering og teknisk utstyr. Gjennom
intervjuene ga laererne uttrykk for at det er mye man ma ta hensyn til, men at
tilretteleggingen farst og fremst ma ta utgangspunkt i eleven og elevens hgrselstap. Jeg
har valgt & kategorisere laererens og elevens svar i to underkategorier: fysisk
tilretteleggelse av undervisning og fysisk tilretteleggelse for sosial deltakelse.

5.1 Fysisk tilrettelegging av undervisning

Plassering i klasserommet sees som en viktig organisering for faglig deltakelse. Linda(2)
fortalte at deres elev med hgrselstap var plassert pa forste rad mitt i klasserommet pa
grunn av visuell tilgjengelighet, samt skjerming av visuell stgy. I tillegg har en eleven en
stol som kan snus 360 °. Linda(2) papekte at plasseringen var i henhold til elevens
gnske, fordi eleven selv vil ha visuell tilgang til tavla og tegnspraklzerer.

Linda(2) : «Eleven er plassert i midten p4 forste rad. Med denne plasseringa har eleven
god visuell tilgjengelighet til tavla og tegnsprkleerer. I tillegg er det ingen visuell stoy pé
forste rad. Eleven har en stol som kan snurres 360° Da har ogs8 eleven visuell
tilgjengelighet til medelevene, slik at han kan se ansiktene til alle og han skal slippe & slite
s& mye med nakken. Eleven har selv vaert med p§ 8 bestemme plassen. Det har ikke blitt
bestemt over hodet pd h*n.»

Observasjonen viser at Hakon(3) og Marit(3) har plassert Frida(3) pa fremste rad, langs
vinduet, og ved siden av en klassekamerat. Resten av klassen var ogsa plassert to og to,
og de satt pa fire rader med fire rekker bakover hverandre. Hdkon(3) fortalte at arsaken
til at Frida(3) var plassert pa fgrste rad var for a fa god tilgang til tavla. Marit(3) tilfgyde
at de benyttet tavla til visuell stgtte i form av tegn og ord da det kom mange beskjeder
etter hverandre.

H8kon(3) : «Frida(3) har vi plassert p8 forste rad slik at eleven f8r god tilgang til tavia.»
Marit(3) : «Vi bruker tavla som visuell stgtte da det kommer mange beskjeder etter
hverandre. Det er jo noe alle kan folge, men det er en ekstra stgtte til Frida(3).»

I intervjuet med Frida(3) blir det papekt at hun opplevde at det er positivt a sitte pa
farste rad pa grunn av visuell tilgjengelighet. P& samme tid tilfgyde hun et gnske om a bli
plassert pa andre og tredje rad til tross for darligere visuell tilgjengelighet.

Frida(3) : «Jeg har hatt forskjellige plasser i klasserommet. Jeg liker 8 sitte foran fordi da
ser jeg tavla og leereren bedre. Men jeg liker ikke 8 ha den plassen heeeeele tiden.»

Anne(1) poengtere viktigheten med a sitte med ryggen til lyset for a lettere munnavlese
medelever, samt ha oversikt trinnarealet. Eleven med hgrselstap og medelevene var
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plassert i bordgrupper pa fire og fire. Den bakenforliggende arsaken var for at eleven
med hgrestap kunne fa lettere tilgang til 8 seg medelevene og delta i en eventuell
samtale. Anne(1) papekte at det var viktig at eleven med hgrselstap fikk muligheten til &
veere med i samtaler som foregikk blant medelevene, ettersom eleven mest sannsynlig
aldri kan bli med pa samtaler som foregar mellom medelever pa trinnarealet.

Anne(1) : «Eleven med hgrselstap er plassert s8 lyd - og lysskjerma som mulig.

S§ derfor sitter eleven med hgrselstap med ryggen til vinduet for § lettere tilgang til
medelevene og f3 lettere med seg hva som skjer p8 trinnarealet. Plasseringene av elevene
er fire og fire i en bordgruppe. Og det er fordi at det skal vaere lettere for eleven med
hgrselstap 8 vaere med i en eventuelt samtale. Det er § det er helt umulig for eleven med
horselstap 8§ veere med i en samtale med hele trinnet, og f8 med seg hva medelever
snakker andre plasser i klasserommet.»

For @ oppsummere funnet i studien er to av tre plasseringer av elever med hgrselstap pa
forste rad. A plassere dgve og hgrselshemmedes elever pa fgrste rad er et funn som man
ser igjen i Hansen (2005) og Berge (2016) sine doktorgrader. Argumentene fra
forskningen til Hansen (2005) og Berge (2016) er, i likhet med denne studiet, visuell
tilgjengelighet. Frida(3) forsto hensikten med visuell tilgjengelighet, men pa samme tid
var det et gnske om variert plassering i klasserommet. @nsket om en annen plass kan
sees i lys av funnene i Hansen (2005) sin doktorgrad, der studentene papekte at de ikke
gnsker en stigmatiserende opplevelse over at de dove sitter p8 forste rad. Fridas(3)
intensjon om en annen plassering kan pa andre siden sees opp mot jevnaldersamtale
(Berge, 2019). Ut fra Frida(3) sin plassering har hun tilgang til & kommunisere med
lzereren, sidekamerateten og visuell tilgjengelighet til tavla. P38 samme tid papeker Berge
(2016) at medelever ikke gar bort til forste rad for 8 kommunisere med dgve og
hgrselshemmede elever. Derfor kan det tenkes at Frida(3) hadde hatt bedre utbytte av
en bordgruppeplassering slik som Anne(1) har organisert. Dette ville i stgrre grad gitt
Frida mulighet for visuell tilgjengelighet til lzereren og eventuelt medelever, men pa
samme tid veaere en del av jevnaldersamtaler.

Plasseringen kan ogsa sees fra et inkluderingsperspektiv til Qvotrup (2012) der Frida(3)
er fysisk inkludert i et klasserom, men ikke sosial- og psykisk inkludert. Arsaken til at
Frida(3) er fysisk inkludert er at hun har en plassering i klasserommet som medelevene,
men oppnar ikke i like stor grad sosial inkludering fordi hun ikke far lik tilgang til
jevnaldersamtalene. Hun ikke vaere med pa samtalene pa grunn av plasseringa, men
0gsa pa grunn av hgrselstapet. Likevel kan det se ut som om Anne(1) har en Igsning
problematikken rundt det & veere fysisk-, psykisk-, og sosial inkludert. Anne(1) papekte
at ved 3 sitte pa en bordgruppe pa fire og fire, far eleven god tilgang til den visuelle
tilgjengeligheten pa tavla, klasserommet og til medelever. Ved en slik plassering unngar
man ogsa stigmatisering (Hansen, 2005), samt mulighet til & delta i jevnaldersamtaler
(Berge 2019). Bordgruppe pa fire og fire kan ogsa sees som en tilnaermet sirkel slik som
Utdanningsdirektoratet (2015) anbefaler. Det er rimelig & anta at eleven fgler tilhgrighet
og mestring i bade faglig og sosial deltakelse ut fra Anne(1) sine tilpasninger til det
fysiske laeringsmiljget. Jaeger (2018) i sin forskning fremmet ogsa at plassering i
klasserom og gruppearbeid bgr unngds pa grunn av fysiske belastninger for muskler og
syn. Anne(1) argumenterte ogsa for sin fysiske plassering slik at det sto i henhold til
lysskjerming. Ut fra en slik fysisk tilpasning er det rimelig & anta at eleven med
hgrselstap ogsa opplever seg som membership av undervisningen (Antia et al., 2002).
Linda(2) papekte ngdvendigheten av en stol som kan snus 360° som kan motvirke
elevens fysiske belastninger. Dette kan sees som en fornuftig tilpasning og plassering i
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folge Jaeger sin forskning. Jeeger (2008) viser til at det oppstar fysiske belastninger i
nakke, skuldre og rygg for elever med hgrselstap. Arsaken er anstrengelse av 8 oppfatte
hva som blir sagt pa skolen, hjemme og i vennegjengen. Anne(1) fokuserte pa lyd- og
lysskjerming. Det er hensiktsmessig a plassere eleven der han eller hun blir skjermet for
lys, for & unnga svie, rennende og smerte i gynene pa grunn av overbelastning av
gyemuskulaturen (Jaeger, 2008).

Undervisningspraksiser bestar av varierte undervisningsmetoder og arbeidsmetoder. Jeg
observerte en undervisningssituasjon som besto av gruppearbeid. Da lzereren var ferdig
med a presenterte gruppearbeidet, begynte elevene raskt & organisere sine egne
grupper. Frida(3) henviste seg til en medelev, mens resterende av medelevene hadde
varierende gruppestgrrelser fra to til fem elever per gruppe. Utover gruppearbeidet
oppsto det nye gruppesammensetninger fordi gruppene begynte 8 samarbeide med en
annen gruppe. Til slutt ble det nye gruppesammensetninger p&@ mellom fire til atte elever.
Dette skjedde ogsa i gruppa til Frida(3). Ut fra observasjon kan det se ut til at Frida(3) er
en del av gruppearbeidet. Jeg observerte at hun nikker, smiler og sier ja, nei, hae, si det
en gang til. Jeg la merke til at hun ikke bidro og kommuniserte i like stor grad som
tidligere da gruppesammensetninga bare var med en medelev. Under intervjuet og
samtale rundt gruppearbeid fortalte Frida(3) at det det er mest optimalt 8 samarbeide
med en eller to. Hensikten med & samarbeide med en eller to medelever er at hun
opplever arbeidsro, samt mulighet til 8 hgre og bidra i gruppearbeidet.

Frida(3) : «Jeg liker best & samarbeide med en eller to fordi da er det mer arbeidsro, og
jeg sparre om de kan gjenta hva som blir sagt hvis jeg ikke far det med meg. Det g8r bra §
veere flere, men det blir litt mer stgy. Men hvis det blir stgy hele skolehverdagen blir jeg
veldig sliten. Da gleder jeg meg bare til § komme hjem & slappe av.»

Frida(3) sin oppfatning av at det er vanskelig a fa med seg hva som blir sagt er ogsa et
funn som Anita og hennes forskningsgruppe (2002) har fremmet i sitt studie. Det tenkes
at medelever og lzerere ikke oppfatter at Frida(3) synes det er utfordrende og ikke tar
del i gruppearbeidet. Dersom Frida(3) benytter seg av nikk, latter og smaord vil lzerere
og medelever tro at hun far det med seg. Dette er en kjent strategi for a ikke avslgre
hagrselstapet (Grgnlie, 1995). I tillegg kan det knyttes opp mot selvoppfatning, der
Frida(3) gnsker & veere en helt vanlig elev og unngar tilpasninger pad grunn av
hgrselstapet. Observasjonen av gruppearbeidet star i henhold til Berge (2019) der hun
papeker viktigheten med & organisere slik at elevene vet gruppesammensetningene.
Dersom laereren hadde statt for organiseringa, kunne det gkt sannsynligheten for at
Frida(3) far deltatt i samtalen og gruppearbeidet, istedenfor svekkelse i deltakelse og
stgy som kan medfgre at hun blir sliten. Til tross for at jeg ikke har observert i Annes(1)
bordplassering og gruppesamarbeid, er det rimelig & anta at bordgruppeplasseringen er
hensiktsmessig og bidrar til en organisert og redusert gruppestgrrelse, som gir mulighet
for deltakelse i samtale, samt redusert stgy.

Frida(3) uttrykte at hun gnsket a8 samarbeide med en eller to medelever. Dette star i
kontrast til Hakon(3) og Marit(3) som fortalte at de de tok utgangspunkt i tre til fem
elever da de organiserte gruppearbeid, selv om de visste at det kunne skape utfordringer
for Frida(3). P8 samme tid sa leererne at det var viktig med en gruppesammensetning
som gir trygghet og hjelp.

H8kon(3) : «De pleier § veere tre eller fem n8r vi organiserer gruppearbeid.»
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Marit(3) : «Ja, de er tre eller fem. Vi vet jo allerede at ndr de er fem s§ kan det vaere
vanskelig for Frida(3) 8 henge med.»

H8kon(3) : «Mhm.»

Marit(3) : «Men har inntrykk av at Frida(3) ikke har noe i mot det.»

H8kon(3) : «Nei, da vi hadde et gruppearbeid pé fire og fem stykker i engelsken virket det
som p8 Frida(3) at det gikk veldig greit.»

Marit(3) : «Jeg tenker at det er viktig at Frida(3) er sammen med de naere venninne
sine.»

H8kon(3) : «Det tenker jeg 0gs8 er viktig.»

Marit(3) : «Det gir trygghet fordi da vet Frida(3) at de vil hjelpe til dersom hun gér glipp
av noe.»

Gruppestgrrelse og trygghet er ogsa faktorer som pavirket hvordan Linda(2) organiserte
gruppearbeid.

Linda(2) : «Antallet p8 gruppearbeidet er varierende ut fra hva vi arbeider med. Men vi er
sjelden flere enn fire elever p8 en gruppe. Det er viktig 8 plassere eleven p§ en gruppe som
er flinke til 8 ta hensyn med tanke p§ stgy.»

Hakon(3) og Marit(3) sa det som hensiktsmessig & organisere et gruppearbeid som gir
trygghet, mens Linda(2) pa sin side s viktigheten med et godt lydmiljs. A etablere et
godt lydmiljg et punkt pa Utdanningsdirektoratet (2015) sin sjekkliste, som kan vaere en
forutsetning for deltakelse. Linda(2) organiserte med gruppestgrrelse maks fire, mens
Hakon(3) og Marit(3) har gruppestgrrelse med maks fem. Det som er viktig at leerere
reflekterer over gruppesammensetninger og antall gruppemedlemmer nar man skal
etablere et inkluderende opplaeringstilbud. Berge (2016) har i sin doktorgrad anbefalt at
eleven med hgrselstap har tilgang til visuell tilgjengelighet for munnavlesning og
kroppssprak. Den visuelle tilgjengeligheten kan bidra til eleven med hgrselstap far med
seg hva som blir sagt og kan delta pa lik linje som hgrende.

5.2 Fysisk tilrettelegging for sosial deltakelse

Samtlige av leererne la vekt pa sosial deltakelse som en viktig forutsetning for et godt og
inkluderende oppleeringstilbud for dgve og hgrselshemmmede elever. Likevel kan sosiale
situasjoner for dgve og hgrselshemmede elever vaere utfordrende, sa tilrettelegginger
sees pa som ngdvendig (Grgnlie, 1995). For & kunne oppna sosial deltakelse ma man
legge til rette for lek, aktiviteter og kommunikasjon.

For at eleven med hgrselstap skal fa bidra i lek og andre sosiale aktiviteter, papekte
Anne(1) og Linda(2) informasjon om hva som skjer som en viktig forutsetning. Videre
uttrykte de at det blir brukt tid til & forberede friminuttet.

Linda(2) : «Jeg pleier § minne medelever pd «husk at ute i friminuttet, s8 gi beskjeder
s8nn at eleven med harselstap fr det med seg f8r det med seg, ikke bare lgp av g8rde.»
Jeg minner medelevene p8 at dersom de har bestemt dere for § leke politi og tyv, s§ kan
medelevene bare si ifra i gangen og ikke bare lgpe ut dgra. Det er kjedelig og d8rlig gjort at
alle vet hva man skal leke men ikke eleven med hgrsestap.»

Anne(1) : «Vi g8r igiennom hva som skal foreg8 i friminuttet og hvor det skal foreg§. Vi

g8r ogs8 igjennom hva som er reglene for leken....... Dersom det blir endringer i leken, er
elevene oppleert til § stoppe opp, samles og gi tydelig beskjed om hva som skal foreg8.»
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Anne tilfgyde til slutt at det ikke har fungert optimalt i og med eleven med hgrselstap er
veldig bestemt pa hva eleven gnsker & leke, og gnsket helst & leke med sine leker og
venner.

Anne(1) : «At vi giennomg8r i hva som skal foreg8 i friminuttet har veert pd grunn av
eleven med hgrselstap. Det har ikke fungert kjempe godt fordi eleven med harselstap er
ganske bestemt p§ hva h*n vil leke, og det er veldig vanskelig 8 f4 endra p8. Eleven med
hgrselstap skal liksom sine leker og sine venner.»

At dgve og hgrselshemmede elever gnsker &8 bestemme i lek er ikke unormalt (Vedeler,
2004). Dersom dgve og hgrselshemmede har oversikt over regler og rutiner i leken, gir
det mulighet til & delta i stgrre grad i leken. Likevel er det viktig at mennesker med
hgrselstap er fortrolig med seg selv og tgrr @ veere til bryddet og besveer (Grgnlie, 1995).
For @ kunne veere i et miljg der man tgrr & vaere seg selv, og ikke bare sosial deltakelse
med de neere vennene, har Anne(1) iverksatt et tiltak der eleven med hgrselstap spiser
sammen med fire medelever pa et grupperom. Arsaken er mulighet for @ delta i en
samtale, men pa samme tid legge til rette for a utvide horisonten sin. Anne(1) tilfgyde at
eleven er ganske vant til 3 bestemme selv hvem hun vil veere sammen med, derfor
trenger eleven opplaering i a bli kjent med andre og vaere en del av fellesskapet.

Anne(2) : «Vi rullerer slik at det er en gruppe som spiser p8 grupperommet. Jeg tenker at
det er forskjellige settinger, og at eleven med harselstap m& utvider horisonten sin. Eleven
med harselstap er ganske vant med 8 vaere populaer og bestemme hvem h*n gnsker 8
vaere sammen med selv. S8 eleven trenger den treninga med 8§ m8 vaere bli kjent med
andre. Og det 8 erkjenne av at h*n er en del av fellesskapet.»

Skoleturer er en fin arena for sosial deltakelse. Samtlige lzerere sa at de gnsket & legge
til rette for at dgve og hgrselshemmede elever skulle vaere selvstendige for sin egen
sosial deltakelse. Linda(2) hadde erfart at eleven med hgrselstap kan falle utenfor
sosialt, men da ga hun en paminnelse til medelevene om & invitere inn i lek og
oppfordret til blikkontakt, munnavlesning og sitte i en sirkel.

Linda(2) : «Turer er en sosial happening, s& da prover vi § ikke legge oss for mye borti det.
Vi lar eleven med horselstap holde pé litte granne sjal. Det er ofte jeg er inn & viske litt i
gre, s8nn «husk p8 at dere ha blikkontakt, snakke direkte til eleven s8nn at h*n f8r det
med seg, kan dere ikke sette dere i en sirkel ndr dere skal spise mat nr vi er ute p§ en
gresslette eller» litt sdnne ting. Det trenger de alltid pd minnelse om.»

P& samme tid kan det tenkes at sosial deltakelse er en forutsetning for faglig deltakelse.
For a ta utgangspunkt i denne pastanden har Linda(2) papekt hvor nyttig det kan vaere &
samle flere med hgrselstap i undervisning, altsa Co-enrollment.

Linda(2) : «Ja det med gym har blitt bedre synes jeg selv da, men det var mye
utfordringer tidligere. P& 4.trinn ville ikke eleven med harselstap vaere med i det hele tatt,
h*n var jo helt utslitt av br8ket. Da var vi jo bare 15 stykker i gymsalen. Men n§ er vi 60
stykker i en svaer gymsal, med tre skillevegger, s de er 20 p8 en gruppe. De er ganske
grei p8 lyd, men det blir jo litt. Men det synes eleven med hgrselstap fungerer veldig bra
n8. S8 jeg veit ikke helt hva som er 8rsaken til at det fungere s greit. Men vi har f8tt men
en ekstra elev med hgrselstap fra deltidsskolen s8 det kan hende han foler seg tryggere n8
som det er flere elever der som h*n kan sanke med. S8 har de ofte med seg en tolk eller
tegnsprék lzerer fra deltidstilbudet.»
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Til tross for at eleven med hgrselstap vet hva som foregar og kan ta del i leken som
hgrende barn, hevder Hjulstad og hans medforfattere at co-enrollment er positivt for
lzering og inkludering av dgve og hgrselshemmede elever. Dette fikk Linda(2) oppleve da
eleven med hgrselstap fikk sosial deltakelse med en annen elev med hgrselstap, og derav
ogsa faglig deltakelse.

5.3 Analytisk refleksjon

Det kan se ut til at samtlige av informantene legger til grunn at det er viktig med visuell
tilgjengelighet for & vaere del av fysisk tilrettelegging. Visuell tilgjengelighet blir brukt
som argument for plassering i klasserommet, i gruppearbeid og for sosial deltakelse. Slik
fysisk tilrettelegging star i henhold til Berge og Thommassen (2015) sin studie som har
papekt at det bgr legges til rette for visuell tilgjengelighet dersom man skal arbeide mot
et optimalt undervisningstilbud for dgve og hgrselshemmede elever.

Frida(3) papekte ogsa at hun gnsket at det kun var en eller to stykker under
gruppearbeid. Dette kan ogsa sees ut fra et gnske om inkludering. Dersom det er en eller
to i et gruppearbeid, kan Frida(3) vaere fysisk-, psykisk-, og sosial inkludert. Frida(3) kan
veere tilstedeveerende, ha visuell tilneerming og lydmiljget er tilpasset tilgang slik at hun
kan bidra i gruppearbeidet og ha en fglelse av at hun deltar pa lik linje som medelevene.
Ved & bli inkludert pa denne maten kan man hevde ut fra Uthus (2017b) sin forstaelse at
det vil oppsta mestring og tilhgrighet. Dette vil ogsa veere positivt for elevens reelle
selvbilde der man anerkjenner seg selv for den man er. P& samme tid tilfgyde Frida(3) at
hun synes det kunne bli utfordrende med flere enn en til to pa en gruppe pa grunn av
lydmiljget, samt at lydmiljget kan fgre til at hun ble sliten. Hakon(3) og Marit(3) pa sin
side sa de som regel organiserte slik at det var tre eller fem p& en gruppe. Laererne
tilfoyde pa samme tid at det sa ut til at Frida(3) ikke hadde noe i mot det. Ut fra §9A-2
skal leeringsmiljget fremme helse, lzering og trivsel (Opplaeringslova, 1998). Derfor
undrer jeg meg pa hvordan laererne kan tilrettelegge og organisere undervisning og
gruppearbeid, og anta at Frida(3) synes det er greit, nar Frida(3) pa sin side forteller at
hun blir sliten og ma slappe av da man kommer hjem. Det kan tenkes at elevene til
Anne(1) og Linda(2) ogsa kan fgle seg slitne etter gruppearbeid pa grunn av
gruppestgrrelse. I tillegg papekte Hadkon(3) og Marit(3) at tilretteleggelsen og
organiseringen av gruppearbeidet besto av naere venner som bidrar til 8 hjelpe. Det er
rimelig & tro at naere venner anerkjenner og gir aksept for hgrselstapet, men pa andre
siden kan det vaere negativt for Fridas(3) sin reelle selvoppfatning ettersom hun blir
oppfattet som hjelpetrengende.

Anne(1) og Linda(2) snakket om hvordan man la til rette for sosial deltakelse i
friminuttet. For at eleven med hgrselstap skal fa muligheten til & delta i leken ma eleven
med hgrselstap vite om hva som skjer og hvilken lek som lekes. Det ser ut som om
Anne(1) og Linda(2) har lagt vekt pa kommunikasjon som ngkkel til sosial deltakelse. De
papekte at de brukte tid pa at medelevene fortalte hva de skulle leke i friminuttene, og
fikk oppklart lover og regler i leken fgr friminuttet startet. Dette star i henhold til
Vygotsky og hvor viktig spraket er for det sosiale samspillet.

40



Kapittel 6. Bruk av hgrselstekniske
hjelpemidler

Den tredje kategorien i datamaterialet handler om laerernes og elevenes opplevelse av a
anvende det hgrselstekniske utstyret. Jeg har valgt & se naarmere pa anvendelse av
tekniske utstyret og ansvaret for det tekniske utstyret. Det tekniske utstyret kan sees
som et av de viktigste forutsetningene for deltakelse (Tye-Murray, 2015). Det vanligste
utstyret som er tilgjengelig for dgve og hgrselshemmede mennesker er hgreapparat og
CI (Falkenberg & Kvam, 2012). Tekniske hjelpemidler som er lagt til rette for & kunne
hgre kommunikasjon i store forsamlinger er FM-utstyr med teleslynge og
hgyttalersystem (Barne- ungdoms- og familiedirektoratet, 2015a, 2015b). Tidligere
forskning viser til at det eksisterer utfordringer med det tekniske utstyret. For det fgrste
blir det ikke brukt pd en hensiktsmessig mate, laerere har mangel pa kompetanse og
eleven selv far ansvaret for & fglge opp bruken og vedlikehold (Bakke, 2016; Iantaffi et
al., 2003; Kermit et al., 2014).

6.1 Anvendelse av tekniske hjelpemidler

Observasjon ga meg mulighet for & se hvilke og hvordan det tekniske hjelpemidlene ble
brukt. Frida(3) benyttet seg av hgreapparat og FM-utsyr som gar direkte inn i
hgreapparatet. Mikrofonene ble plassert pa medelevenes pulter fgr oppstart av fgrste
time av ordenselevene etter pdminnelse av Hakon(3). Hakon(3) tok pa seg et halsband
med mikrofon rundt, og bevisst skrudde den pa fgr undervisningen startet.

I Igpet av en undervisningstime var det kun halvparten av medelevenes svar som ble
kommunisert med mikrofon. Medelevene som ikke kommuniserte med mikrofon fikk
beskjed av Hakon(3) om & bruke mikrofon, men medelevene fortsatte 8 kommunisere
uten. Etter endt turtaking skulle elevene begynne 3 arbeide selvstendig med oppgaver.
Istedenfor & jobbe med oppgavene, var det flere av medelevene som rettet
oppmerksomheten sin mot det tekniske utstyret. Noen av medelevene trykket pa
mikrofonens av og p§ knapp gjentatte ganger. Andre medelever tok tak i mikrofonen,
skgyv mikrofonen fram og tilbake, samt slo mikrofonen i pulten. En medelev mistet tak i
mikrofonen slik at den havet pa gulvet.

Under intervjuet fortalte Frida(3) om hvor viktig det er at lserere og medelever handterte
det tekniske utstyret, samt benyttet det pd en hensiktsmessig mate pa grunn av hennes
behov for konsentrasjon og oppfattelse av lyd. Frida(3) sin oppfatning om anvendelse av
mikrofonbruken var lik som mine observasjoner, altsa at medelever pusler og fikler med
mikrofonen istedenfor & arbeide med oppgaver. I tillegg papekte hun irritasjon over
situasjonen.

Frida(3): «De drar de fram og tilbake, og det skaper en ganske ekkel lyd. Jeg blir ganske
irritert fordi det blir utrolig br8kete for meg, og jeg vet ikke helt hva jeg skal gjore.»

Frida(3) fortalte at dersom medelevene ikke brukte mikrofonene sa klarte hun ikke a

oppfatte hva som ble sagt. En Igsning pa problemet er & stgtte seg til sidekameraten som
kan gjenta det som blir sagt av medelever.
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Frida (3) : «Hvis de ikke bruker mikrofon s& f&r jeg ikke med meg hva de sier. Og om jeg
ikke hgrer hva de sier s8 spgr jeg venninnene mine.»

Hakon(3) og Marit(3) hadde samme oppfatning om problematikken rundt mikrofonene.
Den fgrste utfordringen starta med & minne ordenselevene pa om & dele ut mikrofonene
da skolehverdagen starter. Den andre utfordringen er at de ikke far det med seg at
medelevene ikke handterer det tekniske utstyret pa en hensiktsmessig mate.

H8kon(3): «Fgrst m& vi minne ordenselevene p§ at de skal dele ut mikrofonene. Det er
veldig forskjellig om de husker p8 § dele de ut p§ morgningen.... Vi m& nesten minne
elevene daglig at de m& skru p8§ mikrofonen og snakke inn i den. Vi minner elevene p&
hvordan man skal h8ndtere og bruke mikrofonen, gitt advarsler, og sagt ifra at slik
oppforsel er ikke akseptabelt. I perioder har vi ogsd unng8tt 8 bruke mikrofoner. Vi har
0gs§ sendt ut beskjeden p8 ukeplanen, men likevel har vi en del utfordringer p§ dette
omrédet.»

Medelever som ikke anvender det tekniske utstyret pa riktig og hensiktsmessig var ogsa
et funn Bakke (2016) fremmet i sin masteroppgave. Konsekvensene medfgrte at eleven
med hgrselstap sluttet @ benytte seg av det tekniske utstyret da eleven startet pa
videregdende skole. Dette kan sees som ganske alvorlig ettersom det tekniske utstyret
er det viktigste hjelpemiddelet for & oppfatte hva som blir sagt (Tye-Murray, 2015). For 3
lzere medelevene 3 anvende det tekniske utstyret fremhever Anne(1) at det var viktig
med apenhet og kontinuerlige samtaler, der man legger vekt pa forstaelse om hvordan
og hvorfor man bruker det tekniske hjelpemidlene. Trinnet til Anne(1) har hatt besgk av
Statped som har bistatt med hgreapparat, slik at elevene fikk mulighet til 8 oppleve
hvordan et lydmiljg kan oppfattes for en elev med hgrselstap. Det har resultert i en
elevgruppe med bevisste holdninger og bruk av tekniske utstyret. Hun fortalte videre om
en elevgruppe som har kommunikasjon med mikrofon som en fast rutine. I noen
undervisningstimer kan ikke medelevene bruke mikrofonene ettersom eleven med
hgrselstap benytter utenfor klasserommet. Dette kan veere til hinder for resterende av
elevgruppa.

Anne(1) : «Hvis medelevene skal si noe hayt til resten av klassen, klarer de nesten ikke 8
si det uten mikrofon. De snur seg liksom for 8 ta mikrofonen, ogs8 m4 jeg fortelle
medelevene at de ikke kan benytte seg av mikrofon men ma snakke uten. Da stopper det
nesten litt opp for dem.»

Linda(2) fremmet dette med manglende kompetanse av bruken av det tekniske utstyret
blant skolens ansatte. Skolens ansatte brukte skjeft som dekker til mikrofonen, samt
smykker og armband som skapte ungdvendige lyder som det tekniske utstyret tar opp.
Linda opplyste om gjentatte p&minnelser til skolens ansatte, men at det ble mgtt med
motvilje. Hun belyste frustrasjon, og fglte en rolle som politi hver gang laererkollegiet
hadde ansvar for undervisningen.

Linda(3) : «Du kan faktisk ikke ha p§ et skjerf over mikrofonen fordi det gnikker., Du kan
ikke ha pd store smykker og armbénd fordi det lager ungdvendig lyd som mikrofonen
fanger opp. Det er slike hensyn leererne ikke tar hensyn til da. Det er litt slitsomt § veere
politi i s8nne ting. Det blir min rolle oppi det hele, n8r jeg ikke har undervisning og se p&
alle andre har den.»
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Pa lik linje som medelevers anvendelse er ogsa laerernes anvendelse et kjent problem.
Dette er papekt i Iantaffi sin forskergruppe (2003) og Kermit sin forskergruppe (2014),
samt i Bakke (2016) sin masteroppgave.

Til tross for at man kan se pa utfordringer med det tekniske utstyret, har Anne(1) og
Linda(2) erfart at det tekniske utstyret fungerte godt til kommunikasjon i gruppearbeid.
fortalte om bruk av det tekniske utstyret til kommunikasjon i gruppearbeid. Under
gruppearbeid tar elevene med seg mikrofonene, slik at all kommunikasjon skal forega
med mikrofon. Laererne ga utrykk for at medelevene er flinke til & ta hensyn, samt at det
er en anvendelse som fungerer godt for eleven med hgrselstap og medelever.

Linda(2) : «Da det det jobbes i grupper far elevene lov til 8 ha p8 seg leerermikrofonen og
har med seg elevmikker i tillegg. S& det er det p§ méte en som er ordstyrer i tillegg. S8 det
synes jeg fungerer ganske greit. Det opplever jeg ogs§ at eleven med harselstap synes er
greit. Elevene har blitt gode og de synes det er stas 8 ha p8 seg leerermikken.»

Anne(1) : «N&r det er gruppearbeid s8 jobber de elvene p§ et grupperom. Da har de med
seg mikrofoner.»

For @ oppsummere kan man si at anvendelse av det tekniske utstyret kan sees ut fra to
sider. P& den ene siden har man leerere og medelever som misbruker det tekniske
utstyret slik at hensikten faller bort. P& den andre siden har man elever som har leert
hvordan det skal brukes, og som kan gi mulighet til at utstyret kan gi et inkluderende
oppleeringstilbud der eleven med hgrselstap kan delta i undervisning og i gruppearbeid.

6.2 Ansvar for det tekniske hjelpemiddelet

Frida(3) fortalte om paminnelser til Hakon(3) og Marit(3) om problematikken rundt
medelevenes handtering av det tekniske utstyret. Frida(3) tilfgyde at hun ikke lenger vet
hva man skal gjgre, men forelgpig er Igsningen pa problematikken & holde ut, stenge
braket ute og ikke bry seg s& mye om det.

Frida(3) : «Jeg sier veldig ofte ifra hvis det blir for mye tull og br8k med mikrofonene. Jeg
blir egentlig irritert hvis det er utrolig br8kene. N8r det er s8nn ekkel lyd s§ vet ikke helt
hva jeg skal gjore. Jeg prover bare § holde ut fordi jeg egentlig blitt ganske vant til det.»

I likhet med Frida(3) fortalte ogsa Anne(1) og Linda(2) at elevene med hgrselstap sier
ifra dersom det tekniske utstyret ikke fungerer eller om det blir for mye stagy.

Hakon(3) og Marit(3) sa de ser pa medelevenes anvendelse av det tekniske utstyret som
en alvorlig situasjon, og har et gnsket om a forhindre at Frida(3) ikke skal oppleve det
slik som det er i dag. Det kan se ut til at laererne synes det er krevende & ta ansvar for
det tekniske utstyret ettersom de ikke oppfatter problematikken med det tekniske
utsyret, samt at det er Fridas(3) foreldre som tar ansvar for 3 si ifra om vanskelighetene.

H8kon(3) : «Den klikkinga der elevene trykker mikrofonene av og p8 harer vi jo ikke.»
Marit(3) : «Frida(3) er ikke en person som klager heller, hun er veldig forngyd og veldig
positiv.»

H8kon(3) : «Vi stiller oss disponible for 8 snakke med Frida(3) i overgangssituasjonene
eller p§ slutten av dagen, s8 noen ganger pleier hun § si ifra.»
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Marit(3) : «Det er som regel foreldrene til Frida(3) som pleier § si ifra fordi det blir snakka
om hjemme men ikke p8 skolen. Selv om Frida er flink til 8 si ifra om mye, er det en del
ting som skjer underveis som hun ikke sier ifra om.»

Hakon(3) tilfeyde ogsa at Frida(3) sin plassering pa fgrste rad var hensiktsmessig fordi
da kunne Frida(3) ta ansvar for det tekniske utstyret.

H8kon(3) : «Det er veldig fint 8 f3 Frida fram og koble p8 seg p8 smartboarden. Hun vet
veldig godt hvordan ledningen skal puttes inn fordi det m& synkronisere samtidig.»

Samtlige av leererne gir utrykk for at de er forngyde med det tekniske hjelpemiddelet de
har tilgang pa. Linda har vaert i kontakt hjelpemiddelsentralen for & fa nye mikrofoner.
Hun fortalte at det tar veldig lang tid a8 fa ngdvendig utstyr, men det var rask iverksetting
av hjelpemiddelsentralen dersom det oppsto problemer.

Linda(2) : «ja, det er jo hjelpemiddelsentralen som st8r for det tekniske utstyret. S§ det er
jo de jeg m& kontakte hver gang, det er ganske lang ventetid. N§ har jeg ringt i august for
8 & nye mikrofoner, og de fikk jeg i de for i februar. Noyaktig 6 mnd etter p8, s& jeg vil
ikke si at det er veldig bra. Men n8r det fgrst har kommet, og n8r vi hadde problemer med
det s§ kom de med en gang. Da var de veldig kjappe. Men for § bestilt opp og s8nn, det tar
lang tid.»

Avslutningsvis er det viktig a papeke at det er laererens ansvar for @ anvende det
tekniske utstyret. Det star spesifikt i Utdanningsdirektoratet til sjekkliste. Hakon(3)
brukte det som argument for plasseringen til Frida(3), der hensikten var at Frida(3) selv
skulle koble seg pa det tekniske utstyret. At elevene selv ma ta ansvar for det tekniske
hjelpemidlene er ikke uvanlig. Kermit og hans medforfattere (2014) har ogsa papekt at
elevene selv ma fikse og orde det tekniske utstyret til tross for at det ikke er deres
oppgave. Likevel viser Linda(2) at det er hun som har tatt kontakt med
hjelpemiddelsentralen og ansvaret. Dette star mer i sammenheng med
Utdanningsdirektoratet og hvilken rolle lzererne har.

6.3 Analytisk refleksjon

For det forste kan det se ut som problematikken og utfordringene som oppstar i
anvendelse av det tekniske utstyret samsvarer med tidligere forskning. Bade
masteroppgaven til Bakke (2016), og forskningsgruppene til Kermit (2014) og Iantaffi
(2003) papekte at bade lzerere og medelever ikke vet hvordan man anvender og
benytter seg av det tekniske utstyret. Slike funn kommer ogsa fram i mine observasjoner
og intervjuene med Linda(2), Marit(3), Hakon(3) og Frida(3). Til tross for at
Utdanningsdirektoratet (2015b) har klare og tydelige retningslinjer pa bruk og
anvendelse, blir disse ikke oppfylt i praksis. I korte trekk understreker disse
retningslinjene at det tekniske utstyret skal brukes konsekvent av lzerere og medelever,
og det skal ikke skapes ubehag.

Ut fra Frida(3) sine utsagn der hun fortalte «......men ndr det er s8nn ekkel lyd s§ vet ikke
helt hva jeg skal gjore. Jeg prover bare § holde ut fordi jeg egentlig blitt ganske vant til
det». Disse utsagnene kan uttrykke at det ikke er et inkluderende eller et
helsefremmende lzeringsmiljo etter §9A-2 som skal fremme og ha fokus pa helse, trivsel
og leering (Opplaeringslova, 1998). Jaeger (2008) viser ogsa til i sin forskning at dgve og
elever med hgrselstap far fysiske belastninger i kroppen ved a anstrenge seg etter hva
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som blir sagt i vennegjengen, skolen og hjemme, i tillegg til slitne gyne fordi det er den
mest aktive sansen i Igpet av en hel dag. Dersom Frida(3) opplever fysiske belastninger,
og pa samme tid ma holde ut med et teknisk utstyr som bare skaper stgy og
utroligheter, er det rimelig & anta at Frida(3) kan fa flere fysiske problemer enn de Jaeger
(2008) viser til.

I tillegg papekte Hakon(3) at «I perioder har vi ogs8 unngdtt § bruke mikrofoner». Ved a
ta bort mikrofonene vil Frida(3) mest sannsynlig miste det viktigste hjelpemiddelet som
gir hun mulighet til & delta og veere inkludert i et opplaeringstilbud som bestar av
diskusjoner, og kommunikasjon med medelever og laerer (Tye-Murray, 2015). Dersom
hun ikke har lyd tilgjengelig, kan det veere vanskelig for Frida(3) & oppleve a bli inkludert
i klasserommet, samt mulighet for tilhgrighet og mestring. Man kan undre seg over
hvordan Fridas(3) selvoppfatning vil utvikle seg ettersom det er hun som far
belastningen av at medelevene ikke handterer det tekniske utstyret. Det er rimelig &
anta at Frida sitt reelle selvbilde er ganske lavt ettersom hun ikke tgr & si ifra til skolen,
men kommunikasjonen oppstar hjemme slik at foreldre ma ta opp problematikken med
Marit(3) og Hakon(3). Dette star i kontrast til Grgnlie(1995) sine meninger som hevdes
at et hgrselstap pa anerkjennes, snakkes om og vaere apen om.

P& andre siden fortalte Anne(1) om hvordan hun har lykkes med anvendelse av det
tekniske utstyret. Anne(1) har snakket mye med elevene om hvordan man skal anvende
0og ha respekt for det tekniske utstyret. Dette kan sees i lys av Vygotsky og hans teori
om hvordan spraket bidrar til laering. Vygotsky hevder at spraket og sosial interaksjon er
det som gjgr at vi mennesker laerer og skaffer oss kunnskap (Moen, 2013). Besgket fra
Statped der elevene fikk teste ut hgreapparat kan sees som laering om anvendelse. Ut fra
en slik teoretisk forankring kan det tenkes at man ma ta utgangspunkt i Vygotsky og
kommunikasjon for & fa et laeringsmiljg som bygger opp forstaelse og aksept av
hgrselstapet. Granlie (1995) har ogsa papekt viktigheten av apenhet rundt et hgrselstap.
Derfor kan det tenkes om Hakon(3) og Marit(3) hadde gjennomfgrt apen
kommunikasjon, istedenfor & ta bort mikrofonene, ville det vaert med pa & skape en
Igsning som fremmer et inkluderende opplaeringstilbud med aksept og anerkjennelse enn
ekskludering.

Linda(2) kommunisert og fortalt sine kollegaer om hvordan man anvender og benytter
seg av det tekniske hjelpemiddelet uten & lykkes slik hun gnsket. Likevel benyttet
laererne smykker og skjerf over mikrofonen, og Linda(2) fgler seg som politi ettersom
hun alltid ma minne kollegaene pa bruken av mikrofonene. Hvorfor laererne ikke gnsker a
ta til seg radene til Linda(2), er vanskelig & forsta arsaken til. P3 en side kan man antyde
at det er mangel forstaelse om hvilke tilpasninger som bgr veere til stede for en optimal
undervisningssituasjon for elever med hgrselstap (Berge, 2016, 2020; Ramsey,1997;
Ringsg & Agerup, 2018). Pa andre siden kan det tenkes at laererkollegiet til Linda(2) tror
at eleven med hgrselstap har fullverdig deltakelse dersom man har en tolk tilgjengelig,
og dermed blir det tekniske utstyret nedprioritert.

P& samme tid er det viktig a belyse hvor stor nytteverdi det tekniske utstyret har dersom
det blir anvendt riktig. Gruppesamarbeid kan besta av rask kommunikasjon som gjgr
situasjonen krevende a oppfatte, spesielt forsta for deve og hgrselshemmede elever
(Antia et al., 2002). Anne(1) og Linda(2) viser til at gruppesamarbeid fungerer godt ved
at medelever benytter seg av mikrofoner. En slik organisering av gruppearbeidet kan gi
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god tilgang til lyd, og dermed gi eleven med hgrselstap mulighet til & bidra pa lik linje
som hgrende i et sosiokulturelt laeringsperspektiv (Antia et al., 2002).
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Kapittel 7. Drgfting og avsluttende
refleksjoner

Formalet med studien var at jeg gnsket a fa innsikt i opplaeringstilbudet for dgve og
hgrselshemmede elever i naerskolen. For & fa innsikt sa jeg det som hensiktsmessig a
gjennomfgre observasjon og intervju. Videre skulle studien belyse hvordan laerere
beskriver opplaeringstilbudet for elever med hgrselstap, samt fa en oppfatning i hvordan
det oppleves for elevene. Datagrunnlaget bestdr av observasjon pa en skole,
semistrukturert intervju med en elev, semistrukturert gruppeintervju og semistrukturert
intervju over telefon med to laerere. Gjennom denne datainnsamlingen har studiet tatt
utgangspunkt i fglgende problemstilling:

Hvilke forhold ved oppleeringstilbudet mener leerere og elev har betydning for 8 etablere
et inkluderende opplaeringstilbud for dave og hgrselshemmede elever?

Farst og fremst er det viktig & poengtere at vi vet lite om hva som er mest effektive
strategiene for & etablere et inkluderende opplaeringstilbud for dgve og hgrselshemmede
elever (Hjulstad et al., 2016). Til tross for mangelfull forskning kan en trekke fram
faktorer ut fra empiren som kan si noe om hvordan en kan legge til rette for et
inkluderende opplaeringstilbud. Disse faktorene stgtter ogsa opp under sentral litteratur
om tilrettelegging av undervisning for dgve og hgrselshemmede elever, samt
overordnede teorier om laering og utvikling. Likevel ser jeg det som hensiktsmessig a
trekke fram fire overordnede faktorer som er gjennomgaende i studien.

Ut fra mine funn kan det se ut til at kommunikasjon er en faktor som kan vaere med pa a
legge til rette for et inkluderende opplaeringstilbud. Sprakets betydning i
laeringsprosessen kan ogsa sees i sammenheng med Vygotsky og et sosiokulturelt
laeringsperspektiv, der Vygotsky hevder at spraket er grunnleggende for lzering (Imsen,
2014; Moen, 2013; Postholm & Madsen, 2012). Fgrst og fremst kan kommunikasjon bli
benyttet til & etablere et aksepterende laeringsmiljg, fysisk tilrettelegging av
lzeringsmiljget og bruk av hgrselstekniske hjelpemidler. Kommunikasjon kan medfgre at
lzerere og medelever far forstaelse av hgrselstapet, samt anerkjennelse som kan gi et
inkluderende oppleeringstilbud. Dette sammenfaller med Grgnlie (1995) og Stinson og Lui
(1999) som papeker viktigheten av & kunne laere og snakke med hverandre med en apen
dialog om hgrselstapet og hvilke tilrettelegginger som ma gjgres. Avslutningsvis kan det
tenkes at slik kommunikasjon kan bidra til et opplaeringstilbud der hgrende og elever
med hgrselstap opplever a vaere inkludert nar det kommer til Qvortrup (2012) tre
dimensjoner av inkludering.

Selv om Grgnlie (1995) papekte at hgrselstap m& kommuniseres om, og Vygotsky
hevder at kommunikasjon bidrar til laering, viser informantene til at det er utfordringer til
tross for kommunikasjon. For det fgrste kan man se pa utfordringene med at laererne
ikke gnsker a8 endre pa sine undervisningspraksiser til tross for at det har blitt
kommunisert om i laererkollegiet og av Statped, samt i individuelle opplaeringsplan. For
det andre blir det ikke etablert gode rutiner og anvendelse av det tekniske utstyret til
tross for gjentatte paminnelser og samtaler rundt tematikken. For det tredje opplevde en
av informantene at hgrselstapet i liten grad blir tatt hensyn til i en skolehverdag. Hvorfor
det ikke oppstar forandringer og holdningsendringer blant lzerere og medelever kan vaere
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vanskelig a forstd, men en mulighet er mangel pa kompetanse. Derfor er kompetanse
andre faktoren som kan bidra til et inkluderende opplaeringstilbud. Fra tidenes morgen
har det veert lav kompetanse blant befolkningen om hgrselstap og hvilke tilpasninger
som bgr gjgres. Isteden har befolkningen hatt oppfatninger som har veert preget av
negativitet, naermere bestemt at dgve og hgrselshemmede mennesker er kognitivt svake
og at hgrselstapet medfgrer ulike forutsetning enn hgrende (Grgnlie, 1995; Skjglberg,
1992). Sa kan en stille seg spgrsmalet om hvem som har ansvaret for
kompetansehevningen og forandringer slik at det blir inkluderende opplaering? I dag er
det Statped som skal bidra til kompetansehevning og veiledning for & arbeide mot et
inkluderende opplaeringstilbud. Likevel er det ikke optimalt at Statped bidrar til
veiledning og kompetansehevning, ettersom studien og tidligere forskning fra Berge
(2016) viser til at lzererne i liten grad benytter seg av kurstilbudet som Statped har
iverksatt. Av den grunn bgr skolens ledelse ha et ansvar om & arbeide mot et
inkluderende opplaeringstilbud for dgve og hgrselshemmmede enn det som er i dag.

Uthus (2017b). beskriver mestring og tilhgrighet som to gjensidige faktorer som kan
bidra til et inkluderende opplaeringstilbud. Gjennomgaende i datamateriale kan det se ut
til at mestring og tilhgrighet bidrar til inkludering i blant annet gruppesamarbeid,
gymtime, sosial deltakelse og Tegnsang. Av den grunn gnsker jeg & papeke at mestring
og tilhgrighet er to overordnede faktorer som kan bidra til et inkluderende
opplaeringstilbud.

Ut fra datamaterialet synes jeg det kan se ut til at det dagens skole har gjort et godt
arbeid for & etablere et inkluderende opplaeringstilbud pa naerskolen. Jeg synes det er et
godt tiltak 3 benytte tegnsprak til beskjeder og tolke sanger over til tegnsprak. I tillegg
er det interessant at medelevene viser positiv interesse for tegnsprak. A benytte seg av
tegnsprak kan gi en fglelse av fellesskap mellom hgrende og dgve og hgrselshemmede
elever, samt bidra til anerkjennelse av tegnsprak i stgrre grad enn det er i dag. Ved 3
laere bort og bruke tegnsprak kan det gi kjennskap og forstaelse av hvor ngdvendig
tegnsprak kan vaere, samt gi bevissthet og forstaelse som kan iverksette
holdningsendringer til hgrselstap, tegnsprak og det tegnsprakligmiljget. Som nevnt
tidligere gnsker Rikshospitalet at mennesker med hgrselstap skal primeert satse pa
lyttetrening og auditivt sprak. Likevel tenker jeg at samfunnet bgr fa mer innsikt og
laerdom kan det fgre til holdningsendringer i samfunnet og opprettholdelse av tegnsprak.

P& andre siden har jeg en oppfattelse av at det ma arbeides mer med for & fa et optimalt
inkluderende opplaeringstilbud for dgve og hgrselshemmede elever. Datamaterialet viser
lzerere som ikke gnsker & iverksette tilpasninger og darlig anvendelse av det tekniske
utstyret. Jeg synes det er skremmende at datamaterialet viser hvor liten grad et
hgrselstap blir tatt hensyn til. P& samme tid forundrer det meg at laererkollegiet ikke
gnsker a ta i mot veiledning og kurs fra Statped. Av den grunn har jeg et inntrykk av at
det er eleven med hgrselstap som ma tilrettelegge seg opplaeringstilbudet, istedenfor at
opplaeringstilbudet tilrettelegges for eleven med hgrselstap. Derfor er det behov for
kompetansehevning og mer forskning av opplaringstilbudet for dgve og
hgrselshemmedes elever i neerskolen. Kompetansehevningen og forskningen ma ta
utgangspunkt i et kollektivt og tverrfaglig arbeid med dgve og hgrselshemmedes elever,
foreldre, medelever, tolker, tegnsprakleerere, lzerere, ledelsen pa naerskolen og Statped.
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Jeg synes medbestemmelse er fravaerende tematikk i mitt datamateriale. Jeg savner at
informantene vektlegger tilrettelegginger og tilpasninger som har blitt gjort fordi eleven
selv har sagt at det er hensiktsmessig eller ngdvendig. Jeg tror at situasjoner der
medelever og laerere ikke tar hensyn, er fordi de ikke vet hvordan det er & ha et
hgrselstap, samt hvordan det er & ta del i en skolehverdag og leeringsmiljg med hgrende
medelever og leerere. Jeg vil pasta at dersom eleven selv kunne fortalt lserere og
medelever hvordan det oppleves at det tekniske utstyret ikke anvendes riktig, eller
hvordan det er & bli plassert i pa et langbord med 60 andre medelever, s3 kan det bidra
til mer tilrettelagt opplaering og gkt annerkjennelse fra leerere og medelever. Det er
viktig @ huske pa at det er dgve og hgrselshemmede elevene som vet best hva som
bidrar til inkludering, og derav hjelper det ikke at lzerere handler ut fra egen kompetanse
og holdninger.

Med denne studien gnsker jeg a appellere til skoler som har dgve og hgrselshemmede i
sin elevgruppe. Hensikten er at studien og problemstillingen kan bidra til at flere forstar
hvordan et inkluderende opplaeringstilbud kan vaere, og fa forstaelse av hva som er bra
og hva som ma arbeides mer med. Dgve og hgrselshemmede elever er en kompleks
gruppe, og man ma tilpasse undervisningstilbudet til den enkelte elev. Pa grunn av
Covid-19 fikk jeg ikke innsikt i hvordan dgve og hgrselshemmede elever selv opplever
tilretteleggingen og opplaeringstilbudet. Det kunne vaert spennende og betydningsfullt &
fa innblikk i observasjoner av opplaeringen, og elevenes perspektiver pa hvordan de
opplevelser av et inkluderende oppleeringstilbud i naerskolen. Derfor anbefaler jeg at
videre forskning tar utgangspunktet i observasjon med fokus mot hvordan et
inkluderende oppleeringstilbud er pa naerskolen. I tillegg til intervju rettet mot hvordan
dgve og hgrselshemmede elever selv opplever det, og at deres historie om hva som
fremmer inkluderende opplaering blir belyst. For @ kunne etablere et bedre inkluderende
opplaeringstilbud enn det som er i naerskolen i dag, tror jeg at opplaeringstilbudet ma ta
utgangspunktet i hvordan dgve og hgrselshemmede elevene selv opplever det, derav ma
Statped, skolen, ledelsen og lzererkollegiet arbeide ut fra dette.
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NSD har vurdert endringen registrert 29.05.2020.

Vi har né registrert 18.06.2020 som ny sluttdato for forskningsperioden.
NSD vil felge opp ved ny planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.
Lykke til videre med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Kajsa Amundsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 2117 (tast 1)

17.02.2020 - Vurdert
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Du ma vente pa svar fra NSD fer endringen gjennomferes.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle szerlige kategorier av personopplysninger om helseopplysninger og alminnelige kategorier av
personopplysninger frem til 01.06.2020.

LOVLIG GRUNNLAG

Uvtalg 1 er elev med herselsnedsetting. Prosjektet vil innhente samtykke fra den registrerte og hens foreldrede til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og art. 7, ved at det
er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes uttrykkelige samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1
bokstav a, jf. art. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10, jf. § 9 (2).

Utvalg 2 er lzerere/spesialpedagoger/assisenter. Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte i utvalget til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en
frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig
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PERSONVERNPRINSIPPER
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- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til
behandlingen

- forméalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og
ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for formalet med
prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: apenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn
(art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).
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Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.
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NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og

konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og eventuelt radfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

OPPFQLGING AV PROSJEKTET
NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Kajsa Amundsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 2117 (tast 1)
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Vedlegg 2. Informasjonsskriv og
intervjuguide til dgve og hgrselshemmede
elever.

Vil du delta i forskningsprosjektet

YOpplceeringstilbud for elever med horselsnedsettelse)?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 underseke
hvordan herselshemmede elever opplever oppleringstilbudet. P4 samme tid ensker jeg &
underseke hvordan lerer/spesialpedagog/assistenter arbeider med opplaringstilbudet der
skolehverdagen bestér av en elevgruppe med en elev med herselsnedsettelse. For & finne ut av
dette onsker jeg a benytte meg av observasjon og intervju av elev med herselsnedsettelse, i
tillegg til observasjon og intervju laerer. I dette skrivet gir vi deg informasjon om maélene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formél og bakgrunn

Mitt navn er Stine Lundgreen. Jeg har studert leererutdanningen ved NTNU, og er nd
masterstudent ved institutt for pedagogikk og livslanglering (NTNU). Varen 2020 skal jeg
skrive en masteroppgave der jeg onsker 4 sette fokus mot herselshemmede elevers egne
opplevelser av oppleringstilbudet. For & undersegke dette ensker jeg forst & observere
undervisning. Etter det ensker jeg & intervjue elev med herselsnedsettelse. Intervjuet vil ta
utgangspunkt i observasjoner og here hva elev med herselsnedsettelse tenker om sin hverdag
pa skolen. For & kunne fa en forstaelse av hvordan larere/spesialpedagog/assistenter arbeider
med opplaringstilbudet, vil det ogsé bli observasjon og intervju av
lerere/spesialpedagog/assistenter.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for pedagogikk og livslang leering, NTNU, Trondheim, er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

NTNU har samarbeid med Trondheim kommune. Etter et samarbeidsmete med Trondheim
kommune fikk vi innblikk i hvilke skoler som er aktuelle til prosjektet. I tillegg har
prosjektansvarlig tatt kontakt med offentlige epostadresser som har videresendt henvendelsen
til aktuelle skoler. Det er slik jeg har fatt kontakt med din skole. Deretter sende jeg foresporsel
til skolen om deltakelse til mitt prosjekt. P4 grunn av skolens godkjenning, er elev med
harselsnedsettelse og lerer/spesialpedagog/assistent spurt om frivillig deltakelse til prosjektet.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du ensker & delta i prosjektet, innebaerer det at jeg ma fa noe informasjon om din
herselsnedsettelse. Jeg onsker & i vite hva som kjennetegner din herselnedsettelse, hva som
du synes er vanskelig i skolehverdagen og hva du fér til i skolehverdagen.

I tillegg inneberer det at du blir observert i undervisning. Det er ulike situasjoner i ordinar
undervisning du vil bli observert, som for eksempel ulike arbeidsmetoder som gruppearbeid,
klasseromsundervisning og gymtime. Deretter vil du delta i et intervju. Du far ulike spersmal
innenfor organisering og leringsmilje, samt noen spersmal fra det jeg har observert.
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«Hvordan opplever du d veere elev med horselsnedsettelse i klassen?, Hvordan opplever du at
regler er tilrettelagt for deg?, Hva md man ta hensyn til ndr du er i klassen?y». Dersom du,
foreldre/foresatte er interessert i spersmalene som kan bli stilt 1 intervjuet, er intervjuguide pa
side 4.

I dette prosjektet vil jeg intervjue laereren/spesialpedagog pa din skole, og be de gi noen
opplysninger om deg. Spersmélene kan vaere «Hva ma man ta hensyn til nar man underviser
en elev med horselnedsettelse? Hva ma man ta hensyn til ndr en elev med horselnedsettelse
skal ha en plass i klasserommet? Under gruppearbeid? I gymtimer? Pd tur?» Spersmalene vil
kun veere rettet mot hvordan lerer arbeider og legger til rette for elev med herselsnedsettelse,
og skal ikke vaere sensitive eller krenkende for deg.

Jeg tar lydopptak og notater fra intervjuet. Notater fra intervjuet vil bli slettet s fort
intervjuene er transkribert.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Siden du er under 18 ar, mé du selv bestemme om du
onsker & delta, men foreldrene eller foresatte ma avgi samtykke. Dersom du ensker & delta ma
du og dine foreldre/foresatte avgi skriftlig samtykke. Samtykkeerklering finner du side 3.

Alle opplysningene om deg vil bli anonymisert. Du som deltaker kan f& muligheten til & f4
innsyn fra intervju og transkripsjoner. Arsaken til dette er at du skal mulighet til 4 rette opp
eller slette opplysninger om deg. Du far ogséd muligheten til & lese den ferdige
masteroppgaven.

Hvis du ensker & delta, men det oppstér noe som forer til at du ikke ensker & gjennomfore
intervju eller bli observert, vil dette bli tatt hensyn til. Datainnsamlingen vil da starte opp
igjen nar du ensker det.

Du kan nar som helst trekke samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Da tar foreldre dine
eller foresatte kontakt pa epost-adresse eller telefonnummer til undertegnede. Det vil ikke ha
noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Navn og kontaktopplysninger vil lagres pd egen navneliste adskilt fra gvrige data, samt lagres
pa en ekstern harddisk med passord. Intervju pa bandopptaker, samt transkripsjoner vil ogsa
bli lagret pd samme méte.

Det vil ikke vaere mulig & gjenkjenne seg selv publikasjon. Innsamlet data vil behandles slik at
det hverken direkte eller indirekte skal veere mulig & identifisere skolen eller deltakere.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.06.2020. Da vil personopplysninger, intervjuopptak
og transkripsjon bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
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- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

- & fé rettet personopplysninger om deg,

- fa slettet personopplysninger om deg,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pé ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Institutt for pedagogikk og livslang laering, NTNU har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Stine Lundgreen pd epost (stinelun@stud.ntnu.no) eller pa telefon : 90747690, eller
e Prosjektleder/veileder Sigrid Slettebakk Berge pa epost (sigrid.s.berge@ntnu.no) eller
pa telefon 92427830
e Vart personvernombud: Thomas Helgesen
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Masterstudent
Sigrid Slettebakk Berge Stine Lundgreen
Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet Oppleeringstilbud for elever med
horselsnedsettelse, og har fatt anledning til & stille spersmal. Jeg samtykker til:

I ainformere om helseopplysninger

L1 adelta i observasjon

[ adeltaiintervju

O at laerer/spesialpedagog/assistent kan oppgi opplysninger om mitt barn til prosjektet.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
01.06.2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato
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(Signert av foreldre/foresatte/verge, dato)

Intervjuguide — elev med herselsnedsettelse

Introduksjon og rammefaktorer

- Uformell prat, bli litt kjent.

- Informasjon om hva som skal skje. Litt om prosjektet, hva det skal brukes til,
anonymisering, lydopptak, rett til & trekke seg underveis og senere, muligheten for pause.
Be om at andre pa skolen beskrives som medelever/lerer/spesialpedagog/assistent — ikke
ved navn.

- Eventuelle sporsmal

Informasjon om deg

Hva innebarer din hgrselsnedsettelse? Hvilke ord liker du & beskrive deg med? Dgv,
hgrselshemmet, hgrselsnedsettelse? Fortell

- Du har redusert hgrsel. I hvilke situasjoner er det vanskelig for deg a hgre hva andre sier,
og nar er det greit? Kan du gi noen eksempler?

Hvilke tekniske hjelpemidler bruker du? Hvordan fungerer det? Hvilke utfordringer mgter
du pa?

Fortell om situasjoner i din skolehverdag er utfordrende og nar fgler du mestring.

Organisering
- Hva md man ta hensyn til nér du er i klassen? Under gruppearbeid? I gymtimer? Pa tur? I

friminuttene? Gi eksempler
- Hvordan opplever du organisering av undervisning? Hva er
lerer/spesialpedagogen/assistenten gode pa, hva kunne du vaert enna flinkere til?
Er det noen regler og rutiner pa skolen som er tilpasset deg? Opplever du at disse blir
fulgt?

Plassering og organisering av klasserommet. Hva ma man ta hensyn til nér du skal ha en
ha en plass/pult i klasserommet? Under gruppearbeid? I gymtimer? Pa tur? I friminuttene?
Hvordan opplever du din plass?

- Hvordan arbeider du med oppgaver? Jobber du alene, liten gruppe, i et grupperom, annet?
Hvem er du pa gruppe med? Hva liker du best?

Fortell om hvordan man skal lykkes med samarbeid/gruppearbeid med deg.

Hva skal til for at du far arbeidsro og konsentrasjon?

Fortell om en opplevelse der du synes det er vanskelig a lare.

Fortell om opplevelse der du fér det til og opplever mestring.

- Hvordan er tilgangen pa tekniske hjelpemidler i din skolehverdag?
- Hva synes du er bra med de hjelpemidlene du har na? Fungerer de alltid? Er det noe som
mangler?

Tegnspraklig miljg

- Fortell hvordan opplering du far i tegn og pa tegnsprak.

- Hva skal til for 8 kommunisere best mulig med deg? Personen bgr kunne tegn, ma du ha
egen tolk, munnavlesning, tekniske hjelpemidler?
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Gi eksempler der du fgler det er god kommunikasjon med larer og medelever.
Kan du komme med et eksempel der du synes det var vanskelig & kommunisere, og hva
kunne blitt gjort for at det skulle blitt bedre.

- Fortell om hvordan du tenker at lerere skal undervise dgve elever.

- Kan medelever tegnsprak?

- Hva er inkludering for deg? Hva betyr dette ordet?
- Hva skal til for at du skal fele deg inkludert? Gi et eksempel.
- Er det situasjoner du foler deg utenfor? Fortell.

Medbestemmelse

- Hva innebarer medbestemmelse for deg? Har du opplevd medbestemmelse?

- Opplever du a bli spurt av lerer/spesialpedagog hva som er best for deg?

- Far du muligheten til 4 si ifra om hva som er best for deg? Opplever du at
lerer/spesialpedagog/tolk hgrer pa deg dersom du sier ifra?

Spersmal til ulike observasjoner
- Hvordan opplever du denne situasjonen? Hvordan pleier det & vaere?
- Har du et forslag for a at situasjonen kan vaere bedre for deg med herselsnedsettelse?
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Vedlegg 3. Informasjonsskriv og
intervjuguide til leerere og tegnspraklaerere

Vil du delta i forskningsprosjektet

YOpplceeringstilbud for elever med horselsnedsettelse” ?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 underseke
hvordan herselshemmede elever opplever oppleringstilbudet. P4 samme tid ensker jeg &
underseke hvordan lerer/spesialpedagog/assistenter arbeider med opplaringstilbudet der
skolehverdagen bestér av en elevgruppe med en elev med herselsnedsettelse. For & finne ut av
dette onsker jeg a benytte meg av observasjon og intervju av elev med herselsnedsettelse, i
tillegg til observasjon og intervju laerer. I dette skrivet gir vi deg informasjon om maélene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formél og bakgrunn

Mitt navn er Stine Lundgreen. Jeg har studert leererutdanningen ved NTNU, og er nd
masterstudent ved institutt for pedagogikk og livslanglering (NTNU). Varen 2020 skal jeg
skrive en masteroppgave der jeg onsker 4 sette fokus mot herselshemmede elevers egne
opplevelser av oppleringstilbudet. For a4 undersegke dette ensker jeg forst & observere
undervisning. Etter det ensker jeg & intervjue elev med herselsnedsettelse. Intervjuet vil ta
utgangspunkt i observasjoner og here hva elev med herselsnedsettelse tenker om sin hverdag
pa skolen. For & kunne fa en forstaelse av hvordan larere/spesialpedagog/assistenter arbeider
med opplaringstilbudet, vil det ogsé bli observasjon og intervju av
lerere/spesialpedagog/assistenter.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for pedagogikk og livslang leering, NTNU, Trondheim, er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

NTNU har samarbeid med Trondheim kommune. Etter et samarbeidsmete med Trondheim
kommune fikk vi innblikk i hvilke skoler som er aktuelle til prosjektet. I tillegg har
prosjektansvarlig tatt kontakt med offentlige epostadresser som har videresendt henvendelsen
til aktuelle skoler. Det er slik jeg har fatt kontakt med din skole. Deretter sende jeg forespersel
til skolen om deltakelse til mitt prosjekt. P4 grunn av skolens godkjenning, er elev med
harselsnedsettelse og lerer/spesialpedagog/assistent spurt om frivillig deltakelse til prosjektet.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du ensker & delta i prosjektet, inneberer det at du blir observert. Det er ulike situasjoner
i ordineer undervisning du vil blir observert i, som for eksempel hvordan du presenterer og
organiserer ulike arbeidsmetoder som gruppearbeid, klasseromsundervisning og gymtime.

Deretter vil du delta i et intervju. Der du far ulike spersmél innenfor organisering og

leringsmiljo, samt noen spersmaél fra det jeg har observert. Spersmalene kan vare «Hvordan
opplever du a organisere nar man har en elev med horselnedsettelse i klassen?, Hva mda man
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ta hensyn til nar en elev med horselnedsettelse skal ha en plass i klasserommet? Under
gruppearbeid? I gymtimer? Pd tur?». Dersom du er interessert i sparsmalene som kan bli stilt
1 intervjuet, er intervjuguide vedlagt pé side 4.

I dette prosjektet vil jeg ogsé intervjue elev med herselsnedsettelse skolen, og be de gi noen
opplysninger om deg. Dette kan vare opplysninger om hvordan eleven oppfatter sin hverdag,
og hvordan du organiserer undervisningen. Spersmélene kan vaere «Hvordan opplever du
organisering av undervisning? Hva er lcerer gode pd, hva kunne du veert ennd flinkere til?,
Opplever du d bli spurt av lcerer/spesialpedagog hva som er best for deg?, Hva md man ta
hensyn til nar man har en elev med horselnedsettelse i klassen? Hvordan klarer leererne pa
deres skole a ta disse tilpasningene?», Spersméilene skal ikke vare sensitive eller krenkende
for deg.

Jeg tar lydopptak og notater fra intervjuet. Notater fra intervjuet vil bli slettet s fort
intervjuene er transkribert.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du ensker & delta ma du avgi skriftlig samtykke.
Samtykkeerklering finner du side 3. Alle opplysningene om deg vil bli anonymisert. Du som
deltaker kan fi muligheten til 4 f innsyn i opptak fra intervju og transkripsjoner. Arsaken til
dette er at du skal mulighet til 4 rette opp eller slette opplysninger om deg. Du far ogsa
muligheten til & lese den ferdige masteroppgaven.

Hvis du ensker & delta, men det oppstér noe som forer til at du ikke ensker & gjennomfore
intervju, vil dette bli tatt hensyn til. Datainnsamlingen vil da starte opp igjen nér du ensker
det.

Du kan nar som helst trekke samtykke tilbake uten a oppgi noen grunn. Da tar du kontakt pa
epost-adresse eller telefonnummer til undertegnede. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Navn og kontaktopplysninger vil lagres pd egen navneliste adskilt fra evrige data, samt lagres
pa en ekstern harddisk med passord. Intervju pa bandopptaker, samt transkripsjoner vil ogsa
bli lagret pd samme méte.

Det vil ikke vaere mulig & gjenkjenne seg selv publikasjon. Innsamlet data vil behandles slik at
det hverken direkte eller indirekte skal veere mulig & identifisere skolen eller deltakere.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.06.2020. Da vil personopplysninger, intervjuopptak
og transkripsjoner bli slettet.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
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- & fé rettet personopplysninger om deg,

- fa slettet personopplysninger om deg,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pé ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Institutt for pedagogikk og livslang laering, NTNU har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Stine Lundgreen pd epost (stinelun@stud.ntnu.no) eller pa telefon : 90747690, eller
e Prosjektleder/veileder Sigrid Slettebakk Berge pa epost (sigrid.s.berge@ntnu.no) eller
pa telefon 92427830
e Vart personvernombud: Thomas Helgesen
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Masterstudent
Sigrid Slettebakk Berge Stine Lundgreen
Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet Oppleeringstilbud for elever med
horselsnedsettelse, og har fatt anledning til & stille spersmal. Jeg samtykker til:

[ adeltaiintervju
L] & bli observert
O at elever kan oppgi opplysninger om sin hverdag

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
01.06.2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Intervjuguide — lzerer/tegnspriakleerer

Introduksjon og rammefaktorer

- Uformell prat, bli litt kjent.

- Informasjon om hva som skal skje. Litt om prosjektet, hva det skal brukes til,
anonymisering, lydopptak, rett til & trekke seg underveis og senere, muligheten for pause.
Be om at andre pa skolen beskrives som medelever/lerer/spesialpedagog/assistent — ikke
ved navn.

- Eventuelle sporsmal

Organisering
- Hvordan opplever du & organisere nar man har en elev med herselnedsettelse i klassen?

Hvilke utfordringer meter du pa? Hva er lerer/spesialpedagogen/assistenten gode pé, hva
kunne du veaert ennd flinkere til? Gi eksempler.
- Hva md man ta hensyn til nr man underviser en elev med herselnedsettelse i klassen?

Plassering og organisering av klasserommet. Hva ma man ta hensyn til ndr en elev med
herselnedsettelse skal ha en plass i klasserommet? Under gruppearbeid? I gymtimer? Pa
tur? I friminuttene? Hvordan opplever du plasseringen av den herselshemmede eleven?

Det er jo mange elever 1 klassen. Av og til er dere sikkert i mindre grupper. Hvordan
organiseres inndelingen: Er dere alltid sammen eller er dere av og til oppdelt i grupper?
Nér deles elevene inn i grupper? Hvordan deles elevene inn i grupper? Er eleven med
herselnedsettelse i egen grupper enn andre elever? Opplever du at den herselshemmede
eleven er mest i klasserom eller blir tatt ut?

- Hvordan md man legge til rette for en elev med herselnedsettelse skal lykkes med
samarbeid/gruppearbeid?

- Hvordan er reglene og rutinene pa skolen? Hvilke regler er tilpasset eleven med
herselnedsettelse? Hvordan arbeider man med disse reglene? Opplever du at disse blir
fulgt?

Hvordan er tilgangen pa tekniske hjelpemidler i skolehverdagen?
- Hva synes du er bra med de hjelpemidlene skolen har na? Fungerer de alltid? Er det noe
som mangler?

Tegnspraklig miljo

- Fortell hvordan skolen gjennomforer opplering i tegn og pa tegnsprak.

- Hvordan kommuniserer du med eleven? Bare tegn, avhengig av tolk, munnavlesning,
tekniske hjelpemidler?
Gi eksempler der du foler det er god kommunikasjon med eleven.
Kan du komme med et eksempel der du synes det var vanskelig & kommunisere med
eleven, og hva kunne blitt gjort for at det skulle blitt bedre.

- Kan medelever tegnsprak?
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Hva er inkludering for deg? Hva betyr dette ordet?
Hvordan arbeider man med at eleven skal bli inkludert? Gi et eksempel.
Er det situasjoner du foler at eleven er utenfor? Fortell.

Inkludering/medbestemmelse og leringsmiljo

Opplever du at elev med hearselsnedsettelse sier ifra om hva som er best for seg selv?
Far eleven muligheten til & si ifra om hva som er best for seg selv? Opplever du at det blir
gjort tiltak dersom eleven sier ifra?

Spersmal til ulike observasjoner

Hvordan opplever du denne situasjonen? Hvordan pleier det & veere?
Har du et forslag for & at situasjonen kan vaere bedre for eleven med herselnedsettelse?
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