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Sammendrag

Temaet for denne masteroppgaven er tidlig innsats for tilrettelegging for elever med
nedsatt hgrsel. Hensikten med studien er a bidra til gkt forstaelse for laereres erfaringer
og opplevelser med tilrettelegging for elever med nedsatt hgrsel gjennom prinsippet om
tidlig innsats, og dermed bidra med ny innsikt i tidlig innsats for tilrettelegging pa skolen.

Studiens problemstilling er som fglger: «Hvilke opplevelser har laerere med tidlig innsats i
tilretteleggingen for elever med nedsatt hgrsel?» For @ ytterlige utdype problemstillingen
er to forskningsspgrsmal formulert: 1) «Hvilke tiltak blir gjort for & sikre inkludering av
elever med hgrselshemming?» og 2) «Hvor tidlig blir disse tiltakene utfgrt med tanke pa
tidlig intervensjon i overgangen mellom barnehage og skole?».

Problemstillingen har blitt undersgkt gjennom dybdeintervju av tre laerere med erfaringer
knyttet til tidlig innsats i tilrettelegging for elever med nedsatt hagrsel, med faglgende
induktiv og empirinzer analyse. Leerernes erfaringer har blitt belyst gjennom bruk av
teoritisk grunnlag i Vygotsky (1978) og den sosiokulturelle forstaelsen av inkludering, og
sett opp mot tidligere forskning og gvrig litteratur om nedsatt hgrsel, tidlig innsats og
tilrettelegging i skolen.

Sentrale funn i studien viser at kunnskapsutvikling er viktig nar det gjelder tidlig innsats
og tilrettelegging for elever med hgrselsnedsettelse i overgangen mellom barnehage og
skole. Samarbeid mellom lzerere og ulike aktgrer, som ledelsen, kollegaer, eksterne
radgivere, foresatte og barnehagen, er sentralt i 3 tilrettelegge opplaeringen for & sikre
elevenes faglige og sosiale utvikling. Den fysiske og tekniske tilretteleggingen er sentral i
inkluderende oppleering for elever med hgrselsnedsettelse. Laererne fremhever
viktigheten av a tilrettelegge for stgy og bruke tekniske hjelpemidler som mikrofoner,
teleslynger og hgyttalere. Utfordringer knyttet til tilrettelegging inkluderer manglende
lydisolering og manglende mikrofonbruk blant ansatte i skolen. Holdningsarbeid og
opplaering av bade elever og lzerere i bruk av tekniske hjelpemidler er ogsa viktig. Tidlig
innsats med tanke pa nar tiltakene implementeres, er avgjgrende. For noen lzerere var
de fysiske og tekniske tilretteleggingene pa plass for elevene startet pa skolen, noe som
ga et bedre grunnlag for tidlig tilpasning av faglig og sosial tilrettelegging. Laererne deler
ogsa erfaringer knyttet til tiltak for sosial inkludering i skolen ved & skape et fellesskap
og fglelsen av medlemskap i klassen. Tidlig innsats og anerkjennelse av mangfoldet i
klassen kan bidra til trivsel, motivasjon og laering. Skolen har ansvar for 3 legge til rette
for inkludering og mangfold, ved 8 jobbe med holdninger, verdier og konkrete tiltak som
visualisering, konkretisering og begrepsbevissthet. Tegnsprak spiller en viktig rolle i
deltakelse og kommunikasjon, og laererens arbeid med & verdsette og anerkjenne
tegnsprgk som en ressurs i opplaeringen.



Abstract

The topic of this master's thesis is early intervention for the adaptive teaching of
students with hearing impairments. The purpose of the study is to contribute to a better
understanding of teachers' experiences and perceptions regarding the adaptive teaching
of students with hearing impairments through the principle of early intervention, thus
providing new insights into early intervention for accommodation in schools.

The research question of the study is as follows: "What are the experiences of teachers
with early intervention in the adaptive teaching of students with hearing impairments?"
To further explore the research question, two specific research questions were
formulated: 1) "What measures are taken to ensure the inclusion of students with
hearing impairments?" and 2) "How early are these measures implemented in terms of
early intervention in the transition from kindergarten to school?"

The research question was investigated through in-depth interviews with three teachers
who have experience with early intervention in adaptive teaching of students with
hearing impairments, using an inductive and empirical analysis approach. The teachers'
experiences were examined through the theoretical framework of Vygotsky (1978) and
the sociocultural understanding of inclusion, and were compared with previous research
and other literature on hearing impairments, early intervention, and adaptive teaching in
schools.

Key findings of the study indicate that knowledgedevelopment is crucial in terms of early
intervention and adaptive teaching for students with hearing impairments in the
transition from kindergarten to school. Cooperation between teachers and various
participants, such as school management, colleagues, external advisors, parents, and
kindergartens, is essential in adaptive teaching to ensure students' academic and social
development. The physical and technical accommodation plays a central role in inclusive
education for students with hearing impairments. Teachers emphasize the importance of
managing noise and using technical aids such as microphones, induction loops, and
speakers. Challenges related to the accommodations include a lack of acoustic insulation
and lack of the use of technical aids by staff at school. Attitude work and guidance for
both students and teachers in the use of technical aids are also crucial. Early intervention
in terms of when the measures are implemented is crucial. For some teachers, the
physical and technical accommodations were in place before the students started school,
providing a better foundation for early adaptation of academic and social
accommodation.

The teachers also share experiences related to measures for social inclusion in school by
creating a sense of community and membership in the classroom. Early intervention and
recognition of diversity in the class can contribute to well-being, motivation, and
learning. The school has a responsibility to facilitate inclusion and diversity by working on
attitudes, values, and concrete measures such as visualization, concretization, and
conceptual awareness. Sign language plays a significant role in participation and
communication, and the teacher's work in valuing and recognizing sign language as a
resource in education is essential.

Vi



Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa fem magiske, laererike og
fantastiske studiear pa Grunnskolelaererutdanningen 1.-7. pa NTNU i Trondheim.
Jeg bestemte meg tidlig i studielgpet for @ skrive om tilrettelegging for elever
med nedsatt hgrsel etter et spesielt mgte med en elev som hadde behov for & bli
hgrt og sett i klassefellesskapet og jeg angrer ikke pa valg av tematikk.

Den som star forst i rekka a takke er den kunnskapsrike og talmodige veilederen
min Sigrid Berge Slettebakk. Takk for ditt evige engasjement rundt mitt valg av
tema. Uten deg, og dine stgttende kommentarer, hadde jeg statt pa bar bakke i
arbeidet med masteroppgaven. Alle skulle hatt en god veileder som deg i ryggen!

Takk til studiejentene mine som har gitt meg en plass & hgre til! Vennskapet vart
er uten tvil det aller fineste og beste denne utdanningen har gitt meg. En ekstra
spesiell takk gar til romkameraten min Vilde for at du har lyttet til all bablingen
min om master og for at du har fatt meg til & le hele dggnet rundt.

Jeg vil ogsd takke informantene mine som har, med deres gode refleksjoner og
vilje til & dele, vaert avgjgrende for studien.

Takk til familien min og gvrige venner som har stgttet meg og aldri mistet troen
pa at dette kom til 8 ga.

Tusen millioner takk!

Trondheim, mai 2023

Malene Jgnsson

Vii



viii



Innhold

1 INNIEANING ..ttt ettt b ettt ne e e 11
1.1 Problemstilling 09 @VgrenSNiNg ... 11
1.2 BAKGEUNN oottt ettt et sttt et saeseebeebesbe b e bessenseseeseereeresrens 12

1.2.1 Hgrselsnedsettelse og behovet for tilrettelegging ... 12
1.2.2 Historisk tilbakeblikk pa opplaering 0g tegnSPrak.......c.coccoeecomeeeveeereeeseeeeernne. 13
1.2.2.1 Historikken bak fgrskoletilbudet for barn med nedsatt hgrsel.............. 13
1.2.2.2 Historikken bak skoletilbudet for elever med hgrselsnedsettelse........ 14
1.3 Oppgavens OpPDYGGiNg ... 14

2 Teoretisk fOranKIiNG ...ttt aeas 15
2.1 SOSIOKUIEUTEI [EBIING ...t 15
2.2 INKIUAEIING ...ttt ettt ettt e s b et et e s e e eseeaeebesretanes 15

2.2.1 ANEIKIENNEISE.......oeeeeeeceeee ettt ettt ettt a e aeere b nas 17
2.2.2 THNGIIGNEE. ...ttt 18
2.2.3 MESEIING ..ottt ettt ettt e s be e et e s be e b e s beeaa e teereenresreeneans 19
2.3 TidlIg INNSALS....ceieeecce ettt et ettt b e b s seeaeeaeereebe s 20
2.3.1 Ulike fremstillinger og fortolkninger av tidlig innsats..........ccccoveennnnnne. 20
2.4 Forutsetninger for tidlig innsats og inkludering ..o, 21
2.5 Tidligere fOrSKNING ..ottt bbb 22

3 MELOAE ...ttt benes 23
3.1 Kvalitativ mMetode.........coo s 23
T 1 0L =T Y U OSSR 23
.3 UBVAIGET .ttt b e 24
3.4 Intervjuprosessen 0g KValitel ... 24
3.5 Etiske hensyn knyttet til dybdeinterviju ... 25
3.7 Forskningens troverdighet og kvalitet..........cccooiieiieiiciiee e 26
3.8 Vitenskapsteoretisk grunnlag........cccoeeeieiicirceeeee e 27
3.9 TeMAtISK @NAIYSE ... et 28
4 Tidlig innsats for kunnskapsutVikIiNg ... 30

4.1 ASSISTRNTEN ...ttt 30
4.2 SFO ...ttt bbbttt 31
4,3 EKSEEINE FAAGIVEIE ... s ee e se s es e eeee 31
L T o T=] o =T 1= o TSRS 33
4.5 FOrESAEE ..o 33



4.5 Tid Bl SAMAIDEIA.... . et e et e e et e e e e e ea e e aee e s eesareeesaneenn 34

5 Tidlig innsats for teknisk og fysisk tilrettelegging.........ccccovveennnennnciceee 36
5.1 Tekniske hjelpemidl@r..........o e 36

D02 SEBY ettt a et et te et et et et neeneeneerentens 37

5.3 KOMPEtanSe i DIUK ..ottt 38
5.4 TIASASPEKL ..ottt sttt aa e aenrens 39

6 Tidlig innsats for spraklig og faglig deltakelSe ............ccouvomrreeiereconrecenreesreesne. 41
6.1 Deltakelse i sosiale laeringsaktiviteter ..., 41
6.2 KOMMUNIKASION 0G SPIAK weoverveeeeeevereeeeseeeeseeeeseseeeseseseesseessseseseessseseseessssesesesssseene 42

7. Oppsummering av sentrale fUNN ... 44
7.1 Tidlig innsats for kunnskapsSutVikIiNg ..........ccccoooviiieicciceeeee e 44
7.2 Tidlig innsats for teknisk og fysisk tilrettelegging........ccccccooeeveeiieicicceie, 44
7.3 Tidlig innsats for spraklig og faglig deltakelse ..., 44
8 DISKUSION <.ttt ettt b et et et e be e ese e e s e e ese e e s eaesesens 46
8.1 Faglig og sosial utvikling som mal for iNKIUdering.........c..cooeveeeveeeeecoeecreeeceeeee. 46
8.1.1 Sosialt miljg for laering 0g UtVIKIING.......ccoeiiii e 46
8.1.2 Tilrettelegging av uNderViSNINGEN .........ccooeivieireireiseeseee e 48
8.2 Samarbeid, kommunikasjon og holdningsarbeid for tidlig innsats ................. 49
8.2.1 SKOIEIEAERISEN ... 49
8.2.2 EKSEEINE FAAGIVETE ... s 50
8.2.3 Samarbeid med barnN€hagen ... 51
8.3 Inkludering og tidlig innsats - en idealisert virkelighet? ..., 52
8.4 Avsluttende kommentarer 0g Veien Videre........eiieieneeneeseeseeseesiens 54
REFEIANSEN ... bbbttt bbb 55
VEAIEGG ..ttt ettt b e b ettt ettt e s b e s te b ere et eneetenea 57



1 Innledning

Denne studien handler om laereres opplevelser med tidlig innsats i tilretteleggingen av
opplaeringen for elever med nedsatt hgrsel, og er en spesialpedagogisk master.
Opplaeringen bgr, ut fra den sosiokulturelle teorien, bidra til elevenes lzering og kognitive
utvikling gjennom kommunikasjon (Lys@, 2013, s.252). Kommunikasjon i forhold til
barns utvikling har ogsa tett sammenheng med det sosiale samspillet i lek og andre
aktiviteter utenfor klasserommet. Barn som er spraksterke har gode forutsetninger for
deltakelse i lek og for laering, og de er ofte aktive i samspill med andre (Meld. St. 6
(2019-2020), s.30). Det sosiale og faglige gar dermed hand i hand, og er begge sentrale
aspekter i elevens utvikling som et fremtidig aktivt samfunnsmedlem.

Hgrselsnedsettelse hemmer den kommunikative deltakelsen i klasserommet. Dermed
pavirkes bade begrepsutviklingen og elevens spraklige utforsking av dette (Grgnlie,
2005, s.155). En manglende begrepsutvikling vil igjen pavirke elevens sosiale utvikling
ved at hen dermed faller enda mer ut fra det sosiale samspillet med de andre hgrende.
Dette kan dermed skape en ond sirkel hvor det stadig blir mer utfordrende for eleven
med hgrselsnedsettelse a fa innpass i det sosiale miljget, som igjen har negativ
innvirkning pa elevens egne sosiale utvikling. Inkludering, sett ut fra det sosiokulturelle
perspektivet, handler om & delta i det kommunikative samspillet for laering og utvikling.

Lzererens rolle som faglig og emosjonelt stillas er sentralt i tilretteleggingen for elevene
med nedsatt hgrsel ettersom at anerkjennelse og oppmuntring til laering, og utvikling, er
i fokus. Resultater fra nasjonale prgver, standpunktkarakterer og grunnskolepoeng viser
at elevene med nedsatt hgrsel har lavere resultater enn andre elever i Norge (Hendar,
2012, s.76). Dette kan tilsi at elevene med hgrselsnedsettelse ikke nar de faglige malene
til den norske skolen.

Promotering av inkludering i skolekulturen fgrer til spgrsmal og utfordringer knyttet til
den pragmatiske gjennomfgringen i forskjellige omrdder pa skolen. Disse utfordringene
handler om laereren, elevene, skolen pa organisatorisk nivd og stette i et fellesskap.
Fglelsen av tilhgrighet blir pdvirket av lzaererens holdninger, ansvarsfglelse og rolle.
Laerere pa barnetrinnet far flere ansvarsomrader for 3 sikre inkludering. Disse
ansvarsomradene handler om visualisering, bruk av konkreter, instruksjonsstrategier og
tegnsprak. En forutsetning for & oppna en inkluderende oppleering er at alle elever skal
ha tilgang til faglig og sosial utvikling, som er skolens opplaeringsmal
(Utdanningsdirektoratet, 2022a).

Et prinsipp for & oppna et inkluderende lzeringsmiljg som fremmer elevens tilgang til
sosial og faglig utvikling er tidlig innsats. Tidlig innsats handler om & gi et godt
pedagogisk tilbud helt fra tidlig smabarnsalder, hvor bade skole og barnehage jobber
forebyggende mot utfordringer, og at eventuelle tiltak settes inn umiddelbart ved
avdekkingen av utfordringer (St.meld. Nr.16, 2006-2007, s.12). Far barna et godt
pedagogisk tilbud i de tidlige &rene kan dette dermed fgre til et bedre utgangspunkt for &
lykkes videre i utdanning og arbeidsliv (St.meld. Nr.16, 2006-2007, s.12). Et tidlig godt
pedagogisk tilbud hjelper dermed elevene i utviklingen mot & bli aktive samfunnsborgere.

1.1 Problemstilling og avgrensning

Jeg har hatt en iboende interesse for prosessen rundt inkludering av elever med nedsatt
hgrsel siden starten av utdanningen min. Jeg opplevde, i en av mine tidligere
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praksisperioder, 8 mgte en elev pd forstetrinn som hadde behov for tilrettelegging i
klasserommet. Dette var noe hun ikke fikk tilgang til og jeg observerte, gjennom
praksisperioden, at denne sosiale jenta falt mer og mer ut av fellesskapet. Denne
situasjonen ble grunnlaget for min nysgjerrighet rundt tiltak knyttet til tilrettelegging for
elever med nedsatt hgrsel. Hvis elever med nedsatt hgrsel skal oppleve 8 veere et
medlem av fellesskapet ma mer enn vanlig innsats gjgres av laerere, og andre
fagpersoner, for @ legge til rette for undervisningen.

Denne oppgaven handler om tidlig innsats i tilretteleggingen av elever med nedsatt
hgrsel. I sammenheng med den overordnede tematikken er det sentralt a se pa tiltak
som blir gjort for a sikre inkludering av elever med hgrselsnedsettelse, med fokus pa
tidlig innsats i sammenheng med overgangen mellom barnehagen og skolen.
Problemstillingen som skal forsgkes besvart er «Hvilke opplevelser har leerere med tidlig
innsats i tilretteleggingen for elever med nedsatt hgrsel?» For & ytterlige utdype
problemstillingen har jeg formulert to forskningsspgrsmal: 1) «Hvilke tiltak blir gjort for &
sikre inkludering av elever med nedsatt hgrsel?» og 2) «Hvor tidlig blir disse tiltakene
utfert med tanke pa tidlig innsats i overgangen mellom barnehage og skole?».

1.2 Bakgrunn

I dette kapittelet om bakgrunnen for studien presenteres begrepet hgrselsnedsettelse og
innvirkningen det har pd@ menneskets utvikling. Behovet elevene med nedsatt hgrsel har
for tilrettelegging, for & skape et tilgjengelig lyd- og sprakmiljg slik at de har tilgang til &
oppna faglig og sosial utvikling blir ogsa presentert. Til slutt blir det redegjort for
historikken knyttet til fgrskole- og skoletilbudet for elever med nedsatt hgrsel.

1.2.1 Hgrselsnedsettelse og behovet for tilrettelegging

Hgrselsnedsettelse kan defineres ut fra ulike perspektiv. Det er en samlebetegnelse for
ulike grader og typer av hgrselstap, inkludert dgvhet (Utdanningsdirektoratet, 2022b).
Hgrselsnedsettelse har, betraktet fra et pedagogisk perspektiv, har stor betydning for
den spraklige, sosiale, emosjonelle og intellektuelle utvikling med tanke pa selvbilde,
tilhgrighet og deltakelse (Grgnlie, 2005, s.11). En hgrselsnedsettelse pavirker
menneskets utvikling i stor grad ettersom at nedsettelsen pavirker menneskets tilgang til
det kommunikative miljget til de hgrende. Et menneske med nedsatt hgrsel er dermed
avhengig av kompensasjoner i den spraklige situasjonen pd grunn av manglende
mulighet til hgrselssansen. Sett fra et medisinsk, eller teknisk, perspektiv er nedsatt
harsel en tilstand som kan diagnostiseres og behandles, pa ulike mater. Gjennom det
medisinske perspektivet ligger fokuset pa diagnostisering og behandling, med teknisk
tilpassing av hgreapparater og hjelpemidler, som kompenserer for manglende
hgrselsinntrykk (Grgnlie, 2005, s.11).

Denne studien referer til nedsatt hgrsel eller hgrselsnedsettelse i beskrivelse av elevene
som er nevnt ettersom at det er dette begrepet som er brukt av Utdanningsdirektoratet
(2022) ved skildring av elever med hgrselstap. Dette er gjort for 8 ha konsekvent
begrepsbruk som favner de ulike elevene som er nevnt av laererne i utvalget.
Hgrselsnedsettelse blir brukt som en fellesbetegnelse for elevene i studien, hvor de har
det til felles at de ikke, uten tilrettelegging, kan delta i kommunikasjon, laere begreper og
innhente informasjon som formidles auditivt. Elevene i denne studien har alle moderat
herselstap. Et moderat hgrselstap tilsier at de ikke far med seg mesteparten av det som
blir sagt fra én meters avstand og sprakutviklingen er dermed avhengig av tilrettelegging
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gjennom tekniske hjelpemidler, som et mikrofonsystem og hgreapparat
(Utdanningsdirektoratet, 2022b).

Selv om de fleste barn med nedsatt hgrsel har hgreapparat eller cochleaimplantater, et
kirurgisk implantert apparat som erstatter gdelagte sanseceller i det indre gret, vil de
aller fleste ha behov for ekstra tilrettelegging for & oppna gode lytteforhold for & oppna
laering og sosial utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2022b, s.1). Hgreapparater og
cochleaimplantat gir ikke normal hgrsel, men kan gi bedre forutsetninger for eleven & bli
en deltaker i det talespraklige miljget (Lofkvist, Haukedal & Wie, 2019, s.457). Elever
med nedsatt hgrsel har dermed ogsa behov for tiltak for 8 skape et tilgjengelig lyd- og
sprakmiljg slik at de har tilgang til 8 oppna faglig og sosial utvikling. Slike tiltak handler
om st@gyredusering ved fysisk tilrettelegging av undervisningsrom hvor det er
tilfredsstillende akustikk, knotter under stoler og myke overflater pa bord
(Utdanningsdirektoratet, 2022b). Tiltak for fysisk tilrettelegging handler ogsd om & sikre
gode lysforhold og redusere visuell stgy, altsa forflytning av elever og voksne i apne
klasseromlandskap som skaper gdeleggelser for konsentrasjonen, slik at elevene kan
bruke synet sitt i innhenting av informasjon. De tekniske hjelpemidlene, som
mikrofonsystemet og samtaleforsterkere er ogsa viktige tiltak for @ sikre det gode
lyttemiljget (Utdanningsdirektoratet, 2022b).

Tilrettelegging for elever med nedsatt hgrsel handler ogsd om faglige og spraklige tiltak.
Elever med nedsatt hgrsel har ulik innlaeringsprosess fra andre elever fordi at det
spraklige materialet ikke lagres som lyder, men i bilder som krever andre
hukommelsesstrategier (Grgnlie, 2005, s.92). Dermed handler de faglige tiltakene om at
laereren visualiserer fagstoffet, jobber grundig med begrepsinnlaering og bruk av
konkreter i undervisningen. De spraklige handler om 8 skape en god samtalestruktur
hvor én snakker om gangen, stgtte eleven i lek og samhandling og s@rge for blikkontakt
gjennom visuell oversikt i klasserommet (Utdanningsdirektoratet, 2022b).

1.2.2 Historisk tilbakeblikk p& oppleering og tegnsprak

For & se pa hvordan opplaeringstilbudet for dgve og barn med hgrselsnedsettelse er i
dagens samfunn vil det vaere hensiktsmessig @ presentere hvordan tilbudet har formet
seg gjennom historien.

1.2.2.1 Historikken bak fgrskoletilbudet for barn med nedsatt hgrsel

Ventelister og plassmangel pa dgveskolene i Norge, pa 50- og 60-tallet, farte til en
bekymring rundt smabarna med nedsatt hgrsel. Denne bekymringen startet hos mgdrene
og ledet til en organisering i flere av byene i Norge for & skaffe et fgrskoletilbud for barn
med hgrselsnedsettelse. I lys av dette ble den fgrste barnehagen for elever med nedsatt
horsel 8pnet i Oslo, av kommunen, i 1950. Andre norske byer, som Trondheim,
Stavanger og Bergen fulgte etter og i 1960 var det startet opp barnehager for barn med
hgrselsnedsettelse i alle disse byene. Det ble en enighet, mellom fgrskolelaerere som
arbeidet med elever med nedsatt hgrsel, om at barnehagetilbudet skulle ha stgrre
geografisk spredning enn internatskolene (Grgnlie, 2005, s.39). Dette ble en realitet
ettersom at tilbudene ble knyttet til spesialskoler, hgrselsklasser, kommunale barnehager
og gre-nese-hals-avdelinger. Denne utviklingen, og spredningen, av tilbud for barn med
nedsatt hgrsel apnet igjen opp for flere tilbud som ble dekkende. Barna som hadde fatt
fgrskoletilbudet, med fglgende opplaering, hadde da behov for et godt fgrsteklassetilbud
med hgrselsklasser.
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Holdninger til, og bruk av, tegnsprak har ogsa vaert en omdiskutert tematikk i
barnehager for barn med hgrselsnedsettelse. Synet pa barnets utvikling ble dominert,
helt frem til 1980-tallet, av tanken om & skape et talemiljg/sprakmiljg hvor barna med
nedsatt hgrsel ble satt i et miljg med flere hgrende barn for & stimulere til god
kommunikasjon og lek i fellesskap (Grgnlie, 2005, s.40). I disse miljgene ble ikke
tegnspraket brukt. Flere fgrskoleleserere var, som laererne pa internatskolene, skeptiske til
3 ta i bruk tegn i kommunikasjon. Tegnsprak ble likevel etter hvert en naturlig del av
sprakmiljget til barna i fgrskolen hvor man sa den tydelige positive effekten det hadde pa
barna med nedsatt hgrsel, bade atferdsmessig og med tanke pa deres spraklige utvikling.
Barn som brukte tegn som smabarn viste seg & vaere de beste skolestarterne pa grunn
av at det visuelle spraket, tegnsprak, ga en naturlig tilgang til & oppfatte og uttrykke seg
i tidlig alder hvor man mangler talesprak og begrepsforstaelse (Grgnlie, 2005, s.40).

1.2.2.2 Historikken bak skoletilbudet for elever med hgrselsnedsettelse
Dgveskoletilbudet i Norge startet i Trondheim 1. april i 1825 og var ogsa forste
spesialundervisning i landet. Undervisningen, ledet av Andreas Christian Mgller, hadde
originalt utgangspunkt i lzering gjennom handalfabetet, elevenes tegnsprak og
skriftspréket. I resten av Europa, rundt midten av 1800-tallet, spredte en annen metode
seg. Oralismen, som bestod av tilegnelse av kunnskap, sprak- og
kommunikasjonsferdigheter gjennom munnavlesning. Taletrening ble ogsa gitt til de som
var ansett skikket til & laere seg a snakke. Oralismen spredte seg ogsa til Norge, pa
slutten av 1800-tallet, og erstattet den manuelle som radende metode i alle dgveskolene
i landet (Grgnlie, 2005, s.37).

Norske dgve fikk, gjiennom Abnormskoleloven i 1881 som ga krav om opplaringstilbud
for blant annet dgve barn, rett til skolegang i 1883 (Grgnlie, 2005, s.36). Skolerett
betydde dog ikke at de dgve barna hadde skoleplikt og det var derfor mange dgve som
ikke ble sendt til dgveskolene. I mange tilfeller, ettersom at disse dgveskolene 13 spredd
over hele landet, matte barna reise lange avstander fra hjemmene sine. Med denne
Abnormskoleloven fikk dgve elever rett til atte ars skolegang og retten til elleve ars
skolegang, gjennom fortsettelsesskoler eller videregdende skoler, kom ikke fgr mot
midten av 1940-tallet. I disse fortsettelsesskolene ble tegn brukt i b&de undervisning og
kommunikasjon, men tegnsprak var ikke aktuelt & bruke som opplaeringssprak for barn
for pa 1970-tallet fordi man mente at det var best for dgve barn & lzere seg det norske
sprgket uten p§virkning fra tegnspré’lk. I dag er tegnsprék anerkjent som et fullverdig
sprak og kan bli brukt som opplaeringssprak, pa lik linje med talespraket (Lofkvist et al.,
2019, s.452). Elever med nedsatt hgrsel har i dag muligheten til & velge mellom
opplaering i hgrselsklasser, pa knutepunktskoler for tegnspraklige elever eller i ordinaere
skoler.

1.3 Oppgavens oppbygging

Studien er delt inn i 8 kapitler. Kapittel 2 presenterer studiens teoretiske grunnlag, samt
mer inngdende kunnskap om inkludering og tidlig innsats sett opp mot opplaeringen til
elever med nedsatt hgrsel. I kapittel 3 presenteres studiens metodegrunnlag med
skildringer av prosessen rundt innsamling og prosessering av datamaterialet, etiske
betraktninger og informasjon om forskningens kvalitet. I de neste tre kapitlene
redegjgres de empiriske funnene knyttet opp mot relevant teori. Kapittel 7 oppsummerer
studiens sentrale funn og disse funnene blir drgftet i ssammenheng med teori i kapittel 8,
som avsluttes med en oppsummerende del om refleksjoner og veien videre i forskningen.

14



2 Teoretisk forankring

I dette kapittelet redegjgr jeg for teorigrunnlaget til studien, som ligger til grunn i
tolkning og drgfting av studiens funn. Fgrst presenteres den sosiokulturelle
laeringsteorien til Vygotsky (1978) som fundament for studiens perspektiv pa laering,
utvikling og inkludering i skolen. Deretter belyses teorier om inkludering, med fokus pa
anerkjennelse, tilhgrighet og mestring, i sammenheng med skolens rolle i inkluderingen
av elever med nedsatt hgrsel som medlemmer i fellesskapet. Etter dette gjgr jeg rede for
tidlig innsats som prinsipp for & oppna en inkluderende skole og presenterer ulike
fortolkninger av begrepet. Til slutt presenterer jeg forutsetninger for tidlig innsats og
inkludering, og redegjgr kort for tidligere forskning pa feltet.

2.1 Sosiokulturell lzering

Fundamentet for den sosiokulturelle lseringsteorien er et prinsipp om at man ma se pa
mennesket i deres sosiokulturelle kontekst for & forsta deres indre mentale prosesser.
Vygotsky (1978), teoretikeren bak tanken om sosiokulturell lzering, fokuserer pa
sammenhengen mellom spraket og utviklingen av kognisjon og tenkning. Opplaeringen
skal dermed, ifglge den sosiokulturelle teorien, bidra til elevenes laering og kognitive
utvikling gjennom dialog og deltakelse (Lysg@, 2013, s.252). Kommunikasjon i forhold til
barns utvikling har ogsa tett sammenheng med det sosiale samspillet. Ifglge Vygotsky
(1978) er forholdet mellom individet og miljget i sentrum av den kognitive utviklingen
(Lysg, 2013, s.253). Denne kognitive utviklingen vises fgrst i det sosiale ved elevens
interaksjoner med andre fgr det deretter blir en del av den indre mentale fungeringen.
Oppnar ikke eleven denne sosiale interaksjonen med medeleven er det dermed grunn til
3 tro at eleven heller ikke oppndr utvikling av indre mentale funksjoner. Spraket er
dermed en sentral del av utviklingen av barnets evne til & kontrollere egne tanker og ytre
atferd, og en stor del av identitetsutviklingen (Lysg@, 2013, s.256).

Den sosiokulturelle lzeringsteorien legger ogsa vekt pa elevens potensiale for utvikling
gjennom tanken om «den naermeste utviklingssonen». I denne sammenheng peker
Vygotsky (1978) pa at eleven, i samarbeid med voksne og medelever, kan oppna mer
enn hen kan pg egen hand, gjennom imitasjon og samtale (Skaalvik & Skaalvik, 2019,
s.70). For at eleven skal kunne oppnad denne utviklingen er veiledning og stgtte
ngdvendige prinsipper i oppleeringen gjennom «stillasbygging» (Skaalvik & Skaalvik,
2019, s.74). Leereren skal dermed fungere som et faglig og emosjonelt stillas som
anerkjenner elevene og oppmuntrer til & tro pa egen lzering.

2.2 Inkludering

Et inkluderende lzeringsmiljg er i dag forankret i laereplanen som et prinsipp for skolens
praksis. Skolen har et ansvar for 8 utvikle et inkluderende fellesskap som fremmer helse
trivsel og leering for alle (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.15). Et inkluderende
laeringsmiljg er grunnlaget for at elever oppnar sosial og faglig utvikling. Dette foregar
blant annet gjennom elevmedyvirkning, fglelsen av anerkjennelse og tilhgrighet, og
samarbeid (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.16). Det inkluderende perspektivet pa
utdanning har i flere ar statt sterkt pa nasjonalt og internasjonalt niva. FNs
barnekonvensjon slar fast at barnets utdanning skal bidra til & utvikle barnets
personlighet, og psykiske og fysiske evner sd langt det er mulig. FN-konvensjonen om
rettighetene til mennesker med nedsatt funksjonsevne (CRPD) peker pd at alle har krav
pa en utdanning som er uten diskriminering og som gir alle de samme mulighetene,
uavhengig av bakgrunn og forutsetninger (Meld. St. 6, 2019-2020, s.10).
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En viktig del av arbeidet med inkludering i skolen er Salamanca-erklaeringen fra 1994.
Denne erklaeringen sikret prinsippet om alle barns rett til utdanning uavhengig av
funksjonsevne. Alle barn skal ha tilgang til et inkluderende utdanningstilbud som legger
til rette for elevenes ulike behov, evner og karakteristikker (NOU 2009:18, s.16).
Ettersom at inkludering er en lovfestet rett for alle elever er det viktig & diskutere hva
begrepet inkludering har betydd i forhold til skolehistorien til dgve barn og barn med
nedsatt hgrsel i Norge.

I likhet med historien bak inkludering av elever med hgrselsnedsetting har forstdelsen av
begrepet inkludering gatt hand i hand med skolehistorien. I sammenheng med
nedleggelsen av spesialskolene vokste begrepet integrering frem i den pedagogiske
diskusjonen. Begrepet ble brukt for & forklare at alle individer skulle fysisk veere i den
samme skolen. Integreringen handlet om at individet skulle inn i fellesskapet i den
ordinaere skolen, men uten at det ngdvendigvis skulle gjgres noe med skolen for &
tilrettelegge. Fokuset I3 pa barnas evne til a tilpasse seg kravene som ble stilt i den
ordinaere norske skolen. Linezert med det gkende mangfoldet i skolen kom ogsa en ny
tankegang rundt tilpassing i skolen for & favne hele fellesskapet. Disse tankene fgrte til
fremveksten av inkluderingsbegrepet. Inkludering skiller seg fra integrering ved at det
legges vekt pa fellesskapets ansvar i @ tilpasse seg alle individer (Tgssebro, 2004,
s.169). Inkluderingsbegrepet har erstattet integreringsbegrepet som en ny visjon i den
norske skolen hvor skolen har som ansvar & tilrettelegge opplaeringen for 8 favne alle
elever med ulike eksisterende evner og forutsetninger. En inkluderende opplaering
handler om at skolen, gjennom god struktur og tilstrekkelig kompetanse, skal mgte
elevenes behov (Nilsen, 2017, s.23).

Inkluderingen i skolen foregar i et samspill rundt elevene. En inkluderende opplaering
bestar av ulike dimensjoner som til sammen skaper helhetsopplevelsen til eleven. Sven
Nilsen (2017) presenterer de tre ulike dimensjonene av inkludering (Nilsen, 2017, s.27).
Den organisatoriske og fysiske dimensjonen handler om plassering av elevene og
hvordan dette organiseres. I skolen belyses dette ved om elevene far opplaeringen i den
ordinzere skolen, i spesialskoler, i spesialklasser eller med andre spesialtiltak. Innenfor
dette organisatoriske aspektet er det ogsd sentralt & diskutere elevenes opplevelser
knyttet til de ulike plasseringsformene.

Den andre dimensjonen handler om det sosiale aspektet ved inkludering. Med det sosiale
i skolen menes samspillet mellom elevene, som har ulik bakgrunn og forutsetninger, med
tanke pa relasjoner og samarbeid. Dette samspillet, bAde mellom elev-elev og lzerer-elev
kan pdvirke elevenes fglelse av tilhgrighet og deltakelse i skolen. Den tredje
dimensjonen, den faglige og kulturelle, retter seg mot deltakelse i faglige aktiviteter. Den
legger stor vekt pa samarbeid for 8 oppna inkludering gjennom arbeid med felles faglig
innhold, arbeidsmater og oppgaver i klassen. I sammenheng med inkludering er det
sentralt & ha en forstdelse for hvordan elevene med spesialpedagogiske tiltak opplever
en fglelse av faglig mestring og faglig fellesskap til de andre elevene (Nilsen, 2017, s.28).

En gkning av elever med nedsatt hgrsel i den ordinaere skolen fgrte til diskusjonen rundt
om denne inkluderende tilnaermingen fgrer til opplevelser av tilhgrighet, anerkjennelse
0g mestring. Forskning viser at det kan veere utfordringer. Elevene med
hgrselsnedsettelser opplever oftere sosial isolasjon og vansker i faglig mestring (Antia,
Stinson & Gaustad, 2002, s.163). I denne sammenheng er dimensjonene om inkludering
til Nilsen (2017) sentralt for 3 vise et helhetlig blikk p§ inkluderingsperspektivet for
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elever med nedsatt hgrsel. Antia, Stinson og Gaustad (2002) presenterer perspektiver pa
inkludering av elever med nedsatt hgrsel som korrelerer med Nilsen (2017).

Det fgrste perspektivet handler om selve plasseringen til elevene med
hgrselsnedsettelse, og den fysiske settingen hvor elevene far opplaeringen sin. Innenfor
dette perspektivet handler inkluderingen om at elevene med nedsatt hgrsel far
opplaeringen i det ordinaere klasserommet, fremfor undervisning utenfor p@ eget rom
eller i egen klasse. Det filosofiske perspektivet pa inkludering er mer komplekst enn det
fysiske fordi det handler om tilrettelegging for alle i klasserommet. Innenfor dette
perspektivet er tanken om at skolen skal tilpasse seg til elevene, og ikke motsatt, i
sentrum. Denne tanken forutsetter at det viktige aspektet rundt opplevd medlemskap i et
fellesskap er i fokus i den inkluderende opplaeringen. Premisser for et inkluderende
laeringsmiljg innebaerer dermed, ut fra det filosofiske perspektivet, holdningsarbeid rundt
hgrselsnedsettelse, utfordring av sosial avvisning og samarbeid blant alle elever
uavhengig av evner og bakgrunn (Antia, Stinson & Gaustad, 2002, s.166). Det siste
perspektivet handler om det pragmatiske. Kjernen av dette perspektivet er et fokus pa
hvilke endringer som kan, og blir gjort, i det ordinaere klasserommet for 8 kunne gi alle
elever en meningsfull oppleering. I denne sammenhengen er sentrale spgrsmal knyttet til
om eleven med nedsatt hgrsel far den hjelpen hen har krav pd og om endringer i
klasserommet blir gjort for & tilrettelegge for elevens tilgang for kommunikasjon. Tilgang
til fellesskapet er en forutsetning for inkludering, men tilgang til kommunikasjonen, er
ikke nok alene for en effektiv inkludering av elever med nedsatt hgrsel. En gransking av
muligheter og begrensninger for deltakelse kreves (Meld. St. 21, 2019-2020, s.33).

Med tanke pa de ulike aspektene til Nilsen (2017) og perspektivene til Antia, Stinson og
Gaustad (2002) er elevenes opplevelse av anerkjennelse, tilhgrighet og mestring sentralt
for & oppna inkludering (Uthus, 2017, s.157).

2.2.1 Anerkjennelse

Axel Honneth (2008) presenterer en overordnet teori om anerkjennelse. Kjernen i teorien
handler om menneskets behov for anerkjennelse i byggingen av egen identitet, som er
avgjgrende for selvrealisering og utvikling (Jordet, 2020, s.89). Opplevelsen av
anerkjennelse har sterk tilknytning til det sosiale og kulturelle fellesskapet rundt
mennesket, og i denne sammenhengen gjelder dette skolens verdigrunnlag i mgtet med
elevene. Anerkjennelse handler om & ha en holdning som grunner i likeverd og respekt,
hvor du ser barnet som likeverdig i samspillet, gjennom & godkjenne hen slik den er
(Jordet, 2020, s.89). For at skolen skal praktisere en anerkjennende praksis peker
Honneth (2008) pa at det er viktig at anerkjennelse er mer enn bare verbal ros.
Anerkjennelsesteorien bygger pa en forstdelse for at anerkjennelse kun har troverdighet
hvis handling fglger verbal ros. Det 8 gi anerkjennelse m3 vaere det primaere malet med
handlingen og ikke et middel for 8 oppna noe annet. Det er ogsa ngdvendig & aktivt
bekrefte de positive egenskapene til individer eller grupper gjennom a erkjenne de i det
sosiale fellesskapet (Jordet, 2020, s.90). Det viktige spgrsmalet i denne sammenhengen
er om den ordinzere skolen i Norge gir alle elever, med ulike forutsetninger,
anerkjennelse. Skolens oppgave handler om 3 gi alle elever samme tilgang til
anerkjennelse.

Anerkjennelse er lovfestet i retten om tilpasset opplaering i opplaeringsloven
(Utdanningsdirektoratet, 2022a). Retten om tilpasset opplaering bygger pa ideen om
likeverd og inkludering i den norske skolen. For @ oppna dette kreves anerkjennelse av
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den enkelte elevens ferdigheter og behov (Jordet, 2020, s.264). Dette fgrer til en
utfordring for den norske skolen. P& den ene siden sier prinsippet om tilpasset opplaering
at elevene skal fa tilrettelegging som er tilpasset hver enkelt ut fra deres evner og
forutsetninger, som krever et individsyn. P& den andre siden skal eleven ogsa kunne
oppleve at de hgrer til i et felles klassefellesskap. Denne situasjonen kan utfordre skolen
med tanke pa at de ma tilrettelegge for alle elever kan oppleve inkludering i et
fellesskap, samtidig som at de har krav pa en opplaering tilrettelagt etter egne evner og
forutsetninger. Innenfor denne problemstillingen er fglelsen av tilhgrighet og mestring, i
faglig og sosial utvikling, sentralt.

2.2.2 Tilhgrighet

Tilhgrighet er en av de grunnleggende psykologiske behovene barn trenger for egen
utvikling og vekst (Deci & Ryan, 2000). Tilhgrighet handler om behovet for & hgre til i et
inkluderende fellesskap hvor alle medlemmer opplever gjensidig verdsetting og tillit. En
opplevelse av tilhgrighet er sentralt for at elever skal fgle trygghet i & vise, og dermed
utvikle, egne egenskaper og kunnskap. En fglelse av inkluderende fellesskap, gjennom
tilhgrighet, er grunnlaget for all laering i skolen (Jordet, 2020, s.295). Eleven kan, i et
forsgk pa a8 oppna fglelsen av tilhgrighet i fellesskapet blant de hgrende, bruke strategien
passing, hvor eleven med nedsatt hgrsel later som at de hgrer (Kermit, 2019, s.126).
Den stigmatiserte eleven tar ansvar og gjgr den harde jobben med passing for 8 unnga
at de andre mgter flauheten ved & matte forholde seg til ulikhetene og behovene til
eleven. Passing kan veere ekstremt fysisk og psykisk utmattende for eleven (Kermit,
2019, 5.126). Denne handlingen kan igjen fgre til at eleven mister muligheter til 38 oppna
erfaringer og kunnskap fordi at de konstant er opptatt av a late som om de er som alle
de andre hgrende (Kermit, 2019, s.127).

Et fellesskap i klasserommet handler om fglelsen av tilhgrighet. En forutsetning for &
oppna vellykket inkludering i et fellesskap handler om membership, altsa at alle elever
og leerere blir akseptert og verdsatt av skolen slik at alles behov blir mgtt i klassemiljget
(Antia og Stinson, 2002, s.214). Fysisk plassering i et klasserom er ikke nok for & kunne
mgte forventninger om faglig leering og @ utvikle meningsfulle sosiale erfaringer.
Inkludering legger vekt pa elevenes fglelse av opplevd inkludering gjennom membership
i fellesskapet. I inkludering av elever med hgrselsnedsettelse skiller dermed mellom
visitorship og membership i et klassefellesskap. Hvis en elev med nedsatt hgrsel, og
resten av klassen, ikke opplever at hen er et medlem av fellesskapet, men heller er en
besgkende, fgrer dette til manglende fglelse av tilhgrighet. Eleven ma dermed
imgtekommes av klasseromspraksisen og de andre elevene.

En annen viktig faktor innenfor medlemskap og tilhgrighet handler om skolekulturen. En
skole som promoterer inkludering og har en visjon om inkludering av alle elever, blant
alle ansatte, kan fremme oppfatningen av tilhgrighet uavhengig av hvor mye tid eleven
med nedsatt hgrsel tilbringer i klasserommet. Holdninger og relasjoner er sentrale
verdier i dette arbeidet. Holdningsarbeid og relasjonsbygging gjelder mellom ansatte i
institusjonen, men ogsé’] med elevene (Kermit, 2018, s.54).

Forskning viser at synet pd en elev som medlem av, eller en besgkende i, et fellesskap er
saerskilt sentralt pd smatrinnet. En elev som bare delvis er i klasserommet pa smatrinnet
kan ha stgrre sannsynlighet for 3 bli ansett som en besgkende i fellesskapet (Antia og
Stinson, 2002, s.215). Dette er fordi at mer tid i klasserommet i begynnelsen av
skolegangen betyr flere muligheter for relasjoner. Elever p& smatrinnet er ogsa vanligvis
alltid sammen s& denne muligheten for relasjonsbygging er mer sentralt. Men det 8 ha en
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forstaelse for at inkludering handler om medlemskap er ikke nok for & fremme
medlemskap i klassefellesskapet. Det er flere utfordringer som har innvirkning pa
inkluderingspraksisen.

Den sosiale inkluderingen, gjennom tilhgrighet, handler om evnen til & samhandle med,
bli venner med og bli akseptert av medelever gjennom 3 delta i sosiale aktiviteter og
utvikle relasjoner. Elever med nedsatt hgrsel kan oppleve ensomhet pa grunn av
kommunikasjonsproblemer med medelevene (Stinson & Antia, 1999, s.11). Elever med
nedsatt hgrsel kan dermed ha vansker med & sette i gang lek og problemlgsning. Dette
er situasjoner som er neaert knyttet opp mot kommunikasjon og samhandling. Disse
situasjonene kan fgre til mangel pa sosial aksept, som er en ngdvendighet for sosial
inkludering. Studier viser at elever med nedsatt hgrsel har stgrre psykososiale
utfordringer, er mer ensomme og strever mer med & oppna opplevelsen av medlemskap i
klassefellesskapet (Kermit, 2018, s.7). Stinson og Antia (1999) presenterer flere faktorer
som har innvirkning pa den sosiale inkluderingen av elever med nedsatt hgrsel.
Muligheten for interaksjoner med hgrende og elever med nedsatt hgrsel, leererens
oppmuntring til samhandling og muligheten til 8 vaere med jevnaldrende i
fritidsaktiviteter er sentralt (Stinson & Antia, 1999, s.11).

2.2.3 Mestring

Elevenes opplevelser av 3 hgre til og @ mestre i laeringsfellesskapet er en essensiell del
av hvordan elevene opplever inkludering (Uthus, 2017, s.159). Mestring handler om & ha
tro pa seg selv og egne evner, og er grunnlaget for menneskets motivasjon (Bandura,
1997, s.3). En elev som opplever en forventning om mestring vil oppleve verdien av
arbeidet mer positivt, veere mer engasjerte, veere mer utholdende i mgte med motstand
og legge inn mer innsats (Uthus, 2017, s.161). Mestringsforventning er tett knyttet opp
mot tankene og folelsene ndr det kommer til negative folelser, som stress og angst, ved
lav mestringsforventning, og positive fglelser ved hgy mestringsforventning (Uthus,
2017, s.161). Det kan dermed trekkes linjer mellom god livskvalitet og skolens betydning
for & fremme motivasjon. Hvis elevene opplever mestring pd skolen kan det ha positiv
innvirkning pa deres selvbilde og livskvalitet, og har dermed en sentral verdi i
forutsetningen for egen utvikling. Mestringsforventninger handler i stor grad om faglig
inkludering (Uthus, 2017, s.159).

Faglig inkludering bestar av de to komponentene akademisk ytelse og deltakelse (Stinson
& Antia, 1999, s.167). Akademisk ytelse handler om ytelsen til eleven med nedsatt
hgrsel sammenlignet med klassekameratene nar det kommer til skriftlige normative
prover. I denne sammenhengen er en elev faglig inkludert hvis hen far resultater som er
ut fra sitt ststed (Antia & Stinson, 1999, s.168). Dette handler om 8 oppna like
resultater som elever med likt hgrselstap.

Deltakelse i klasserommet er en annen sentral del for 8 oppna faglig inkludering. Det vil
si evnen til & delta i aktiviteter og diskusjoner. For at en elev med nedsatt hgrsel skal
kunne delta muntlig i fellesskapet foreligger det premisser. Disse premissene som ma
vaere mgtt av skolen er fysisk tilrettelegging, teknisk tilrettelegging og tilgangen eleven
har til kommunikasjon. Denne tilgangen kan vaere hgrselsapparater, optimale
hgrselsforhold i klasserommet eller tilgang til en tegnspraklig tolk (Antia & Stinson, 1999,
s.168).
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2.3 Tidlig innsats

Fenomenet tidlig innsats har et internasjonalt grunnlag i Shonkoff og Meisels’ (2000)
begrep Early Intervention. Shonkoff og Meisels’ (2000) begrep er ogsa knyttet til Early
Childhood Intervention som handler om at intervensjoner skjer i tidlig alder. Begrepet er
fundert pa tre underliggende antagelser som setter tidlig innsats i ulike kontekster. Den
fgrste antagelsen handler om det nevrobiologiske og psykologiske forskningsfeltet hvor
de vises at det er en fordel a intervenere i smabarnsalder pa grunn av hjernens
plastisitet. Begrepet har ogsa fundament i en bredere gkologisk kontekst hvor
intervensjonene for barns utvikling foregdr i en sammenheng. Den siste antagelsen, som
danner fundamentet for begrepet, handler om behovet for en bred tverrfaglig tilnserming
for pa grunn av de store ulikhetene blant elevenes forutsetninger og utfordringer (Vik &
Hausstatter, 2014).

Begrepet tidlig innsats ble fgrst introdusert i norsk utdanningspolitikk i Stortingsmelding
nr. 16 (2006-2007) som handlet om tidlig innsats for livslang laering. I denne
stortingsmeldingen ble det presisert at utdanningssystemet har som oppgave 3 tidligst
mulig hjelpe, veilede og motivere hver enkelt elev, uavhengig av bakgrunn, for at de s3
langt som mulig skal kunne realisere sitt laeringspotensial. Dette kommer i tillegg til
skolens samfunnsoppdrag om & gi alle elever like muligheter til 8 skaffe seg ferdigheter
og holdninger som kreves for & bli en aktiv samfunnsdeltaker (St.meld. nr. 16, 2006~
2007, s.3). Tidlig innsats har senere blitt diskutert i en stortingsmelding om behovet for
profesjonelt samarbeid for kompetanseutvikling for 8 oppna en inkluderende skole (Meld.
St. 21, 2016-2017, s.3). Den nyeste stortingsmeldingen om tidlig innsats i skolen tar for
seg et bedre statlig stgttesystem for @ gke den spesialpedagogiske kompetansen i skolen
(Meld. St. 6, 2019-2020, s.3). I denne sammenhengen er omorganiseringen av Statped,
for @ spre kompetansen ut til fylkeskommunene, i sentrum.

Tidlig innsats handler om & gi et godt pedagogisk tilbud helt fra tidlig smabarnsalder,
hvor bade skole og barnehage jobber forebyggende mot utfordringer, og at eventuelle
tiltak settes inn umiddelbart ved avdekkingen av utfordringer (St.meld. Nr.16, 2006-
2007, s.12). Slike tiltak kan bety bade tilrettelegging innenfor ordinzere
undervisningsrammer og & sette inn saerskilte tiltak. Arsaken til at tidlig innsats er et
sentralt begrep er fordi at grunnlaget for utvikling og laering blir lagt i barnas fgrste
levedr. Far barna et godt pedagogisk tilbud i de tidlige arene kan dette dermed fgre til et
bedre utgangspunkt for a lykkes videre i utdanning og arbeidsliv (St.meld. Nr.16, 2006-
2007, s.12). Et tidlig godt pedagogisk tilbud hjelper dermed elevene i utviklingen mot &
bli aktive samfunnsborgere. Elevene har ogsa rett til & fa rask hjelp og tilrettelegging,
nar det oppstar nye behov, for 8 unnga at utfordringene vokser seg stgrre i
utdanningslgpet. Dette handler om at alle elever, uavhengig av hgrselsgrad eller andre
ulikheter, skal ha lik tilgang til faglig og sosial utvikling gjennom & vaere et medlem av
fellesskapet.

2.3.1 Ulike fremstillinger og fortolkninger av tidlig innsats

Tidlig innsats er et omdiskutert begrep som har preget det pedagogiske fagfeltet og
utdanningssystemet i Norge, spesielt etter &r 2000. Det finnes ingen bestemt
kunnskapsbase som danner grunnlaget for implementering av tidlig innsats. Dette 8pner
opp for ulike fremstillinger og fortolkninger av begrepet. En pavirkning pa fortolkningen
av begrepet er knyttet til den pedagogiske forstaelsen av opplaeringen.
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Begrepet har sitt fundament i den angloamerikanske lzeringstradisjonen som er dominert
av synet pa objektivitet og standardisering av metoder for @ utvikle nyttige
samfunnsborgere (Moen, 2021, s.96). Dagens tolkning av tidlig innsats viser ogsa tegn til
pévirkning fra danningstradisjonen innenfor pedagogikkforstéelse (Moen, 2021, s.97).
Danningstradisjonen anser heller gode relasjoner og tilrettelegging som mest sentralt for
at elevene skal kunne utvikle sitt iboende potensiale (Moen, 2021, s.97).
Danningstradisjonen handler nettopp om a gke kvalitet i utdanningssystemet gjennom
gode relasjoner mellom barn og voksne (Moen, 2021, s.103). Sammenhengen mellom
tidlig innsats og pedagogisk forstaelse er synlig i styringsdokumentene som presenterer,
og utdyper, begrepet fra et skolepolitisk perspektiv. Det er seerlig tre styringsdokumenter
som sammen danner grunnlaget for hvordan tidlig innsats kan forstas i det
profesjonsfaglige fellesskapet i norsk skole. Alle styringsdokumentene presenterer tidlig
innsats som en mate & oppnd malsettingen om sosial utjevning, gjennom stgrre
laeringstrykk. Dette skal skje gjennom systematisk forebygging i den ordinaere
opplaeringen. Styringsdokumentene, og da saerlig de to siste, er ogsa preget av
danningstradisjonen i synet pa tidlig innsats. B&de Meld. St. 21 Laerelyst - tidlig innsats
og kvalitet i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2016) og Meld. St. 6 Tett p§ - tidlig
innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO (Kunnskapsdepartementet,
2020) ser pa kvalitetene profesjonelt samarbeid, leererens kompetanse, barns
medvirkning og relasjonsbygging som sterke verdier. Styringsdokumentene, som
grunnlag for forstaelsen av tidlig innsats i den norske skolen, beskriver dermed begrepet
i en kombinert tradisjonskontekst som apner for ulike forstaelser blant lzerere, ledelsen
og andre.

2.4 Forutsetninger for tidlig innsats og inkludering

Stortingsmeldingen presenterer fem ngkkelbegreper for 8 beskrive forutsetninger for a
oppna et godt og inkluderende opplaeringstilbud med fokus pa tidlig innsats. Disse
begrepene er kvalitet, kultur, kunnskap og kompetanse. Det pedagogiske tilbudet ma
vaere kunnskapsbasert og gitt av kompetente fagfolk. Dette innebaerer at
laererutdanningen inneholder det laerere trenger av grunnleggende kompetanse. Det er
ogsa en ngdvendighet at skoler og barnehager har rask tilgang til andre fagpersoner med
ulik relevant kompetanse for & utfylle den manglende kunnskapen i laget rundt eleven. I
noen tilfeller skal denne kompetansen komme fra et nasjonalt stgttesystem, som
Statped, som kan bidra med spisskompetanse innenfor ulike pedagogiske omrader og
bidra med hjelp til kommunene for 8 tilrettelegge oppleeringen. I denne sammenhengen
er det sentralt med godt samarbeid mellom ulike instanser rundt elevene. Lzerere kan
ikke std alene i dette arbeidet. Kultur som forutsetning for tidlig innsats og inkludering
handler om holdningsarbeid og felles forstaelse for begrepene i en skolekultur som
fremmer inkluderende praksis gjennom tidlig innsats. Stortingsmeldingen Leerelyst: tidlig
innsats og kvalitet i skolen (2016, Kunnskapsdepartementet) har fokus pa profesjonelt
samarbeid for kvalitetsutvikling innenfor tidlig innsats og inkludering. En
samarbeidsbasert skolekultur er grunnleggende for kompetanseutvikling innad i skolen
(Hargreaves & Fullan, 2020, s.130). Et profesjonsfellesskap, med godt samarbeid, skal
legge til rette for at leereren skal kunne forbedre egen kompetanse (Meld. St. 21 (2016-
2017), s.26). Denne kompetanseutviklingen for laerere gagner ogsa tilretteleggingen av
undervisningen. Det er skoleledelsens ansvar 8 skape en skolekultur hvor lzerere kan
laere av hverandre (Meld. St. 21 (2016-2017), s.27).
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2.5 Tidligere forskning

Patrick Kermit (2018) har samlet en kunnskapsoversikt over nyere nordisk forskning pa
barn og unge med hgrselsnedsettelse og deres opplaeringsmessige og sosiale vilkar i
barnehage og skole. Forskningsoppsummeringen presenterer en rekke forskningsartikler,
publisert i perioden mellom 2010 og 2017, som har hgy grad av samsvar i spgrsmalet om
hva det innebaerer & vaere et barn med hgrselsnedsettelse i nordiske skoler og
barnehager. Kunnskapsoversikten viser at skolene i Norden i liten grad lykkes med
etableringen av inkludering hvor elever med nedsatt hgrsel og hgrende er sammen
(Kermit, 2018, s.7). Konklusjonen i studien viser en sammenligning mellom elevene med
hgrselsnedsettelse og deres hgrende jevnaldrende. Sammenligningen viser at elevene
med nedsatt hgrsel oppnar darligere resultater pa skolen, har stgrre psykososiale
utfordringer, er mer ensomme og strever mer med & oppna opplevelsen av medlemskap i
klassefellesskapet (Kermit, 2018, s.7).

Kunnskapsoversikten over leering hos barn og unge med hgrselshemming bekrefter
viktigheten av organisering, holdninger og praktisk tilrettelegging for tilgangen til 8
oppna anerkjennelse, mestring og tilhgrighet (Hjulstad, Haugen, Wiik, Holkesvik &
Kermit, 2015, s.12).

En stgrre studie, som omhandler laeringsutbytte til elever med nedsatt hgrsel i skolen,
ble utfgrt av Ola Hendar (2012). Denne studien viser, pa lik linje med Kermits (2018)
kunnskapsoversikt, svakere faglig prestasjon blant gruppen av elever med nedsatt hgrsel
ut fra resultater pd nasjonale prgver og standpunktkarakterer (Hendar, 2012, s.76).
Resultatene viser ogsa at bare halvparten av elevene i studien hadde akustikkregulering
og teknisk utstyr i lokalene (Hendar, 2012, s.76). Arsaker bak dette resultatet ble
forklart gjennom manglende tilgang til deltakelse og kommunikasjon, samt en forklaring i
at dette arbeidet ma innledes allerede i barnehagen (Hendar, 2012, s.77).

Utfordringer, muligheter og begrensninger med inkludering av elever i skolen blir
presentert i en omfattende studie av Kermit, Tharaldsteen, Haugen og Wendelborg
(2014). Deres studie stgtter andre studier som paviser at det er mer ensomhet blant
funksjonshemmet ungdom og at funksjonshemmet ungdom har stgrre sjanse for & vaere
deltakende p& den ordinaere fritidsarenaen hvis de er inkludert i skolen (Kermit,
Tharaldsteen, Haugen & Wendelborg, 2014, s.125). Behovet for kunnskap og
kompetanse blant alle deltakende aktgrer i inkluderingsprosessen er en ngdvendighet for
& 3 til inkludering ((Kermit m.fl., 2014, s.126).
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3 Metode

I dette kapittelet framlegges det systematiske arbeidet som funnene i studien bygger pa.
Fgrst gjgr jeg rede for og begrunner valg av kvalitativ metode og intervju, fgr jeg
presenterer intervjupersonene og utvalgsprosessen. Videre forklares intervjuprosessen,
og kvalitet pa intervju, fgr jeg legger frem etiske hensyn. Forskningens kvalitet og
troverdighet, knyttet opp mot egne valg og refleksjoner, presenteres fgr jeg til slutt i
kapittelet beskriver analyseprosessen.

3.1 Kvalitativ metode

Innenfor kvalitativ metode finnes det ulike utgangspunkter som danner rammene for
hvordan vi betrakter verden, ontologi, og hvordan vi kan utvikle kunnskap om dette,
epistemologi, gjennom & ga i dybden pa et fenomen (Tjora, 2021, s.29). Med tanke pa
perspektiv innenfor mitt masterprosjekt fglger jeg den sosialkonstruktivistiske
oppfatningen av hvordan man forstdr fenomener, og utvikler kunnskap om de. Innenfor
sosialkonstruktivismen ser man pa virkeligheten som samfunnsskapt (Kvale & Brinkman,
2015, s.20). Dette er sentralt innenfor det kvalitative forskningsintervjuet fordi det
handler om & fa frem betydningen av folks erfaringer og & avdekke deres opplevelse av
verden (Kvale & Brinkman, 2015, s.20). Jeg vil forske p& ulike oppfatninger av ett
fenomen, som er tidlig innsats for elever med nedsatt hgrsel med tanke p& & oppna
opplevelser av inkludering. Ved 3 intervjue kontaktlaerere far jeg tilgang til ulike
opplevelser av kjernebegrepet tidlig innsats sett i forhold til elever med nedsatt hgrsel.
Derfor er forskningsintervju en forskningsmetode som kan gi svar pé problemstillingen.

3.2 Intervju

Innenfor kvalitativ metode fokuserte jeg p8 dybdeintervju, med laerere knyttet til tiltak
tidlig i opplaeringen. Dybdeintervjuer blir brukt der man vil studere meninger, erfaringer
og holdninger om en problemstilling sett fra informantenes stasted (Tjora, 2021, s.128).
Jeg er interessert i & samle kunnskap om fenomenet inkludering av elever med nedsatt
hgrsel gjennom & utforske nyanser av erfaringer hos ulike laerere, og dybdeintervju er en
aktuell metode for & samle inn informasjon. I pedagogisk kvalitativ forskning er forholdet
man har til informanten som subjekt sentralt. Det sosialkonstruktivistiske perspektivet
handler om & skape en dybdeforstaelse ved a8 undersgke hvordan informantene, gjennom
sine erfaringer med fenomenet, skaper mening og forstaelse (Tjora, 2021, s.129). I min
sammenheng handler dybdeintervjuet om 3 forstd lzerernes opplevelser om hvilke tiltak
som blir gjort, men en naturlig del blir ogsd & knytte det opp mot laerernes opplevelser
av kvaliteten pa tiltakene.

I et dybdeintervju benytter man 8pne spgrsmal for & gi informantene muligheten til & ga
i dybden der de har mye 3 fortelle. Denne samtalestrukturen kan ogsa ofte fgre til
digresjoner fra informanten slik at intervjuet favner temaer utenfor det som intervjueren
har tenkt ut pa forhand (Tjora, 2021, s.128). Oppfelgingsspgrsmal er ogsa brukt i denne
sammenhengen for a fa informantene til 8 utdype eller konkretisere svarene. Disse
spgrsmalene oppstar ut fra stikkord i intervjuguiden, men kan ogsa dukke opp i samtaler
med informanter hvor digresjoner foregar. Denne intersubjektive situasjonen apner opp
for en diskusjon om hvordan man skal analysere datamaterialet. Gjennomfgringen av
dybdeintervjuer som forskningsmetode gir intervjuer muligheten til 8 samle mye data,
bdde relevant og ikke, for problemstillingen. Dette apner opp for bdde muligheter og
utfordringer i analysen etter intervjuene. Samtalestrukturen, med dpne spgrsmal og
digresjoner, kan fgre til ny og relevant informasjon som gagner forskningen og gir et
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rikere helhetlig kunnskapsbilde. I denne situasjonen er utarbeiding, og bruk, av
intervjuguide sentralt for & styre samtalen inn mot forskningsspgrsmalene. Samtidig er
det ogsd apenhet, i dybdeintervjuer, for at informantene kan trekke inn egne tema som
de vurderer som relevante. P& den andre siden finnes det ogsa informasjon som
dybdeintervju ikke gir tilgang til. En utfordring kan vaere at informantene forsgker &
svare «riktig» pa intervjuspgrsmalene slik at de fremstar i godt lys i
forskningssituasjonen. Laererne i utvalget kan dermed si en ting, men gjgre noe annet. I
et dybdeintervju med lzerere har jeg har heller ikke tilgang til elevenes opplevelse. Jeg
har dermed bare tilgang til en liten brikke i et komplisert felt.

3.3 Utvalget

I kvalitativ metode bestdr utvalget av et begrenset antall personer (Thagaard, 2018,
s.54). P& grunn av arbeidsmengde og tid valgte jeg a ha tre informanter for & fa en
grundig undersgkelse av problemstillingen. I dette tilfellet, hvor utvalget bestar av tre
personer, var en systematisk utvelging ngdvendig for & tilegne troverdig datamateriale
som star i samsvar til forskningsspgrsmalene. En systematisk utvelging av informanter
som har kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til studiens problemstilling
(Thagaard, 2018, s.54). Kvalifikasjonen for utvalget av mine informanter var erfaring
med tilrettelegging for elev(er) med nedsatt hgrsel, tidlig innsats og samarbeid med
andre instanser.

I den prosessen rundt & opprette formell kontakt med mulige informanter tok jeg kontakt
med lzerere fra eget nettverk, og fikk positivt svar fra tilgjengelige informanter. En slik
rekruttering farer til et utvalg hvor det ligger etiske betraktninger til grunn. Det er viktig
for forskeren & vaere bevisst pa tendensen til at disse informantene trolig er bevandret i
arbeidet med forskning. Dette kan fgre til en skjevhet i fremstilling ettersom at
informasjonen kommer fra den gruppen som er villige til & delta i undersgkelser. Mine
informanter har alle rik erfaringsbakgrunn fra skolen, ogs i forhold til samarbeid med
barnehagen. Dette kan dermed fgre til at de presenterer mestringsperspektivet, fremfor
konfliktfylte forhold. Dermed var det ngdvendig for meg a vaere klar over at dette var en
mulighet, slik at analysen krevde at jeg sa like mye pa det de ikke sa, som pa det de
fortalte om. For 8 bevare det etiske prinsippet om anonymisering vil jeg benytte
oppdiktede navn p§ mine informanter. Navnene Eli, Laila og Britt er derfor informantenes
pseudonymer. Alle tre lzererne har erfaringer med tilrettelegging for elever med nedsatt
hgrsel og har alle erfaringer med tidlig innsats, og overgangen fra barnehagen, fra arbeid
pd smatrinnet. De jobber ogsd alle som kontaktleerere. Eli er lzerer pa en liten
bygdeskole, har arbeidserfaring fra bdde barnehage og barneskole, og har studiepoeng i
spesialpedagogikk. Britt er lserer pa en stor byskole, med arbeidserfaring fra bade
barnehage og skole, og har ogsa studiepoeng i spesialpedagogikk. Laila er laerer pa en
mellomstor bygdeskole og har 15 ars erfaring med arbeid p& smatrinnet. Hun har ikke
studiepoeng i spesialpedagogikk.

3.4 Intervjuprosessen og kvalitet

Et intervju med god kvalitet er et intervju som gir forskeren informasjon og interessante
utsagn som kan nyttes i diskusjonen rundt studiens problemstilling Kvale & Brinkman,
2009, s.21). Intervjuets kvalitet er i stor grad avhengig av intervjueren og
intervjuguiden. I en intervjusetting mgter intervjueren kontinuerlige valg som ma tas i
forhold til flyt og struktur i samtalen. Sentralt innenfor dette er en gjennomtenkt
intervjuguide, som har blitt prevd ut pa forhand, og gode samtaleferdigheter i mgte med
intervjupersonen.
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For & kunne fa informasjon og erfaringer rundt problemstillingen var en godt utformet
intervjuguide (Vedlegg 1) et ngdvendig grunnlag. Jeg valgte a starte med spgrsmal som
handlet om hovedtematikken og avslutte med spgrsmal knyttet til informantenes
bakgrunn og kompetanse. Intervjuguiden er delt inn i hovedtemaer med &pning for
oppfolgingsspgrsmal. Hovedtemaene i min intervjuguide er laerernes kompetanse,
tilrettelegging, samarbeid, og forstaelse for begrepene inkludering og tidlig innsats. Disse
temaene er knyttet opp mot problemstillingen for studien. I forberedelsen til
gjennomfgringen av intervjuene sendte jeg en sgknad til Sikt for 8 fa godkjent
forskningsprosjektet med tanke pa behandlingen av personopplysninger (Vedlegg 2).

Et intervju opplevdes som nyttig for forskningen hvis begge parter var opptatt av
tematikken og det var god flyt i samtalen. I denne sammenhengen var jeg bevisst pa & gi
informantene rom til 8 dele sine erfaringer og opplevelser rundt tematikken gjennom &
stille &pne spgrsmal. I intervjuguiden brukte jeg ogsa lukkede spgrsmal, for & fa
bekreftet at jeg forstdr det som informantene svarte pa de apne spgrsmalene. Jeg la mye
fokus rundt & prove & vaere sd ngytral som mulig slik at informantene fikk rom til &
fortelle om sine erfaringer fra sitt perspektiv, uten ytre pdvirkninger.

3.5 Etiske hensyn knyttet til dybdeintervju
Det etiske perspektivet gjennomsyrer hele intervjuprosessen ettersom at metoden

omhandler det a fa innblikk i menneskets liv og sa legge ut beskrivelsene offentlig (Tjora,
2021, s.186).

Innenfor det menneskelige samspillet er det sentralt & nevne etiske betraktninger knyttet
til forskerens rolle. I en intervjusituasjon er det intervjueren som er det viktigste leddet i
innhentingen av kunnskap. Derfor har et moralsk ansvarlig forskningsarbeid stor
betydning for resultatet. I denne sammenhengen spiller forskerens integritet en stor
rolle. Forskerens integritet handler om evnen til & handle selvstendig og zerlig. Den
moralske integriteten er dermed knyttet opp mot forskerens evne til 8 kunne ta valg som
likestiller etiske og vitenskapelige hensyn. I et kvalitativt intervju, som er en
samhandlende prosess, ma forskeren vaere bevisst pa pavirkningskraften fra
intervjupersonene. Uavhengigheten til forskeren kan derimot pavirkes av tilknytningen til
intervjuobjektene og kan fgre til at man legger sterkere vekt pd noen resultater og
kanskje ignorerer andre. Dette kan skje hvis man for eksempel identifiserer seg sterkt
med intervjupersonene og derfor formidler informasjonen fra deres perspektiv. Derfor er
det viktig & holde en profesjonell avstand til intervjuobjektene for & sikre et s& ngytralt
og uavhengig resultat som mulig. Det & bli «venn» med intervjuobjektene kan ogsa virke
uetisk ettersom at det kan forstds som en mate 8 «lure ut» kunnskap og historier som
intervjuobjektene ellers ikke ville fortalt. Denne problemstillingen oppstar naturlig pd
grunn av den skjeve maktfordelingen mellom intervjuer og intervjuobjekt (Tjora, 2021,
s.188). I forholdet mellom intervjuer og intervjuperson er dermed gjensidig respekt og
hgflighet viktig.

Et annet sentralt omrade innenfor etikk i kvalitative intervjuer, ifslge de forskningsetiske
retningslinjene for samfunnsvitenskap og humaniora, er informert samtykke (NESH,
2021, s.18). Informert samtykke vil si at informantene, eller intervjuobjektene, blir
informert om formal og hovedtrekk ved forskningsprosjektet, i tillegg til eventuelle
risikoer og fordeler ved & delta i prosjektet. Informantene blir ogsa informert om deres
rett til frivillig deltakelse og at de ndr som helst kan trekke seg fra forskningsprosjektet.
Ved a informere om disse aspektene fgr intervjuet sikrer man en gjensidig trygghet og
forstaelse mellom intervjuer og intervjupersoner. Deltakerne bgr ogsa bli informert om
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hvem som far tilgang til datamaterialet, deltakers adgang til materialet og om
fortrolighet. I sammenheng med fortrolighet er det sentralt 8 nevne konfidensialitet, et
annet omrade innenfor den etiske rammen til kvalitative intervjuer. Dette sikret jeg
gjennom et informasjonsskriv, med fglgende samtykkeskjema (Vedlegg 3), som ble
sendt ut i god tid i forkant av intervjuene, og signert bade av informantene og meg selv.

Konfidensialitet handler om at man ikke avslgrer privat data som kan identifisere
deltakerne. En sentral arsak for konfidensialitet er at man far tilgang til fortrolig
informasjon i relasjoner mellom laerer og elev (NESH, 2021, s.23). I denne
sammenhengen er det et skille mellom kvalitative metoder og kvantitative metoder.
Konfidensialiteten i den kvantitative metoden blir sikret av gjennomsnittsberegninger av
svarene. I en kvalitativ intervjusituasjon, hvor man undersgker intervjupersoners private
erfaringer, er det viktig & beskytte deres privatliv gjennom taushetsplikt og
anonymisering. Innenfor dette finner man en etisk balanse mellom det etiske kravet om
3 holde utsagnene konfidensielt, men ogsa den vitenskapelige delen som handler om 3
samle inn spesifikk informasjon som er ngdvendig for undersgkelsen.

I kvalitative intervjuer er det ogsa sentralt 8 vurdere konsekvenser av undersgkelsen.
Dette handler om 3 vise hensyn til mulig skade som kan pafgres deltakerne og fordelene
de kan fa ut av & delta i undersgkelsen (Tjora, 2021, s.188). Risikoen for 8 skade en
deltaker bgr vaere minst mulig og fordelene ved & delta i undersgkelsen bgr veie mye
tyngre slik at det er holdbart og betryggende & gjennomfgre studien. Det er dermed
viktig at forskeren tar sitt ansvar for & reflektere rundt mulige konsekvenser for
deltakerne, og gruppen de representerer, pa alvor.

Det etiske perspektivet er ogsa av stor betydning i prosessen etter intervjuene har blitt
utfgrt. Transkripsjonen innebaerer ogsa etiske dilemmaer og valg. Fortrolighet og
konfidensialitet er ogsd sentrale begrep i denne prosessen, slik som det ogsa er i selve
intervjuprosessen. Det er viktig & beskytte privatlivet til deltakerne i transkripsjonen ved
& anonymisere utsagn og annen personlig data. En ngdvendig tematikk & ta stilling til,
innenfor konfidensialitet, er ogsa det & lagre bade opptak og transkripsjoner pa et trygt
sted, i tillegg til & slette opptak nar de ikke brukes lengre.

Det er forskjell pa muntlige tanker sagt hgyt og det skriftlige spraket. Nar man
transkriberer muntlige utsagn ordrett kan de mangle sammenheng og virke som forvirret
tale. Dette kan ofte kobles til tegn p& svak intelligens og kan, som konsekvens,
fornarme intervjupersoner slik at de ikke vil at forskeren skal bruke deres utsagn i
studien. Det er derfor fordelaktig 8 gjengi utsagnene slik at de har sammenheng, eller
legge ved en forklaring pa forskjellene mellom det skriftlige og muntlige spraket. Ved a
gjgre dette unng%r man 3 stigmatisere privatpersonen, eller gruppen personen tilhgrer,
som er en uetisk handling (Tjora, 2021, s.191). Jeg har dermed valgt 8 gjengi utsagnene
pa dialekten til de ulike lzererne.

3.7 Forskningens troverdighet og kvalitet

I kvalitativ forskning benyttes ofte de tre kriteriene reliabilitet, validitet og
generaliserbarhet som indikatorer pa kvalitet (Tjora, 2021, s.259). At en forskning har
reliabilitet handler om palitelighet om sammenheng internt gjennom
forskningsprosjektet, og hvordan disse sammenhengene synliggjgres i rapporteringen.
For 3 styrke reliabiliteten i forskningen bgr det vaere relevante koblinger mellom
empirien, analysen og teorien. Dette bgr ogsa redegjgres for gjennom & vise transparens
ved a beskrive hvordan og hvorfor undersgkelsen er gjennomfart, redegjgre for hvilke
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valg som er tatt og drgfte rundt hvilke utfordringer som kan ha oppstatt i forbindelse
med dette. I min studie har jeg forsgkt a8 gi redegjgrelser for forskningsprosessen og valg
som er tatt underveis, blant annet gjennom beskrivelse av utvalget og sannferdige
notater om endringer jeg gjorde underveis.

Validitet, eller gyldighet, handler om forholdet mellom forskningens undersgkelse og funn
sett opp mot verdenen som undersgkes, ved & se pa om de svarene vi far i egen
forskning faktisk er svar pd spgrsmalene som stilles (Tjora, 2021, s.260). Gyldighet er et
fokus pa spgrsmalene som stilles i studien. For 8 styrke gyldigheten i min studie har jeg
valgt 3 tydeliggjgre sammenheng mellom teori og forskningsspgrsmal. Den siste
indikatoren pa kvalitet er generaliserbarhet, som handler om en overfgrbarhet ved at
tolkningene av funnene kan vaere relevante utover det aktuelle forskningsprosjektet
(Thagaard, 2018, s.182). Utvalget i studien fortalte om mange like erfaringer knyttet til
tilrettelegging for elever med nedsatt hgrsel. Disse erfaringene samsvarte ogsa med
erfaringer fra tidligere forskning pa det samme omradet. Funnene som presenteres kan
ha en overfgringsverdi til andre klasserom.

3.8 Vitenskapsteoretisk grunnlag

Et sentralt begrep i min masteroppgave er inkludering. Ettersom at jeg forsker pa
lereres opplevelser og erfaringer knyttet til inkludering av elever med nedsatt hgrsel er
det ngdvendig at jeg, i mitt teoretiske grunnlag for masteroppgaven, forklarer hvilken
forstdelse av inkluderingsbegrepet jeg har brukt som utgangspunkt for forskningen.

Mitt teoretiske grunnlag, og teoretiske forstaelse knyttet til inkluderingspraksis, stammer
fra den sosiokulturelle lzeringsteorien til Vygotsky (1978). Jeg ser dermed pa
inkluderingsbegrepet gjennom den sosiokulturelle forstaelsen hvor inkludering handler
om & fgle tilhgrighet i et faglig, sosialt og kulturelt fellesskap. Denne leringsteorien
setter inkludering i fokus for laering gjennom blant annet stillasbygging og naermeste
utviklingssone. Den sosiokulturelle lzeringsteori legger stor vekt pd samspillet mellom den
laerende eleven, som i min studie er elevene med nedsatt hgrsel, og omgivelsene rundt. I
denne sammenhengen er inkluderingsbegrepet ogsa sentralt.

I det kvalitative forskningsarbeid ligger fokuset p& kommunikasjon og dialog, som viser
til den menneskevitenskapelige tradisjonen hermeneutikk. Forskningspraksisen min er
pavirket av studieobjektet i veien mot forstaelse, fremfor forhdndsdefinerte prosedyrer.
Dette tilsier at min forskningspraksis innebaerer 8 inngd i et dialogisk forhold mellom
empiri og teori, som er det hermeneutikken peker pa (Harstad, 2022, s.76). I
forskningsarbeidet er det sentralt 8 bemerke seg at min forskning er en liten del av «det
store bildet» innenfor forskningsfeltet og at det finnes andre forstaelser. Dette er ogsa en
sentral del av den hermeneutiske tenkningen som er det perspektivet jeg benytter i min
forstaelse, og tilegnelse, av kunnskap. Forskningsprosessen er preget av fortolkning i et
dialogisk perspektiv gjennom intervju. Dette samsvarer med meningen bak
hermeneutikken, fortolkningslaeren, hvor den hermeneutiske forstaelsen blir en
overlevering av mening som igjen skal fortolkes (Harstad, 2022, s.76). I min
undersgkelse ligger fokuset pa betydningen av fortolkning av informantenes utsagn. Det
er naturlig at de ulike fenomenene, nevnt i problemstillingen, blir tolket av informantene
og deretter fortolket p& annen grads niva av forskeren. Det er dermed av betydning at
jeg som forsker er klar over mine rolle i analyseprosessen med tanke pa fortolkning an
opplevelser og meninger.
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Sosialkonstruktivismen ser pa virkeligheten som menneskeskapt ved at ulike mennesker
kan ha ulik oppfatning av fenomener (Tjora, 2021, s.31). Det er dette perspektivet jeg
tar utgangspunkt i ettersom at min forsking baserer seg pa dybdeintervju. Det
sosialkonstruktivistiske perspektivet bygger pa fenomenologiens filosofi og metode.
Fenomenologien ser pa det primaere studieobjektet som hvordan fenomener og
situasjoner oppleves eller framtrer for hvert enkelt fra deres livsverden i interaksjon med
andre (Tjora, 2021, s.30). Det er dette utgangspunktet jeg fglger i min forskningsprosess
ettersom at jeg bruker dybdeintervju som metodisk tilneerming informanter til & sette ord
pa hvordan de forstar et avgrenset fenomen og hvorfor det er slik.

3.9 Tematisk analyse

Tematisk analyse er en metode for 8 identifisere og analysere mgnster i datamaterialet.
Disse mgnstrene blir utarbeidet til temaer eller kategorier (Braun & Clarke, 2006, s.2).
Denne metoden gir et gjennomgripende grunnlag for en faglig diskusjon gjennom
organisering av datamateriale og rike detaljer, og er den metoden jeg har anvendt i
studien.

Braun & Clarke (2006) har presentert seks faser for utfgrelsen av en tematisk analyse
som jeg har brukt som utgangspunkt til min egen analyseprosess. Fasene som ble
presentert var det @ bli kjent med datamaterialet sitt, generering av innledende koder,
spke etter tematikk, g& gjennom temaene, definere og navngi temaene, og til slutt
produseringen av selve rapporten (Braun & Clarke, 2006, s.16). Prosessen gjennom disse
fasene har veert flytende og preget av mye revidering. Jeg jobbet med datamaterialet
over lengre tid, brukte fargekoder og la sitater i fysiske grupper for & fa oversikt,
sammenligne, sortere og kategorisere dem i tema. I denne delen av prosessen var
tankekart et sentralt hjelpemiddel. I produseringen av selve analysen og drgftingen 13
fokuset pd & velge utdrag som fanget essensen av temaet, og a lage et argument i
relasjon til forskningsspgrsmalet, fremfor & presentere en beskrivelse av hele
datamaterialet.

Det som er sentralt & nevne er at tematisk analyse krever forberedelse, og padgaende
refleksiv dialog, rundt de ulike valgene som kan tas under arbeidet med datamaterialet. I
arbeidet med tematisk analyse kan det oppsta flere spgrsmal bade i forberedelsen og
under selve analyseringen. Braun & Clarke (2006) har listet opp flere spgrsmal, eller
omrader, som bgr diskuteres fgr en analyse (Braun & Clarke, 2006, s.9). Det forste
spgrsmalet handler om & ha en forstdelse for hva et tema i en tematisk analyse er. Det
finnes ikke et tydelig ja- eller nei-svar pd hva et tema er. Det er lett & tenke at noe er et
tema bare hvis det i stor grad gjentas av informantene. I datamaterialet kan et tema
0gsa uttrykke seg som en gjentagende respons eller oppfatning fra informantene, men
det trenger ikke ngdvendigvis & vaere avgjgrende. Om noe utgjgr et tema handler om at
det fanger noe sentralt i relasjon til studiens forskningsspgrsmal. Hvis det er mange sitat
som ikke dekkes av forskningsspgrsmalet ma man veere kritisk til om man har et godt
forskningsspgrsmal. I mitt tilfelle kan noe vaere et tema hvis det har korrelasjon til
problemstillingen om tidlig innsats og inkludering av elever med nedsatt hgrsel. Braun &
Clark (2006) peker pd at det er mange mater & definere temaer pd, men at det viktigste
er & vaere konsekvent i hvordan du gjgr det gjennom hele analysen. Da er det viktig 8 ha
et helhetlig blikk pa det samlede datamaterialet. I min prosess ble det ngdvendig & skaffe
en oversikt over alle kodene og deretter se etter gjentagende tematikker gjennom alle
intervjuene. I prosessen rundt det & identifisere tema i materialet tok jeg i bruk en
induktiv mate. Valg av mate 8 identifisere tematikk i kodene er ogsa et spgrsmal a
vurdere fgr analysen (Braun & Clarke, 2006, s.9). Den induktive maten 3jobbe med
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tematisk analyse pa kalles ogsd ofte for «bottom-up» metoden. Den induktive metoden
er sterkt knyttet til selve datamaterialet og temaer identifiseres ut fra det datamaterialet.
Dette skiller seg fra den deduktive metoden hvor analysen er drevet av forskerens
teoretiske forankring. Gjennom den induktive metoden prgver man ikke & fa dataen til 3
passe inn i allerede eksisterende tematiske rammer (Braun & Clarke, 2006, s.12). Dette
har fgrt til at min tematiske analyse har, i stor grad, vaert preget av mye endringer. Jeg
har erfart at tematisk analyse ikke er en lineaer prosess.

I de tre neste kapitlene blir representative utdrag fra datamaterialet presentert og tolket
i lys av teorigrunnlaget for studien. Den tematiske analysen resulterte i de tre
kategoriene Tidlig innsats for kunnskapsutvikling, Tidlig innsats for teknisk og fysisk
tilrettelegging og Tidlig innsats for spréklig og faglig deltakelse. Kategorien Tidlig innsats
for kunnskapsutvikling, hvor utsagn knyttet til laererens samarbeid med assistenter, SFO,
eksterne radgivere, barnehagen, foresatte og skoleledelsen, blir presentert i kapittel 4.
Kategorien Tidlig innsats for teknisk og fysisk tilrettelegging, med utsagn knyttet til
tekniske hjelpemidler, stgy og kompetanse, blir presentert i kapittel 5. Kapittel 6
presenterer kategorien Tidlig innsats for spréklig og faglig deltakelse med utsagn knyttet
opp mot deltakelse i sosiale lzeringsaktiviteter, tilgang til faglig mestring og
kommunikasjon. En oppsummering av studiens sentrale funn blir gitt i kapittel 7.
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4 Tidlig innsats for kunnskapsutvikling

Kunnskapsutvikling viser seg & vaere en sentral kategori i hvordan laererne i utvalget
arbeider med tidlig innsats for barn med hgrselsnedsettelse i overgangen mellom
barnehagen og skolen. Kontaktlaereren er i samspill med ulike aktgrer i prosessen rundt
tilretteleggingen av oppleeringen for elevene med hgrselsnedsettelse. Innenfor dette
samarbeidet er stgtten fra ledelsen og kollegaer pa skolen, eksterne aktgrer utenfor
institusjonen, foresatte og barnehagen sentralt. Dette er laget rundt barnet.

Et profesjonsfellesskap, med godt samarbeid, skal legge til rette for at lsereren skal
kunne forbedre kompetansen sin (Meld. St. 21 (2016-2017), s.26). Det er grunn til & tro
at en laerer med hgyere kompetanse om nedsatt hgrsel vil fgle seg tryggere i mgte med
elevene og kunne tilrettelegge opplaeringen deretter. Skoleledelsen kan pavirke elevenes
utvikling gjennom 3 bidra til utviklingen av laererens kompetanse, men ogsad gjennom
organisering av skolens arbeid og etablering av gode relasjoner til foresatte. Disse
tiltakene har stor verdi for @ skape godt samarbeid innad i organisasjonen og med
eksterne aktgrer. Det er ogsa skoleledelsens ansvar & skape en skolekultur hvor lzerere
kan leere av hverandre (Meld. St. 21 (2016-2017), s.27). Dette ansvaret kan speiles i
opplevelsen lzererne i utvalget har med holdningsarbeid og samarbeid om
kompetanseutvikling innad i profesjonsfellesskapet.

Informantene fortalte i intervjuene om forholdet til ledelsen og de andre kollegaene pa
skolen. De fortalte om betydningen av samarbeidet innad i skolen med tanke pa
ivareta, og inkludere elevene med nedsatt hgrsel, spesielt med tanke pa tidlig innsats.

4.1 Assistenter

I forbindelse med kunnskapsutvikling p% skolene er laerernes erfaringer med
ressurspersoner i klasserommet sentralt. Med ressurspersoner tenker laererne i utvalget
pa assistenter med kompetanse og erfaring rundt tilrettelegging for elever med nedsatt
hgrsel. Leererne forteller blant annet om at assistenter i klasserommet er nyttig for a
tilrettelegge for arbeid i mindre grupper, som hjelp i kommunikasjonssituasjoner og ved
& oppklare misforstdelser. De to lzererne, Eli og Laila, snakker om den positive verdien
rundt ekstra voksne i klasserommet. Laereren pa den lille bygdeskolen, Eli, forteller om
betydningen av en assistent i klasserommet som kjenner elevene og kan hjelpe til med &
oppklare mulige misforstaelser som kan oppsta i kommunikasjonssituasjoner.

“I undervisninga har vi en assistent som er med a forklare og bekrefte hvis det blir
misforstaelser eller misoppfatninger. Fordi det er ganske fort gjort.” (Eli)

Laereren fra den mellomstore bygdeskolen, Laila, legger vekt pa hvor viktig, og givende,
det er med en ekstra voksen i klasserommet som har kunnskap om tilrettelegging for
elever med hgrselsnedsettelse.

“Det som e synes va vellykka for var del var at vi hadde den ressurspersonen pa skolen. En
laerer som har jobba med hgrselshemma eleva tidligar som satt p& mye kompetanse bade i
forhold til det tekniske og det med tegnsprak. Det hadd veldig my & si for den gode starten
eleven fikk fordi eleven hadde s& mye kunnskap rundt det og ikke minst skapa den gode
tilliten til heimen fordi det kan jo vaere en utfordring nar det e unga med spesielle behov.
Samtidig va det en stor trygghet for me som kontaktlzerer.” (Laila)
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Laila og Eli snakker om kompetansen til den tegnspraklige ressurspersonen pa skolen
hadde i forhold til det tekniske og tegnsprak for @ sikre det lzereren kaller «den gode
starten». Hun var viktig med tanke pa sprak og kommunikasjon for eleven. Dette
utsagnet om den gode starten kan samsvare med prinsippet om tidlig innsats. Tidlig
innsats handler om & gi et godt pedagogisk tilbud helt fra tidlig smabarnsalder, hvor bade
skole og barnehage jobber forebyggende mot utfordringer (St.meld. Nr.16, (2006-2007),
s.12). Det a8 ha en god ressursperson, med tegnspraklig kunnskap, kan vaere dermed
veere en sentral del av tidlig innsats for tilrettelegging av undervisningen til eleven med
nedsatt hgrsel. I tillegg til dette var ogsa ressurspersonen beskrevet som en trygghet for
foreldrene til eleven og for kontaktleereren selv i mgtet med den nye utfordringen med 3
tilrettelegge opplaeringen for en elev med hgrselsnedsettelse. Ressurspersonen ga
trygghet med tanke pa at hun hadde kunnskap om bade tekniske hjelpemidler og
tegnsprak, som kontaktlaereren fglte at hun manglet.

4.2 SFO

En annen sentral del av kategorien kunnskapsutvikling gjelder samarbeid med SFO.
Laereren pa den store byskolen forteller om at det ikke er tett nok samarbeid med SFO
ettersom at bruken av det tekniske er relativt fraveerende blant de ansatte pa SFO.

“Men & sdg jo at med en gang at dem ikke hadd forstaelse for den kunnskapen (om
viktigheten ved bruk av teknisk utstyr). Dem kunn sta oppi gymsalen og tenk «Det e ikke
sa ngye, a star jo og rope lell.» A syns at i bade SFO og skolen bgr det (samarbeidet) vaer
vannfast. Dem pa SFO treng ogsa den samme kunnskapen og forstdelsen, og utvikle dem
samme holdningan te bruken av teknisk utstyr. Det aller viktigste e at vi forstdr korr viktig
det e for eleven med nedsatt hgrsel at alt det tekniske funke. I bade skole og pa SFO.”
(Britt)

Utsagnet over skisserer en realitet hvor mangel pd samarbeid blant de som jobber rundt
eleven med nedsatt hgrsel kan fgre til at effekten av tidlig innsats reduseres, noe som
kan pavirke elevens opplevelse av inkludering i overgangen mellom skole og SFO. En
forutsetning for & oppn§ en vellykket inkluderingspraksis i skolen handler om at alle
elever blir anerkjent og akseptert av skolen. Dette innebaerer mer enn bare fysisk
plassering i fellesskapet, men ogsa at alle elevenes behov blir mgtt (Antia og Stinson,
2002, s.214). Anerkjennelse og aksept for alle elever gjelder for alle som jobber rundt
eleven. Manglende bruk av teknisk utstyr gar dermed mot inkluderingspraksisen ved at
behovet eleven med nedsatt hgrsel har for tilgang til kommunikasjon i liten grad blir
ivaretatt.

4.3 Eksterne radgivere

Britt forteller om at eksterne aktgrer, som Statped, ikke var inne fgr skolestart for 3
vurdere om det fysiske rommet var egnet for eleven med hgrselsnedsettelse. Hun
forteller om at skolen tok kontakt med Statped da de merket at eleven med
hgrselsnedsettelse viste tegn til at hen ikke hadde tilgang til 8 delta i alle
lzeringsaktivitetene og samtaler i undervisningen. Statped kom etter skolestart for &
vurdere arealene.

“Eleven lata som at hen fikk me sae ting, hen kunn forsvinn og s tenkt a at eleven har det
jo ikke bra. A visst ikke helt ka ae skull sett fingern pd og da tok vi kontakt med Statped.
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/E tenke det at ndr man veit fra barnehagen at man far et barn med hgrselsnedsettelse at
Statped burda veert inne fgr skolestart.” (Britt)

“Det va nann fra Statped som kom etter hvert og vurdert hele arealets rom. Og fant ut ka
som va best egnet.” (Britt)

Erfaringene til Britt om manglende tilrettelegging fra Statped, fgr elevens skolestart,
samsvarer ikke med prinsippet om tidlig innsats. Tidlig innsats handler om skolens
oppdrag for 3 tidligst mulig hjelpe og veilede elever sa tidlig som mulig, uavhengig av
bakgrunn, for at de s& langt som mulig skal kunne realisere sitt lseringspotensial
(St.meld. nr. 16, 2006-2007, s.3). Manglende fysisk tilretteleggelse, pa grunn av
manglende samarbeid med Statped, kan dermed utfordre elevens mulighet til 8 oppna
sitt lezeringspotensial og hindre utvikling.

Eli deler like erfaringer som Britt med manglende kontakt og samarbeid med eksterne
aktgrer i forhold til tilretteleggingen for eleven med hgrselsnedsettelse. Hun forteller om
vansker rundt det 3 skaffe kompetanse fra eksterne aktgrer ndr man mangler den
kompetansen p& skolen. Eli forklarer at PPT kom for @ observere eleven, men at de pa
skolen ikke fikk tilbakemeldinger fra observasjonene i etterkant.

“Samarbeidet fungerer ikke s veldig godt med PPT. Der fgle e at det e veldig lite
veiledning. E har fglt me ganske aleine i arbeidet. Det er lite konkret veiledning & f8.” (Eli)

“E trur dem (PPT) har veert her to ganga ilgpet av skoledret. Og da e det snakk om maks
en halvtime i form av observasjon. Men observasjonan kjem ikke videre te oss. Vi har ikke
fatt tilbakemeldinga fra observasjonan. Da er det ikke mye vits i 8 vaer her, nar vi ikke e
ilag med dem daglig. Det har ikke fungert” (Eli)

Eli forteller om manglende veiledning og tilstedevaerelse fra PPT som farer til en fglelse
av & std alene i arbeidet sitt. Eli jobber pa en liten bygdeskole med relativ lang avstand
til de naermeste byene og dermed avstand til PPT. Dette kan veere en 8rsak til at hun
opplever manglende fysisk tilstedeveerelse av PPT p& skolen. Men Eli forteller ogsd om
manglende konkret veiledning og tilbakemeldinger etter at PPT har veert til stede og
observert eleven. En stor del av inkluderingsarbeidet med tidlig innsats handler om &
veilede og hjelpe eleven sa tidlig som mulig (St.meld. nr. 16, 2006-2007, s.3). Med
manglende veiledning fra eksterne aktgrer kan dette fgre til utfordringer i laererens
arbeid med tilrettelegging for eleven og dermed ogsa utfordringer nar det gjelder & best,
og tidligst, mulig kunne hjelpe eleven til 8 nd sitt indre potensial.

P& den andre siden forteller Eli om positive erfaringer med samarbeid med logopeden,
med tanke pd jevnlige besgk og konkret veiledning, i forbindelse med tilrettelegging av
opplaeringen for eleven.

“Men pad den andre siden har samarbeidet med logopeden fungert kjempebra. Ho e jo
ekspert pa sitt felt, som har med sprakutvikling @ gjgre, hvor vi mgter jevnlig litt uformelt.
Men ndr ho e her prate vi litt i lag og s& kan e fglge opp resten av uka det ho jobbe med og
sa e ho her en gang i uka. Det gjorde ho fgr vi begynte pa skolen og. Da var det
logopedtime en gang i uka og sa fulgte e opp og gjor egentlig det samme resten av uka."

(Eli)
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Samarbeidet med logopeden skiller seg i stor grad fra hvordan Eli opplever samarbeidet
med PPT. Eli forklarer at samarbeidet med logopeden fungerte bra pa grunn av flere ulike
faktorer. Logopeden hadde hgy kompetanse om sprakutvikling og denne kompetansen
ble viderefgrt til Eli gjennom god veiledning. Det som gjorde veiledningsprosessen god
var jevnlige mgter en gang i uka, bade formelle og uformelle. P& de mgtene ble det lagt
en plan for pedagogisk arbeid for eleven, hvor de deler kunnskap og erfaringer knyttet til
sprakutviklingen. Tiltakene, som logopeden presenterte, ble oppfattet som relevante og
gjennomfgrbare for laereren.

4.4 Barnehagen

Laila mener at en god kontaktperson i barnehagen, der man kunne utnytte hverandres
kompetanse, for kontaktlaereren som stdr pa bar bakke, er en ngdvendighet for 8 sikre
tidlig innsats. Alle lzererne i utvalget har hatt rollen som kontaktlzerer for en elev med
nedsatt hgrsel og forteller om deres fglelser rundt det 3 std alene i mgtet med
utfordringene. Laila brukte formuleringen “pd bar bakke” for 8 beskrive hennes
opplevelser med mgtet med eleven med nedsatt hgrsel.

“Vi som stod p& bar bakke va jo avhengig av & ha en god kontaktperson i barnehagen, der
man kunna utnytt hverandres kompetanse” (Laila)

Uttrykket “& std pa bar bakke” handler om laerernes manglende kompetanse rundt
tilrettelegging for elever med nedsatt hgrsel og dermed behovet for veiledning og stgtte
fra de som er neermest. Det er ansvaret til skoleledelsen, lzerere og skoleeiere 8 utvikle
kvaliteten i skolen (Meld. St. 21 (2016-2017), s.25). En kompetent laerer er en som
moter alle elever med fagkunnskap og pedagogisk kompetanse slik at alle elever far
muligheten til 8 utvikle seg (Meld. St. 21 (2016-2017), s.26). Men uavhengig av hvor
kompetent en laerer er trenger man en skoleledelse og et profesjonsfellesskap i ryggen.
Laererne i utvalget forteller om fglelsen av «3 st3 pa bar bakke» i mgtet med elever
nedsatt hgrsel. Dette kan oppfattes som en indikator p& manglende opplevelse av stgtte
fra profesjonsfelleskapet, med ledelsen i front. Her har ledelsen pa skolen et ansvar for a
koordinere et godt samarbeid med barnehagen for best mulig informasjonsoverfgring og
kompetanseutvikling.

4.5 Foresatte

Foresatte er en viktig samarbeidspartner i & utvikle kunnskap om eleven og hvordan
tilrettelegge i skolen. De ulike laererne snakker alle om samarbeidet med hjemmet til
elevene med nedsatt hgrsel. Britt forklarer at hun heller tok kontakt med foresatte,
fremfor Statped og barnehagen, for & fa informasjon om eleven fgr skolestart og ved
oppstart.

«Hos Statped var det lite @ hent. /£ snakke heller med foreldren, ringt dem og snakka med
dem. Og mora sendt mae faktisk litt papira og. S& ae henta egentlig inn ganske my
informasjon fra mor.” (Britt)
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Laila forteller ogsd@ om samarbeidet og kontakten hun har med foresatte og beskriver de
som “ressurssterke”. Hun snakker om at det er viktig a fa foresatte med i etableringen av
laget rundt eleven.

“Her i dette tilfellet har vi jo en heim som e kjemperessurssterk. Dem e sd pa. Bade i mgtet
med oss pa skolen og med de andre, som PPT, Statped” (Laila)

“Ikke minst den kommunikasjonen med heimen om ka dem tenke om det. F& dem med pa
laget slik at det e dpenhet i ka vi kan fortelle. Der har vi vaert kjiempeheldige med
ressurssterke foreldre som forteller pa foreldremgte om ka dem ser pa som viktig.” (Laila)

I begge situasjonene, til Laila og Britt, vises det at lzererne lytter til elevenes foresatte
nar det kommer til tilretteleggingen av oppleaeringen for barnet deres. Samarbeid mellom
skole og hjem er forankret i overordnet del for opplaering gjennom at de ansatte pa
skolen og foresatte sammen har et ansvar for 8 fremme trivsel og laering, og for a
forebygge mobbing og krenkelser (Utdanningsdirektoratet, 2017, s.16). Det er skolens
ansvar a legge til rette for et godt foreldresamarbeid ved & organisere det slik at
foreldrene kan bidra, uavhengig av deres bakgrunn og forutsetninger (Meld. St. 6 (2019-
2020), s.24). Ved a legge til rette for at foreldrene kan bli kjent med hverandre, og
hverandres barn, kan dette vaere et bidrag for @ fremme et godt inkluderende fellesskap
for elevene. I denne sammenhengen kan det trolig vaere nyttig for de ulike foreldrene a
kunne fa& muligheten til & fa kunnskap om hgrselsnedsettelse og hva dette innebaerer i
forhold til samspill med andre elever. Funn i studien kan vise at lsererne velger 3
kontakte elevenes foresatte, fremfor eksterne aktgrer, og at dette kan vaere tegn pa
misngye rundt kunnskapsutviklingen knyttet til veiledning fra eksterne radgivere.

4.5 Tid til samarbeid

Britt bruker begrepet “systemet” for 8 uttrykke at hun, som kontaktlaerer, savner stgtte
og hjelp fra ledelsen. Britt gnsker avsatt tid til & rundt arbeidet med elever med nedsatt
hgrsel. Her nevnes fellestid, hvor ansatte pa skolen mgtes for a diskutere ulike
utfordringer, som en mulighet for samarbeid. Hun nevner ogsa ‘'systemet” i forhold til
samarbeidet mellom barnehage og skole. Hun gnsker et system som er bedre p& plass
med tanke pa overfgring av kunnskap mellom barnehagen og skolen.

“Det m& veer et system som e bedre pa plass oss imellom rundt overfgringsmgtan og ellers
nar vi mgte elevene. Sann at vi laereran fgle at systemet star i ryggen te oss. Vi kan gjor sa
godt vi kan vi lzerere, hvis det systemet fungere. Gi en fellestid (felles mgte med lzerere,
ledelsen og assistenter med avsatt tid til kunnskapsdeling) te ma som har et barn a treng
meir kunnskap om. At det e pa plass.» (Britt)

Hvem har da ansvaret for at elevene med nedsatt hgrsel skal fa mgtt sine behov pa
skolen slik at faglig og sosial utvikling skjer? Lzaererne i utvalget forteller om laget rundt
barnet som jobber sammen for a tilrettelegge opplaeringen til eleven med nedsatt hgrsel.
I et profesjonsfaglig lag er det flere aktgrer i samspill med hverandre. Leerere,
assistenter, ledelsen, barnehageansatte, foresatte og flere er alle en del av laget rundt
eleven. Funn i studien peker pa at leerere opplever tilretteleggingen av opplaeringen for
elevene med nedsatt hgrsel som en kamp. Det er skoleledelsens ansvar & skape en
skolekultur hvor lzerere kan lzere av hverandre (Meld. St. 21 (2016-2017), s.27). Det er
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dermed ansvaret til ledelsen pa en skole & legge til rette for avsatt tid til samarbeid
mellom de ansatte i form av felles mgter og veiledning.

P& den andre siden forteller lzereren pa den lille bygdeskolen, Eli, forteller om gode
erfaringer med avsatt teamtid for 8 kunne diskutere rundt tilretteleggingen og hvilke
utfordringer de star i.

“Men i kollegiet har vi fatt avsatt teamtid og mye av den tiden har blitt satt av til & snakke
om hvordan det gdr, hva vi kan gjgre annerledes. Hva legger vi til rette for og hvordan
handterer vi utfordringene vi star i. Der har vi pdgdende runder hvor vi tar en for i bakken
og sperr hvordan det gar. Der har samarbeidet fungert godt med kollegaer.” (Eli)

Eli forklarer at samarbeidet mellom kollegaer har fungert godt ettersom at de far avsatt
tid til & legge til rette for og handtere utfordringer de mgter pd. Dette skiller seg fra
opplevelsene til Eli og kan vise at samarbeid mellom kollegaer er sentralt i
kunnskapsutviklingen til lsererne. Leereren pa den mellomstore bygdeskolen snakker ogsa
om pavirkningen tid har pa arbeidet til kontaktlaereren i forbindelse med
forberedelsesprosessen fgr eleven starter pa skolen.

“Det at vi som ska jobb med eleven pa skolen hadd fatt bedre tid til & forberede oss. Det
skulle e gnske. Det hadd gjort det bedre for me. At e ikke hadd blitt oppstressa for det at e
ikke va godt nok forberedt. Det hadd helt sikkert komme eleven te gode og. Det e jo
kanskje det viktigste.” (Laila)

Laila nevner tid knyttet til forberedelsen fgr eleven starter pa skolen. Dette samsvarer
med tidlig innsats med tanke p3 tid til forberedelse som forutsetning for 8 kunne gi
elevene et godt pedagogisk tilbud helt fra tidlig smabarnsalder, hvor bade skole og
barnehage jobber forebyggende mot utfordringer (St.meld. Nr.16, 2006-2007, s.12). Et
inkluderende lzeringsmiljg er grunnlaget for at elever oppndr skolens mal om sosial og
faglig utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.16). Utsagn fra intervjuene viser at
laererne i utvalget legger stor vekt pa samarbeid og tid som en forutsetning for tidlig
innsats og dermed et inkluderende lzeringsmiljg. I denne sammenhengen nevner laererne
det & skape et lag rundt barnet som drar i samme retning. Dette forutsetter kontinuerlig
kunnskapsutvikling med grunnlag i god kommunikasjon, felles forstaelse for inkludering
og veiledning.
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5 Tidlig innsats for teknisk og fysisk
tilrettelegging

Tilrettelegging for elever med nedsatt hgrsel handler om & skape et godt lyd- og
sprakmiljg for & redusere anstrengt lytting for elevene (Utdanningsdirektoratet, 2022b).
Aktuelle tiltak for @ oppna dette dreier seg om den tekniske og fysiske tilretteleggingen.
Utbedring av rom for & sikre god akustikk, stgyredusering med knotter under stolene og
myke overflater pd bord, bruk av tekniske hjelpemidler i samlingsstunder og
undervisning, og organisering for arbeid i mindre grupper er sentrale tiltak innenfor
tilpassing av leeringsarenaene (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Fysisk og teknisk
tilretteleggelse er en kategori som kom tydelig til syne i datamaterialet.

5.1 Tekniske hjelpemidler

Tekniske hjelpemidler er en naturlig del av tilretteleggingen for inkludering av elever med
harselsnedsettelse. I denne sammenhengen har informantene fortalt om deres, og
elevenes, opplevelser med de tekniske hjelpemidlene. Informantene nevner hjelpemidler
som mikrofon, teleslynger og hgyttalere. Eli forklarer at hun har lite, og darlig, erfaring
med tekniske hjelpemidler pd grunn av elevens negative reaksjon.

“Vi har lite og darlig erfaring med tekniske hjelpemidler. Nar vi testa bruk av mikrofon som
kobla direkte til CI-en, viste ungen tydelig at det her ikke va greit. Hen 13 pd gulvet og
skreik og reiv av se CI-en og nekta & ha den pa igjen. Lyden ble ubehagelig og da tenke e
at vi heller vente. Da stresser vi ikke med det. Og hvertfall ikke siden vi nd har fatt gode
tilbakemeldinger fra Rikshospitalet angdende akkurat gode lytteforhold i klasserommet. Da
er det ikke noe 8 stresse med. Vi har valgt & legge bort det.” (Eli)

Eli forteller om at eleven hadde mikrofon koblet direkte til CI-en. Eleven viste at lyden
ble et ubehag ved & rive av CI-en og nekte & ta den p3 igjen. Leereren valgte dermed 3
ikke bruke lyd direkte koblet til CI-en basert pa elevens reaksjon og forklarer i denne
sammenheng at det ikke var en ngdvendighet etter som at Rikshospitalet hadde gitt
gode tilbakemeldinger om lytteforholdet i klasserommet. Dette kan indikere at laereren
lytter til elevens gnsker, gjennom elevmedvirkning. P& den andre siden kan dette
indikere manglende kunnskap om bruk av tekniske hjelpemidler.

Laereren fra byskolen, Britt, legger vekt pa viktigheten rundt holdningsarbeid i klassen fgr
de tekniske tilretteleggingene kom pa plass. Elevene og laereren gvde pa a bruke
mikrofonene for at alle elevene skulle fgle pa eierskap til hjelpemidlet.

“Men da hadd det vaer en veldig lang prosess der vi hadd snakka i klassen om at vi fikk et
sant lydsystem som skulla vaer alle elevan sitt. & va veldig bevisst pa at a ska gjgr alt
kan for at det ska funger. £ matt jo sett mae inn i det. Og det matt jo og alle som va
rundt. S8 vi gvd oss jo pa @ snakk i mikrofonan og ja.. Sa det va veldig befriende da vi fikk
det systemet. Det va veldig bra for ho.” (Britt)

Det med 3 gve seg pa a bruke mikrofoner i klasserommet, for lydsystemet kom pa plass,
kan fremme fglelsen av anerkjennelse og tilhgrighet for eleven med nedsatt hgrsel.
Tilhgrighet handler om behovet for 8 hgre til i et inkluderende fellesskap hvor alle
medlemmer opplever gjensidig verdsetting og tillit. En opplevelse av tilhgrighet er
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sentralt for at elever skal fole trygghet i 8 vise, og dermed utvikle, egne egenskaper og
kunnskap (Jordet, 2020, s.295). Det & vise verdsettelse for de tekniske hjelpemidlene i
klassen, gjennom & gi alle elever en fglelse av eierskap til det, kan dermed vaere en del
av elevens fglelse av tilhgrighet og anerkjennelse i klassen som et fullverdig medlem av
fellesskapet.

5.2 Stgy

Leererne i utvalget har ulike erfaringer om tiltak for 8 redusere stgy. Leereren pa den
store byskolen belyser den manglende tidlige innsatsen rundt den fysiske
tilretteleggingen for a redusere stgy for eleven med hgrselsnedsettelse.

“Fordi det va ikke nd pa plass, pa stolan, det e veldig stgyfylt mellom klasseromman fordi
det e skyvedgr mellom og garderoben e trang. Klasseromman e rett ved fellesarealene. S3
det e i bunn og grunn mye som oppleves som stgy for ho. Sa det syns a va en kamp a fa...
Bare det & fa te isolering under stolan.. «Det e ikke s3 viktig.»" (Britt)

P& den andre siden forteller Eli om gode erfaringer med stgyredusering for eleven pa
grunn av et fysisk rom med gode lydforhold og tilrettelegging som ble gjort allerede fgr
barnet startet pa skolen.

“Fgrst av alt la vi til rette det fysiske rommet med lyddempende plater, passe pa at det e
gardina og stoff i rommet som demper etterklang." (Eli)

Den lille bygdeskolen hadde et godt fysisk rom, med lyddempende plater og stoff for &
dempe etterklang. Dette skiller seg fra opplevelsene til laereren pa den store byskolen
hvor de fysiske og tekniske tilretteleggingene ikke var gjort for barnet startet pa skolen.
Disse utsagnene viser dermed et skille i oppndelsen av tidlig innsats for tilretteleggelse
av det fysiske og tekniske. P& den andre siden nevner leereren pd bygdeskolen problemer
med lyd i arealer som ikke er tilrettelagt for tekniske hjelpemidler, og som mangler den
gode lydisoleringen som er i klasserommet. Disse arealene er for eksempel gymsal og
svgmmehall.

“Der hgrselstapet merkes er for eksempel i gymsalen der det ikke er etterisolert eller
lydisolert.” (Eli)

Leereren pa den mellomstore bygdeskolen, Laila, forklarer at skolens utforming pavirker
nivaet av visuell stgy i forhold til eleven med nedsatt hgrsel. I denne situasjonen er det
ngdvendig med holdningsarbeid, og samtaler med barna, rundt ro.

“Skolebygninga her har jo en halvdpen Igsning sd det e jo trafikk giennom klassearealan
vare som ikke hgrer oss te. Og alle elevan som gar i trinnet til eleven ma g gjennom
arealan for 8 kom pa toalettet. S& vi prata mye om det med ro og det & vaere stille da.”
(Laila)

Den omfattende studien til Ola Hendar (2012) viser at mange elever ikke har opplaering i
tilpassede lokaler, hvor bare halvparten av elevene har tekniske hjelpemidler og
akustikkregulering i klasserommet (Hendar, 2012, s.76). Dette samsvarer med funn fra
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studien hvor manglende tekniske hjelpemidler og lokaler med hgy stgy preget utsagnene
fra laererne. Laila fortalte om utfordringer knyttet til halvdpne Igsninger i klasserommet
og stgy ved at andre elever og voksne gikk forbi klasserommet. Britt fortalte ogsd om
problemer med akustikkregulering i klasserommet p& grunn av halvdpne Igsninger, med
skyvedgr mellom klasserommene og et fellesareal rett ved klasserommet. Den tredje
laereren Eli fortalte pa den andre siden om positive erfaringer med tilrettelegging av det
fysiske arealet med lyddempende plater og stoff i rommet for @ dempe etterklang. Denne
stgyreduseringen var gjort fgr eleven startet pa skolen og ga leereren muligheten til &
fokusere pa elevens faglige og sosiale utvikling fra et tidligere tidspunkt, som
korresponderer med prinsippet om tidlig innsats.

5.3 Kompetanse i bruk

I denne delen blir det presentert utsagn om hvordan laererne opplever holdninger til bruk
av tekniske hjelpemidler og erfaringer med opplaeringen i bruken av det tekniske. Her blir
det nevnt samarbeid med andre ansatte p& skolen, som SFO og ledelse, og eksterne
aktgrer, som Statped. Britt fra byskolen forteller om hennes erfaringer med holdninger
og kompetanse i bruk. Hun forteller om store problemer med holdninger, blant andre
ansatte i skolen rundt bruken av tekniske hjelpemidler. Dette gjelder vikarer, ledelse og
SFO.

“Men det vi s3g va jo det at det e ulike kunnskap om det som e ute og gar. E studert og sa
2 va mye borte. Da va det mange forskjellige som va inne. Det e da det pd en mate blir litt
sann gdelagt nar a far hgr at det ikke blir brukt. «Nei, a fikk det ikke helt te.» Sant? Da
hadd vi et system korr vi skull varsle og prgv & fa det te. Det fikk & gjennomfgrt, at vi fikk
nénn og kontakt hvis det ikke fungert. £ skull ordne det opp. Da sie dem andre at «Eleven
sa at hen ikke trengt det». Det va akkurat dem strategian hen kunna bruk. Det va dem
strategian e va redd for at skulla kom tebake. Flukt, pusling med ting, og & si at det gikk
fint.” (Britt)

Laila forteller om positive erfaringer med hvilke holdninger andre lzerere pa trinnet har til
de tekniske hjelpemidlene. Hun peker derimot p& at eleven med hgrselsnedsettelse sier
ifra hvis hen mener at laerere ikke trenger% bruke mikrofon p% grunn av ulikt stemmeleie
blant dem.

“Blant oss lzerere pa trinnet er det ikke nd utfordringer i forhold til det. Vi er jo forskjellige
vi og. Stemmeleiet er jo ganske forskjellige pa oss. Eleven ba jo faktisk den ene laereren pa
farstetrinnet, som har hgy og kraftig stemme, om «Kan ikke du ta av mikrofonen? E hgre
deg uansett.» S3 hen e flink te 3 si ifra sjgl altsd.” (Laila)

Eli snakker ogsa om erfaringer med opplaering fra eksterne aktgrer. Hun nevner at hun
lzerer alt gjennom egen erfaring og savner veiledning fra eksterne som er de som sitter
med den store kompetansen innenfor tilrettelegging for elever med hgrselsnedsettelse.

“Man lzerer veldig masse gjennom erfaringer. Erfaringer man har gjort se. Og e e heldig
som har fatt hatt ungen helt fra starten som ett-3ring og helt te no da. E har lzert veldig
my om hgrselstap og hgrselsnedsettelse, og koss det pdvirke hverdagen. Lydmiljg,
lydbglga og signal... Ja alt s@nn har e lzert gjennom erfaring. Skulle gnska at det kanskje
hadde veert litt meir i alle grunnutdanninger og sdnne ting. Du star veldig pa bar bakke ndr
du far sanne unga i klassen eller barnehagen. Og da ma man hente inn kompetanse fra
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andre og da... Det er litt dumt at du far minst veiledning fra dem som skal std i fgrstelinje
som veileder. At man ma ta kontakt med for eksempel Statped for veiledning.” (Eli)

Nar det kommer til kompetanse rundt bruk av hjelpemidler indikerer funn fra studien at
holdninger blant alle rundt barnet er sentralt. Holdningsarbeid rundt tilretteleggingen for
elever med nedsatt hgrsel, for inkludering, handler i stor grad om viljen til 8 endre
tradisjonelle praksiser hvor eleven med hgrselsnedsettelse ikke ble anerkjent som en del
av fellesskapet (Kermit, 2018, s.54). Ved & tilrettelegge for at eleven kan delta i
fellesskapet, gjennom bruk av tekniske hjelpemidler, viser dette en vilje til 8 anerkjenne
eleven med nedsatt hgrsel som et individ med ulike behov og som et medlem av
fellesskapet.

5.4 Tidsaspekt

I sammenheng med tidlig innsats er en sentral del av diskusjonen knyttet til tid. I
intervjuene forteller lzererne om hvilke tiltak som ble satt i gang fgrst og nar de ulike
tilretteleggingene tredde i kraft. Britt forteller om at de fysiske og tekniske tiltakene kom
sent. Den fysiske og tekniske tilretteleggingen skjedde ikke f@gr eleven hadde startet i
andretrinn.

“S3 det fysiske kom... Uti andredret brukt vi et formidlingsrom te klasserom i stedet. Det va
et my mindre rom og dem va den minste klassen, sa det betyr at dem va 20... men alikavel
syns & at dem va mang pa et s3 lite rom. Men det va det rommet som Statped sa at egna
sa best fordi at man ikke fikk den stgyen utenfra. Lysforholdan va ikke helt optimal da...
S& man provd 3 tilrettelegg det rommet sa godt man kunna. S3 da fikk man lyddempende
under stolan, lydsystemet som eleven brukt og et rom som va tettar. S8 det kom ganske
seint syns @ da.” (Britt)

Britt forklarer at eleven med nedsatt hgrsel ikke fikk teknisk og fysisk tilrettelegging fgr
hen hadde gatt nesten to &r pd skolen. Etter to &r pa skolen med manglende
tilrettelegging brukte de formidlingsrommet pa skolen som klasserom ettersom at dette
rommet hadde de beste forholdene med tanke pa stgyredusering. Rommet var fortsatt
ikke idealt med tanke pa at det var mange elever p3 et lite rom og lysforholdene var
heller ikke var optimale slik at eleven kunne se ansikt tydelig. Det at disse
tilretteleggingene, som heller ikke var ansett som helt optimale, kom etter to ar pa
skolen strider i stor grad med prinsippet om tidlig innsats og kan derfor ha stor
innvirkning pa elevens utvikling.

Eli forteller om positive erfaringer knyttet til tidlig innsats med tanke pa
informasjonsoverfgring og tilrettelegging for eleven med hgrselsnedsettelse. I denne
sammenhengen er det viktig & pdpeke at en av skolene har bade barnehage og skole
innenfor kort avstand fra hverandre. Dermed er fysisk avstand ikke en hindring for naert
samarbeid mellom instansene.

“Det var de fysiske tiltakene vi starta med. Vi hadde all informasjonen fra fgr sa vi visste
hva vi skulle gjgre av tilrettelegging. Sa vi starta allerede fra forste skoledag.” (Eli)

Teknisk og fysisk tilretteleggelse er en ngdvendighet for en inkluderende opplaering av
elever med nedsatt hgrsel for 8 gi eleven tilgang til det kommunikative lseringsmiljget,
men eleven skal ikke mgtes med forventningene til de hgrende elevene og tekniske
hjelpemidler som en «god nok» tilrettelegging i tillegg (Grgnlie, 2005, s.155).
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Inkludering skal heller ikke vaere noe som eksisterer i teorien og lovverket, men komme
til syne i praksis i skolene. Sett i lys av dette er samarbeid og holdningsarbeid for
kompetanseutvikling for alle ansatte pa skolen, ikke bare lzereren for eleven med
horselsnedsettelse, avgjgrende for oppndelsen av inkluderende leeringsmiljo (Grgnlie,
2005, s.155). I samarbeid med hverandre innad i skolen og barnehagen, og med
veiledning fra eksterne radgivere, kan kunnskap om tilrettelegging for elever med
nedsatt hgrsel bidra til en trygghet i oppgaven som laerer i klasserommet.
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6 Tidlig innsats for spraklig og faglig
deltakelse

6.1 Deltakelse i sosiale lzeringsaktiviteter

Leereren fra den lille bygdeskolen fortalte om at hun hadde hgyt fokus p& at alle i klassen
skulle bli godt kjent med hverandre, og dermed bli som et lag, gjennom en god start for
alle for at alle skulle fgle pa en opplevd inkludering.

“E la til sides alt for hele gruppa e dem fgrste ukan av skolen. Fordi e tenkt at det va viktig
at vi skull bli et lag for alle. S e starta med en lang bli-kjent periode med fokus pa en god
start for alle.” (Eli)

“En ting e at du har den fysiske inkluderinga. At du e fysisk inkludert i rommet, at du ikke
gar ut. S8 har du den tricky opplevde inkluderinga. Koss oppleve eleven sjgl & veere
inkludert. Den som du aldri kan forske pa, aldri kan finne ut av fordi det ja.. Du har ikke et
hundre prosent bilde av den. Men for me s handle inkluderinga om at man skal fgle at
man hgrer til. Man skal fgle at man har sin plass i gruppa og det var jo derfor e brukt my
tid i starten p3 akkurat det. At det skal vaere rom for alle med sine likheter og ulikheter. Og
0gsd det med & handtere det. At resten skal handtere det. At man har utfordringer med
hgrselen og det forstar resten av gruppa. E trur at den apenheten og forstdelsen e
ngkkelen til god inkludering.” (Eli)

Laila er ogsd enig i “den gode starten” for alle elever og forteller om erfaringer rundt
dette. Hun legger ogsa vekt pa relasjoner med voksne, og relasjoner til de kjente fra
barnehagen, som forutsetning for god sosial tilrettelegging.

“S3 var det jo & bli kjent med elevan og skape den tryggheta og gode starten for dem. Det
var det som var det viktigste tiltaket for alle elevan. Ikke bare for den hgrselshemma
eleven.” (Laila)

“0Og i forhold til sosiale relasjoner da til voksne fgrst og fremst. Eleven va jo i ei trygg
gruppe i barnehagen som hen skulle vaere sammen med her og. Vi organisert litt i mindre
gruppa og.” (Laila)

I denne sammenhengen er det viktig 8 pdpeke at relasjoner med voksne aldri kan
erstatte relasjonene barn har med jevnaldrende (Kermit, 2018, s.128). Voksne kan,
gjennom @ veere ett stgttende faglig og sosialt stillas (Vygotsky, 1978), veilede elevene i
deres utvikling av sosiale og faglige ferdigheter i mgte med andre hgrende jevnaldrende.
Leererens oppgave handler om 8 arbeide for & skape et inkluderende lseringsmiljg og
tilrettelegge for at elevene anerkjenner hverandres annerledesheter, og vet hvordan
disse kan handteres (Uthus, 2017, s.158). Britt forteller ogsa om plasseringen av eleven
med tanke pd samarbeid med andre elever.

“Det med plassering av eleven handle jo bdde om det sosiale og faglige. Dem vart plassert
to og to ganske lenge, fordi det va viktig at eleven sdg pd mae, men samtidig ska ikke a
snakk s@ my. Men da va det lettar 8 snu dem sammen og. A& sag at det vart veldig
voldsomt for eleven da e fgrst provd @ ha dem i gruppa. Det va bedre a ha en a forholde
seg til da hen va s3 ung.” (Britt)
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Laereren pa den store byskolen la vekt pd elevens tilgang til muntlig deltakelse i
laeringsmiljget da hun fortalte om hvordan organiseringen i klasserommet foregikk slik at
eleven skal kunne kjenne pa tilhgrighet i klassen. Fokuset pa det a8 vente pa tur, og falge
med pa det andre sa, ble en viktig faktor i tilretteleggelsen av muntlig aktivitet i
klasserommet.

“0g vi gvd veldig my pa & vent pd tur. Man kan tenk at det e helt forferdelig for seksdringa,
men dem fleste forstod det. Da brukt vi & snakk om at alle va viktig, og det viktigste va at
vi kunna hgr det viktige som ble sagt. Det va fokus rundt ordet «Viktig».” (Britt)

I denne sammenhengen snakket hun om samarbeid med laeringspartner og det & bli godt
kjent gjennom & jobbe sammen med oppgaver. Hun beskriver en utfordring i
organiseringen for det sosiale i sammenheng med det sosiale som foregar i
klasserommet utenfor det faglige.

“Satt dem sammen og vi forska p& ting to og to. S8 da fikk s eleven te & bli litt bedre
kjent med andre, slik at hen ikke bare sprang rundt og hoppa fra det eine til det andre.”
(Britt)

“Men det va den sosiale biten som skjer i klasserommet, alt mellom der. Den syns 2 va
vanskeliger fordi eleven far ikke med sae s&8 my meir enn med den som hen sitt sammen
med. S& det har s tenkt pa i ettertid at der kunna a ha laga meir rom for det.” (Britt)

Leererne forteller om den ‘'gode starten” som kan knyttes opp mot forstaelsen for tidlig
innsats og tilhgrighet. I utsagnene forklarer lzererne at de la vekt pd bade sosiale og
faglige tiltak for at elevene med nedsatt hgrsel skulle, helt fra starten av, oppleve tilgang
til faglig og sosial deltaking. I denne sammenhengen nevner leererne relasjonsbygging,
som kan fremme elevenes opplevelser av tilhgrighet og anerkjennelse (Jordet, 2020).
Leererne vektlegger ogsa fokuset pa plassering i klasserommet, ved tilgang til samarbeid,
for 8 fremme opplevelsen av mestring.

6.2 Kommunikasjon og sprak

Leererne fra de ulike skolene forteller ogsd om hvilke spraklige tilrettelegginger som ble
gjort i klasserommet for elevene med hgrselsnedsettelse for gkt tilgang til sprak og faglig
utvikling. Innenfor faglig tilrettelegging nevnes tiltak i klasserommet som fokus pa
begrep, visualisering og bruk av konkreter. Britt forteller om bruk av visualisering og
konkreter i undervisningen for & sikre faglig tilrettelegging og inkludering for eleven med
hgrselsnedsettelse. Hun forteller ogsa om at hun bruker tid pa & jobbe med ord og
begrep.

“Der og ma man tenk at det viktigste e at hen e med i fellesskapet og det vi gjgr der. Sa vi
hadd veldig my visuelt. Nar vi snakka om for eksempel forstelyd av nokka sa laga vi bilda.
Det va veldig my rundt det visuelle. S8 tilrettelegginga te hen va vel i bunn og grunn my
visuelt. Ogsa visuelt nar man skull jobb med ord og begrep fordi vi merka kanskje at hen
hadd litt sein ord- og begrepsforstdelse. S8 da matt vi og vise ting og bruke konkreter. Det
va my hen ikke forstod derfor tenkt @& my pa koss ord og begrep @ kom te & bruk i hver
time. Bruke a bare begrep som dem kan? E det nd a kan vis?” (Britt)
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Britt hadde dermed stort fokus pa a8 anvende tiltak i undervisningen som er nyttige for
hele fellesskapet med tanke pa@ en undervisning preget av visualisering og fokus pa
begrepsforstaelse. Dette er noe som gagner hele fellesskapet i sikringen av faglig
mestring, men kanskje spesielt eleven med nedsatt hgrsel som hadde senere ord- og
begrepsforstdelse (Kermit, 2018, s.54). Eli hadde stort fokus pa sprakinnlaering og
bokstavlyder ettersom at eleven brukte Cochlea implantat. Hun fortalte at det var
utfordrende med tanke p& mangel pd kompetanse om tilretteleggingen pa skolen.

“Spesielt engelsk er det utfordringer. Det har gatt veldig bra med innlaering av bokstaver
og bokstavlyder. Hvis man tenker fag for fag sa er det i norsk spesielt det med & veere
bevisst pd & bruk bokstavlyden og ikke bokstavnavnet. Men det skjer det at eleven med CI
helst vil bruke bokstavnavnet fordi det skiller bokstavene tydeligere fra hverandre. S8 det
har vi jobba masse med & venne oss til & bruke lyden. A si M i stedet for £M. Da blir det jo
s& my enklar 8 les. Og med engelsken, der har vi streva en del. Spréket har en helt anna
uttale enn det man er vant med. Det ma laeres pa nytt og tolk dem signalan der. Det & leer
se spraket, men ogsad det at CI-en ma lzer se 8 tolk dem nye signalan. Der har vi brukt lang
tid. Der er vi ikke helt i ma enda. E ma ha meir kunnskap for a gjgr en god jobb der.” (Eli)

Eli forteller om at det var utfordrende med sprakinnleering for eleven pa grunn av
manglende kompetanse rundt faglig tilrettelegging for eleven med CI. Dette kan indikere
at tidlig innsats, hvor behovene til de ulike elevene mgtes sa tidlig som mulig, utfordres
pa grunn av manglende kompetanse. Laereren pd den mellomstore bygdeskolen fortalte
om at eleven hadde et enkeltvedtak om tegnspraklig opplaering, men at dette har falt
bort p& grunn av manglende ressurser pa skolen.

“Eleven har jo et enkeltvedtak i forhold til at hen ska ha tegnsprak opplaering, men vi
hadde en lzerer med kompetanse pa det, med godkjent utdanning som ikke e her lengre.
Da ho flytta fra kommunen var ikke kommunen interessert i 8 ansette en ny
tegnspraklzaerer. Da vart det vi, som arbeidet pa trinnet, som meldte oss pa
fjernundervisning hos Statped som en etterutdanning. Det var under Covid-tida og vi skulle
jo ha samlinga. Dem datt jo vekk sd e va bare pa ei samling. S3 no e det digitalt og det e
ikke s& gunstig a laer se tegnsprak, med full jobb, en undervisningstime hver fjortende dag.
Det blir ikke den store suksessen.” (Laila)

Arbeid med forstdelse av spréklyder og begrep som tidlig innsats gir elevene bedre
talesprak (Lofkvist et al., 2019, s.452) som er nyttig for deres spraklige og faglige
utvikling, men i diskusjonen rundt spraklige tilrettelegginger for elever med nedsatt
harsel er det en ngdvendighet a8 anerkjenne tegnsprak som et fullverdig sprak. Tegnsprak
er anerkjent som, pa lik linje med alle verdens sprdk, et fullverdig sprak (Lofkvist et al.,
2019, s.453). Laererens arbeid for verdsettingen og anerkjennelsen av tegnsprak, som
ressurs i opplaeringen, er dermed sentralt for elevene med nedsatt hgrsel og deres
sosiale og faglige utvikling. Opplaering pa tegnsprak er ogsa en rettighet som skolen bgr
legge til rette for med tanke pd bade ressurser og kompetanse, enten innad i skolen eller
fra eksterne radgivere.
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7. Oppsummering av sentrale funn
7.1 Tidlig innsats for kunnskapsutvikling

Funn i studien viser at kunnskapsutvikling er et sentralt prinsipp nar det gjelder tidlig
innsats og tilrettelegging for barn med hgrselsnedsettelse i overgangen mellom
barnehagen og skolen. Leerernes samarbeid med ulike aktgrer i tilretteleggingen av
opplaeringen for elevene med nedsatt hgrsel, herunder stgtte fra ledelsen og kollegaer pa
skolen, eksterne radgivere utenfor institusjonen, foresatte og barnehagen, er sentralt.
Samarbeid pa skolene har sammenheng med laerernes erfaringer med ressurspersoner i
klasserommet, spesielt assistenter med kompetanse og erfaring rundt tilrettelegging for
elever med nedsatt hgrsel. Leererne forteller om assistentenes rolle i & tilrettelegge for
arbeid i mindre grupper, som hjelp i kommunikasjonssituasjoner og stgtte i & oppklare
mulige misforstdelser som kan oppstd i kommunikasjonssituasjoner. Videre nevnes
betydningen av personer med kompetanse i tegnsprak og tilrettelegging av
kommunikasjonen med elever med hgrselsnedsettelse. Kompetansedeling og samarbeid
med SFO er ogsa en sentral del av kunnskapsutviklingen pa skolen. Inkonsekvent praksis
med tanke pd teknisk utstyr blir rapportert som en utfordring fra leereren sitt synspunkt i
arbeidet for tilrettelegging for eleven med nedsatt hgrsel. Bruken av det tekniske er
relativt fravaerende blant de ansatte p& SFO. Innenfor utfordringen omkring samarbeid
for kunnskapsutvikling er holdninger, blant alle rundt eleven, essensielt. I lys av dette er
en felles forstaelse for inkludering, og ngdvendigheten med at skolen skal mgte alle
elevers behov, grunnleggende for & skape et lag rundt eleven som drar i samme retning.

7.2 Tidlig innsats for teknisk og fysisk tilrettelegging

En sentral del av tilrettelegging for inkluderende oppleaering i forhold til elever med
harselsnedsettelse er den fysiske og tekniske tilretteleggingen. Lzererne i utvalget
snakker om viktigheten av fysisk og teknisk tilrettelegging, spesielt ndr det gjelder stgy
og bruk av tekniske hjelpemidler som mikrofon, teleslynge og hgyttalere. De forteller om
ulike erfaringer og utfordringer knyttet til tilrettelegging, for eksempel manglende
lydisolering i gymsal og pd utedager, og negativ reaksjon fra elever nar det gjelder bruk
av tekniske hjelpemidler. Holdningsarbeid og opplaering av bade elever og laerere i bruk
av de tekniske hjelpemidlene blir ogsa nevnt som viktig for 8 oppna en inkluderende
opplaering for elever med hgrselsnedsettelse. Et uunnveerlig aspekt ved teknisk og fysisk
tilrettelegging handler om tidlig innsats med tanke pa ndr de ulike tiltakene tredde i
kraft. Leererne i utvalget forteller om ulike erfaringer knyttet til dette. For noen av
laererne var de fysiske og tekniske tilretteleggelsene pa plass for eleven startet pa skolen
og dette fgrte til et bedre grunnlag for 8 kunne starte tidligere med de faglige og sosiale
tilretteleggingene.

7.3 Tidlig innsats for spraklig og faglig deltakelse

Leererne i utvalget deler ogsd erfaringer rundt tiltak for 8 oppna sosial inkludering i
skolen gjennom & fokusere pa relasjoner og vennskap blant elevene. De legger vekt pd
en god start for alle elever gjennom & skape et fellesskap, eller et felles lag, i klassen. En
av leererne uttrykker at inkludering ikke bare handler om fysisk inkludering, men ogsa
om opplevd inkludering, der elevene fgler at de hgrer til og har sin plass i gruppa. I
denne sammenhengen er fglelsen av medlemskap, fremfor besgk, i klassen viktig.
Opplevd inkludering kan oppnas gjennom tidlig innsats og anerkjennelse av mangfoldet i
klassen. En god start for alle elever gjennom fokus pa relasjoner og vennskap kan gke
trivsel og motivasjon, og dermed ogsa bidra til gkt leering. Videre forteller lzerere om
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skolens viktige ansvar i 8 legge til rette for inkludering og mangfold. Her er det er viktig
3 jobbe med holdninger og verdier i tillegg til konkrete tiltak som visualisering,
konkretisering og begrepsbevissthet. Innenfor deltakelse og kommunikasjon er tegnsprak
en naturlig faktor & nevne. Sprak er en sentral del av det sosiale samspillet og
anerkjennelsen av tegnsprak er dermed avgjgrende. Hvis eleven med nedsatt hgrsel har
et krav om tegnspraklig oppleering, fordrer dette til en refleksjon rundt hvordan denne
opplaeringen skal harmonere med annen undervisning. Oppleaering i tegnsprak er ogsa en
del av inkludering ved at det kan vaere en inngang til & engasjere andre hgrende elever
til 8 sammen fa innblikk det tegnspraklige. Tegnsprak er anerkjent som, pa lik linje med
alle verdens sprak, et fullverdig sprak (Loéfkvist et al., 2019, s.453). Laererens arbeid for
verdsettingen og anerkjennelsen av tegnsprak, som ressurs i opplaeringen, er dermed
sentralt for elevene med nedsatt hgrsel og deres sosiale og faglige utvikling.
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8 Diskusjon

Formalet med denne studien har vaert & kaste lys over lzereres opplevelser med tidlig
innsats i tilretteleggingen for elever med nedsatt hgrsel. I denne sammenhengen ble det
formulert en problemstilling: «Hvilke opplevelser har leerere med tidlig innsats i
tilretteleggingen for elever med nedsatt hgrsel?» For @ ytterlige utdype problemstillingen
ble det formulert to forskningsspgrsmal: «Hvilke tiltak blir gjort for & sikre inkludering av
elever med nedsatt hgrsel?» og «Hvor tidlig blir disse tiltakene utfert med tanke pa tidlig
innsats i overgangen mellom barnehage og skole?». Denne problemstillingen ble,
gjennom intervjusamtaler med tre leerere, undersgkt og resulterte i forrige kapittel om
funn og tolkninger. Disse funnene skal i dette kapittelet drgftes og diskuteres i lys av det
presenterte teorigrunnlaget til studien.

Funnene i denne studien bekrefter mye av det som har blitt presentert i tidligere studier
innenfor tilrettelegging for elever med nedsatt hgrsel i skolen. Utsagn fra datamaterialet
indikerer at det er elever med nedsatt hgrsel som ikke far tilstrekkelig teknisk og fysisk
tilrettelegging. Dette samsvarer med resultatene til Hendar (2012) hvor bare halvparten
av elevene i studien hadde akustikkregulering og teknisk utstyr i lokalene (Hendar, 2012,
s.76). I studien til Hendar (2012) ble det lgftet frem at elevene med nedsatt hgrsel
hadde manglende tilgang til deltakelse og kommunikasjon pa grunn av den
utilstrekkelige tekniske og fysiske tilretteleggingen. I denne sammenhengen ble det
knyttet en arbeidet med inkludering ma innledes allerede i barnehagen (Hendar, 2012,
s.77). Dette samsvarer med prinsippet om tidlig innsats som legger vekt pd om & gi et
godt pedagogisk tilbud helt fra tidlig smabarnsalder, hvor bade skole og barnehage
jobber forebyggende mot utfordringer (St.meld. Nr.16, 2006-2007, s.12). Funnene
omkring elevenes manglende tilgang for deltakelse i fellesskapet med medelever ble
bekreftet av studien til Kermit (2018) som viste at elever med nedsatt hagrsel er mer
ensomme og strever mer med 3 oppna opplevelsen av medlemskap i klassefellesskapet
sammenlignet med deres hgrende jevnaldrende (Kermit, 2018, s.7). Resultatene til
Hendar (2012) kommer fra en 11 &r gammel studie og kan fortsatt virke som gjeldende
for situasjonen i dag. I denne drgftingen diskuteres tilrettelegging for elever med nedsatt
harsel i tidlig innsats hvor funn fra studien knyttes opp mot tidligere funn pa samme
fagfelt.

8.1 Faglig og sosial utvikling som mal for inkludering

Skolen har ansvar for & ivareta opplaringens formal om at alle elever skal utvikle
kunnskap, evner og holdninger for & mestre egne liv, og delta i felleskapet i samfunnet
som aktive borgere (Utdanningsdirektoratet, 2017, s.3). For & oppna opplaeringsformalet
om anerkjennelse for tilhgrighet og faglig utvikling er det & legge til rette for et
inkluderende leeringsmiljg, kjennetegnet av elever som anerkjenner hverandre som de
er, har tilhgrighet til skolen og klassen sin, og som fra hvert sitt stasted opplever faglig
utvikling og mestring sentralt (Kermit, 2018, s.53). Inkludering ligger som grunnlag for
skolens praksis slik at alle elever skal fa muligheten til 8 oppna faglig og sosial utvikling.

8.1.1 Sosialt miljg for laering og utvikling

Leereplanen legger vekt pa skolens ansvar for 3 stgtte elevenes sosiale utvikling gjennom
emosjonell og sosial stgtte bade til enkeltelever og til klassefellesskapet. Den sosiale
lzeringen har grunnlag i en lyttende dialog hvor elevene opplever tilhgrighet og vennskap
(Utdanningsdirektoratet, 2017, s.16). I laeringsmiljs som baserer samhandlingen sin pa
muntlig sprak, kan elever med nedsatt hgrsel komme til & oppleve utfordringer med
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deltaking i interaksjon med hgrende jevnaldrende. Det kan redusere tilgang til etablering
av tilhgrighet og vennskap. For & oppna sosial utvikling legges det vekt pa
kommunikasjon med, og anerkjennelse fra, de rundt seg. Anerkjennelse handler om & ha
en holdning som grunner i likeverd og respekt, hvor du ser andre som likeverdig i
samspillet, gijennom & godkjenne hen slik den er (Jordet, 2020, s.89). En elev med
nedsatt hgrsel kan i stgrre grad enn hgrende medelever oppleve sosial isolasjon (Antia,
Stinson & Gaustad, 2002, s.163). Denne sosiale isolasjonen kan grunne i elevens
manglende fglelse av anerkjennelse ettersom at elevene med nedsatt hgrsel kan oppleve
& ikke fa tilgang til samhandlingen gjennom muntlig sprék med de andre hgrende
jevnaldrende.

P& den ene siden kan ikke lzereren kreve at barn skal inkludere hverandre eller
kompensere for manglende anerkjennelse fra jevnaldrende (Kermit, 2018, s.128). Pa den
andre siden kan lzereren arbeide for & skape et inkluderende lzeringsmiljg og tilrettelegge
for at elevene anerkjenner hverandres annerledesheter, og vet hvordan disse kan
h&ndteres (Uthus, 2017, s.158). Funn fra studien kan indikere at lzererens forsgk i &
kompensere for den manglende anerkjennelsen fra de jevnaldrende, gjennom & gi ros i
situasjoner hvor eleven ikke bruker tekniske hjelpemidler, kan resultere i at eleven viser
tegn til strategier knyttet til passing. Passing er en simulering av andre, hvor eleven med
nedsatt hgrsel later som at de hgrer hva laereren og medelevene har sagt, for & unnga at
det kan oppsta pinlige situasjoner i samtalen og at andre blir flau ettersom at de hgrende
ma forholde seg til ulikhetene og behovene til eleven. Passing kan veaere ekstremt fysisk
og psykisk utmattende for eleven (Kermit, 2019, s.126). Denne strategien kan fgre til at
eleven med nedsatt hgrsel mister muligheter til 8 oppna erfaringer og kunnskap fordi de
opptatt av 8 late som om de er som alle andre. Uansett hvor god noen er pa & simulere
andre vil de std i fare for 8 oppleve utfordringer med anerkjennelse og tilhgrighet i
fellesskapet blant de hgrende (Kermit, 2019, s.127). Passing kan vaere en mate for
eleven med hgrselsnedsettelse & forsgke 8 oppna anerkjennelse fra de hgrende.
Mennesket har et grunnleggende behov for anerkjennelse for 8 danne egen identitet,
som er sentralt for selvrealiseringen og utviklingen (Jordet, 20202, s.89). Det er dermed
grunn til & tro at elevens identitetsskaping, og dermed grunnlaget for deres faglige og
sosiale utvikling, skjer i samspill med miljget rundt. Denne tanken er ogsa stgttet av det
sosiokulturelle leeringssynet hvor samhandling, og kommunikasjon, er ansett som
ngkkelen til kognitiv utvikling (Vygotsky, 1978). I denne kommunikative samhandlingen,
for oppnaelsen av faglig og sosial utvikling pa skolen, er laereren en viktig aktgr i
tilretteleggelsen av det inkluderende lzeringsmiljget hvor anerkjennelse av alle elever star
sterkt.

En av laererne i utvalget forklarer at den ene eleven med nedsatt hgrsel ble spurt av
vikarer og nye leerere i klasserommet om det var ngdvendig med bruk av tekniske
hjelpemidler, hvor eleven svarte at hen ikke trengte det (s.34). Dette var, ifglge laereren,
en av strategiene eleven kunne bruke i situasjoner hvor det krevdes tilrettelegging.
Andre strategier var a ga ut av laeringssituasjoner og fikling med gjenstander pa pulten.
P& den ene siden kan elevens respons forstds som et uttrykk for passing eller en
situasjon der selvverd og motivasjon for videre innsats var truet slik at eleven handterte
dette med & late som om hen mestret i 8 delta i laeringsaktivitetene pa linje med de
andre elevene i klassen. Dette s3 ut til 8 resultere i en indre emosjonell uro for eleven.
Dette kan indikere at motivasjonen for videre innsats og elevens mestringsforventninger
ble truet. Dermed mistet eleven tilgang til & oppleve faglig mestring ettersom at hen
trolig ble utmattet av forsgkene pa 8 late som at hen hgrte uten hjelp av teknisk
tilrettelegging. Mestring handler om & ha tro pa seg selv og egne evner, og er grunnlaget
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for menneskets motivasjon (Bandura, 1997, s.3). En elev som opplever en forventning
om mestring vil oppleve verdien av arbeidet mer positivt, vaere mer engasjerte, veere
mer utholdende i mgte med motstand og legge inn mer innsats (Uthus, 2017, s.161).
Det er lzererne som ma ivareta elevenes mestringsforventninger gjennom tilrettelegging
for 8 mgte elevenes ulike behov (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.112). P& den andre siden
viser dette eksempelet ogsa at lzererens profesjonsrolle var truet ved at hen ikke
handterte 3 bruke det tekniske utstyret som resulterte i elevens manglende tilgang til &
oppleve faglig mestring.

Sosial ekskludering og manglende mestringsfglelse medfgrer ogsa en konsekvens av
skam for den ekskluderte, gjennom opplevelsen av & ikke mestre, som igjen fgrer til
tilbaketrekking og darligere livskvalitet (Grgnlie, 2005, s.154). Denne manglende
mestringsfglelsen er neert knyttet opp mot fglelsen av tilhgrighet og anerkjennelse i
fellesskapet.

8.1.2 Tilrettelegging av undervisningen

Tekniske hjelpemidler og stgyreduserende tiltak er grunnleggende for & mgte behovene
til elevene med nedsatt hgrsel, men er ikke i seg selv en garanti for en inkluderende
praksis (Kermit, 2018, s.55). Den fysiske og tekniske tilretteleggingen ma veere
tilgjengelig fra skolestart. Dette samsvarer med prinsippet om tidlig innsats. Tidlig
innsats handler om & gi et godt pedagogisk tilbud helt fra tidlig smabarnsalder, hvor bade
skole og barnehage jobber forebyggende mot utfordringer, og at eventuelle tiltak settes
inn umiddelbart ved avdekkingen av utfordringer (St.meld. Nr.16, 2006-2007, s.12).
Arsaken til at tidlig innsats er et sentralt begrep er fordi at grunnlaget for utvikling og
laering blir lagt i barnas fgrste levedr. Far barna et godt pedagogisk tilbud i de tidlige
drene kan dette fgre til et bedre utgangspunkt for @ lykkes videre i utdanning og
arbeidsliv. Leererne md ogsa ha kunnskap om hvordan utstyret skal anvendes fra
skolestart. P& den ene siden betyr det at ledelsen pa skolen har lagt til rette for en
kompetanseutvikling hos personalet. Pa den andre siden betyr det at lzererne gjgr en
innsats for & laere seg hvordan de skal bruke det tekniske utstyret. I denne situasjonen
er 0955 tilgjengelig veiledning fra eksterne r%dgivere en viktig del av
kompetanseutviklingen.

Den sosiokulturelle teorien legger vekt at laereren skal hjelpe eleven til 8 na sin
naermeste utviklingssone gjennom faglig tilrettelegging av aktiviteter og leerestoff ved &
mgte barnets individuelle stdsted for laering og utvikling (Skaalvik & Skaalvik, 2015,
s.70). Dette kan ha stor verdi for elever med nedsatt hgrsel i for eksempel
begrepsutviklingen. Begrepsutviklingen til elever med nedsatt hgrsel reduserer tilgang til
uformell lzering gjennom 8 overhgre hva andre snakker om og hgrselsnedsettelsen kan
utfordre & delta i muntlige samtaler med medelever (Grgnlie, 2005, s.155). Visualisering,
gjennom bilde og skrift, av begrep og fokus pa at eleven forstar nye sentrale begrep er
sentrale tiltak knyttet direkte til den faglige tilretteleggingen i klasserommet
(Utdanningsforbundet, 2022b). Ved at lzereren har fokus p@ begrepsavklaring og
visualisering av ord og uttrykk i lzerestoffet, vil dette trolig kunne fungere som et
stgttende stillas (Vygotsky, 1978) for eleven i begrepsutviklingen. Studien viser at
lererne i utvalget nytter tiltakene i klasserommet for faglig tilrettelegging for eleven
(s.38). Et annet tiltak leererne anvender, som omhandler organisering av undervisning
for sosial og faglig inkludering, er & tilrettelegge for arbeid i mindre grupper (s.37 og 38).
Tilrettelegging av lzering i mindre grupper kan gi elevene med nedsatt hgrsel, og de
hgrende elevene, bedre forutsetninger for deltakelse og mestring (Kermit, 2018, s.55).
Disse tiltakene er dermed positive for eleven med nedsatt hgrsel, og positive for andre
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elever, med tanke pa elevenes faglige utvikling gjennom tilgangen til deltakelse og
mestring.

En viktig del av skolens praksis for at alle elever skal oppna en helhetlig inkluderende
praksis, med sosial og faglig utvikling, er elevmedvirkning (Utdanningsdirektoratet, 2017,
s.16). Skolen har dermed som ansvar a legge til rette for at elevene, i samspill med
hverandre, medvirker i laeringsfellesskapet. Dette forutsetter at alle elever, uansett
ferdigheter og bakgrunn, skal fa muligheten til 8 ytre egne meninger om behov. P& den
andre siden betyr ikke dette at ansvaret for tilrettelegging av undervisningen skal legges
over pa eleven selv. Det er ikke elevens ansvar a sgrge for at det blir brukt tekniske
hjelpemidler av vikarer, leerere eller andre i undervisningen. Funn i studien indikerer en
tendens til at elevene far muligheten til & ytre egne meninger om bruk av tekniske
hjelpemidler (s.34 og 35). Dette kan indikere at leererne legger til rette for en apen
dialog om det eleven opplever som meningsfylte tiltak hvor eleven selv blir hgrt pa, som
er en positiv tendens med tanke pa elevmedvirkning. P& den andre siden oppstar
utfordringen rundt ansvar for egen laering ndr eleven med nedsatt hgrsel ma ta ansvar
for at andre tar hensyn til at opplaeringen blir tilrettelagt.

8.2 Samarbeid, kommunikasjon og holdningsarbeid for tidlig

innsats

Samarbeid i profesjonsfellesskapet for tilrettelegging for elever med nedsatt hagrsel
avgjgrende for a sikre at disse elevene far den beste mulige opplaeringen. Et effektivt
samarbeid krever god kommunikasjon, tverrfaglig kunnskap og en felles forstdelse av
elevenes behov og hvordan disse best kan mgtes (Meld. St. 6 2019-2020, s.25). En
utfordring i denne sammenhengen er koordinering av samarbeidet mellom ulike
fagpersoner og sikre at det er tilstrekkelig tid og ressurser til & implementere
tilretteleggingen.

8.2.1 Skoleledelsen

Det er skolelederens ansvar 8 kommunisere og forankre skolens mal, ambisjoner og
verdier, og skape en utviklingskultur der laerere kan diskutere undervisningen og laere av
hverandre (Meld. St. 21, 2016-2017, s.26). Skoleledere har ansvaret for kvaliteten pa
lzerernes undervisning og ma i den sammenheng sgrge for at skolen vurderer egen
praksis (Moen, 2021, s.43). Denne vurderingen omhandler skolens evne til utvikling av
god samarbeidskultur hvor tidlig innsats, med fokus pa & mgte alle elevers behov, star
som et kontinuerlig prinsipp. Dette ansvaret for utvikling samsvarer med den
samarbeidsbaserte skolekulturen til Susan Rosenhaltz (1989), om en skole i bevegelse,
0og den sosiokulturelle laeringsteorien til Vygotsky (1978) om menneskets utvikling i
samspill med andre. Kjerneverdier innenfor begge disse teoriene er kommunikasjon og
stgtte. Innenfor den samarbeidsbaserte skolekulturen vektlegges kommunikasjon og
stgtte fra kollegaer for gkt fglelse av selvtillit og trygghet i lzererrollen (Hargreaves &
Fullan, 2020, s.131).I analysen av datamaterialet viser det seg at det er viktig med en
sterk skoleledelse som fremmer en utviklingskultur, hvor tidlig innsats og inkludering av
alle elever star sterkt, og er dermed et avgjgrende aspekt ved tilretteleggingen for elever
med nedsatt hgrsel (s.30). Skoleledelsen skal vurdere egen praksis, men denne
vurderingen og fglgende resultater krever ogsa en iverksetting av tiltak hvis resultater
viser behov for ending i skolekulturen.

Den internasjonale undersgkelsen om lzereres og skolelederes yrkeshverdag, TALIS
(2013), viser at norske skoleledere er under gjennomsnittet aktive i det pedagogiske
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utviklingsarbeidet. Indikatorer pa dette er at de stgtter i mindre grad samarbeid mellom
laerere om utvikling av ny praksis, tar mindre ansvar for a sikre laerernes muligheter for
utvikling av deres undervisningspraksis og observerer sjeldnere undervisningen (Meld.
St. 21, 2016-2017, s.30). Disse indikatorene viser samsvar til funn fra studien, hvor
laererne i utvalget forteller om fglelsen om & std p& bar bakke i tilretteleggingen for
elevene med nedsatt hgrsel (s.29 og 35). I denne sammenheng var mangelen pa stgtte
og veiledning fra ledelsen en viktig faktor i bakgrunnen for falelsen av 3 sta alene i
arbeidet. Det er skoleledelsens ansvar & gjgre endringer i skolekulturen for 8 fremme en
samarbeidsbasert kultur hvor leerere far muligheten til & dele erfaringer og sammen bidra
til at hverandres kunnskapsutvikling styrkes. Et profesjonelt laeringsfellesskap bgr
stamme ut fra et uformelt samarbeid bygd pa relasjoner og tillit, men en organisert
utforming er ngdvendig for at de skal veere produktive (Hargreaves & Fullan, 2020,
s.160). I denne sammenhengen kan det veere sentralt 8 finne en «gylden middelvei»
mellom et patvunget samarbeid fra ledelsen og et samarbeid som er for uformelt og
mangler formal. For at det skal etableres en samarbeidskultur innad i leeringsfellesskapet
pa skolen er det en ngdvendighet at skoleledelsen tar ansvar for tid og mgteplan mellom
ansatte og organisering av skoledagen for elevene. I denne sammenhengen er felles
mgter en sentral mgteplass hvor skoleledelsen spiller en viktig rolle innenfor organisering
og struktur (s.30), samt 3 bidra til oppmuntring av deltakelse blant lzererne.
Oppmuntring av deltakelse, fra skoleledelsen, er et sentralt aspekt i forhold til tydelige
og like forventninger om @ utfgre inkluderingspraksisen blant hele personalet. Dette
inkluderer bade lzerere og ansatte pa SFO for & sikre en inkluderingspraksis blant alle
som jobber rundt elevene. Felles mgter, for de som jobber med barn med nedsatt hgrsel
og for hele skolen, bgr bli brukt som en arena hvor profesjonsfaglig leering, for
nytenkning i samspill, blir verdsatt fremfor 8 bruke mgtene til & bare gi beskjeder. For &
oppnd denne endringen er dermed mgter med felles bestemte agendaer og formal et
ansvar som skoleleder har. Funn i studien viser ogsa at laererne savner avsatt tid til
samarbeid (s.37). Timefordelingen bgr dermed ta hensyn til laerernes behov for a8 kunne
delta pa felles mgter utenfor klasserommet for at de skal kunne utvikle sin egen
kompetanse.

8.2.2 Eksterne radgivere

En viktig del av samarbeidet, som laererne i utvalget savnet i den ndvaerende praksisen,
er at alle fagpersoner involvert i tilretteleggingen far tilstrekkelig kunnskap om de ulike
tekniske hjelpemidlene som kan veere til nytte for elevene med nedsatt hgrsel (s.27). 1
denne sammenhengen er veiledning og opplaering fra eksterne radgivere, som Statped
og PPT, en ngdvendighet slik at det tekniske integreres i undervisningen pa en effektiv
mate. For optimal kunnskapsutvikling er veiledning i bruk av hjelpemidler sentralt, men
en felles forstelse for inkluderende praksis og. Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) er
en sentral del av laget rundt eleven for 8 bidra til & forebygge vansker og tilpasse
oppleeringen for inkludering av mangfold (Meld. St. 6, 2019-2020, s.57). For at PPT skal
vaere en hjelp i tilrettelegging av opplaering for elever med nedsatt hgrsel, spesielt med
tanke pa tidlig innsats, er det ngdvendig med tilstedevaerelse pa skolene og at de har
god kompetanse som viderefgres.

Funn fra studien viser at leererne savner tettere samarbeid og veiledning fra PPT. I
utredning av elever er PPT et bindeledd mellom skolene og hjelpetjenester (s.27).
Dermed er tilstedevaerelse, informasjonsflyt og godt samarbeid en ngdvendighet for 8
oppna optimal tilrettelegging. Et samarbeid mellom skole og PPT forutsetter at begge
parter gir og tar. Skolen m& anerkjenne og etterspgrre kompetansen, mens PPT ma
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aktivt tilby tjenestene og veere tilgjengelige i veiledning. Laererne i utvalget savner a
oppleve at PPT bruker tid pd skolene for observasjon, informasjonsoverfgring og
oppfglging. Det er variasjoner i ulike kommuner nar det kommer til organisering av PPT
som kan ha innvirkning pa grad av tilgjengelighet.

Statped er den statlige spesialpedagogiske stgttetjenesten, for kommuner og
fylkeskommuner, som har spisskompetanse og tilbyr tjenester innenfor flere fagomrader,
som hgrsel, sammensatte leerevansker og sprakvansker (Meld. St. 6, 2019-2020, s.92).
Denne stgttetjenesten er en viktig ekstern radgiver i arbeidet med tilretteleggingen for
elever med nedsatt hgrsel, men funn fra studien viser til en misngye rundt samarbeidet
(s.27). Leererne rapporterer at de mangler veiledning i faglige tiltak for elevene,
manglende fysiske og tekniske tiltak og sitter med en fglelse om manglende
tilstedevaerelse av Statped i skolen. Denne manglende tilstedevaerelsen i skolen er
rapportert av flere kommuner og har fgrt til en omorganisering i hvordan Statped skal
fungere som statlig stgttesystem (Meld. St. 6 (2019-2020), s.92). Leererne i utvalget
savner a ha kompetanse p& skolen nar det kommer til tilretteleggingen for elevene med
nedsatt hgrsel (s.27). Dette samsvarer med rapporteringer som mener at det er behov
for at kompetansen kommer nzermere elevene. Et forslag har blitt lagt frem av Hagen-
utvalget (2018) og Nordahl-gruppen (2018) om & endre organiseringen til Statped ved &
flytte stillingene fra Statped til fylkeskommunene (Meld. St. 6, 2019-2020, s.92).
Regjeringen har tatt stilling til dette forslaget gjennom & uttrykke et gnske om & overfgre
ressurser fra Statped til kompetansetiltak rettet mot kommuner og fylkeskommuner,
med saerlig vekt pd PPT (Meld. St. 6 (2019-2020), s.100). Denne omorganiseringen kan
fgre til at spisskompetansen kommer neermere skolene og at Statped blir mer
tilstedevaerende pd skolene slik at de far innsikt i enkeltelevenes utfordringer for best
mulig tilrettelegging. P& den andre siden er det bekymring for om spisskompetansen
forvitres hvis de ulike stillingene flyttes fra Statped og ut til de ulike fylkeskommunene.
Som tidligere nevnt er Statped en stgttetjeneste med radgivere som har kompetanse
innenfor mange ulike spesialpedagogiske fagomrader. Ved & spre de ansatte kan det fgre
til at fylkeskommunene og de lokale skolene mangler kunnskap pa et felt. Statped vil
dermed ikke kunne vaere en ressurs i tilretteleggingen for undervisningen til elever med
nedsatt hgrsel.

8.2.3 Samarbeid med barnehagen

Et godt samarbeid i profesjonsfellesskapet handler ogsa om overgang fra barnehage til
skole og videre til hgyere utdanning eller arbeidsliv. Dette kan innebaere & utvikle og
iverksette tiltak for 8 sikre kontinuitet i tilretteleggingen og & sikre at elevene far den
stgtten de trenger for & lykkes pa alle nivaer. Her er tidlig innsats et avgjgrende prinsipp.
Samarbeid mellom barnehage, skole og SFO er en lovfestet plikt i opplaeringsloven hvor
det nevnes at skolen skal samarbeide med barnehagen om en trygg og god overgang til
skole og skolefritidsordningen (Opplaeringslova, 1998, § 13-5). For 3 kunne oppna
prinsippet om tidlig innsats, hvor elevene far en best mulig overgang, er
informasjonsoverfgring sentralt (Meld. St. 6 (2019-2020), s.27). Funn i studien viser
0gsa at lzererne i utvalget legger stor vekt pd@ god informasjonsoverfgring fra barnehagen
som grunnlag for hvor tidlig innsats og tilrettelegging av opplaeringen. Det er grunn til &
tro at inkluderingspraksisen starter allerede i barnehagen, ettersom at forskning viser at
selve plasseringen av eleven med hgrselsnedsettelse blant fellesskapet er regjerende
(Kermit, 2018, s.55).

Nar elever med og uten nedsatt hgrsel er i samme klasse kan dette gi en illusjon av at
eleven er en del av fellesskapet, men dette synet pa inkludering favner kun bare en del
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av begrepet om den fysiske plasseringen. Det er ngdvendig, for at en elev skal fgle seg
som et helhetlig medlem av fellesskapet, at den filosofiske og pragmatiske forstdelsen av
inkludering ogsa favnes av de som jobber rundt barnet med nedsatt hgrsel (Antia,
Stinson & Gaustad, 2002, s.166). Premisser for et inkluderende laeringsmiljg innebaerer
dermed, ut fra det filosofiske perspektivet, holdningsarbeid rundt hgrselsnedsettelse,
utfordring av sosial avvisning og samarbeid blant alle elever uavhengig av evner og
bakgrunn. Det pragmatiske blikket pa inkluderingsbegrepet legger vekt pa endring- og
utviklingsarbeid knyttet til om eleven far den hjelpen hen har krav pa og om endringer i
klasserommet blir gjort for & tilrettelegge for elevens mulighet for kommunikasjon i
sentrum. En helhetlig forstdelse for inkludering er grunnleggende i tilretteleggingen for
elever med nedsatt hgrsel og bgr vaere gjeldende allerede i tidlige tiltak fra barnehagen
til skolen, for & gi barnet gode forutsetninger til & bli et aktivt medlem av samfunnet. Den
helhetlige forstdelsen for inkludering bestdr av ulike dimensjoner som til sammen skaper
helhetsopplevelsen til eleven (Nilsen, 2017). Den fysiske dimensjonen handler om
plassering av elevene, hvordan dette organiseres og elevenes opplevelse knyttet opp mot
plasseringen. Den sosiale dimensjonen av inkludering handler om samspillet mellom
elevene, som har ulik bakgrunn og forutsetninger, for tilgang til & oppleve tilhgrighet og
anerkjennelse. Den faglige og kulturelle dimensjonen retter seg mot tilgang pa deltakelse
i faglige aktiviteter. Den legger stor vekt pd samarbeid for & oppnd@ mestring og
inkludering gjennom arbeid med felles faglig innhold, arbeidsmater og oppgaver i klassen
(Nilsen, 2017, s.28). Dette aspektet om helhetlig forstaelse for inkludering er ogsa naert
knyttet opp mot forstdelsen rundt begrepet tidlig innsats bade ut fra den nevrobiologiske
og gkologiske konteksten. Den nevrobiologiske konteksten viser til at det er en fordel a
intervenere i smabarnsalder pa grunn av hjernens plastisitet (Vik & Hausstatter, 2014).
Den gkologiske konteksten har fundament i at intervensjonene for barns utvikling foregar
i en sammenheng hvorav godt samarbeid mellom skolen og andre aktgrer, som
barnehagen, er en ngdvendighet.

8.3 Inkludering og tidlig innsats - en idealisert virkelighet?

Tidlig innsats er et omdiskutert begrep i den pedagogiske diskusjonen i norsk skole. Det
finnes ingen bestemt kunnskapsbase som danner grunnlaget for implementering av tidlig
innsats som 5pner opp for ulike tolkninger av begrepet. Tidlig innsats har grunnlag i to
tradisjonskontekster, danningstradisjon og laeringstradisjon. Danningstradisjonen
vektlegger relasjoner og tilrettelegging for at eleven skal oppna sitt iboende potensiale,
mens laeringstradisjonen har et sterkt faglig fokus (Moen, 2021, s.97). Begrepet utdypes
pa et skolepolitisk nivd gjennom ulike styringsdokumenter i en kombinert
tradisjonskontekst som &pner for ulike forstaelser blant lzerere, ledelsen og andre. Denne
kombinasjonen av tolkning ut fra de ulike pedagogiske tradisjonene vil trolig fgre til ulike
forstdelser av tidlig innsats blant ulike skoler og lzerere. Dette kan ogsd ha innvirkning pa
hvordan tidlig innsats implementeres i de ulike skolene basert p& om hovedfokuset ligger
pd det sosiale eller det faglige.

Hvis elever med nedsatt hgrsel skal oppleve 8 veaere et medlem av fellesskapet ma mer
enn vanlig innsats gjgres av leerere, og andre fagpersoner, for & legge til rette for
undervisningen. Dette kan handle om lsererens ansvar for & gi medelevene kunnskap om
hgrsel og hgrselstap, tilrettelegging for deltakelse i felles aktiviteter og
samarbeidsoppgaver, og leere alle elevene om samtalestrategier. Funn i studien indikerer
at leererne oppfatter tilretteleggingen for elevene med nedsatt hgrsel som en kamp
(s.33). En kamp om 8 f3 teknisk og fysisk tilrettelegging. En kamp om 8 fa veiledning og
stgtte fra skoleledelsen og eksterne aktgrer. En kamp for & mgte behovet for faglig
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tilrettelegging til den enkelte eleven med nedsatt hgrsel. Leereryrket handler om felles
ansvar og gjensidig lzering. Det handler om @ implementere et system og en kultur i
skolen hvor alle elever, uansett bakgrunn og grad av hgrsel, blir anerkjent som et
fullverdig medlem av fellesskapet (Antia, Stinson & Gaustad, 2002). Det er skolen som
skal mgte elevens behov, ikke eleven som konstant skal strebe etter 8 veere lik som de
andre hgrende rundt seg. Dette gnsket om & vaere som de andre kan resultere i negative
innvirkninger for eleven med nedsatt hgrsel med tanke pa deres livskvalitet. Utmattelse,
skam, psykiske helseplager og manglende opplevelser av mestring kan veere
konsekvenser av manglende tilrettelegging og ekskludering fra fellesskapet.

I dette arbeidet vil synet pa hva et fullverdig medlem av et fellesskap er sta i sentrum.
Denne diskusjonen handler i stor grad om & mgte alle elever med anerkjennelse og
verdsettelse. Diskusjonen om anerkjennelse kan pavirkes av laerernes forstaelse rundt
begrepet ut fra tradisjonskonteksten. Danningstradisjonen vektlegger relasjoner og
tilrettelegging for at eleven skal oppna sitt iboende potensiale, mens laeringstradisjonen
har et sterkt faglig fokus (Moen, 2021, s.97). I lys av disse to tradisjonskontekstene kan
tilretteleggingen p3virkes av om laererens holdninger og forst3elser av hva som er viktig
for anerkjennelse. Disse forstaelsene kan veere preget av fokus pa faglig lsering, danning
eller begge syn. Anerkjennelse er mer enn bare verbal ros og handler om bevisste
handlinger som fglger. Anerkjennelse skjer gjennom aktiv bekreftelse av de positive
egenskapene til individer eller grupper gjennom & erkjenne de i det sosiale fellesskapet
(Jordet, 2020, s.90). I sammenhengen med elever med nedsatt hgrsel handler dette
ogsa om felles verdsetting av tegnsprak som en ressurs og forstaelsen rundt at tiltak for
eleven med nedsatt hgrsel ogsa gagner fellesskapet. Anerkjennelse av at tegnsprak er et
fullverdig sprdk er en sentral del av diskusjonen rundt tilretteleggingen for den sosiale og
faglige utviklingen til eleven med nedsatt hgrsel. Tegnsprak er anerkjent som, pa lik linje
med alle verdens sprak, et fullverdig sprak (Léfkvist et al., 2019, s.453). Laererens arbeid
for verdsettingen og anerkjennelsen av tegnsprak, som ressurs i opplaeringen, er dermed
sentralt for & kunne gi elevene med nedsatt hgrsel tilgang til deltakelse og mestring i
klassens fellesskap. Arbeid i mindre grupper, stgyredusering og et mikrofonssystem i
undervisningen er tiltak som er avgjgrende for den faglige og sosiale inkluderingen til
elever med hgrselsnedsettelse, men tjener ogsa fellesskapet. En inkluderende praksis i
skolen gagner fellesskapet i utviklingen av deres anerkjennelse for alle elever i
elevmangfoldet.

For & oppna inkludering av alle elever forutsetter det et mgte med strukturelle
utfordringer. Den norske enhetsskolen, med stadig gkende elevmangfold, har som
overordnet mal 8 bidra til & jevne ut sosiale skiller og utvikle et stgrre sosialt fellesskap
(Lund, 2017, s.29). Dette stgdig gkende elevmangfoldet blir beskrevet som en ressurs
ettersom at ulikheter i kultur, sprdk og bakgrunn kan veere en verdifull kilde til kunnskap
og forstdelse, og bidra til anerkjennelse av ulikhet (Lund, 2017, s.35). P8 den andre
siden kan mangfold bli ansett som en utfordring hvor skolene skal kompensere for
elevenes «mangler», gjennom assimilerende praksiser, fremfor & fremme og anerkjenne
ulikheter blant elevene i klassefellesskapet. For at elevmangfoldet skal vaere en ressurs
for fellesskapet er tid og ressurser sentralt. Laerere ma fa tid til samarbeid med kollegaer
og tid til tilrettelegging for elevene. En stabilitet i plasseringen av eleven med nedsatt
horsel er ogsa en viktig faktor for om eleven opplever medlemskap i fellesskapet. Den
pragmatiske utfordringen nar det gjelder opplevelsen av tilhgrighet og stgtte fra et
fellesskap rundt eleven handler om et stgttende hjem, tilgang til, og anerkjennelse av,
tegnsprak og forstdelse for den positive verdien kunnskap om dgvekulturen har for alle
elever.
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8.4 Avsluttende kommentarer og veien videre

Jeg har gjennom denne studien undersgkt erfaringen til tre lzerere med tilrettelegging for
elever med nedsatt hgrsel ut fra problemstillingen ««Hvilke opplevelser har lzerere med
tidlig innsats i tilretteleggingen for elever med nedsatt hgrsel?» Mange av studiens funn
bekrefter funn fra tidligere studier.

Funnene i studien indikerer at kunnskapsutvikling er viktig ndr det gjelder tidlig innsats
og tilrettelegging for elever med hgrselsnedsettelse i overgangen fra barnehage til skole.
Samarbeid mellom laerere og ulike aktgrer, som skoleledelse, kolleger, eksterne
radgivere, foreldre og barnehage, er sentralt for 3 tilrettelegge opplaeringen og sikre
elevenes faglige og sosiale utvikling. Fysisk og teknisk tilrettelegging spiller en sentral
rolle i inkluderende oppleaering for elever med hgrselsnedsettelse. Laererne understreker
viktigheten av & handtere stgy og bruke tekniske hjelpemidler som mikrofoner,
induksjonsslynger og hgyttalere. Utfordringer knyttet til tilrettelegging inkluderer darlig
lydisolering og negative reaksjoner fra elever angdende bruk av tekniske hjelpemidler.
Holdningsarbeid og opplaering av bade elever og laerere i bruk av tekniske hjelpemidler er
ogsa viktig. Tidlig innsats med tanke pa nar tiltakene implementeres, er avgjgrende.
Noen lzerere hadde allerede fysisk og teknisk tilrettelegging pa plass for elevene begynte
pa skolen, noe som muliggjorde tidlig tilpasning av faglig og sosial tilrettelegging.
Leererne deler ogsa erfaringer knyttet til tiltak for sosial inkludering i skolen ved & skape
et fellesskap og fglelsen av tilhgrighet i klassen. Tidlig innsats og anerkjennelse av
mangfoldet i klassen kan bidra til trivsel, motivasjon og laering. Skolen har ansvar for &
legge til rette for inkludering og mangfold ved & adressere holdninger, verdier og
implementere konkrete tiltak som visualisering, konkretisering og begrepsbevissthet.
Tegnsprak spiller en viktig rolle i deltakelse og kommunikasjon, og leerernes innsats for &
verdsette og anerkjenne tegnsprak som en ressurs i opplaeringen er avgjgrende.

Studiens metodiske grunnlag bestod av et intervju med tre laerere. Det kunne derfor
veert relevant & gjennomfgrt en mer omfattende undersgkelse av tematikken til studien
for & danne et bedre grunnlag for vurdering av behovet for endringer pa det pedagogiske
fagfeltet. Med lengre tid og flere ressurser hadde en undersgkelse av elevene med
nedsatt hgrsel sine opplevelser med tidlig innsats for tilrettelegging gitt et bredere
grunnlag ettersom at denne studien fokuserte pa lsererens perspektiver pa temaet. Med
tanke pa aspektet om samarbeid for & oppna en tilrettelegging for elevene med nedsatt
hgrsel kunne en stgrre undersgkelse om hvordan de jobber i Statped for tidlig innsats for
elever med nedsatt hgrsel, med tanke pa diskusjonen rundt omorganiseringen og det
folgende behovet for kompetanseutvikling pa skolene, veert et interessant felt & studere
videre. Innenfor problemstillingen av studien er det flere omrader og perspektiver som
kan undersgkes videre.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide

Introduksjon til tematikken i skolen
- Kan du beskrive hvordan du og skolen har arbeidet med a legge til rette
opplaeringen?
- Hva lykkes du og skolen med?
- Huvilke tiltak startet dere med?
- Kan du beskrive hvorfor disse ble prioritert?
- Var det noen tema dere la til siden?

Forstaelse for begrepet tidlig innsats
- Hva er din forstaelse av begrepet tidlig innsats?
- Hva mener du er viktig for den tidlige innsatsen?
- Hvordan pavirker samarbeidet mellom instansene ditt arbeid?
- Hvem inkluderes i arbeidet med tidlig innsats? Foreldres rolle?

Opplevelser med elever med hgrselshemming
- Alvorlig, moderat eller lett hgrselstap?
- Visste foreldre om hgrselstapet fra start eller ble de klar over det underveis?
- Kan du fortelle om situasjoner hvor elevenes hgrselstap kom tydelig frem?

Fysisk tilrettelegging

=>» Hvordan er din opplevelse med den fysiske tilretteleggingen i klasserommet/i
barnehagen?
Lyd og lys, ekko, bakgrunnsstagy, generell utforming
- Hvilke tiltak er gjort for a sikre fysisk tilrettelegging for elever med hgrselshemming?
- Hvor tidlig blir disse tiltakene iverksatt?
- Hvaerdin opplevelse av virkning av disse tiltakene?

Teknisk tilrettelegging
Hgyttaler, teleslynge, samtaleforsterker
=>» Hvordan er din opplevelse med den tekniske tilretteleggingen i klasserommet?
- Huvilke tiltak er gjort for a sikre teknisk tilrettelegging for elever med
hgrselshemming? Hvordan foregar den tekniske tilretteleggingen?
- Hvor tidlig blir disse tiltakene iverksatt?
- Hva er din opplevelse av virkning av disse tiltakene?

Faglig tilrettelegging
=>» Hvordan er din opplevelse med den faglige tilretteleggingen?
- Huvilke tiltak er gjort for a sikre faglig tilrettelegging for elever med hgrselshemming?
- Hvor tidlig blir disse tiltakene iverksatt?
- Hva erdin opplevelse av virkning av disse tiltakene?
=>» Hvilke opplevelser har du med valg av sprak og oppleaering for barnet?
- Har barnet og dens foresatte valgt oppleering med tegnsprak §2.6, eller ikke?
- Hvis valgt §2.6: Hvilken stgtte har skolen hatt tilgang pa fra eksterne aktgrer? For
eksempel Statped? Logoped? Annet?



- Huvilke tiltak er tilgjengelig ved oppstart for kontaktleerer, alle ansatte, medelever og
foresatte? Hvilke stgttefunksjoner er tilgjengelig i dag? Savnes det noe mer ekstern
stptte?

e Sosial tilrettelegging

=>» Hvordan er din opplevelse med den sosiale tilretteleggingen for elevene med
hgrselshemming?
- Hvilke tiltak?
- Holdningsarbeid?
- Opplevelse av virkning?
- Hvor tidlig?

=>» Hvilke vurderinger ligger bak de ulike tilretteleggingene?

e Samarbeid med andre lzerere/fagpersoner
=>» Hvordan samarbeider du med andre laerere og/eller fagpersoner?
- Hvem samarbeider du med?
- Hvordan har dere fordelt ansvar og arbeidsoppgaver?
- Hvorfor er fordelingen som den er?

e Samarbeid med barnehage/skole

=>» Hvordan vil du beskrive samarbeidet mellom instansene i overgangen mellom skole og
barnehage?
- Hvordan er informasjonsoverfgringen? Lett a fa tilgang til informasjon om eleven?
- Hvem samarbeider du med i denne overgangen?
- Hvordan har dere fordelt ansvar og arbeidsoppgaver?
- Hvorfor er fordelingen som den er?
- Hvordan utnytter de hverandres kompetanse?
- Kan du beskrive kvaliteten pa samarbeidet?

e Forstaelse for inkluderingsbegrepet
- Hva er din forstaelse av inkluderingsbegrepet? Hvordan mener du dette kommer til
syne i skolen? | klasserommet? Eksempler?
- Kan man forsta inkludering pa ulike mater? Hvordan pavirker dette din
inkluderingspraksis?
- Hva erviktig for deg for a fa til inkludering?
- Integrering/Segregering — Co-enrollment

e Kompetanse
- Hvilken utdanning har du? Hva er din stilling?
- Kan du fortelle meg litt om din yrkeserfaring generelt? Yrkeserfaring knyttet til elever
med hgrselshemming? Yrkeserfaring knyttet til overgangen mellom skole og
barnehage?
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* Retten til 3 trekke samtykket tilbake og evrige rettigheter

Vi anbefaler & bruke var mal til informasjonsskriv.

Informasjonssikkerhet

Du ma behandle personopplysningene i trdd med retningslinjene for informasjonssikkerhet og lagringsguider ved behandlingsansvarlig

institusjon. Institusjonen er ansvarlig for at vilkarene for personvernforordningen artikkel 5.1. d) riktighet, 5. 1. f) integritet og
konfidensialitet, og 32 sikkerhet er oppfylt.



Vedlegg 3: Samtykkeskjema
Vil du delta i forskningsprosjektet

«Inkludering av elever med nedsatt horsel i

begynneropplaeringen»?

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er @ se pa
hvilke tiltak som blir gjort for & sikre inkludering av elever med hgrselshemming, med
fokus pa tidlig intervensjon. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Forskningsprosjektet er en del av en masteroppgave i spesialpedagogikk som ferdigstilles
i Iopet av varsemesteret 2023. Det overordnede temaet p& masteroppgaven er
Inkludering av elever med haorselshemming og formalet er 3 tiltak som blir gjort for &
sikre inkludering av elever med hgrselshemming, med fokus pa tidlig intervensjon i
sammenheng med overgangen mellom barnehagen og skolen. Problemstillingen som skal
forsgkes besvart er «Hvilke tiltak blir gjort for & sikre inkludering av elever med
hgrselshemming i overgangen mellom barnehage og skole?» For & ytterlige utdype
problemstillingen har jeg formulert to forskningsspgrsmal: 1) «Hvilke tiltak blir gjort for &
sikre inkludering av elever med hgrselshemming?» og 2) «Hvor tidlig blir disse tiltakene
utfgrt med tanke pa tidlig intervensjon i overgangen mellom barnehage og skole?».

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Institutt for laererutdanning ved Norges Tekniske Naturvitenskaplige Universitet er
ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om 3 delta?

Du far spgrsmal om & delta i dette forskningsprosjektet fordi du har erfaring med &
undervise/samhandle med dgve og hgrselshemmede barn.

Hva innebarer det for deg & delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebaerer dette at du deltar i et individuelt intervju.
Det vil ta deg ca. 1 time. Intervjuet inneholder spgrsmal om tiltak for inkludering av
hgrselshemmede elever/barn og tidlig intervensjon. Jeg tar lydopptak og notater fra
intervjuet.

Hvis du gnsker & delta i prosjektet, kan du nar som helst se intervjuguide ved & ta
kontakt.



Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig @ delta i prosjektet. Hvis du velger 8 delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten a8 oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli
slettet. 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

Jeg vil bare bruke opplysningene du gir til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet.
Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. De
som velger & delta vil ikke kunne gjenkjennes i den ferdige oppgaven. Det vil kun veere
jeg (Malene, masterstudent) og min veileder ved NTNU som har tilgang til opplysningene.
For & ivareta ditt personvern vil jeg lagre navn og kontaktopplysninger separat fra
opptaket fra intervjuet.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 31.12.2023. Da blir alle personopplysninger og
opptak slettet.

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

P& oppdrag fra NTNU har Sikt - Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & f& utlevert en kopi av
opplysningene
o & f3 rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 3 fa slettet personopplysninger om deg
o 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

e NTNU ved min veileder: Sigrid Slettebakk Berge (sigrid.s.berge@ntnu.no)

e Masterstudent ved NTNU: Malene Jgnsson (malenj@stud.ntnu.no)

o Vart personvernombud ved NTNU: Thomas Helgesen (Thomas.helgesen@ntnu.no)

Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra
Sikt, kan du ta kontakt via:
e Epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen

Malene Jgnsson Sigrid Slettebakk Berge
(Masterstudent) (Masterveileder)


mailto:Thomas.helgesen@ntnu.no
mailto:personverntjenester@sikt.no

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Inkludering av
horselshemmede elever i begynneropplaeringen, og har fatt anledning til & stille
spgrsmal. Jeg samtykker til & delta i prosjektet gjennom & stille til intervju. Jeg
har fatt informasjon om studiens formal og jeg kan trekke meg nar som helst i
prosessen. Jeg vet at mine opplysninger vil bli behandlet anonymt. Jeg
samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet.

Jeg gnsker & fa tilsendt eksemplar av den ferdige masteroppgaven O (sett kryss)

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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