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SAMMENDRAG

Denne kvalitative studien undersgker erfaringer til lag rundt tegnspraklige elever, og
hvordan lagene tilrettelegger for et inkluderende klassemilj@ i tiden fgr og etter skolestart.
Disse lagene har tegnspraklige elever som nylig har begynt pa 1. trinn. Lagene i studien
har én tegnspraklig elev i en klasse der de gvrige medelever er hgrende. Til grunn for det
foreligger folgende problemstilling: “Hvordan kan laget rundt en tegnsprdklig elev
tilrettelegge for et inkluderende miljg i klassen i tiden rundt skolestart?”

Studiens forankring i feltet tilknyttes rettighetene: Opplaering etter § 2-6 i
oppleeringsloven, samt rettigheten til opplaering i et godt og trygt skolemiljg, som
innebeerer at skolen skal etablere et inkluderende laeringsmiljg som fremmer helse, trivsel
og leering for alle (Oppleeringslova, 1998, § 2-6; Oppleeringslova, 1998, § 9 A-2;
Utdanningsdirektoratet, u.a.).

Et sentralt spgrsmal er om disse rettighetene lar seg forene, og hvordan lag rundt
tegnspraklige elever kan arbeide for 3 tilfredsstille disse kravene. Tidligere forskning pa
feltet belyser nemlig at skoler i Norden i liten grad lykkes med & skape inkluderende
praksiser der hgrselshemmede elever gdr sammen med typisk hgrende jevnaldrende
(Kermit, 2018). Dermed er hensikten med studien & Igfte frem erfaringer fra lag som
arbeider med dette i praksis, samt forstdelser som er oppnddd ved & diskutere funnene
opp mot studiens teoretiske rammeverk. Sentralt i studiens teoretiske rammeverk er blant
annet et sosiokulturelt lzeringsperspektiv, Peder Haugs (2014) perspektiv pd inkludering,
samt Bronfenbrenners biogkologiske modell.

Studiens datamateriale er innhentet gjennom gruppeintervjuer, med to ulike lag rundt to
ulike tegnspraklige elever. Studiens resultater viser at det er flere tiltak laget rundt eleven
kan iverksette for @ gjgre oppleeringspraksisen sa inkluderende som mulig:

e I konsensus med tidligere forskning pa feltet, viser studien at sikring av
tegnspraklige elevers tilgang til sprak og kommunikasjon er en forutsetning for
inkludering. A laere bort tegnsprak til medelever og skolemiljget generelt Igftes
dermed som et viktig tiltak.

o For & etablere et inkluderende miljg er det viktig at lagene legger inn tidlig innsats,
som kan innebeere at lagene arbeider i ulike miljger. Dette omhandler blant annet
& spre kunnskap og gode holdninger om hgrselshemming og tegnsprak, til miljger
som skal bli en del av miljget til eleven pa skolen.

e Innad ilaget rundt en tegnspraklig elev, Igftes spesielt betydningen av & ha en dgv
ansatt i laget i denne studien. En dgv ansatt kan fungere som en sprdkmodell for
tegnsprak, men ogsd som en dgv rollemodell bade for tegnspraklige elever og andre
i miljoet.

e Vedrgrende tegnspraklige elevers samspill med jevnaldrende, handler det om 3
finne en god balanse tilknyttet grad av voksenoppfglging. Studien Igfter at det er
viktig at voksne veileder til gode samspillsituasjoner, men at det ogsa er viktig &
ikke gjgre elevene avhengige av voksenstgtte.

e Studien diskuterer dilemmaet om tegnspraklige elever skal fa8 noe tilrettelagt
undervisning utenfor klassefellesskapet. Studien viser at lagene vektlegger
deltakelse i fellesskapet, men at de ogsa ser det som hensiktsmessig og av og til gi
undervisning utenfor fellesskapet. Dette blant annet for & ivareta elevenes
opplevelse av utbytte og medvirkning.



ABSTRACT

This qualitative study seeks out experiences of teams of sign language students, how they
facilitate an including class environment in the time before and after the students starts
school. This thesis concerns teams where sign language students who have recently started
in first class. The teams in this study share that they have one sign language student in a
class where the rest of the students are hearing. To study this the following research
problem arises: “How can the team around a sign language student facilitate an including
environment in class in the time around school start?”

The study’s grounding in the field is connected to the legal rights: Training after § 2-6 in
opplaeringsloven, and the right to training in a good and safe school environment, which
entails that the school must establish an including learning environment which promotes
health, well-being and learning for all (Opplaeringslova, 1998, § 2-6; Oppleeringslova,
1998, § 9 A-2; Utdanningsdirektoratet, u.a.).

A central question is if these rights can be united, and how teams around sign language
students can work to satisfy these demands. Previous research on the field shows that
schools in the Nordic countries are not very successful in creating including practices where
hearing impaired students attend class with typical hearing students of their own age
(Kermit, 2018). Therefore, the purpose of the study is to lift experiences from teams who
work with these themes in practice, and understandings which have been achieved by
discussing the findings through the study’s theoretical framework. Central in the study’s
theoretical framework is, among others, a socio-cultural learning perspective, Peder Haug’s
(2014) perspective on inclusion, and Bronfenbrenner’s bio-ecological model.

The study’s data material is collected though group-interviews, with two different teams
around two different sign language students. The study’s results shows that there are
several measures the team around the student can take to meg the leaning practice as
inclusive as possible:

e In consensus with previous research on the field, the study shows that the securing
of sign language student’s access to language and communication is a prerequisite
for inclusion. To lift and teach sign language to co-students and the school
environment in general is therefore presented as especially important in this study.

e To establish an inclusive milieu, early effort from the teams is important. This can
entail that the teams work in different environments around the students. This
entails, among other things, the spreading of knowledge and good attitudes about
hearing impairments and sign language to different milieus which are to be a part
of the school.

e Within the team around a sign language student, the meaning of having a deaf
employee in the team is presented as important. A deaf employee can work as a
language model for sign language, but also as a deaf role model both for sign
language students and others within the milieu.

e Concerning sign language student’s interaction with children of the same age, there
must be a good balance connected with degree of adult follow-up. The study
presents the importance of adult interactional situations, but that the students must
not be relying on adult support.

e The study discusses a dilemma concerning whether sign language students, at
times, should receive individual education outside of the classroom community. The
study shows the teams around the student’s places importance on participation in
the community, but that they also see it as important to sometimes give training
outside the community. This is done to take care of the students’ experience of
dividend and participation.
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1 INNLEDNING

1.1 PRESENTASJON AV TEMA

Denne studien undersgker hvordan elever med oppleaering etter § 2-6 i opplaringsloven
inkluderes i ordinaere klasser. Studien gir innblikk i hvordan lag rundt tegnspraklige elever
arbeider for @ etablere et inkluderende miljg i skolen, i tiden fra de vet de skal motta en
tegnspraklig elev til de forste arene i grunnskolen.

Jeg har vagt 3 undersgke dette ved & kvalitativt utforske erfaringer til to ulike lag som
jobber tett pa@ en tegnspraklig elev i skolehverdagen. Jeg har utforsket deres erfaringer og
tanker om hvordan en inkluderende praksis kan etableres, ndr en tegnspraklig elev skal
starte pa 1. trinn i ordinaer klasse.

1.2 BAKGRUNN FOR VALG AV TEMA

I dag gar mange elever med opplaering etter § 2-6 i ordinaere klasser pa sin bostedsskole.
Nedleggelser av dgveskoler, bevegelser i inkluderingsideologier og utdanningspolitikk,
samt en utvikling i hgrselsteknisk utstyr har blant annet bidratt til dette. Dette betyr at
mange tegnspraklige elever gar i klasser der majoriteten av medelever og skolepersonell
er hgrende. Dette stiller store krav til skolen, da hgrselshemming, uansett tiltak og teknikk,
medfgrer alvorlige kommunikasjonsbarrierer i hgrende miljg (Grgnlie, 2015).

Lovfestet med opplaeringsloven (1998, § 9 A-2) har alle elever rett til et godt og trygt
skolemiljg. I den sammenheng belyser overordnet del av Kunnskapslgftet, det rddende
lzereplanverket for grunnopplaeringen, at “Skolen skal utvikle inkluderende fellesskap som
fremmer helse, trivsel og lzering for alle” (Utdanningsdirektoratet, u.3.).

Patrick Kermits (2018) kunnskapsoversikt over nyere nordisk forskning, viser derimot
skoler i Norden i liten grad lykkes med & skape inkluderende praksiser der hgrselshemmede
elever er sammen med typisk hgrende jevnaldrende. Tre sentrale 3rsaker til dette skriver
han omhandler lav kompetanse, utdaterte holdninger, og lav elevmedvirkning i skolen.
Kermit belyser konsekvensene dette medfgrer:

1. Gruppen oppnar darligere resultater pa skolen i forhold til typisk hgrende
jevnaldrende.

2. Gruppen har stgrre psykososiale utfordringer, er mer ensomme, og sliter med &
oppleve seg som en del av jevnalderfellesskapet.

3. Gruppen har lav medvirkning i utformingen av opplaeringspraksisen.

Dermed skriver Kermit at inkludering i norsk skole er en malsetting som ikke er i neerheten
av realisert, og oppfordrer alle relevante aktgrer til & g8 sammen, og arbeide med
mangelen og behovet for forskning tilknyttet hvordan inkluderende praksiser kan
realiseres.

Statped (2021) belyser ogsa behovet for forskning pa feltet, og skriver det er kritisk at
forskning viser at tegnspraklige elever har varierende tilgang til sprakmiljgene i skolen, da
dette hindrer elevenes likeverdige deltakelse i klassefellesskapet. Dermed peker de pa
behovet for forskning tilknyttet hvordan skoler kan tilrettelegge for sprak og laeringsmiljger
som ivaretar elevenes deltakelse og utbytte i skolen.

Moderne perspektiver pa inkludering handler dermed om mer enn kun fysisk plassering,
som utdaterte holdninger kjennetegner. Studien belyser inkludering blant annet ut fra
Peder Haugs (2014) perspektiv, der inkludering omhandler & sikre elevenes opplevelse av
fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte i skolen.



Studiens tema oppsummeres som aktuell, i forbindelse at det er flere tegnspraklige elever
enn noen gang som gar i ordinaere klasser. Mange skoler mottar i tillegg en tegnspraklig
elev for fgrste gang. Forskning viser til at skoler i liten grad lykkes med & etablere
inkluderende praksiser, og at konsekvensene av dette er alvorlige. Det er grunn til 8 hevde
at forskningsfeltet behgver fokus og lgft.

1.3 STUDIENS FORMAL OG PROBLEMSTILLING

Studiens formal er & oppna kunnskap om hvordan inkluderende praksiser tilknyttet
tegnspraklige elever i ordinaere klasser kan etableres. Det er gnskelig at studien bidrar til
refleksjon og formidler nyttige perspektiver i pedagogisk sammenheng. Det overordnede
malet er dermed & bidra til & bedre inkluderingspraksisene tilknyttet tegnspraklige elever
i ordinzere klasser.

P& bakgrunn av gapet mellom de utdanningspolitiske malene om inkludering, og forhold
forskning fra virkeligheten viser til, lyder studiens problemstilling slik:

"Hvordan kan laget rundt en tegnsprdklig elev tilrettelegge for et inkluderende miljo i
klassen i tiden rundt skolestart?”

1.3.1 AVGRENSNING OG BEGREPSAVKLARING

Et inkluderende laeringsmilje omhandler bade faglig og sosial inkludering. I denne
oppgaven vektlegges det sosiale aspektet ved inkludering. Dette omhandler de
mellommenneskelige relasjonene i klassemiljget og pa skolen for gvrig.

Denne studien fokuserer hovedsakelig pa skoleinterne prosesskriterer som kan fremme
inkludering, som er forhold den enkelte leerer har innflytelse pd (Skaalvik & Skaalvik,
2013).

Studien fokuserer pd tilfeller der det kun er én elev i klassen som er tegnspraklig, der
medelevene er hgrende. I de to tilfellene som er studert, har lag 1 en elev som er dgv og
har tegnsprak som sitt fgrstesprak. Lag 2 har en elev som er dgv, har Cochlea Implantat
som gjgr at eleven har noe hgrsel, og er bimodalt tospraklig. Lagene har videre til felles at
de har elever som nylig har gjennomgatt en overgang fra barnehage til skole, og skal ha
oppleering etter § 2-6 i opplaringsloven.

Tegnsprdklige elever refererer til elever som har opplering etter § 2-6 i
opplaeringsloven, som innebzerer at elevene har rett til opplaering i og pa tegnsprak
(Opplaeringslova, 1998, § 2-6). Elevene har behov for tegnsprak for a tilegne seg et rikt
begrepsforrad, og for & kommunisere og innhente informasjon fra omgivelsene (Grgnlie,
2015).

Laget rundt eleven betegner skolepersonell som er tett pd tegnspraklige elever i
skolehverdagen. Det kan innebaere kontaktlaerer, tegnsprakleerer, spesialpedagoger og
assistenter.

1.4 OPPGAVENS STRUKTUR

Studien er strukturert i fem hovedkapitler med tilhgrende underkapitler. Etter innledningen
foreligger:

Kapittel 2: Bakgrunn. Kapittelet presenterer en utdypende bakgrunn for studien, og
plasserer studiens forankring i feltet. Det innebaerer et tilbakeblikk p& inkludering i nordisk
sammenheng, samt en presentasjon av de utdanningspolitiske fgringene og rettighetene
tilknyttet elevgruppen.



Kapittel 3: Teoretisk rammeverk og tidligere forskning. Kapittelet redegjgr for
studiens teoretiske rammeverk og presenterer tidligere forskning pa feltet. Elementene i
dette kapittelet utgjgr grunnlaget for drgfting av studiens datamateriale.

Kapittel 4: Metode. Kapittelet presenterer oppgavens metodiske tilnaeerming, og gir et
innblikk i hvordan studiens datamateriale er innhentet og analysert. Dette innebaerer ogsa
tilhgrende refleksjoner og begrunnelser rundt valg som er tatt.

Kapittel 5: Funn. Kapittelet presenterer, analyserer, og drgfter sentrale funn i studien.
Funnene er strukturert i temaer som er blitt utarbeidet etter en analyse av studiens
datamateriale.

Kapittel 6: Avslutning. Kapittelet oppsummerer studiens drgfting og de viktigste svarene
pa problemstillingen. Til slutt presenteres en avsluttende kommentar som innebaerer
refleksjoner over studiens forskningsarbeid og forslag til videre forskning pa feltet.



2 BAKGRUNN

Oppgavens bakgrunn er inkludering av tegnspraklige elever i ordinaere klasser. Fgrst
presenteres et historisk tilbakeblikk pa inkludering i nordisk skolesammenheng. Dette da
inkludering er et komplekst begrep med flere perspektiver som har variert fra tid til annen.
For & forstd hvor vi er, og hva vi jobber mot, er det hensiktsmessig & se hvor vi har veert.

Deretter presenteres utdanningspolitiske fgringer og rettigheter tilknyttet malgruppen. For
& diskutere studiens problemstilling er det hensiktsmessig a forsta intensjonene som ligger
i de overordnede fgringer og rettighetene tilknyttet malgruppen. Hovedsakelig presenteres
fgringer og rettigheter tilknyttet opplaering etter § 2-6 i opplaeringsloven, og rettigheten til
opplaering i et godt skolemiljg, hvor inkludering star sentralt.

2.1 INKLUDERING I ET HISTORISK PERSPEKTIV

FRA SEGREGERING, TIL INTEGRERING, TIL INKLUDERING

Det som kjennetegner tidligere opplaeringshistorie, er segregerte eller ikke-
tilstedeveerende skoletilbud for elever som ikke passet inn i det ordinaere skoletilbudet.
Dette gjaldt blant annet elever med spesialpedagogiske behov og elever som tilhgrte
spraklige og kulturelle minoriteter. Spesialskoler og spesialklasser var typiske ordninger
for elever som viket fra normaleleven (Haug, 2014).

Fra 1950-tallet og frem til 1975, da lov om spesialskoler falt vekk, begynte en gradvis
avvikling av spesialskolene. Sissel Marit Grgnlie skriver i sin bok «Uten Hgrsel» at
Grunnskoleloven av 1975 viste en «forandring i det offentliges syn p& normalitet, avvik og
mangfold» (Grgnlie, 2015, s. 43). Tanken om integrering og en felles skole hadde vokst
frem. Ulike elevgrupper som tidligere ikke passet inn i den ordinzere skolen fikk rett pa
spesialundervisning i vanlig skole (Grgnlie, 2015).

Peder Haug (2014) skriver til tross for gode intensjoner, innebar integreringen en
forventing om at elever med spesialpedagogiske behov skulle fungere i den ordinzere
opplaeringen. Resultatet ble det Haug betegner som fysisk integrasjon, der elevene er
samlet under samme tak, og ikke sosial integrasjon, som omhandler det sosiale
fellesskapet mellom elevene. Elevene som ikke passet inn, matte tilpasse seg skolens
praksis som var utformet for typiske elever. En konsekvens av dette var at mange elever
satt igjen uten seerlig utbytte av opplaeringen.

P& 1990-tallet vokste begrepet inkludering i skolesystemet frem. En erkjennelse av
behovet for en endring som ivaretok det mangfoldige samfunnet bidro blant annet til dette
(Morken, 2016). Internasjonale bevegelser pavirket ogs% den norske skolepolitikken. Blant
annet var FNs menneskerettserkleering med fokus pa likverdighetstenkning, og EU og
Europarddets orientering mot inkluderende oppleering sentral (Haug, 2014). I 1994
signerte landet Salamanca-erklaeringen i regi av UNESCO. Ved & signere erklaeringen var
skolepolitikken forpliktet til & jobbe mot «inkludering som en strategi for & skape en god
utdanning for alle» (Haug, 2014, s. 8). Malet var at alle elever, uavhengig bakgrunn, skulle
kunne gd i vanlige klasser, og at det var skolen som skulle tilpasses etter elevene og ikke
omvendt.

DOVESKOLENE OG HORSELSHEMMEDE ELEVER SITT OPPLARINGSTILBUD
Landets dgveskoler ble stdende da resten av de statlige spesialskolene ble nedlagt pa
1990-tallet. Det var fgrst i 2004 det tidligere Kunnskapsdepartementet bestemte at de
gjenvaerende spesialskolene for hgrselshemmede elever ikke lenger var hensiktsmessig a
drive. Arsaken var en vesentlig nedgang i antall elever ved disse skolene (Stub-
Christiansen, 2018).



Arsaken til et synkende elevtall var blant annet et resultat av den fremtredende
inkluderingsideologien. Samtidig har det vaert en teknologisk utvikling, som har fgrt til at
mange dgve barn i dag opererer inn Cochlea Implantat (CI), og dermed utvikler noe hgrsel.
Med tiden er det blitt flere og flere foresatte av dgve barn som velger bostedsskolen som
oppleeringssted for sitt barn.

De avviklede dgveskolene ble omgjort til kompetansesenter, det vi i dag kaller Statped,
som blant annet driver veiledningstjenester til skoler og deltidsopplaering for tegnspraklige
elever (Grgnlie, 2015).

Med lzereplanverket for den 10-3rige grunnskolen i 1997, ble det etablert egne lzereplaner
for tegnspraklige elever, og § 2-6 i opplaeringsloven ga elevene rett til opplaering i og pa
tegnsprak. Tegnspraklige elever i dag, far enten denne opplaeringen i skoler med egne
tegnspraklige skoletilbud, som for @vrig kun finnes i de stgrste byene i landet, eller i
ordinaere klasser ved sin bostedsskole (Grgnlie, 2015).

2.2 UTDANNINGSPOLITISKE FORINGER OG RETTIGHETER

RETTEN TIL OPPLARING I OG PA TEGNSPRAK
Dette sier oppleeringsloven om § 2-6:

Elevar som har teiknsprék som fgrstesprak eller som etter sakkyndig vurdering har
behov for slik oppleering, har rett til grunnskoleopplaering i og pa teiknsprak.
Omfanget av oppleeringa i tid og innhaldet opplaeringa fastsetjast i forskrifter etter
§ 2-2 og § 2-3 i denne lova (Opplaeringslova, 1998, § 2-6).

Dette betyr at elevene skal ha oppleering i tegnsprak, altsd opplaering i faget norsk
tegnsprak, samt oppleering p§ tegnsprak i de andre fagene pa laereplanen. Unntaksvis kan
undervisningen foregd ved & benytte tolker som oversetter undervisningen fra talesprak til
tegnsprak. Elevene har opplaering etter egne leereplaner for elever med tegnsprak i fagene
tegnsprak, norsk, engelsk, drama og rytmikk, samt opplaering etter ordinzere lzereplaner i
de andre fagene (Statped, 2021).

RETTEN TIL OPPLARING I ET GODT OG TRYGT SKOLEMILJ@O

Lovfestet med opplaeringsloven: “Alle elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljg som
fremjar helse, trivsel og leering” (Opplaeringslova, 1998, § 9 A-2). Utdanningspolitiske
styringsdokumenter og fgringer tilknyttet denne rettigheten, legger stor vekt pa
inkluderende opplaering.

Stortingsmelding 6, «Tett p§ - tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole
og SFO» (Meld. St. 6 (2019-2020), presenterer statlige fgringer som fremmer bestemte
syn pa hvordan utdanningssystemet kan forbedres. I meldingen rettes det et sterkt fokus
pa inkludering og tidlig innsats i oppleeringstilbudene.

Regjeringen viser med meldingen at de satser pa kunnskap og utdanning til alle, og at det
er et mal at alle barn, uavhengig bakgrunn og forutsetninger, skal ha like muligheter til
laering og utvikling i opplaeringstilbudene. Videre er det «et mal at alle barn og elever, skal
kunne oppleve god tilrettelegging og et inkluderende fellesskap i ordineere tilbud» (Meld.
St. 6 (2019-2020), s. 12). Samtidig formidler meldingen at det av og til er ngdvendig a
tilby opplaering utenfor den ordinzere oppleeringen, tilpasset etter hvordan den enkelte
lerer og utvikler seg best. A oppnd inkludering kan dermed innebaere & finne fleksible
Igsninger. Inkludering og tidlig innsats blir i Stortingsmelding 6 beskrevet slik:
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Inkludering i barnehage og skole handler om at alle barn og elever skal oppleve at
de har en naturlig plass i fellesskapet. De skal fgle seg trygge og kunne erfare at
de er betydningsfulle, og at de far medvirke i utformingen av sitt eget tilbud. Et
inkluderende fellesskap omfatter alle barn og elever (Meld. St. 6 (2019-2020), s.
11).

Tidlig innsats betyr et godt pedagogisk tilbud fra tidlig smabarnsalder, at
barnehager og skoler arbeider for 8 forebygge utfordringer, og at tiltak settes inn
umiddelbart ndr utfordringer avdekkes. Tiltak kan vaere 3 tilrettelegge innenfor det
ordinzere tilbudet og/eller ved 8 sette inn saerskilte tiltak. Grunnlaget for utvikling
og leering blir lagt i barnas fgrste levedr. Dersom barna utvikler et godt fundament
disse drene, gker sannsynligheten for god utvikling videre. Det tilbudet barna far i
barnehagen og de fgrste &rene i grunnskolen, legger grunnlaget for hvordan de
lykkes videre i utdanning og arbeid (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 12).

Overordnet del av Kunnskapslgftet 2020, det radende laereplanverket for
grunnoppleaeringen i landet, fremmer ogsa inkludering i verdiene og prinsippene som skal
ligge til grunn for opplaeringen. Under prinsipper for skolens praksis, belyser
Utdanningsdirektoratet: «Skolen skal utvikle et inkluderende fellesskap som fremmer
helse, trivsel og leering for alle» (Utdanningsdirektoratet, u.d.).

Utdypende belyser Utdanningsdirektoratet at gode laeringsmiljg utvikles av tydelige og
omsorgsfulle voksne, i samarbeid med bade elever og foresatte. Videre skal et godt
laeringsmilje stimulere til faglig og sosial utvikling. Det legges vekt pa at «elever tenker,
erfarer og leerer i samspill med andre gjennom laeringsprosesser, kommunikasjon og
samarbeid» (Utdanningsdirektoratet, u.a., pkt. 3).

Utdanningsdirektoratet presenterer ogsa inkludering spesifikt tilknyttet tegnspraklige
elever i skolen. Under punktet “Tegnsprak i et inkluderende fellesskap” skriver de:

I barnehagen og skolen bgr dere skape et sprakmiljg der barnet eller eleven med
nedsatt hgrsel far utvikle tegnspraket sitt naturlig. I tillegg til ansatte med hgy
tegnsprakkompetanse, bgr ogsa resten av dere laere tegnsprak. Hvis dere i
personalet er engasjert i tegnsprak vil ofte de hgrende barna ogsa ta til seg
tegnspraket og synes det er morsomt. Dette skaper et godt og inkluderende miljg
for barnet eller eleven som bruker tegnsprak (Utdanningsdirektoratet, 2022, avsn.
2).
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3 TEORETISK RAMMEVERK 0OG
TIDLIGERE FORSKNING

Kapittelet redegjgr for studiens teoretiske rammeverk, og presenterer tidligere forskning
pa feltet. Disse elementene utgjer grunnlaget for analyse og drgfting av studiens
datamateriale, opp mot studiens problemstilling.

3.1 ELEVER MED TEGNSPRAK I ORDINAERE KLASSER

3.1.1 HBRSELSTAP OG TEGNSPRAK

“Hgrselshemming” og “nedsatt hgrsel” er samlebetegnelser pd ulike grader og typer
hgrselstap, ogsa dgvhet. Blant mennesker med hgrselstap har noen totalt fravaer av hgrsel,
noen har litt hgrsel, og noen benytter seg av tekniske hjelpemidler som forsterker eller gir
noe opplevelse av hgrsel (Grgnlie, 2015; Utdanningsdirektoratet, 2022).

Et eksempel pa et teknisk hjelpemiddel som kan forsterke eller gi noe opplevelse av hgrsel
er Cochlea Implantat (CI). CI tilbys personer som har et hgrselstap som gir ingen eller
liten mulighet til & oppfatte tale. Det er derimot ikke alle som har mulighet til 8 operere
inn CI, da operasjonen krever at hgrselsnerven er intakt. Utbyttet av en CI operasjon
varierer ogsa fra person til person. Det er ikke slik at personer med hgrselstap automatisk
blir hgrende etter en slik operasjon. Ifglge Hgrselshemmedes landsforbund (u.a.) og Sissel
Marit Grgnlie (2015), kan en CI operasjon gi en tilsvarende hgrsel som tunghgrte har.
Under rolige omstendigheter kan personer med CI ha mulighet til & oppfatte tale, men
dersom det er mye bakgrunnsstgy kan det veere utfordrende, og samtidig oppleves som
smertefullt og utmattende for vedkommende (Kermit, 2018).

Mange med hgrselstap har behov for tegnsprak for & tilegne seg et rikt begrepsforrad, og
for & kommunisere og innhente informasjon fra omgivelsene (Grgnlie, 2015). Tegnsprak
ma& derimot ikke sees p& som en kommunikasjonsmetode for personer med hgrselstap.
Norsk tegnsprak er et selvstendig og kulturelt minoritetssprak i Norge, og et likeverdig
sprak pa linje med norsk talesprdk (Sprakradet, 2021). Norsk tegnsprak ble i 2009
anerkjent som et fullverdig sprak i Norge, og ble i 2022 vedtatt som det offisielle
tegnspraket i Norge (Spraklova, 2022). Tegnsprak er altsd ikke et internasjonalt sprak,
det har oppstatt og utviklet seg der det har veert behov for sprak, i likhet med alle andre
sprak. Norsk tegnsprak har dermed ogsa ulike dialekter og aldersbetingede varianter som
ungdomsslang (Sprakradet, 2021). Videre, i forhold til norsk talesprdk, har norsk
tegnsprak en egen grammatikk og syntaks, og er ikke det samme som tegn-til-tale, der
norsk talesprdk kombineres med tegn som stgtte (Statped, 2021).

Blant tegnsprakbrukere, er ogsd noen bimodalt tospraklige, som vil si at de benytter bade
tegn og talesprdk i sin kommunikasjon med andre. Bimodal tospraklighet refererer til en
tospraklighet der sprdkene uttrykkes via to ulike modaliteter. Tegnsprdk er et gestuelt-
visuelt sprak, som uttrykkes gestuelt og oppfattes visuelt. Talespraket uttrykkes oralt og
oppfattes auditivt (Statped, 2021).

Det anslds 3 vaere mellom 15 000 og 20 000 tegnsprakbrukere i Norge (Sprakradet, 2021),
og ifglge Folkehelseinstituttet (2015) har om lag 10% av landets befolkning et hgrselstap.
En liten andel av denne gruppen, er tegnspraklige elever som gar i ordinzere klasser pa sin
bostedsskole.

3.1.2 ELEVER MED TEGNSPRAK I ORDINARE KLASSER

I dag gdr mange elever med rett til oppleering i og pd tegnsprdk etter § 2-6 i
opplaeringsloven i ordinsere klasser pd sin bostedsskole. Det vil si at de gar i klasser der
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majoriteten av medelever og voksenpersoner er hgrende, og der de ofte er alene om & ha
tegnsprak som kommunikasjons og undervisningssprak (Grgnlie, 2015).

Undervisningsmessig har tegnspraklige elever i ordinaere klasser en tolaererordning, der et
skolepersonell med tegnsprakkompetanse gir eleven opplaering etter § 2-6. Elevene har
egne laereplaner for fagene tegnsprak, norsk, engelsk og drama og rytmikk, og i de
resterende fagene fglger de ordinzer laereplan. For 8@ tegne et bilde, blir undervisningen
som blir gitt til klassen enten tolket fra talesprak til tegnsprak, eller gitt direkte pa
tegnsprak til eleven. Faget tegnsprak medfgrer i tillegg at elevene har et utvidet timeantall
i forhold til sine medelever. Skolen organiserer hvordan dette organiseres i samrad med
elevens foresatte (Statped, 2021).

For tegnspraklige elever i ordinzere klasser er det ikke gitt en universal oppskrift pa
hvordan skolehverdagen skal organiseres. Dette avhenger av hver enkelt skole og elev.
Tegnspraklige elever er en heterogen gruppe. De er fgrst og fremst barn, og som alle barn,
har de individuelle variasjoner og behov (Grgnlie, 2015).

Oppleering etter § 2-6 i en ordinzer klasse krever at forhold ma tilpasses i skolen. Dette
med tanke pa det undervisningsmessige, men ogsd med tanke p& det sosiale aspektet i
skolen. Tegnspraklige elever har rett pd oppleering i og pa tegnsprak. Samtidig har de ogsa
rett pd opplaering i et godt og trygt skolemiljg som fremmer deres helse, trivsel og leering
(Opplaeringslova, 1998, § 9 A-2), som innebaerer at skolen skal etablere et inkluderende
fellesskap (Utdanningsdirektoratet, u.3.). Det er relevant 8 se pa utfordringer tilknyttet 8
organisere en skolehverdag som ivaretar begge disse rettighetene for denne elevgruppen.

3.1.3 UTFORDRINGER

ORGANISATORISKE UTFORDRINGER

En sentral utfordring er at tegnspraklige elever i ordinsere klasser i tillegg til den ordinzere
lereplanen, fglger en annen leereplan enn sine medelever. En organisatorisk utfordring er
dermed at eleven til noen tider skal gjgre noe annet enn sine medelever. En sentral
diskusjon pa feltet handler blant annet om elevene skal fa deler av opplaeringen i eller
utenfor klassefellesskapet, nar det blir utfordrende 8 gi opplaering til eleven i et fellesskap
der medelever kanskje gjgr noe annet eller p@ en annen mate. Et dilemma kan vaere at
det kan tenkes at eleven far mer utbytte av undervisningen gjennom individualtimer, men
at dette igjen kan ga pa bekostning av elevens tilhgrighet og deltakelse i klassen. Grgnlie
(2015) skriver at denne opplaeringsloven kan skape ubehag og skyldfglelse hos de
ansvarlige voksne, da noe blir galt uansett hvordan man organiserer skolehverdagen.

SPRAK OG KOMMUNIKASJON

En annen sentral utfordring tilknyttet inkludering av tegnspraklige elever i et talespraklig
klassemiljg, er faktorene sprak og kommunikasjon. Grgnlie skriver “Hgrselshemming er,
uansett tiltak og teknikk, et alvorlig kommunikasjons- og informasjonshandicap i hgrende
miljg” (Grgnlie, 2015, s. 154). Med et mer moderne begrep vil jeg beskrive at hgrselstap i
hgrende miljger medfgrer kommunikasjonsbarrierer. Dette hvis en tegnspraklig elev er
alene som a vaere tegnspraklig i klassen, som ofte betyr at de @vrige medlemmene i
laeringsmiljget har lite til ingen tegnsprakkompetanse.

P& grunn av dette skriver Grgnlie (2015) at inkludering av hgrselshemmede elever i
ordinzere klasser er noe som ikke kan lovfestes bort, og at de som skal sgrge for at denne
elevgruppen far en god skoletid star overfor en stor utfordring.

Antia et al. (2002) skriver at hgrselshemming hemmer deltakelsen i klassens
kommunikative rom. Dette kommer ogsd frem av Statped (2021), som skriver at det er
kritisk at forskning viser til at tegnspraklige elever har varierende tilgang til sprakmiljget i
klasserommet, og at dette kan vaere et hinder for elevenes likeverdige deltagelse i
klassefellesskapet.
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Kommunikasjonsbarrierer i skolen skriver Grgnlie (2015) vil pavirke elevenes spraklige
utforsking og begrepsutvikling, og utvikling generelt. For & utvikle seg, skriver Grgnlie at
elevene trenger @ oppleve tilknytning og samspill med voksne og medelever de kan
kommunisere med, og det forutsetter en felles spraklig kode som fungerer. Dersom
kommunikasjonen er bristende, skriver hun at elevene kan oppleve stagnasjon,
meningslgshet og negative fglelser tilknyttet skolen.

Et annet aspekt kommunikasjonsbarrierer kan pavirke, er elevenes mulighet til & stifte
vennskap. For barn og unge er jevnalderrelasjoner en viktig del av skolehverdagen
(Statped, 2021). Statped (2020) skriver at mange elever med hgrselshemming og deres
foresatte forteller at det er det psykososiale miljget som er hovedarsaken bak vanskene
elevene opplever i skolen, som omhandler de mellommenneskelige forholdene i miljget.
Bade Statped og Grgnlie (2015) skriver at dette er en utfordring som gker med alderen,
da den sosiale samhandlingen endres fra lek til samtale, som medfgrer at elevene lettere
kan falle utenfor. Skolen kan sddan ikke garantere vennskap, men de kan arbeide med 3
skape et miljg med gode forutsetninger for relasjonsbygging (Kermit, 2018).

LAV KOMPETANSE, UTDATERTE HOLDNINGER OG LAV ELEVMEDVIRKNING

En kunnskapsoversikt av Patrick Kermit (2018) fra NTNU samfunnsforskning viser til
utfordringer tilknyttet elevgruppen og inkludering, som blant annet omhandler
skolepersonellets egenskaper og handlinger.

Kermit presenterte i 2018 en kunnskapsoversikt over nyere nordisk forskning tilknyttet
hgrselshemmede elever i ordinaere klasser, med problemstillingen: “Hvilke forhold
identifiserer nyere nordisk forskning ndr det gjelder hgrselshemmede barns og unges
opplaeringsmessige og sosiale vilkar i barnehager og skoler i Norge, Sverige og Danmark?”
(Kermit, 2018, s. 15).

Kunnskapsoversiktens resultater viser et sentralt funn som gar igjen i publikasjonene.
Barnehager og skoler i Norden lykkes i liten grad med & skape inkluderende praksiser der
hgrselshemmede barn og unge er sammen med typisk hgrende jevnaldrende. I lys av
publikasjonene peker Kermit pd tre sentrale arsaker til disse forholdene: utdaterte
holdninger, lav kompetanse blant skolepersonell og lav elevmedvirkning.

Videre peker Kermit (2018) pa konsekvenser av at skoler ikke lykkes med & utforme
inkluderende praksiser:

1. Gruppen oppnar darligere resultater pa skolen i forhold til typisk hgrende
jevnaldrende.

2. Gruppen har stgrre risiko for & oppleve psykososiale utfordringer enn typisk
hgrende jevnaldrende, er mer ensomme, og sliter med 8 oppleve seg som en del
av jevnalderfellesskapet.

3. Gruppen har lav elevmedyvirkning i utformingen av opplaeringspraksisen.

Dette sammenfaller med Grgnlie (2015) og Statped (2020) sine beskrivelser. Grgnlie
(2015) skriver derimot at det finnes gode erfaringer med hgrselshemmede elever i
bostedsskolen, dette dersom gode kunnskaper og holdninger er pa plass. Som tidligere
nevnt er derimot inkludering en utfordring som gker med alderen.

Perspektiver pa inkludering og inkluderende strategier generelt og tilknyttet
hgrselshemmede elever i skolen utdypes i det pafslgende kapittelet.
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3.2 INKLUDERING

Selv om inkluderingsbegrepet er mye omtalt i styringsdokumenter og fgringer tilknyttet
utdanningssystemet, kan det vaere utfordrende 8 peke ut hva inkludering betyr og hvordan
det kan arbeides med i skolesammenheng.

For & belyse innholdet i inkluderingsbegrepet, blir Peder Haugs (2014) teoretiske
perspektiv pa inkludering benyttet i denne studien. Videre i kapittelet presenteres
perspektiver pa inkluderende strategier tilknyttet hvordan lzerere kan arbeide for 8 etablere
et inkluderende lzeringsmiljg i skolen.

3.2.1 EN DEKONSTRUKSJON AV BEGREPET INKLUDERING

Haug (2014) skriver at det ikke finnes en universell definisjon av begrepet inkludering, da
inkludering i praksis varierer stort. For & vise til innhold i inkluderingsbegrepet,
dekonstruerer Haug begrepet inn i ulike nivaer og omrader.

Haug (2014) skriver at dersom skolen skal veere inkluderende, ma samfunnet og den
enkelte skole samarbeide for & realisere de fire utfordringene: 8 sikre fellesskapet,
deltakelse, medvirkning og utbytte (s. 12), for hver enkelt elev. Perspektivet belyser
dermed at inkludering handler om mer enn & fysisk plassere alle elever i samme klasserom.
Perspektivet belyser ogsd at inkludering i skolen er et kollektivt samarbeid, da han setter
inkludering i sammenheng med det brede og lokale samfunnet rundt elevene.

Fellesskap Deltagelse Medvirkning Utbytte
Stat
Verdi, ideclogi, politikk
Kommune
Organisering og vilkar
Skole
Praktisk handling
Tabell 1 Dekonstruksjon av begrepet inkludering (Haug, 2014, s. 12)

Med de horisontale nivaene i tabellen, presenterer Haug de fire nevnte utfordringene. A
sikre fellesskapet, skriver Haug omhandler hvor vidt elever er i et felles skolesystem, og
gar i vanlige klasser med jevnaldrende elever. Haug skriver ogsa at selv om elever gar i
vanlige klasser, kan fellesskapet veere truet. Dette dersom organisatoriske
differensieringer i stor grad omhandler & gi opplaering i segregerte former.

A sikre deltakelse omhandler at alle elever skal kunne vaere delaktige i opplaeringen som
blir gitt i klassefellesskapet. For leererne, omhandler dette & finne arbeidsformer som gir
mulighet til deltakelse, og dermed lzering, for alle elever i klassen.

R sikre medvirkning omhandler at alle stemmer skal bli hgrt. Dette innebaerer at elever og
foresatte far mulighet til 8 bli orientert, uttale seg, og pavirke forhold som gjelder dem
selv i skolen.

Den siste faktoren, utbytte, omhandler det elevene sitter igjen med av & vaere en del av
fellesskapet, & delta, og medvirke i skolen. Alle elever har rett til en opplaering som ganger
dem bade sosialt og faglig.

De vertikale nivdene i tabellen viser derimot til ulike nivaer i forvaltningen som har
betydning for den inkluderende praksisen i skolen. Haug (2014) skriver at nivaene i
tabellen bgr arbeide i samme retning for & realisere inkludering i klasserommet. Han peker
pd tilknyttet realisering av inkludering i et klasserom, blir laererne, under niva skole og
praktisk handling, pekt ut som en viktig faktor. Tabellen viser imidlertid hvordan
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handlingsrommet til laererne som arbeider med inkludering i klasserommet er determinert
av de to gvrige nivaene i tabellen, som stat og kommune. Dette kan for eksempel omhandle
styringssignaler og tilgang pa ressurser i miljget.

Til tross for dette, skriver Haug (2014) at hvordan laerere handler under de gitte rammene
er avgjgrende for de resultatene av inkludering en skole oppnar. Haug skriver det kreves
hgy pedagogisk kompetanse av laererne for & oppnd inkludering. En skole for alle,
innebzerer nemlig at de mgter et mangfold av elever med ulike behov. Elevene vil ha ulike
forutsetninger til 8 oppleve fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte i skolen. Dette
krever at det blir iverksatt spesielle tiltak for noen elever, gjennom tilpasset oppleering,
som Haug videre peker pa er tiltak en ikke kan forvente at alle laerere mestrer alene.
Dermed skriver Haug at laereres tilgang pa stgttende ressurser kan ha en positiv effekt.
Det kan innebaere tolaererordninger og bruk av assistenter som kjenner til elevenes behov.

INKLUDERING TILKNYTTET HORSELSHEMMEDE ELEVER

Tilknyttet inkludering av hgrselshemmede elever i ordinaere klasser, introduserer Antia et
al. (2002) begrepene “Membership” og “Vistitorship” i forskningsartikkelen Developing
membership in the education of deaf and hard-of-hearing students in inclusive settings.

Antia et al. (2002) skiller mellom hgrselshemmede elever som er “deltakende” og
“besgkende” medlemmer i sin klasse. Deltakende elever viser til elever som opplever seg
som et fullverdig medlem av fellesskapet, med like rettigheter som sine medelever.
Besgkende elever betegner derimot elever som opplever seg som “besgkende” i egen
klasse. Dette ved at eleven ofte far undervisning pa eget rom, og at laererne i stor grad
styrer om eleven skal veere i klassefellesskapet eller ikke. Et annet eksempel er hvis eleven
er fysisk til stede i klassen, men hindret til & delta pa lik linje med sine medelever. Studien
belyser at det & fremme deltakelse i egen klasse kan fremme fellesskap og inkludering,
som forutsetter elevene passer inn i klasseromspraksisen pa lik linje med sine medelever.

3.2.2 INKLUDERENDE STRATEGIER

3.2.2.1 MITCHELLS TI FAKTORER I SKOLEN

David Mitchell (2015) presenterer ti faktorer som ma ligge til grunn for at en skole skal
lykkes med inkluderende opplaering. I sine arbeider retter han spesielt fokus p& inkludering
tilknyttet elever med behov for spesialpedagogisk tilrettelegging.

Mitchells modell presenterer faktorer som bgr iverksettes bade pd system og individniva
for & oppna inkludering i skolen. Mitchell betrakter resultater av inkludering i sammenheng
med miljger fra storsamfunnet og helt ned til den enkelte elev i skolen.

Mitchells (2015, s. 11) formel som belyser faktorer for 8 lykkes med inkluderende
opplaering ser slik ut: V+P+5As+S+R+L. Med en oversettelse fra Statped (u.d.) heter
faktorene: Visjon, plassering, tilpasset oppleeringsplan, tilpasset vurdering, tilpasset
undervisning, aksept, adgang, statte, ressurser og lederskap. Videre utdypes faktorer som
er relevante for studiens problemstilling, blant annet tilknyttet laereres arbeid mot et
inkluderende miljg i skolen.

Faktoren plassering belyser at alle elever skal kunne ga i en klasse med sine jevnaldrende
fra sitt lokale miljg. I likhet med Haug (2014), skriver Mitchell (2015) at inkludering i
dagens skole handler om mer enn fysisk plassering av elever med behov for saerskilt
tilrettelegging i ordinaere klasser. Det ma ogsa tilrettelegges for at elevene opplever faglig
0g sosial deltakelse i fellesskapet.

Sentralt for at elevene skal oppleve deltakelse i skolen, presenterer Mitchell (2015)

faktoren aksept. Han skriver at alle i skolen m@ ha aksept for at alle har sin naturlige plass
i fellesskapet. Mitchell skriver at skolepersonalet er viktige rollemodeller med & fremme
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mangfold som en ressurs fremfor en utfordring i skolen. Dette omhandler at personellet
ma fremme gode holdninger, ikke bare ovenfor barna, men ogsa ovenfor deres foresatte.
Mitchell skriver ogsa at det er viktig at kontaktlaerere henvender seg like mye til barn med
behov for ekstra tilrettelegging, fremfor at alt opplaeringsansvar overlates til den andre
parten i en tolaererordning.

Mitchell (2015) fremmer stgtte som en viktig faktor for at skolepersonell skal lykkes med
inkludering i skolen, og skriver at inkludering krever teamarbeid. Han skriver at ideelt sett
bestar et team rundt en elev med behov for szerskilt tilrettelegging i klasserommet av en
laerer og en annen pedagog. Det er ogsa viktig at disse har tilgang til, og benytter seg av
spesialpedagogisk stgtte for & kunne tilby et tilpasset tilbud til alle elever. Videre skriver
Mitchell at lserere trenger stgtte fra annet skolepersonell og elevenes foresatte for & lykkes
med 3 etablere inkluderende leeringsmiljger i skolen.

Dette bergrer ogsa faktoren ressurser. Mitchell (2015) skriver at det er viktig at lserere har
tilstrekkelig med ressurser for & lykkes med 38 etablere et inkluderende lzeringsmiljg. Dette
gjelder blant annet tilstrekkelig med personalressurser, kompetanse, tid og materialer.

3.2.2.2 INKLUDERENDE BETINGELSER OG STRATEGIER TILKNYTTET HORSELSHEMMEDE
ELEVER

Forskningsfeltet tilknyttet tegnspraklige elever i ordinsere klasser fremmer strategier og
betingelser for & oppna inkludering i skolen.

INKLUDERENDE BETINGELSER I LYS AV EN NORDISK KUNNSKAPSOVERSIKT

P& bakgrunn av publikasjonene i kunnskapsoversikten til Kermit (2018), listet han opp
punkter som kan gi gode betingelser for inkluderende praksiser der hgrselshemmede
elever gar i ordinzere klasser. Denne redegjgrelsen utdyper punkter i publikasjonen som
er relevante for studiens avgrensning.

Organisering: Det er ngdvendig at skolen Iykkes med kompetanseheving og
kunnskapsoverfgring blant annet tilknyttet hgrselshemming, tegnsprak og tilrettelegging.
Kunnskapsoversikten viser til lav kompetanse blant voksne i skolen, og at det ofte er
laerere med lav kompetanse om hgrselshemming som utformer praksisene. Det er ogsa
viktig & organisere en individuell tilpasning til elevene, som ikke segregerer eller gir et
negativt annerledes-stempel.

Holdninger: Utdaterte holdninger tilknyttet hgrselshemming kan veere en barriere for
inkludering. Dette kan vaere holdninger som reduserer inkludering til & kun omhandle
plassering i en ordinaer klasse (Haug, 2016, referert i Kermit, 2018, s. 54). En forutsetning
for inkludering er 8 ikke skille mellom hgrselshemmede og andre elever. Det er viktig &
anerkjenne individuelle behov, og samtidig ha et syn pa at alle elever er likeverdige
deltakere av fellesskapet.

Kommunikasjon og sprak: Inkludering forutsetter en sikring av hgrselshemmede elevers
tilgang til sprak, sprakutvikling og kommunikasjon. Kermit viser til Ola Hendar (2016,
referert i Kermit, 2018, s. 55) som belyser betydningen av at hgrselshemmede far utvikle
sprak i samhandling med jevnaldrende. Nar det kommer til skoler som benytter tolk, er
det av betydning at tolken inngar som en del av voksengruppen, og at det er av betydning
at tolkene bidrar med kunnskaper og inkludering, fremfor a kun tolke.

Stgy og gruppestgrrelser: Kermit skriver om betydningen av stgydemping i klassemiljget,
da stgy kan oppleves som utmattende og smertefullt for elever som benytter seg av
hgrselstekniske hjelpemidler. Tiltak mot stgy kan vaere reduserte gruppestgrrelser og en
felles bevissthet og innsats av deltakerne i fellesskapet.

Sosial inkludering og deltakelse: Kunnskapsoversikten viser til at hgrselshemmede elever
opplever utfordringer tilknyttet likestilling og sosial deltakelse i skolen. Kermit skriver ogsa
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at det er lite forskning pa feltet som dokumenterer at skoler endrer etablerte praksiser for
& oppna sosial inkludering. Dermed er det mange skoler som har praksiser egnet for
typiske hgrende elever som “fremmedgjgr utypiske elever” (Kermit, 2018, s. 56). I trad
med dette belyses perspektivet pa elever som opplever seg som besgkende fremfor
likeverdige deltakere i klassen (Antia et al, 2002).

Kunnskapsoversikten viser videre til at gruppen sliter med ensomhet og svake
jevnalderrelasjoner, og er mer utsatt for utestengelse og negativ atferd fra jevnaldrende.
Forskning viser til at mange hgrselshemmede elever oppgir at de ikke har venner. Dette
er ikke noe skolen kan garantere, men de kan arbeide mot dette ved & skape et godt sosialt
miljg i skolen.

Kermit refererer ogsa til en studie av Siv Hillesgy (2016, referert i Kermit, 2018, s. 56),
som viser at noen voksne har en tendens til 8 gjgre hgrselshemmede barn avhengig av a
ha voksenpersoner rundt seg. Selv om voksnes naerhet bidrar positivt p& mange mater,
veier det ikke opp for mangel pa jevnalderrelasjoner.

Brukermedvirkning: Det er ingen forskning pa feltet som dokumenterer malgruppens
medvirkning ndr det kommer til utforming av en inkluderende praksis (Kermit, 2018).

GODE HOLDNINGER OG KUNNSKAPER

I trdd med Kermit (2018), papeker ogsa Grgnlie (2015) betydningen av at
voksenpersonene som jobber med hgrselshemmede elever besitter kunnskap om
hgrselshemming. Hun belyser at kunnskap er en forutsetning for & ta gode beslutninger
og organisere en god og tilpasset praksis. En annen ting Grgnlie papeker er dersom
personalet fgler seg trygge og kompetente i arbeidet med inkludering, vil de positive
folelsene ogsa skinne gjennom til elevene. Et slik miljg skriver hun er ngdvendig for at
elevene skal kunne oppleve inkludering.

Antia et al. (2002) skriver ogsd om betydningen av laereres kunnskaper, og videre
holdninger tilknyttet hgrselshemming og tegnsprak. Tilknyttet holdninger peker de pa at
laererne ma utvise likt eierskap over hgrselshemmede elever som med hgrende elever.
Statped (2020) fremmer ogsa at skolen md skape en kultur med gode holdninger. Dette
vises blant annet gjennom at undervisningen er tilpasset slik at det er en selvfglge at alle
elever er med p& det som skjer faglig og sosialt.

En studie kalt “"Good Practice in Deaf Education” av en britisk forskergruppe, deler de gvrige
tankene rundt skolepersonellets kunnskaper og holdninger (Gregory et al., 2004). De
belyser blant annet at dersom laerere har negative holdninger tilknyttet hgrselshemming
og tegnsprak, kan det smitte over pa elevene i klassen. Tilknyttet skolepersonellet rundt
hgrselshemmede elever, skriver de at det er positivt at en person med hgrselshemming
selv er en del av voksengruppen. Videre skriver de at det er positivt at skolepersonellet
arbeider med inkludering med en naturlig tilnaerming i skolen.

Et annet funn fra studien til Gregory et al. (2004) sammenfaller med det Siv Hillesgy (2016,
referert i Kermit, 2018) skriver om voksenavhengighet. Gregory et al. (2004) skriver det
er viktig @ utvise god stgtte til dove elever, men at det kan vaere en utfordring & vite nar
man skal trekke seg litt tilbake. De skriver at mulige farer av overstgtte kan resultere i
passivitet og irritasjon, samt avhengighet til de voksne.

TILTAK TILKNYTTET SPRAKLIGE BARRIERER OG JEVNALDERRELASJONER

Tidligere er det presentert utfordringer tilknyttet tegnspraklige elevers muligheter til
kommunikasjon og gode jevnalderrelasjoner i skolemiljget.

Statped (2020) skriver at for elever med nedsatt hgrsel skal fa bedret betingelser for &
delta i kommunikative fellesskap i skolen, kan skolepersonellet bygge opp kunnskap om

18



tegnsprak i miljget. Dette er ogsa en anbefaling Utdanningsdirektoratet belyser
(Utdanningsdirektoratet, 2022, avsn. 2).

Statped (2021) belyser ogsa konkrete tiltak for & skape god kontakt mellom elevene i
skolen.

Bruk sma elevgrupper for @ bygge sosiale relasjoner

Gi forutsigbarhet og gode rutiner for @ skape trygghet

Informer tydelig og hendelser og endringer i skolehverdagen

Baser kommunikasjon og laering pa at elever og voksne bruker tegnsprak eller tegn
til tale (Statped, 2021).

ORGANISATORISKE STRATEGIER FOR OPPLARINGEN
Som tidligere presentert, innebaerer elever med tegnsprak i ordinzere klasser
organisatoriske tilpasninger.

En studie fra USA av forskeren Rebecca J. Rabinsky (2013) omhandler organisering av
undervisning tilknyttet elever med hgrselshemming. Studien gikk ut pa & samle lzerere til
hgrselshemmede elever sine erfaringer med “Push in” modell. Modellen gikk ut pa 3 ta inn
ekstra ressurser inn i klasserommet med den hgrselshemmede eleven, i form av voksne
med kunnskap om hgrselshemming. P8 denne maten kunne de stgtte eleven og leererne,
og jobbe med miljget i klassen. Dette i stede for & ta eleven ut av klasserommet for egen
undervisning, som Rabinsky omtalte som “Pull out” modell. Resultatene viste at mange
lerere hadde positive erfaringer med push in-modellen. Videre viste resultatene at det var
flere elever modellen fungerte godt for, men det gjaldt ikke alle. Dermed konkluderte
Rabinsky med at modellene ma vurderes spesifikt opp mot hver enkelt elev.

Studien viser ogsa til at leererne i studien stgttet et annet organisatorisk forhold, kalt
“Cluster sites”. Det gar ut pd at flere hgrselshemmede elever fra naeromradet samles til
gruppeundervisning (Rabinsky, 2013).

Gregory et al. (2004) belyser ogsa perspektiver tilknyttet organisering av oppleeringen for
hgrselshemmede elever. De skriver at inkludering kan innebaere noe utover at eleven er i
klassefellesskapet, og dermed at veien til inkludering kan innebaere ulike fremgangsmater.
Et eksempel skriver de kan vaere at eleven far god kunnskapstilegnelse gjennom
eneundervisning, og at dette er inkluderende i et bredere perspektiv i form av at eleven
kan bli et selvstendig og selvsikkert individ. De viser ogsa til et annet organisatorisk
eksempel der en gruppe hgrende barn blir trukket ut av klassen sammen med den dgve
eleven for opplaering sammen med tegnspraklaereren.

3.3 SOSIOKULTURELL LARINGSTEORI

Utdanningspolitiske fgringer for grunnopplaeringen og inkluderingsteori knytter inkludering
til & omhandle at alle elever skal kunne delta og utvikle seg i sosiale fellesskap. Fokuset
pd utvikling i sosiale fellesskap kan knyttes til et sosiokulturelt laeringsperspektiv, som
ogsa denne studien tar utgangspunkt i.

Saljé (2016) og Dysthe (2001) omtaler Lev Vygotsky (1986-1934) som en av de mest
sentrale teoretikerne innenfor sosiokulturell laeringsteori, som var opptatt av hvordan
mennesker lzerer og utvikler seg. Vygotsky belyste at utvikling er mer enn et resultat av
individuelle biologiske prosesser, da mennesket ogsa er en sosial og kulturell skapning.

Ifglge Vygotsky er sosial samhandling selve utgangspunktet for individuell utvikling. Han
beskrev at mennesker formes i samspill med sine omgivelser, der de er i relasjoner med
andre og delaktige i sosiale samhandlinger. Dette ved at det i sosiale samhandlinger
konstitueres kunnskap, som mennesket gjennom en indre prosess tar til seg ved a vaere
en aktiv deltaker. Denne prosessen betegner Vygotsky som internalisering. Videre
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understrekte Vygotsky at de sosiale samhandlingene mennesket er en del av, er situert
innenfor en kulturell kontekst. Det betyr at de de aktivitetene og handlingsmgnstrene som
befinner seg i menneskets unike omgivelser, har betydning for hva og hvordan mennesket
laerer (Dysthe, 2001; Saljo, 2016). Tilknyttet studiens tematikk kan man tenke at de
kunnskapene og holdningene som befinner seg i skolen har betydning for hva deltakerne i
skolemiljget laerer.

Vygotsky brukte begrepet redskaper om det mennesker formes av, og selv utvikler og
lzerer & bruke gjennom internaliseringsprosesser. Han beskrev at mennesker tenker, laerer
og lever med stgtte i redskaper. Vygotsky pekte pd spraket som det viktigste redskapet,
som er et kommunikativt redskap som medierer lzering pa ulike vis (Dysthe, 2001; Séljo,
2016).

3.3.1 SPRAK OG KOMMUNIKASION

Med utgangspunkt i sosiokulturell laeringsteori, er det 3 tilegne seg og bruke et sprdk et
sentralt for menneskets utvikling. Dette da sprdket er et redskap som legger grunnlag for
spraklig kommunikasjon med andre. Gjennom spraklig samhandling utvikles menneskets
tenkning ved at kunnskaper og erfaringer utveksles (Salj6, 2016).

Saljo (2016) skriver at sprak og kommunikasjon er individets vei inn i et sosialt og kulturelt
fellesskap. I et fellesskap finnes det blant annet normer, holdninger, verdier og kunnskaper
om verden. Spraket er et viktig redskap for tilegnelse av disse aspektene, som videre far
betydning for menneskets tenkning og utvikling.

Vedrgrende teoriens vekt pa at utvikling er tett tilknyttet spraket, peker Dysthe (2001) pa
at det i undervisningssammenheng er viktig & tilrettelegge for spraklig samhandling av hgy
kvalitet. Dette bade mellom laerer og elevene, og elevene imellom. Samhandling av hgy
kvalitet, skriver Dysthe fordrer at deltakerne i fellesskapet utvikler gode kommunikative
ferdigheter og et rikt sprak alle har en felles forstdelse av. I skolen skriver Dysthe at det
er viktig & tilrettelegge for et fellesskap der det spraklige samspillet fungerer og fremmer
lzering for alle elever.

Et blikk p8 hvordan det i skolesammenheng kan tilrettelegges for lzering, som for eksempel
utvikling av kunnskaper, sprak, og kommunikative ferdigheter, kan videre belyses av det
Vygotsky betegner som den narmeste utviklingssone (Dysthe, 2001; Salj6, 2016).

3.3.2 DEN NARMESTE UTVIKLINGSSONE

Tilrettelegging for lzering i den naermeste utviklingssone handler i pedagogisk
sammenheng om & finne ut hva elever klarer pd@ egen hand, og hva de klarer med
assistanse. Tanken er at det elevene mestrer med assistanse fra andre, vil de i senere tid
mestre alene. Dette etter 3 ha tilegnet seg kunnskaper og ferdigheter fra samhandlinger
der de har mottatt stgtte fra mer kyndige personer (Dysthe, 2001; Salj6, 2016).

I skolesammenheng peker Vygotsky pd@ at dersom laering skal skje m& oppleeringen
tilpasses ut fra elevenes naermeste utviklingssone. Dersom opplaeringen foregar ut fra hva
elevene allerede klarer pa8 egen hand, er de ikke under utviklingsforhold som fremmer
laering (Dysthe, 2001; Saljé, 2016). Skaalvik og Skaalvik (2018) skriver at dette henger
tett sammen med tilpasset opplaering, og stiller store krav til differensiering av
oppleaeringen da elevene har ulike naermeste utviklingssoner.

Den stgtten elever far i laeringsprosesser, har i tiden etter Vygotsky blitt omtalt som
stillasbygging. Metaforen belyser at laerere kan bygge stillaser rundt elevene som de kan
stgtte seg pa i leeringssituasjoner. I trdd med det sosiokulturelle laeringssynet, er spraklig
kommunikasjon en sentral stgtte for at elevene skal mestre nye ting. Gjennom dialogen
kan laerere veilede elevene til mestring, gjennom formidling av innsikt og lgsningsforslag
(Dysthe, 2001).
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Skaalvik og Skaalvik (2018) skriver at lzerere ogsa bgr fungere som emosjonelle stillaser
rundt elevene. Det omhandler a gi emosjonell stgtte i form av oppmuntrende ord, papeke
framgang og skape tro pa egen mestring.

Etter hvert som elevene utvikler seg og mestrer aktivitetene pa egen hand, kan laererne
fierne stillasene. Elevene har oppnadd en ny utviklingssone, som gir grunnlag for videre
utvikling, som laererne videre kan tilrettelegge opplaeringen ut ifra (Dysthe, 2001). Med
utgangspunkt i denne teorien blir lzerernes rolle sentral for elevenes utvikling.

Det er neerliggende & trekke paralleller til kommunikasjon for tegnspraklige elever i
talespraklige klasser. Laerere far en viktig rolle med 3 stgtte alle elever i & utvikle redskaper
de kan dra nytte av i samspillsituasjoner. Det kan for eksempel omhandle utvikling av
tegnsprak og kommunikasjonsferdigheter.

Elever sin utvikling kan videre vaere nyttig 8 belyse ut fra Bronfenbrenners biogkologiske
teori.

BIOGKOLOGISK TEORI

Urie Bronfenbrenners (1917-2005) biogkologiske teori kan i denne studien bidra til & belyse
at barn og laereres atferd og utvikling er pavirket av mange faktorer pd ulike nivaer i
samfunnet.

I 1979 presenterte Bronfenbrenner (1979, referert i Kvello, 2015) biogkologisk teori.
Bronfenbrenner belyste et perspektiv p& menneskelig utvikling, som sier at menneskelig
utvikling er et resultat av faktorene biologi og gkologi, ogsa kalt arv og miljg.

Miljgene mennesker omgas i, og/eller blir pavirket av, og selv pavirker, deler
Bronfenbrenner inn i fire systemer. Systemene betegner ulike miljger rundt elever og
laerere i denne sammenheng, som pavirker deres atferd og utvikling. Systemene strekker
seg fra miljder mennesker ferdes i daglig, til miljger i storsamfunnet, som pa ulike mater
har sin pavirkningskraft. Systemene omtales for: mikrosystemer, mesosystemer,
eksosystemer og makrosystemer.

Med mikrosystemet viser Bronfenbrenner til individets naere miljgforhold, som har en stor
innvirkning pa individets utvikling. Dette omfatter miljger individet selv opplever og er en
del av. I disse miljgene ferdes individet regelmessig, og kan i denne sammenheng veere et
barn sin familie, barnehage og skole.

Med mesosystemet betegner Bronfenbrenner forholdet mellom individets mikrosystemer.
Et eksempel kan veaere forholdet mellom et barn sin familie og skole. Forbindelsen mellom
mikrosystemene, de relasjonene og prosessene som oppstar dem imellom, kan ifglge
Bronfenbrenner vaere like avgjgrende for utvikling som mikrosystemene. Bronfenbrenner
mente at dersom forbindelsen mellom mikrosystemene er samstemte og stgttende, gir det
individet et godt grunnlag for god utvikling. I denne sammenheng skriver Bronfenbrenner
om gkologiske overganger, som for eksempel kan vaere et barns overgang fra barnehage
til skole. For & lykkes i en slik overgang, mente Bronfenbrenner at det krever god kontakt
mellom de to mikrosystemene. Dette for & unngad det han betegner som en gkologisk felle,
som er & vaere i et miljg som verken er tilpasset eller gir gode forutsetninger for god
utvikling (Bronfenbrenner, 1979, referert i Kvello, 2015).

Med eksosystemet refererer Bronfenbrenner til miljger som har indirekte pavirkning pa
individets utvikling. Dette i form av at det skjer hendelser i miljger rundt individet, som gir
ringvirkninger for miljget individet ferdes i. For en elev i skolen, kan det veere en annen
klasse pa skolen, og bestemmelser i offentlige organer som vil pavirke utformingen av
elevens skolehverdag (Bronfenbrenner, 1979, referert i Kvello, 2015). Dette kan for
eksempel omhandle de handlingsrommene lzererne pa skolen er tildelt gjennom offentlige
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bestemmelser, som pavirker deres muligheter til arbeid med 3 etablere et inkluderende
miljg i skolen.

Makrosystemet betegner storsamfunnet, som preger alle de gvrige systemene i teorien.
Det kan omhandle en nasjons kultur og politikk, og sees pa som en ramme for individers
muligheter. Utdypende kan det omhandle normer og verdier som rader i samfunnet, og
det kan omhandle politiske beslutninger. For en elev i skolen kan dette handle om lover
som gjelder for opplaeringen, som videre pavirker utformingen av skolepraksisen
(Bronfenbrenner, 1979, referert i Kvello, 2015).
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4. METODE

Kapittelet presenterer oppgavens metodiske tilneerming, som gir et innblikk i hvordan
studiens datamateriale er innhentet og analysert. Kapittelet gir en systematisk
redegjgrelse av oppgavens gjennomfgring, med tilhgrende refleksjoner og begrunnelser
rundt valg som er tatt.

4.1 KVALITATIV METODE

For 8 besvare problemstillingen sto valget mellom en kvantitativ og en kvalitativ
tilnaerming. Malet med studien er & oppnd forstaelse for hvordan lag rundt tegnspraklige
elever i ordineere klasser arbeider for & etablere et inkluderende miljg rundt skolestart. For
& oppnd dette er det naturlig 8 benytte en kvalitativ forskningsmetode, da metoden er
egnet for & “oppna en forstdelse av sosiale fenomener pd bakgrunn av fyldige data om
personer og situasjoner” (Thagaard, 2013, s. 12).

Metoden gir mulighet til innsikt i fagpersoners erfaringer og tanker ved & ha en naerhet til
tilfellene som studeres. En kvalitativ tilnarming gir rom for & ga i dybden av fenomener
og fange opp mening og opplevelser, til fordel for egenskaper ved malbare enheter, som
heller kjennetegner kvantitative tilneerminger (Thagaard, 2013). En kvantitativ tilnaerming
hadde gitt mulighet til & samle informasjon fra flere personer. Det hadde vaert interessant
8 nd ut til flere enheter for a fa frem flere variasjoner og fellestrekk i flere praksiser. Pa
den andre side ville ikke en kvantitativ tilnaerming gitt meg tilgang pa de dypere nyansene
ved fenomenene jeg er ute etter. For @ oppna en dypere forstaelse for hvordan ulike lag
rundt tegnspraklige elever arbeider med inkludering, falt dermed valget pa en kvalitativ
tilneerming.

4.2. DET KVALITATIVE FORSKNINGSINTERVJIU

For a innhente data i denne studien er det benyttet kvalitative forskningsintervjuer. Ifglge
Kvale og Brinkmann (2021) er forskningsintervjuet en profesjonell samtale “som sgker &
forsta verden sett fra intervjupersonenes side” (s. 20), der malet er 8 produsere kunnskap
i intervjuinteraksjonen. Nar det kommer til valg av intervjuform, sto valget mellom
individuelle intervjuer og fokusgruppeintervjuer.

Individuelle intervju kunne gitt meg mer tid med hver intervjuperson. Det kan ogsa tenkes
at individuelle intervju ville generert zerligere svar enn i et fokusgruppeintervju, dersom
intervjupersonene har tanker og meninger de ikke gnsker @ dele med sine kollegaer
(Thagaard, 2013). Ettersom studien fokuserer pa arbeidserfaringer og ikke sensitive og
personlige temaer, kan det derimot tenkes at intervjupersonene likevel fgler seg trygge pa
& dele sine synspunkter i en gruppe. Tjora (2021) peker pd at gruppeintervjuer kan
oppleves som mindre truende enn individuelle intervjuer. Det kan tenkes at
intervjusituasjonen i dette prosjektet ikke oppleves truende, da jeg samler grupper som
kjenner hverandre godt ved at de samarbeider tett i arbeidshverdagen.

Valget falt imidlertid p& fokusgruppeintervjuer. Dette da det gir meg muligheten til 8 samle
ett og ett lag rundt ulike tegnspraklige elever. Et fokusgruppeintervju bestar nemlig av
flere intervjupersoner, som sammen med en moderator diskuterer et tema som er i fokus
for gruppen (Kvale & Brinkmann, 2021).

Fokusgruppeintervju i denne sammenheng, gir mulighet til innsikt i hvordan lagene
arbeider med inkludering i skolen, o0og deres synspunkter rundt temaet.
Fokusgruppeintervjuer gir mulighet til & stille bade forberedte spgrsmal og
oppfelgingsspgrsmal ut fra studiens problemstilling. Samtidig er det pent for spontane
temaer som intervjupersonene eventuelt tar opp. Dette kan spesielt vaere aktuelt i et
fokusgruppeintervju der flere fagpersoner fra samme lag er samlet, som i dette tilfellet.
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Fokusgruppeintervju kan nemlig skape en gruppedynamikk som genererer mer spontane
og dype svar enn i for eksempel individuelle intervjuer, da informantene i tillegg pavirker
hverandre (Tjora, 2021).

Fokusgruppeintervju tjener prosjektet ved at den er godt egnet til 3 fa frem ulike
synspunkter om temaet som er i fokus (Kvale & Brinkmann, 2021). Dette ved at jeg som
moderator legger til rette for ordveksling mellom deltakerne i intervjuet, og passer pa at
alle deltakerne far komme til ordet. Et fokusgruppeintervju som samler fagpersoner som
arbeider i samme lag rundt en elev, gir muligheter for at de kan reflektere sammen og
komme med ulike synspunkter ettersom de har ulike roller i laget. Selv om de har erfaring
fra samme elev, kan de vektlegge ulike omrdder, og ha forskjellige perspektiver og
forstaelser av deres praksis.

Samlet ser jeg pa fokusintervju som en fleksibel og effektiv forskningsstrategi som kan
tjene studien godt. Den fleksible, effektive, men profesjonelle samtalen som legger til rette
for ordutveksling, belyser forskningsintervjuets muligheter for kunnskapsproduksjon, som
er malet med forskningsintervjuet. Her peker Kvale og Brinkmann (2021) pad at
kunnskapsproduksjonen i intervjuet er et resultat av interaksjonen mellom intervjuer og
intervjupersonene. Studiens mal om & oppna kunnskapsproduksjon og forstaelse for et
sosialt fenomen, bergrer videre studiens teoretiske grunnlag.

4.3 VITENSKAPSTEORETISK GRUNNLAG

Studien er skrevet innenfor et sosialkonstruktivistisk perspektiv som tar utgangspunkt i
“at den sosiale virkelighet er konstruert og gjenskapes gjennom handlinger og interaksjon
mellom mennesker” (Ringdal, 2018, s. 42). Forskningsintervjuet er som nevnt en sosial
interaksjon, der subjektive tanker og meninger utveksles. Fra det konstruktivistiske
perspektivet, vil kunnskapen som produseres i studien, bli konstruert i relasjonen mellom
forsker og intervjupersoner, der begge parter har innflytelse pd kunnskapsutviklingen
(Thagaard, 2013). Kunnskapen og forstdelsen som produseres i dette prosjektet vil derfor
vaere kontekstbundet, der “sannheter er relative og kulturavhengige” (Ringdal, 2018, s.
43). Malet med oppgaven er dermed ikke & produsere objektiv kunnskap uavhengig av
sosiale prosesser, og videre presentere en universell oppskrift pd inkluderingspraksiser for
tegnspraklige elever. Malet er derimot & oppnd forstdelse for de unike tilfellene jeg
studerer.

4.3.1 HERMENEUTIKK OG FORFORSTAELSE

Mitt syn pa forstdelse er inspirert av en hermeneutisk fortolkningstradisjon. Kvale og
Brinkmann beskriver at opprinnelig er “hermeneutikk lazeren om fortolkning av tekster»,
der malet er 8 “oppna gyldig og allmenn forstdelse» av hva en tekst eller samtale betyr
(Kvale & Brinkmann, 2018, s. 73). I praksis vil det bety at jeg fortolker mening ut av det
intervjupersonene uttrykker. I arbeidet med 8 utvikle en gyldig forstdelse av data, er det
i trdd med hermeneutikken sentralt & erkjenne sine forforstaelser for fenomenet, da de vil
ha betydning for den forst3elsen jeg utvikler i Igpet av studien. For & vaere dpen for en
allmenn forstdelse av fenomenene jeg studerer, og for & fremme intervjupersonenes
uttalelser, er jeg bevisst min forforstdelse for & unngd at tolkningen kun styres av den. Det
subjektive aspektet ved fortolkning viser nemlig at det er flere mater 3 tolke et fenomen
pa. Det er derfor viktig for meg & redegjgre for mitt grunnlag for tolkningen av dataen
(Dalland, 2020).

Jeg gar inn i dette arbeidet med en forforstdelse om fenomenet jeg studerer, blant annet
ervervet gjennom erfaringer med malgruppen og min utdanning i pedagogikk. Da jeg var
12 &r gammel fikk en stefar som er dgv, og har hatt tilknytning til det tegnspraklige miljget
siden. Jeg har blant annet mgtt tegnspraklige barn som har fatt opplaering i tegnspraklige
miljger. Da jeg gjennom arbeidserfaring motte elever som var pa deltidsopplaering
gjennom Statped, ble jeg nysgjerrig pd hvordan elevene hadde det i bostedsskolen. Jeg
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har ogsd sett at inkludering av tegnspraklige i “talespraklige miljger” kan vaere en
utfordring p@ grunn av kommunikasjonsbarrierer.

Gjennom studiet i pedagogikk fattet jeg interesse for temaet inkluderende laeringsmiljg. I
tillegg har jeg tilegnet bred innsikt i forskning om inkludering av hgrselshemmede elever i
ordinezere klasser, som viser til at gode inkluderingspraksiser for denne elevgruppen er en
utfordring 3 realisere.

Refleksjoner rundt mine forforstaelser innebaerer a8 vaere bevisst styrkene og svakhetene
de kan medfgre. Mine erfaringer gir meg en naerhet til fenomenet jeg studerer, som kan
vaere en styrke i arbeidet. Erfaringene bidro til at jeg i intervjusituasjonen stilte spgrsmal
ut fra kjente utfordringer og problemstillinger. Det kan tenkes @ ha bidratt til & tydeligere
fa frem informantenes perspektiver. Samtidig kan naerheten til det jeg studerer vaere en
svakhet i prosjektet. Dette hvis jeg kun tolker meningsinnhold ut fra egen forforstaelse,
som jeg bevisst streber etter & unnga.

I praksis betyr det at min forstdelse for fenomenet jeg studerer, starter med min
forforstdelse. Deretter mgter jeg intervjupersonene og far innsikt i deres tanker og
meninger om fenomenet. Videre trekker jeg meg tilbake, analyserer de transkriberte
tekstene, og leser teori. Jeg fortolker meningsinnhold i dataen, og min forforstaelse smelter
sammen med den mening jeg finner i intervjupersonenes uttrykk og prosjektets teoretiske
rammeverk. Fra et hermeneutisk perspektiv, vil min forforstaelse korrigeres, og jeg oppnar
en ny forstdelse (Kvale & Brinkmann, 2021). Forstdelsen er deler i en helhet som stadig
utvikles. Dette er en prosess som betegnes som den “hermeneutiske spiral” (Dalland,
2020, s. 49). Med en hermeneutisk tilneerming og en konstruktivistisk bakgrunn, vil jeg
gjennom denne prosessen konstruere kunnskap.

4.4 UTVALG OG REKRUTTERING

Det er gjort et strategisk utvalg av intervjupersoner til studien, da det er valgt
intervjupersoner med kunnskaper og erfaringer som er relevante for studiens
problemstilling (Thagaard, 2013). Ettersom jeg @nsker a lzere mer om hvordan lag rundt
tegnspraklige elever arbeider med inkludering, gnsket jeg a rekruttere lag som arbeider
med nettopp dette.

I studiens startfase var ikke problemstillingen avgrenset til en bestemt aldersgruppe. Av
den grunn sendte jeg mail til Statped og andre organisasjoner med tilknytning til
hgrselshemmede elever, der jeg spurte om de opplevde det var noen forskningshull pa
feltet. Flere svarte at det var mangel pa forskning om overganger fra barnehage til skole,
som dermed pavirket spesifiseringen av problemstillingen. Dermed ble det ogsa klarere
hvilke intervjupersoner jeg skulle sgke etter. Jeg sgkte i utgangspunktet etter lag som
arbeidet pa 1. trinn, men matte utvide til lag p@ 2. trinn, da rekrutteringen var mer
krevende enn antatt.

Fremgangsmaten for & rekruttere intervjupersoner kalles tilgjengelighetsutvalg, da jeg
henvendte meg til settinger hvor det fantes potensielle deltakere (Thagaard, 2013). Fgr
jeg kontaktet potensielle deltakere, formulerte jeg en mail som presenterte studiens
problemstilling og formal. Deretter kontaktet jeg farst et kompetansesenter som yter
tjenester for skoler som har tegnspraklige elever. De tipset om potensielle skoler, som
resulterte i at jeg sendte mail til rektorene ved disse skolene. Med denne fremgangsmaten
fikk jeg tak i ett lag.

Videre kontaktet jeg Statped, som radet meg til 8 kontakte skoleledelser i ulike kommuner.
Dermed sendte jeg mail til ulike skoleledelser spredt i store deler av landet, i hdp om 3
rekruttere lag med en viss geografisk avstand. Arsaken til det, er at miljget jeg soker
informanter i ikke er s3 stort. Jeg gnsket & intervjue lag som ikke hadde kontakt med
hverandre, med mal om & fa innsikt i ulike arbeidsmater og perspektiver. Ved a8 kontakte

25



ulike skoleledelser fikk jeg til slutt kontaktinformasjon til en aktuell skole. Med denne
fremgangsmaten fikk jeg ogsa tak i ett lag.

Rekrutteringen endte med to ulike lag. Lagene blir presentert i en tabell nederst i kapittelet,
slik at de er godt synlig fgr studiens funn presenteres.

4.5 UTFORMING AV INTERVIJUGUIDE OG GJENNOMF@RING AV
INTERVIU

For 3 tilrettelegge for innsamling av data, ble det utarbeidet en intervjuguide som skulle
lede meg gjennom intervjusituasjonen. Intervjuguiden til prosjektet er semistrukturert, da
samtalene verken var helt apen eller lukket, samtidig som samtaleemnet var innenfor et
begrenset tema (Kvale & Brinkmann, 2021). Denne tilnzermingen sikret at spgrsmalene
som var relevante for problemstillingen ble tatt opp i begge intervjuene, og sikret videre
et noksa strukturert analysegrunnlag. Dette apnet ogsa for at relevante temaer for
problemstillingen som jeg selv ikke hadde tenkt pa kunne oppstd. Intervjupersonenes
naerhet til fenomenet som studeres, og gruppedynamikken som kan oppstd i
fokusgruppeintervjuer, ble betraktet som en ressurs som strukturen tok hgyde for.

Intervjuguiden ble utarbeidet etter relevante temaer tilknyttet studiens for problemstilling,
som for eksempel inkludering og § 2-6 i oppleeringsloven. Deretter ble det utarbeidet
sporsmal fra hvert tema som skulle bidra til & belyse problemstillingen.

Arbeidet med & utarbeide relevante spgrsmal innebar at jeg utover forforstdelsen min
tilegnet meg god oversikt over informasjon og forskning tilknyttet feltet. I denne prosessen
tilegnet jeg kjennskap til eventuelle samarbeid, leereplaner og rettigheter tilknyttet
m%lgruppen. P& denne maten satt jeg meg godt inn i intervjupersonenes situasjon, som
ifglge Thagaard (2013) er et viktig utgangspunkt for et vellykket intervju. Med denne
fremgangsmaten utarbeidet jeg relevante spgrsmal pa et sprak intervjupersonene mest
sannsynlig kunne kjenne seg igjen i.

Intervjuguidens struktur er delt inn i oppvarmingsspgrsmal, refleksjonsspgrsmal og
avrundningsspgrsmal (Tjora, 2021). Oppvarmingsspgrsmalene besto av enkle og konkrete
spgrsmal, som en oppvarming til de kommende refleksjonsspgrsmalene. Denne delen av
intervjuet avklarte blant annet intervjupersonenes arbeidstittel og p& hvilken mate de er
involvert i skolehverdagen til en tegnspraklig elev. Neste del av intervjuet besto av
refleksjonsspgrsmal som utgjorde hoveddelen av intervjuet. Denne delen inneholdt
konkrete spgrsmal som: “Kan dere fortelle meg hva dere tenker er et inkluderende miljg i
skolen for en elev med tegnsprak?”. Videre var spgrsmalene i stor grad preget av apne
spgrsmal, for & fremkalle utfyllende synspunkter og erfaringer hos intervjupersonene
(Thagaard, 2013).

Dersom jeg skulle fgle behov for en ytterligere utdypning av intervjupersonenes svar,
hadde jeg pa forhdnd skrevet ned eventuelle supplerende oppfglgingsspgrsmal.

Siste del av intervjuguiden besto av avrundingsspgrsmal, som forsgkte 8 oppsummere
samtalen. I denne delen spurte jeg intervjupersonene om de kunne trekke ut det viktigste
vi hadde snakket om. Til slutt spurte jeg intervjupersonene om de hadde spgrsmal eller
noe a tilfgye avslutningsvis.

4.5.1 GJENNOMF@RING AV INTERVIU

Begge intervjuene ble gjennomfgrt fysisk til tross for stor geografisk avstand. Dette var
viktig for & skape en fortrolig atmosfaere for intervjupersonene, der de skulle fgle seg
trygge pa 8 dele av seg selv (Thagaard, 2013). Tid og sted for intervju ble bestemt pa
intervjupersonenes premisser, og begge intervjuene ble utfgrt pa deres egen arbeidsplass.
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Fysiske fokusgruppeintervju egnet seg da vi var mange til stede i intervjusituasjonen. I
tillegg til @ veere intervjuer og intervjupersoner, var det tolker til stede. Ved & benytte
tolker fikk alle i intervjuene uttrykt seg pa sitt forstesprak, som enten var norsk talesprak
eller norsk tegnsprak. A benytte tolker i intervjusituasjonen sikret ogsa at all
kommunikasjon ble fanget pa lydopptak.

For jeg stilte spgrsmal fra intervjuguiden, startet jeg intervjuet med en brifing for & skape
trygghet og en ytterligere bevissthet over intervjuforlgpet (Kvale & Brinkmann, 2021).
Brifingen startet forst med & takke intervjupersonene for at de ville la seg intervjue.
Deretter sikret jeg at de hadde lest informasjonsskrivet jeg hadde tilsendt pa forhand. Jeg
gjentok de viktigste elementene i informasjonsskrivet, som prosjektets formal, sikring av
anonymitet, bruk av lydopptaker, og muligheten til 8 trekke seg underveis i intervjuet.
Videre ga jeg mulighet til & stille spgrsmal om prosjektet, for jeg presenterte meg selv og
min relasjon til temaet.

Selve intervjuet fulgte en semistrukturert intervjuguide som bidro til en noksd uformell
utveksling mellom alle deltakerne i intervjuet. Intervjuguiden var godt inngvd, slik at jeg
kunne fokusere pd @ veere til stede i intervjusituasjonen. Intervjuenes gruppedynamikk
medfgrte at samtalene i store deler flgt fritt, og jeg kunne innta en lyttende holdning. Dette
var spesielt gjeldende i intervjuet med lag 1, der det var tre intervjupersoner i gruppen,
som i tillegg jobber veldig tett sammen i sin arbeidshverdag. Gjennom utveksling av
synspunkter i fellesskapet, oppstod refleksjoner som ikke hadde oppstatt i individuelle
intervju. Et eksempel pa hvordan deltakerne supplerte hverandre, var da den ene
intervjupersonen sa “Jeg kom plutselig p&, ndr du sa det med...”.

I intervjuet med lag 2, var det kun to intervjupersoner med, som er litt lite for et
fokusgruppeintervju. Ved & kun veere to intervjupersoner, er det faerre synspunkter som
utveksles, og dermed feerre utsagn som bidrar til refleksjon. I dette intervjuet matte jeg i
stgrre grad bidra til flyt i samtalen ved 3 stille flere oppfelgingsspgrsmal. Jeg forsgkte
likevel 8 innta en lyttende holdning og viste interesse over det de delte, ved 8 komme med
anerkjennende nikk og kommentarer. Samtidig tok jeg initiativ til & utdype samtalen med
oppfolgingsspgrsmal. P& denne maten bidro bade jeg og intervjupersonene til & utvikle
kunnskaper og forstdelse, altsd meningsinnhold i samtalen (Thagaard, 2013).

Jeg avsluttet begge intervjuene med en debrifing, som innebar en kort oppsummering av
intervjuet og veien videre i prosjektet (Kvale & Brinkmann, 2021). Intervjupersonene fikk
mulighet til a stille noen siste spgrsmal, fgr jeg igjen takket for deltakelsen.

4.5.2 TRANSKRIBERING

Etter intervjuene var gjennomfgrt ble lydopptakene transkribert fra tale til tekst, og
intervjusamtalene ble tilgjengelig for analyse. I transkriberingsprosessen passet jeg pa a
skrive ordrett det som hadde blitt sagt, for 8 veere tro mot intervjupersonenes uttalelser.
Den eneste endringen som ble gjort var a oversette alt fra dialekt til bokmal, og a eliminere
personopplysninger med hensyn til anonymitet (Kvale & Brinkmann, 2021).

En fare i som kunne oppsta i denne studiens intervjusituasjoner, som kunne ga utover en
korrekt transkribering, var at noe informasjon skulle g& tapt i tolkenes oversettelse fra
tegnsprak til talesprak. Faren ble derimot minimert da vi var flere tegnspraklige til stede i
intervjusituasjonen, som rettet pa hverandre ved behov.

4.6 ETISKE REFLEKSJONER

Ved & velge kvalitative forskningsinterviju til 8 tilneerme meg data til prosjektet, har jeg
bundet meg til en prosess gjennomsyret av etiske problemstillinger. Dette da det
mellommenneskelige samspillet i intervjuene og kunnskapen som produseres der, bade vil
pavirke intervjupersonene og mitt og andres syn pa deres situasjon (Kvale & Brinkmann,
2021). Dermed var hovedfokuset & utgve god etisk forskningsatferd, som & unngd at
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intervjupersonene tok skade av deltakelsen, og at kunnskapen jeg publiserer i
offentligheten er av god kvalitet.

I starten av prosjektet ble det sendt inn en sgknad om & utfgre studien til
Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr. Etter godkjennelse til 8 samle inn data, utformet
jeg et informasjonsskriv som ble sendt ut til de som skulle delta i studien. I skrivet fikk
intervjupersonene spgrsmal om de ville delta i prosjektet, og informasjon om hva
deltakelse ville innebaere for dem. Intervjupersonene fikk informasjon om at deltakelse er
frivillig, og at de nar som helst kunne trekke seg fra & delta. Videre fikk de informasjon om
at ingen personer ville bli gjenkjent i publiseringen av oppgaven. Personopplysninger som
ble fanget opp pa lydopptak, var det bare meg og veileder som hadde tilgang til. Pa denne
maten fikk intervjupersonene vite at deres rett til privatliv ble sikret, ved at data skulle
behandles konfidensielt (Kvale & Brinkmann, 2021). Med informasjonsskrivet var mélet a
oppna informert samtykke fra deltakerne til 8 delta i studien. I tillegg til & sende ut skrivet
pa forhand, gikk jeg gjennom innholdet fgr intervjuene startet. Dette for & sikre at
deltakerne var innforstatt med innholdet, for de skrev under pa samtykkeerklaeringen
(Thagaard, 2013).

Under selve intervjuet passet jeg pa a8 handle etter etiske retningslinjer og godt skjgnn,
med mal om 3 skape en intervjuopplevelse som opplevdes berikende fremfor belastende
for intervjupersonene. Det innebar at jeg hadde en ydmyk, forstdelsesfull og nysgjerrig
fremtoning ovenfor intervjupersonene. Jeg sgkte etter gode samtaler frie for ledende og
inntrengende spgrsmal, og var bevisst det asymmetriske maktforholdet mellom meg og
intervjupersonene. Det asymmetriske maktforholdet var videre gjeldende i arbeidet med
3 presentere fortolkninger og intervjupersonenes utsagn. Som nevnt er det ogsa viktig at
kunnskapen som legges frem i offentligheten er av god kvalitet (Kvale & Brinkmann, 2021).

4.7 FORSKNINGENS KVALITET

Kapittelet omtaler studiens kvalitet, gjennom & vise til hvor vidt studien oppfyller
kravene til reliabilitet, validitet og generaliserbarhet.

4.7.1 RELIABILITET

Kvaliteten pa forskningen kan vurderes ut fra forskningens reliabilitet, som omhandler hvor
vidt forskningen er utfgrt pa en palitelig mate. Ifslge Thagaard (2018) knyttes reliabilitet
til kvaliteten pa prosjektets data, og til hvordan forskeren har anvendt og videreutviklet
dataen. For at forskningens palitelighet kan vurderes, er det viktig at forskeren er
transparent i forskningsprosessen ved a redegijgre for hvordan dataen i prosjektet er
utviklet. P& denne maten kan andre som leser oppgaven vurdere forskningens kvalitet og
verdien av resultatene som presenteres.

For & veere transparent i forskningsprosjektet, har jeg vist og begrunnet ulike valg jeg har
tatt underveis i oppgaven. Jeg har forsgkt 8 vise sammenheng mellom tilnaerming til data,
valg av analyse og teori, og hvordan disse har pavirket forskningsresultatet, som ifslge
Tjora (2021) bidrar til & styrke forskningens palitelighet.

Ettersom jeg driver kvalitativt forskningsarbeid med en sosialkonstruktivistisk tilnaerming,
har det ogsd veaert viktig & vaere transparent i forhold til hvordan jeg som forsker har
pavirket utvikling av data. Dermed har jeg redegjort og reflektert over mine forforstaelser
i kapittel 4.3.1.

Videre er det viktig & redegjgre for relasjonene som oppsto i intervjusituasjonene, som
ogsd har pavirket utviklingen av data i studien (Thagaard, 2018). Utover det som er
redegjort for i underkapittel 4.5.1, vil jeg pastd jeg fikk en god kontakt med deltakerne i
fokusgruppene, som videre fgrte til troverdige svar. Intervjupersonene var i en trygg
kontekst, der de kjente hverandre godt, og var trygge pa & dele sine arbeidserfaringer. I
og med at jeg presenterte meg som student, uten mye arbeidserfaring, var det
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intervjupersonene som fremsto som ekspertene pa temaet, som kanskje forte til at de ikke
folte seg truet eller vurdert. Ved @ presentere min relasjon til hgrselshemming og
tegnsprak, og mitt gnske om & arbeide med malgruppen senere, ble jeg mgtt med
begeistring og engasjement, som ogsa kan ha bidratt til gode og troverdige svar.

I forhold til forskningens palitelighet, er det ogsa viktig 8 veere tydelig pd hva som er
intervjupersonenes utsagn og hva som er mine tolkninger (Thagaard, 2018). Dermed har
jeg veert tydelig pa 8 skille mellom intervjupersonenes utsagn og mine tolkninger i
presentasjon av studiens funn.

4.7.2 VALIDITET

Kvaliteten pa forskningen kan ogsa vurderes ut fra forskningens validitet, som omhandler
gyldigheten av de tolkningene som fremstilles i studien. For & vurdere gyldigheten av
tolkningene, ser man om det er sammenheng mellom tolkningene som blir gjort og det
som blir studert (Thagaard, 2018; Tjora, 2021).

For @ styrke tolkningens gyldighet, peker Thagaard (2018) pa betydningen av teoretisk
transparens. Gjennom prosjektet har jeg dermed vaert ngye pd & beskrive det teoretiske
grunnlaget for tolkningene som er blitt gjort. Tjora (2021) peker pa at gyldighet kan
styrkes ved & forholde seg til aktuelle teorier og relevant forskning tilknyttet det aktuelle
tema. I studien har jeg ngye undersgkt og presentert tidligere forskning pa feltet, som har
gitt grunnlag for 8 sammenligne mine funn opp mot tidligere forskningsresultater.

Et annet aspekt som har betydning for forskningens gyldighet, er om valg av metode for
datainnsamling er hensiktsmessig til & besvare prosjektets problemstilling (Tjora, 2021) I
kaplttel 4.1 argumenterte jeg for at kvalitative fokusgruppeintervjuer egner seg for & svare
p& problemstillingen.

Ved 38 redegjgre for valg av metode for datainnsamling, og vise teoretisk transparens, har
jeg sgrget for at andre som leser oppgaven ta stilling til tolkningens relevans (Tjora,
2021).

4.7.3 GENERALISERBARHET

Et annet spgrsmal tilknyttet studiens kvalitet, er spgrsmalet om studien har
overfgringsverdi til andre situasjoner og kontekster. I kvalitativ forskning er det
tolkningene av data som gir grunnlag for overfgrbarhet, og man stiller spgrsmal om
tolkningen ogsa er relevant i lignende sammenhenger (Thagaard, 2018).

Det hadde veert ideelt & kunne presentere en suksessoppskrift pa inkluderende praksiser
for tegnspraklige elever i ordinaere klasser. Dette forskningsprosjektet gir ikke grunnlag
for 8 generalisere resultatene. Ved at jeg kun intervjuet to ulike lag, viser ikke dataen
bredde i populasjonen, og gir ikke grunnlag for & si hva som fungerer godt og ikke for alle
lag rundt tegnspraklige elever.

Forskningsfunnene har derimot en relativt god overfgrbarhet. Ved & gi en grundig
beskrivelse av prosjektets utvalg og kontekst, og videre redegjgre for de teoretiske
perspektivene i fremstilling av funn, kan resultatene gi muligheter for gjenkjennelse
(Thagaard, 2018). P& denne maten kan det tenkes at andre som jobber med malgruppen
kan gjenkjenne sentrale tendenser som er identifisert i tolkningene, og knytte det til egne
erfaringer. Ved at to ulike lag er intervjuet, er det flere perspektiver som er presentert,
som gker muligheten for gjenkjennelse. Videre kan det tenkes at de kan dra nytte av
forstdelsen som er utviklet i dette prosjektet. Et gnske er at bidraget kan fgre til gode
refleksjoner som andre kan benytte seg av i lignende sammenhenger. Utover malet om
overfgringsverdi til andre som jobber i samme felt, er det et gnske a8 presentere nyttige
perspektiver for praksisfeltet i pedagogisk sammenheng.
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4.8 ANALYSEPROSESSEN

I fokusgruppeintervjuene samlet jeg intervjupersonenes erfaringer og meninger om
studiens tema, som representerer prosjektets empiri. For 8 utvikle forstdelse av
meningsinnholdet i empirien, ma det farst analyseres. A analysere innebaerer & systematisk
dele en tekst i deler, for & kunne forstd helheten bedre (Dalland, 2020).

Jeg har valgt en temaanalytisk tilnzerming for & analysere empirien i denne studien.
Tematisk analyse er en metode for & identifisere, analysere og rapportere mgnstre i data
(Braun & Clarke, 2006). Jeg valgte denne tilnzermingen, da den er nyttig for &
systematisere sentrale temaer i empirien for 8 fange meningsinnhold. P& denne maten kan
jeg gd i dybden og utvikle forstdelse for ulike tema som blir til. Dette ved & sammenligne
data fra de samme temaene fra begge intervjuene (Thagaard, 2018). Prosjektets
semistrukturerte intervjuguide sikret at begge fokusgruppene fikk de samme spgrsmalene,
og gjgr en slik analyse mulig. Valg av analysemetode begrunnes videre med at
tilneermingen er en vennlig tilneerming for uerfarne studenter innen kvalitativ forskning
(Braun & Clarke, 2006).

I henhold til forskningens kvalitet, vektlegges transparens i analyseprosessen. Dette da
kvalitative analyser apner for ulike tolkinger av et datamateriale (Thagaard, 2018). Braun
& Clarke (2006) fremhever det refleksive aspektet i tematisk analyse, der forskerens rolle
i kunnskapsproduksjonen er sentral. Mine forkunnskaper, som tidligere er redegjort for, vil
veere sentrale for resultatet av analyse og tolkning. Analyse og tolkning i denne studien,
utvikles i skjeeringspunktet mellom prosjektets empiri, teorigrunnlag, og mine
forkunnskaper og ferdigheter. Koder og temaer som produseres i analysen, er dermed ikke
forhandsdefinert av datamaterialet.

Studiens analyse respekterer altsd intervjupersonenes subjektivitet, og anerkjenner den
refleksive pavirkningen av mine tolkninger. Dette i trad med det konstruktivistiske
kunnskapssynet som ligger til grunn for studien. Videre gjenspeiler prosessen studiens
hermeneutiske perspektiv pa forstaelse, da forstdelsen som utvikles i studien er et resultat
av mine forkunnskaper og nye innsikter som tilegnes.

Studiens fremgangsmate til analyse er inspirert av Braun og Clarke (2006). De skisserer
en tematisk analyseprosess i seks faser:

1. Bli kjent med datamaterialet. Det innebaerer & transkribere og fordype seg i
datamaterialet, og notere ideer underveis.

2. Generering av innledende koder. Det innebaerer & identifisere og organisere
relevante trekk fra dataene.

3. Generering av temaer. Det innebaerer 8 samle kodene i kategorier som utgjer
potensielle temaer.

4. Gjennomgang av potensielle tema

5. Definere og navngi tema

6. Rapporter funn fra analysen.

Forste del av analysen besto av @ bli kjent med studiens datamateriale. Etterfulgt av selve
intervjusituasjonene, handlet dette arbeidet om & transkribere lydopptak fra tale til tekst.
Jeg satt igjen med studiens empiri, som jeg leste flere ganger. I tillegg til & lese, noterte
jeg umiddelbare tanker og interessante trekk fra empirien.

Andre steg i analysen innebar & genere innledende koder fra datamaterialet. Fellestrekk i
datamaterialet fikk fargekoder, og p& denne maten ble datamaterialet systematisert. Braun
og Clarke (2006) skriver henholdsvis om teoridrevet og empiridrevet koding. Kodene som
ble produsert i denne studien har sin tyngde mot empiridrevet koding. Dette da kodene
som ble produsert |13 tett opp mot informantenes utsagn, som jeg var opptatt av 8 fremme.
Samtidig ville en tyngde p% empiridrevet koding minimere sjansene for at jeg kun
analyserte ut fra min forforstdelse. Selv om kodingen la tyngde pd en empiridrevet
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posisjon, innebar analysen ogsa innslag av teoridrevet koding, for & sikre at studiens
problemstilling ble belyst. Noen koder ble dermed produsert ut fra allerede etablerte
perspektiver. Dette blant annet tilknyttet spgrsmalene fra intervjuguiden. Kodene som ble
til i denne analysen ble dermed til i et forhold mellom empiri og teori, som ogsa betegnes
som abduksjon (Thagaard, 2018).

Det tredje steget i analysen gikk ut pa @ samle alle kodene i et dokument. P& den maten
ble datamaterialet mer systematisert, og jeg kunne se etter mgnstre i empirien pa tvers
av intervjuene. Det ble ogsa etter hvert tydelig hvilke koder som kunne kombineres og
utgjgre potensielle temaer. Jeg lagde dermed utkast til ulike temaer, og plasserte
tilhgrende koder under.

Deretter var det tid for & gjennomga potensielle temaer. Jeg foretok vurderinger tilknyttet
relevans, stgrrelse og sammenheng i henhold til datamaterialet og studiens
problemstilling. Det var for eksempel temaer jeg matte velge bort, da jeg valgte 8 fokusere
pa temaer som var felles for begge intervjuene. Dermed er det for eksempel ikke et tema
om teknisk tilrettelegging, som er noksd sentralt for hgrselshemming og inkludering, da
det kun var ett lag i studien som hadde en elev som benyttet seg av dette.

Etter diverse vurderinger og revurderinger, kan jeg presentere de endelige temaene som
skal belyse studiens problemstilling:

Sprak og kommunikasjon - en forutsetning for inkludering
A etablere et lag rundt eleven

Arbeid med inkludering fgr skolestart

A gjore tegnsprak til en naturlig del av klassemiljget
Organisering av oppleering etter § 2-6

nhne

Det er forsgkt @ bygge en sammenhengende fortelling, som presenteres i kapittel 5,
“Funn”. Jeg starter med & presentere lagenes forstaelse av inkludering, som et grunnlag
for & videre belyse hvordan de arbeider med inkludering. Videre er det en logisk rekkefglge
som fgrst presenterer tema tilknyttet arbeid med inkludering fgr skolestart, fgr temaene
tar for seg arbeid med inkludering etter skolestart.

4.9 BESKRIVELSE AV UTVALGET
Det endelige utvalget bestar av to ulike lag som arbeider med hver sin tegnspraklige elev.
Nedenfor foreligger en kort presentasjon av lagene. Redegjgrelsen viser hvem som har
bidratt i datamaterialet som skal analyseres og diskuteres, og videre hvilke forutsetninger
de har til & svare pa intervjuspgrsmalene.

LAG 1

Laget bestar av tre fagpersoner rundt en tegnspraklig elev pa 1. trinn. Eleven er dgv og
har tegnsprak som sitt fgrstesprak. Eleven er dermed avhengig av tegnsprak for &
kommunisere med omgivelsene.

Assistent lag 1: jobber som miljgleder og assistent pa skolesiden og pa SFO. A prgver a
vaere brobygger mellom hgrende elever og den dgve eleven, og bistar generelt i
klasseromspraksisen. A forsgker & lgfte tegnsprak og samtale pa tegnsprak i
klasserommet. A er utdannet barnehagelzerer og har fulgt eleven i barnehagen, og ble med
i overgangen til skolen der hen jobber na. A er dgv selv og har tegnsprdk som sitt
forstesprak.

Tegnspriklaerer lag 1: sitt hovedomrade pa skolen er & ta ansvar for elevene som har
opplaering etter § 2-6 i opplaeringsloven. TL har jobbet i skolen i mange &r og har tidligere
erfaring med tegnspraklige elever i ordinaere klasser. TL har laererutdanning og har studert
tegnsprak. TL har selv erfaring med & vaere ‘“integrert” i ordinaer klasse. TL hadde
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kjennskap til eleven fgr skolestart. TL er dgv selv, har cochleaimplantat og er bimodal
tospraklig.

Kontaktleerer lag 1: er kontaktlaerer for eleven. KL har jobbet i skolen i mange ar, og
har mange ars erfaring som kontaktlaerer for klasser med dgve elever pa skolen. I tillegg
til leererutdanning har KL studiepoeng/kurs i tegnsprak. KL er hgrende, og beskriver at h*n
ikke kan tegnsprak “kjempegodt”, men er ikke redd for & bruke det.

LAG 2

Laget bestar av to fagpersoner rundt en elev som er bimodal tospraklig pa 2. trinn. Eleven
er dgv, har cochleaimplantat som gjgr at eleven har noe hgrsel. Laerernes erfaring er at
eleven har behov for tegnsprak for @ innhente informasjon fra omgivelsene. Samtidig
bruker eleven sitt talesprak mye, og har behov for teknisk utstyr for & kunne oppfatte
talesprak.

Spesialpedagog lag 1: er spesialpedagog og fglger eleven hele skoledagen. S har ansvar
for elevens opplaering etter § 2-6 i oppleeringsloven. S fulgte eleven det siste aret i
barnehagen, og ble i overgangen med til skolen, der h*n arbeider na. S har gatt moduler
med tegnsprakkurs, og har stor interesse for tegnsprak.

Assistent lag 2: A er fagarbeider/assistent p& SFO, og har tidligere arbeidet litt pd
skolesiden. A er dgv og har tegnsprak som sitt forstesprak, og har selv erfaring med &
vaere “integrert” i en ordinaer klasse.
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5 FUNN

Kapittelet presenter, analyserer og drgfter sentrale funn i studien. Funnene er strukturert
i temaer som har blitt utarbeidet etter en analyse av studiens empiri. Temaene skal belyse
problemstillingen: “Hvordan kan laget rundt en tegnspr8klig elev tilrettelegge for et
inkluderende miljo i klassen i tiden rundt skolestart?”

Kapitlene er strukturert ved at temaene beskrives med bruk av sitater fra
intervjupersonene. Til slutt i hvert tema kommer en tolkning og diskusjon av empirien. Her
benyttes studiens teoretiske rammeverk for 8 begrunne og lgfte egne funn.

5.1. SPRAK OG KOMMUNIKASJON - EN FORUTSETNING FOR
INKLUDERING

Lagene fikk spgrsmal om hva de tenker er et inkluderende miljg i klassen for elever med
tegnsprak. Et fellestrekk som umiddelbart kom frem i intervjuene var en oppfatning av at
inkludering av elever med tegnspré’]k i ordinzere klasser er en utfordring 3 realisere.

Tegnspraklaerer lag 1: Jeg md bare innrémme at etter alle disse drene jeg har
jobbet i hgrende skoler, og selv veert integrert elev, sd tenker jeg, det er feelt & si
det, men vi klarer aldri & fa til god nok inkludering. Og det er jo veldig trist, vi kan
ikke gi opp heller, men vi ma fa til s8 god inkludering som mulig, men godt nok,
det blir det ikke. Det eneste som er godt nok er faktisk & ha en dgveskole.

Assistent lag 2: For meg er det 3penbart, jeg er jo integrert selv. Jeg har gatt pa
to ulike skoler i oppveksten. Jeg har gatt i en hgrende skole, og sa har jeg gatt pa
en annen skole der jeg gikk med dgve elever. Hvis du spgr meg hvem jeg synes er
best, selvfglgelig er det skolen jeg gikk med dgve elever. Men dgveskolene er jo
nedlagt, sa dgve elever sitter jo alene pa skolene sine, og det er ikke bra. Men vi
far jo bare gjgre det beste ut av det som det er na.

N&r lagene videre beskrev hva de opplever som utfordrende med inkludering av elever
med tegnsprak i ordinaere klasser, ble sprak og kommunikasjon Igftet som en forutsetning
for inkludering.

Tegnspriklaerer lag 1: Selv med den kompetansen og erfaringene vi har, sa foler
jeg ikke at vi klarer a fa det til, for det handler om sprak, og da hadde hele klassen
mattet snakke flytende tegnsprak. Det er en utopi a tenke at det skal vaere mulig a
fa til, men vi ser jo veldig stor forskjell pa@ en klasse der det er mye fokus pa
tegnsprak, der det puttes inn sd ofte som mulig, sa8 ser vi at elevene larer
underveis.

Lag 1 forteller at det er viktig at eleven har tilgang til et tegnsprakmiljg, noe som er
utfordrende i en klasse der medelevene er hgrende. De forsgker likevel sa godt de kan a
lzere klassen tegn. Assistenten i laget mener det burde vaert en lov pd plass tilknyttet det
& bygge et tegnsprdkmiljg i klassen. Assistenten forteller videre at dersom
kommunikasjonen ikke fungerer, er det vanskelig @ fa til samspill, og da er det lett at
tegnspraklige elever faller utenfor. Dermed peker laget pd at det er viktig at medelevene
lerer tegnsprak.

Kontaktlzaerer lag 1: Det 3 skulle inkludere noen det handler om at det er noen de

kan kommunisere med. Da ma vi bidra & hjelpe til at de andre elevene far lzert seg
tegnsprak, eller tegn da. Og klare og tgr & kommunisere.
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Begge lagene peker pa at inkludering henger tett sammen med kommunikasjon. Lag 2
peker ogsa pa at dette er en utfordring som blir starre med alderen, da den uformelle leken
gar over til samtaler, som det er vanskelig a delta i ndr man ikke har full tilgang til spraket.

Spesialpedagog lag 2: Vi er jo opptatt av at de andre elevene skal laere en del
tegn, og prover & hjelpe til i kommunikasjonen. Men jeg ser jo at det blir
vanskeligere og vanskeligere etter hvert som eleven blir eldre, da det blir mer og
mer prat og mindre og mindre lek.

TOLKNING OG DISKUSJON AV EMPIRIEN

Det er viktig @ presisere at lagene i studien jobber med to ulike elever. Grgnlie (2015)
belyser at barn med hgrselshemming er en heterogen elevgruppe. De har ulike behov som
alle barn, noe som ogsd kommer frem her. Slik det kommer frem i 4.9 beskrivelse av
utvalget er det to elever som er av ulik grad avhengig av tegnsprak i sin kommunikasjon
med miljget, men begge elevene har behov for et miljg der kommunikasjonen foregar pa
tegnsprak.

N&r det kommer til lagenes oppfatning av et inkluderende miljg for elever med tegnsprak,
er et fellestrekk at informanter som selv har opplevd & veere integrert, har en lik
oppfatning. Et funn er at de mener at dgveskoler der denne elevgruppen gar i samme
klasse, er et inkluderende miljg for elever med tegnsprak. Lagene uttrykker misngye over
at denne elevgruppen som tidligere gikk sammen i dgveskoler, nd sitter alene rundt om
pd skoler. Dette kan blant annet sees i sammenheng med en politisk inkluderingsideologi
som har forandret seg med tiden. Ideologien om & samle alle elever under samme tak,
uavhengig bakgrunn, har gradvis vokst frem siden 1970-tallet (Haug, 2014). Med tiden
har dgveskolene gradvis blitt avviklet, og vektleggingen av at alle elever skal ga i skolen
de sogner til har vokst. Resultatet er at mange elever gar i klasser der de er den eneste
eleven som har behov for tegnsprak. I lys av informantenes utsagn kan det diskuteres om
denne ideologien ser bra ut pa papiret, men ikke i praksis.

Videre forteller lagene at god inkludering av elever med tegnsprak i ordinaere klasser ikke
er mulig @ realisere, og det handler da om & fa til s& god inkludering som mulig. I
overensstemmelse med Grgnlie (2015) er inkludering av hgrselshemmede elever i
bostedsskolen er noe som ikke kan lovfestes bort, og de som skal gi denne elevgruppen
en god skoletid star overfor en stor utfordring. Dette til tross for at elevene gjennom
opplaeringsloven har rett pa et godt og trygt skolemiljg (Oppleeringslova, 1998, § 9 A-2),
som innebeerer at skolen skal «utvikle inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel
og leering for alle» (Utdanningsdirektoratet, u.d.). Ut fra informantenes utsagn kan det
tolkes som at denne er rettigheten er utfordrende & realisere i praksis.

N&r lagene beskriver hvorfor inkludering av denne elevgruppen er utfordrende  realisere,
forteller de at det handler om sprak og elevenes tilgang til kommunikasjon med sine
medelever. I overensstemmelse med Grgnlie (2015), medfgrer hgrselshemming en alvorlig
kommunikasjonsbarriere i hgrende miljg.

Assistent i lag 1 forteller at en konsekvens av bristende kommunikasjon er elevens
begrensede mulighet til samspill med sine medelever, som gjgr at eleven lett kan falle
utenfor. Dette belyser ogsa Statped (2020), og skriver er en sentral drsak til at mange
hgrselshemmede elever opplever det psykososiale miljget i skolen som vanskelig. En
utfordring som ogsa ser ut til @ gke oppover i klassetrinnene.

Det ser ut til at lagenes arbeid med inkludering i stor grad handler om & laere tegn og
tegnsprak til elevenes medelever. I overensstemmelse med Kermit (2018), er sikring av
hgrselshemmede elevers tilgang til sprak og kommunikasjon en forutsetning for & oppna
inkludering. A bygge opp kunnskap om tegnsprak i klasser der det gr hgrselshemmede
elever, er ogsa noe bade Statped (2020) og Utdanningsdirektoratet (2022) oppfordrer til.
Det er derimot ikke lovfestet, noe lag 1 uttrykker som bekymringsfullt og sarbart om eleven
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er “heldig” 3 ha laerere som har kunnskap, tid og engasjement til @ arbeide med dette. I
lys av lag 1, er det dermed relevant & Igfte at det burde vaert et lovfestet tiltak tilknyttet
dette.

Lagenes vektlegging av kommunikasjon og samspill viser til at de ikke reduserer
inkludering til 8 kun omhandle fysisk plassering. Lagene viser at de ogsa vektlegger et
sosialt aspekt ved inkludering, ved & arbeide med elevenes forutsetninger til 8 delta i
klassens sosiale fellesskap. Peder Haug (2014) deler opp inkluderingsbegrepet til &
omhandle elevenes opplevelse av fellesskap, deltagelse, utbytte og medvirkning i skolen.
I dette tilfellet er det sentralt 8 se pa forholdet mellom kommunikasjon og inkludering.

Saljoé (2016) skriver at kommunikasjon er individets vei inn i et sosialt og kulturelt
fellesskap. 1 et fellesskap, sett fra et sosiokulturelt laeringsperspektiv, vil elever utvikle seg
ved & vaere delaktige i sosiale samhandlinger med sine medelever. For 8 kunne delta i
sosial samhandling, peker Vygotsky pa sprak som et viktig redskap, og grunnleggende for
spraklig kommunikasjon (Dysthe, 2001; Sjalé, 2016). Dersom kommunikasjonen fungerer,
kan det fremme elevenes deltagelse i klassen. Deltagelse skriver Haug (2014) er en
forutsetning for leering og utvikling. Deltagelse i klassens fellesskap kan dermed gke
muligheten for at elevene opplever utbytte av & veere i skolen. I lys av koblingen mellom
kommunikasjon og inkludering, belyser dette perspektivet at kommunikasjon er viktig for
at elevene skal oppleve faktorene fellesskap, deltagelse og utbytte i skolen.

5.2 A ETABLERE ET LAG RUNDT ELEVEN

Dette kapittelet omtaler hva lagene i studien anser som viktig kunnskap og forstdelse et
lag rundt en tegnspraklig elev bgr inneha, i tillegg til hvem som bgr inngd i laget rundt
eleven.

Begge lag i denne studien besitter kunnskap om tegnsprak og hgrselshemming.
Betydningen av & ha et lag som besitter denne kunnskapen kom frem i begge intervjuene.
Et fellestrekk fra intervjuene var vektleggingen av a ha en dgv fagperson i laget.

Tegnspriklaerer lag 1: Jeg tenker at det 3 ha en helt dgv person som jobber, det
er mye bedre enn @ ha meg som jobber her, fordi jeg bruker talesprak ogsa. Jeg
ser at det at assistenten er her, gjgr at medelevene automatisk ma bruke tegn til
assistenten. Hvis jeg bruker tegn, sa svarer de pa tale. Men til assistenten ma de
bruke tegn, og det er gull verdt i forhold til at de far testet ut, og det blir naturlig
for de at noen er dgv og bruker tegnsprak. (...) Vi ser jo ogsa det er viktig for de
andre voksne pa huset, for da far ogsa de gkt sin kompetanse i tegnsprak.

Tegnspraklaerer utdyper at det 8 ha en dgv ansatt som bruker tegnsprak hele tiden skulle
veert lovfestet pa skoler der det er dgve og hgrselshemmede elever.

Tegnspraklaerer lag 1: Men det er ikke sann de tenker, de tenker at de heller vil
ha en dgv som bruker talesprdk ogsa, for det er mer praktisk for de. Men det er
ikke det som er det beste for elevene.

Spesialpedagog i lag 2, som har en elev som bruker bdde tegn og talesprdk, peker ogsa
pa at det er viktig at assistenten i deres lag, som selv er dgv er til stede i skolen. Dette da
det kan vaere vanskelig & fa eleven til & bruke tegn til spesialpedagogen som er hgrende.
Spesialpedagog belyser at assistentens tilstedevaerelse gir spesialpedagogen trening i
tegnsprak ogsa.

I tillegg til at en dgv fagperson i laget medfgrer at elever og voksne i miljget automatisk

ma gve pa & kommunisere pa tegnsprak, og at det normaliserer dgvhet og tegnsprak,
anser lagene det som viktig at elevene far oppleve noen de er lik.
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Tegnspriklaerer lag 1: Fordi det er forskjell pa, selv om du har en hgrende person
som er god i tegnsprak, sa har ikke den hgrende personen som regel helt det
samme, det handler om identitet og utvikling av selvbilde, og at du har noen du er
lik pa en mate. Det tror jeg er kjempeviktig.

Spesialpedagog lag 2: Eleven er kjempeheldig som har assistenten i hverdagen
sin, at eleven far oppleve assistenten som person, og det & vaere dgv. At eleven
ikke gar helt alene pa en mate.

En annen kunnskap som ble sterkt vektlagt i lag 1, var betydningen av at elevens
kontaktlaerer besitter gode holdninger og kunnskap om hgrselshemming og tegnsprak.

Tegnspraklaerer lag 1: Jeg tenker at nummer én: det er & ha en kontaktlaerer
som forstdr problematikken bak det & veere dgv i en klasse. Det 8 ha en
kontaktleerer som gnsker & fremme tegnsprak, og snakker positivt om tegnsprak,
positivt om 8 ha en klasse der de far mulighet til 8 lsere tegnsprak, det tenker jeg
er helt grunnleggende for & klare & skape et s& godt miljg som mulig. (...) Det er
veldig vanskelig a sta som tolk, og fgle at du har lyst til 8 hjelpe til med inkludering,
hvis ikke kontaktleereren spiller pa lag, for det er jo kontaktleereren som pa en mate
styrer undervisningen.

Kontaktleerer lag 1: Holdninger til laereren som stdr der, og kontaktlaereren, dem
er ngdt til & veere pd banen, fordi de er rollemodellene til elevene. Det handler om
vare holdninger, og det vi gjgr, det speiler de. (...) Selv om jeg ikke er SA god i
tegnsprak, sa kan jeg kommunisere direkte med eleven, og trenger ikke ga via
noen. Og det tenker jeg er utrolig viktig, da blir du ogsa lzereren til alle elevene.

A besitte kunnskap om eleven, lgftes ogsd som en viktig kunnskap for at eleven skal
oppleve et godt miljg i skolen. I begge lag hadde noen i laget kjennskap til eleven de
arbeider med fra fgr skolestart. I lag 1 har assistenten jobbet med deres elev i alle arene
elven gikk i barnehagen. Tegnspraklareren i laget kjente ogsa eleven fra for, og deltok i
mgter angdende barnet i barnehagen. I lag 2 fulgte spesialpedagogen eleven i det siste
dret eleven gikk i barnehagen. Lagene forteller at dette bidro til en god overgang fra
barnehage til skole, da elevene allerede var trygge pd hvem de voksne var. I tillegg
forteller lagene at kunnskapen de hadde tilegnet seg om eleven var nyttig & overfgre inn i
skolen, i form av at de var kjente med barnas forutsetninger og behov.

Selv om lagene i studien trekker frem mye god kunnskap i laget, utrykker de at de ikke
opplever det som tilstrekkelig for & skape et inkluderende miljg i skolen.

Tegnspraklaerer lag 1: Hadde vi hatt fem dgve miljgarbeidere pd skolen, ute i
friminuttene, overalt, da hadde vi fatt et mer inkluderende miljg, for alle hadde lzert
seg tegn. Noe vi har lyst pd, men det er ikke lov. (...) Men alt handler om penger,
det er jo veldig press pa ledelsen her ogsa, de skal spare, de har ikke noe valg.

Lag 1 forteller videre at de har kjempet mot kommunen for 8 fa assistenten i laget inn i
skolen. Laget hadde nok ressurser pa papiret med tegnspraklaerer og tolk, men opplevde
at det ikke var godt nok for eleven. Etter en kamp mot kommunen fikk de beholde
assistenten pa skolesiden, og ikke bare pd SFO. Laget forteller at de opplever at det
fremdeles ikke er godt nok. Lag 2 forteller ogsd at de opplever at det ikke er nok & bare
ha spesialpedagogen tett pa eleven pa skolesiden. De har ogsa spurt om a fa assistenten,
som arbeider pa SFO inn pa skolesiden, men har fatt avslag.

Assistent lag 2: De trenger ikke 2 pa 1 sier de. Men jeg tenker jo at det er fint
med en som kan tegnsprak flytende. Det er fint 3 fa tegnsprak inn i timene ogsa,
for na foler jeg at jeg blir hindret, at de ikke forstar behovet da, for vi har jo vedtak
pd SFO. Det er det de bruker da, de er ikke noe fleksibel. (...) P& SFO er det mye
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lek, pa skolen er det mye kommunikasjon. Og da betyr det at eleven kanskje kan
fa mer utbytte av min tid pa skolen, men det forstar ikke sjefene.

TOLKNING OG DISKUSJON AV EMPIRIEN

Empirien viser at kunnskap om tegnsprak og hgrselshemming er viktig for & kunne etablere
et inkluderende miljg i en klasse der en elev har oppleering i og pa tegnsprak. Det er i
overensstemmelse med Grgnlie (2015) en forutsetning for & organisere en god og tilpasset
praksis for elever med hgrselshemming.

EN DOV ANSATT I LAGET

Et funn er lagene i studien vektlegger & ha en dgv fagperson i laget. Dette understrekes
ogsa av Gregory et al. (2004), som peker pd at en person med hgrselshemming i
voksengruppen har stor betydning for arbeidet med inkludering. I denne studien ser det
ut til at lagene vektlegger en voksenperson som er dgv og tegnsprakllg, som ikke bruker
talesprak. Det positive med en dgv ansatt i laget, belyses i empirien pa to mater.

For det fgrste peker lagene pd at kommunikasjonen automatisk ma foregd pa tegnsprak.
Begge lag belyser at dersom en hgrende ansatt bruker tegnsprak til sine elever, vil elevene
svare pa talesprak. Dermed peker de pa at en dgv ansatt i laget gir elevene mer trening i
tegnsprak enn en talespraklig ansatt. Lagene peker pa at en dgv ansatt ogsd gir trening i
tegnsprak til lserere og ansatte pd skolen. En dgv ansatt gir i tillegg det tegnspraklige
barnet en person & kommunisere ubesveeret med. Det er naerliggende & tenke at en dgv
ansatt i laget er positivt for & etablere et inkluderende miljg i skolen, da lagene opplever
at det fremmer elevenes kommunikasjonsmuligheter med b&de medelever og voksne i
miljget. Som tidligere diskutert i oppgaven, er kommunikasjon viktig for elevenes
opplevelse av inkludering i skolen.

For det andre peker lagene pa at en dgv ansatt er positivt i form av at eleven far oppleve
noen «eleven er lik». Blant annet peker lag 1 pa at det er positivt for utvikling av identitet,
og lag 2 forteller at det er fint at eleven ikke er alene om & vaere dgv. A ikke vaere alene
om & vaere dgv i et fellesskap, kan tenkes a8 fremme elevenes opplevelse av a ha en naturlig
plass i fellesskapet, som Kunnskapsdepartementet (2019-2020) beskriver inkludering
handler om. At det er flere dgve i miljget, peker i tillegg lag 1 pa at bidrar a normalisere
at noen er dgv og bruker tegnsprak. Dette kan tenkes & fremme aksept for mangfold, som
bdde Statped (2020) og Mitchell (2015) hevder ma vaere til stede for & realisere et
inkluderende miljg i skolen.

I lys av lagenes uttalelser tilknyttet betydningen av en dgv ansatt i laget, er det relevant
& lgfte tegnsprakleaerer i lag 1 beskrivelse om at en dgv ansatt skulle vaert lovfestet pa
skoler der det er dgve og hgrselshemmede elever.

KONTAKTLARERENS HOLDNINGER OG KUNNSKAPER

En annen ressurs som ble vektlagt i lag 1 for & etablere et inkluderende miljg, var en
kontaktleerer som besitter kunnskap om tegnsprak og hgrselshemming. Dette da
kontaktlaereren styrer store deler av undervisningen. Denne vektleggingen kan trekkes til
Kermit (2018), som peker pa at lav kompetanse blant voksne som utformer praksisene,
er en sentral drsak til at skoler i liten grad lykkes med & skape inkluderende praksiser.

Lag 1 vektla seerlig kontaktlaerers holdninger, og betydningen av at kontaktleerer fremmer
tegnsprak, prater positivt om a laere tegnsprak, og det & ha en dgv elev i klassen. Gode
holdninger til hgrselshemming i klassemiljget er ngdvendig ogsd ifslge Grgnlie (2015),
Statped (2020) og Mitchell (2015). De belyser at gode holdninger er inkluderingsfremmede
i form av at det fremmer aksept for mangfold, og bidrar til at mangfold blir sett p& som en
ressurs fremfor en utfordring i miljget. De belyser videre at personalet er viktige
rollemodeller for barna som laerer av de voksne. Dette kommer ogsa frem av kontaktlaerer
i laget, som forteller at elevene speiler det leererne gjgr. Dette kan ses med et
sosiokulturelt laeringsperspektiv, som vektlegger at elevene lzerer i samspill med
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omgivelsene. De gode holdningene som fremmes i laget, kan det dermed tenkes at
medelevene selv internaliserer (Dysthe, 2001; Sjalo, 2016).

Videre forteller tegnsprakleerer i lag 1 at det er viktig at kontaktlaerer “spiller pa lag” med
de andre voksenpersonene rundt eleven, da det er vanskelig & std der som tolk og veere
alene om & ville inkludere. At elevens tolk kan bidra til inkludering fremfor & kun tolke, er
en viktig betingelse for & skape inkluderende praksiser ogsa ifglge Kermit (2018). Videre
stgttes oppfatningen til lag 1 av Mitchell (2015), som skriver at faktoren stgtte er et viktig
element for 8 realisere et inkluderende miljg i skolen. Han skriver at et inkluderende
laeringsmiljo krever teamarbeid, og at det er viktig at personellet stgtter hverandre for &
kunne tilby et godt tilpasset tilbud til elevene. Et neert samarbeid om inkludering, skriver
Grgnlie (2015) vil bidra til at personellet fgler seg tryggere og mer kompetente i arbeidet
med inkludering. Hun skriver at det vil skape positive fglelser blant personellet som vil
skinne gjennom til elevene, som er et ngdvendig miljg for at eleven skal oppleve
inkludering.

Et siste aspekt tilknyttet kontaktleerer fremmet av lag 1, var betydningen av at
kontaktleerer kan kommunisere direkte til eleven. Kontaktleerer i laget forteller at a
kommunisere direkte til eleven, uten @ ga via tolk, gjor at kontaktlaerer blir “leereren til
alle elevene”. Dette kan stgttes av Kermit (2018) som skriver at en forutsetning for
inkludering er & ikke skille mellom hgrselshemmede og hgrende elever. At lserere
henvender seg like mye til elever med behov for ekstra tilrettelegging, fremfor at alt
opplaeringsansvar overlates til den andre parten i en tolaererordning, belyser ogsa Mitchell
(2015) er viktig for @ skape et inkluderende miljg. Dette kan tenkes & fremme elevens
opplevelse av @ ha en naturlig plass i fellesskapet, som tidligere belyst er tilknyttet
inkludering.

KUNNSKAP OM ELEVEN

En annen kunnskap som ble ansett som viktig for & skape et inkluderende miljg, var &
kjenne eleven godt. I overensstemmelse med Stortingsmelding 6. (2019-2020), er naere
relasjoner til barna avgjgrende for & skape et inkluderende utdanningslgp.

Begge lag i studien har en ansatt som fulgte eleven fra barnehagen og inn i skolen. Lagene
forteller at det bidro til at det allerede var et litt trygt miljg i skolen for elevene for elevene
av den grunn. Det er rimelig & tenke at en nzer relasjon til eleven ble styrket av at personell
kjente eleven fgr skolestart.

Ved at noen i laget kjente eleven fra barnehagen, kunne de ogsd overfgre kunnskap om
eleven inn i skolen. I lys av Bronfenbrenners biogkologiske teori, vil dette skape en
forbindelse mellom to av elevens mikrosystem, henholdsvis barnehage og skole
(Bronfenbrenner, 1979, referert i Kvello, 2015). Forholdet mellom de to mikrosystemene,
utgjgr et mesosystem rundt eleven, og har ifglge teorien stor betydning for elevenes
utvikling. Bronfenbrenner skriver at dersom denne forbindelsen er nzer og samstemt, vil
det gi eleven et godt grunnlag for god vekst og utvikling. Bronfenbrenner betegner en
overgang fra barnehage til skole for en gkologisk overgang, og for a lykkes i en slik
overgang, kreves det god kontakt mellom de to instansene. Dette for 8 unnga at eleven
havner i en gkologisk felle, som er & veere i et miljg som er lite tilpasset og gir darlige
betingelser for vekst og utvikling. Det kan tenkes at dersom eleven har en voksenperson
med seg fra barnehagen til skolen, vil det skape en nezerere forbindelse mellom instansene
enn hvis ikke dette fglget hadde funnet sted. Dette i form av at noen er kjent for eleven,
og at noen er kjent med eleven, som med sine erfaringer kan bidra 3 tilpasse praksisen i
skolen. I lys av Stortingsmelding 6. (2019-2020), Bronfenbrenner (Bronfenbrenner, 1979,
referert i Kvello, 2015), og empirien, kan dermed denne forbindelsen mellom elevens
barnehage og skole tolkes som inkluderingsfremmende.
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IKKE NOK RESSURSER

Selv om lagene i studien belyser god kunnskap som er til stede for @ arbeide mot et
inkluderende miljg, er et fellestrekk at de opplever at det ikke er nok personalressurser.
Tilstrekkelig med personalressurser er ifglge Mitchell (2015) en forutsetning for & lykkes
med inkluderende opplaering. Ogsa Haug (2014) viser at laereres tilgang pa@ ekstra
personell som stgtter i opplaeringen har en positiv effekt pa inkludering. Dette gjelder
spesielt elevgrupper som har andre forutsetninger til 8 oppleve inkludering i skolen.

Lagene opplever at de ikke har nok personalressurser i skolen, selv om elevene ifglge
regelverket har dekt det de har krav pa. Begge lag i studien har en tolaererordning, der
tegnspraklaerer i lag 1, og spesialpedagog i lag 2, fglger elevene hele skoledagen. Lag 1
har derimot en ekstra voksenperson med pa skolesiden, etter en kamp mot kommunen.
Kermit (2018) skriver at skolen bgr kvitte seg med administrative barrierer som hindrer
inkludering, som lag 1 har gjort i denne sammenhengen. Det kan se ut til at det er sarbart
om eleven har “nok” personal rundt seg. Denne antakelsen blir styrket av lag 2 sine
uttalelser, som forteller at de ogsa har spurt om & fa assistenten med p& skolesiden, og
ikke bare pa SFO, men fikk avslag.

Lagenes uttalelser kan kobles til Haug (2014), som skriver at laereres handlingsrom til &
arbeide med inkludering er determinert av gvrige niver i forvaltningen. Det innebaerer
nivaer som stat og kommune, som i denne sammenheng omhandler utdanningssystemets
regelverk og ressurser til rddighet. Uttalelsene kan ogsd sees i sammenheng med
Bronfenbrenners modell (Bronfenbrenner, 1979, referert i Kvello, 2015), som viser at
elevens makromiljg pavirker hvordan eleven utvikler seg i sitt mikromiljg. I denne
sammenhengen handler det om nasjonens politikk, som har satt rammer som pavirker
elevens muligheter i klasserommet. Modellen, med stgtte fra Haug (2014), viser at disse
miljgene og nivdene rundt elevene ma arbeide i samme retning for 8 oppna sa gode
inkluderingsbetingelser som mulig. Det kan se ut til at lagene ikke opplever dette i denne
sammenheng, og videre at det denne elevgruppen har krav pa av personalressurser ikke
er tilstrekkelig for & skape inkluderende miljger i skolen.

Arsaken til at lagene ikke opplever at det er nok personalressurser rundt elevgruppen,
viser seg @ omhandle elevenes kommunikasjonsmuligheter. Lagene @nsker flere
voksenpersoner som kan kommunisere pa tegnsprak til eleven, og som kan bidra til at
flere i miljget leerer seg tegnsprak. Det kan argumenteres for at ekstra personalressurser,
spesielt til denne elevgruppen hadde vaert gunstig.

5.3 ARBEID MED INKLUDERING F@R SKOLESTART

Det viser seg at arbeidet med inkludering starter i god tid fgr elevenes skolestart. Lagene
i studien gjorde flere tiltak for a8 etablere et inkluderende miljg i forkant av elevenes
skolestart, som lgftes i dette kapittelet.

Lag 1 viser til et prosjekt de igangsatte aret for skolestart, som gikk ut pd & heve
tegnspraknivaet til andre ansatte pa skolen. En fremgangsmate de brukte var & sette opp
tre tegn i uken pd et smartboard midt pa leererrommet. P& denne maten ble tegn
synliggjort for bade laerere, studenter, og andre ansatte pa skolen. Laget forteller at @ spre
tegn til andre ansatte pa skolen har veert veldig viktig, og at det har skapt interesse. De
viser til at flere som arbeider med eleven pa SFO har leert tegn, og at leerere har
videreformidlet kunnskapen til sine egne klasser.

Tegnspridklaerer lag 1: P& grunn av at vi hadde et Igft for laererne, sa er det jo
klasser som ikke har hgrselshemmede elever som gver pa tegn. De har sa og sa
mange tegn i maneden.

Lag 2 forteller ogsa om et prosjekt som startet aret fgr skolestart. Elevens barnehage, i
samarbeid med Statped, iverksatte et prosjekt som omhandlet & etablere et tegnspraklig
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miljg i barnehagen. Lagets spesialpedagog, som arbeidet i barnehagen og skulle fglge
eleven over til skolen, utvidet dette prosjektet sammen med barnehagens pedagogiske
leder. Det handlet om a samarbeide med de andre barnehagene i naaromradet, som hadde
barn som skulle begynne pa samme skole som deres barn. I utgangspunktet skulle de
besgke de andre barnehagene, og laere bort tegn gjennom sanger eventyrfortellinger. Pa
grunn av pandemi lot ikke dette seg gjennomfgre. I stedet lagde de en brosjyre, med linker
til nettsteder og apper med informasjon om tegnsprak og hgrselshemming, som
barnehagene kunne sette seg inn i. De inviterte ogsa de pedagogiske lederne fra
barnehagene til et mgte, der de presenterte en bok de hadde laget. P& mgtet forsgkte de
& lzere bort tegn, og fortalte boken pa tegn, som barnehagene selv fikk og kunne bruke til
sine barnehagebarn.

I tiden naermere skolestart, arbeidet lagene videre med 8 spre informasjon spesifikt til
trinnet/klassen elevene skulle ga i.

Lag 1 forteller at det ble sendt ut et informasjonsskriv til elevenes foresatte. Assistenten i
laget forteller det var positivt at foreldrene og elevene var forberedt pd & kunne havne i
en klasse med en elev som er dgv, slik at det ikke kom som en overraskelse pa elevene.
Tegnspraklaerer i laget forteller ogsd om et annet brev som ble sendt ut til medelevenes
foresatte, der de kunne krysse av om de gnsket at deres barn gikk i en klasse der de laerer
tegnsprak. Laget forteller at de kunne tenkt seg at alle som hadde satt kryss pa tegnsprak,
havnet i samme klasse, men de matte forholde seg til regler om at barn fra samme omrade
skulle samles. Laget Igste det med at det omrddet som hadde flest kryss pa tegnsprak, ble
den klassen den dgve eleven skulle g3 i. Tegnspraklzerer forteller det de opplever som
positivt med dette tiltaket.

Tegnspriklaerer lag 1: Da far vi liksom foreldre som er litt engasjerte samtidig,
og det smitter jo over pad ungene, sant.

Lag 1 forteller videre at de hadde en informasjonsdag for hele 1. trinn, sommeren fgr de
skulle begynne pa skolen. Der informerte de direkte til elevene at de skulle ga pa trinn
med en elev som er dgv. Laget hadde ogsa laget et hefte som elevene fikk med seg, slik
at de kunne gve pa tegn i sommerferien, som de forteller mange ble nysgjerrige pa. De
delte ogsa ulike nettadresser, som tegnordboka og barneserier pa tegnsprak, som de selv
kunne finne og bruke. Laget forteller at de pa denne dagen ogsa jobbet med & spre
engasjement til elevene om det & lzere tegnsprak.

Tegnspraklaerer lag 1: Det tenker jeg er viktig, dette med: «Dere er sa heldige
som far laere tegnsprak, tenk det da! De andre elevene pa skolen far ikke det»,
sant. Og da blir de sann «woow». Det blir noe stort, og det tror jeg er kjempeviktig.
For de er jo veldig stolte, de kan noe som andre ikke kan.

Lag 1 forteller videre at de ogsd brukte det fgrste foreldremgtet til & spre positive
innstillinger elevenes foresatte. De forsgkte & lgfte at deres barn er heldige som far
mulighet til 8 leere tegnsprak, slik at de ogsa blir positivt innstilte. Et tiltak som sa ut til &
fungere godt.

I det andre laget i studien, lag 2, forteller spesialpedagog at de formidlet informasjon om
eleven pad det forste foreldremgtet. Spesialpedagogen hadde gjort en avtale med elevens
foresatte i forkant, der spesialpedagog skulle fortelle om eleven og at tegnsprak skulle
vaere en del av klassens hverdag. P& dette foreldremgtet ga spesialpedagogen ogsa ut
brosjyrer om tegnsprak, og tips hvordan de kunne videreformidle til barna sine at det ville
vaere en tegnspraklig elev i klassen.

Tilbake til lag 1, forteller om et annet tiltak som ble utfgrt like fgr elevenes skolestart.
Medelevene fikk mgte lagets assistent, som selv er dgv, pa SFO uken fgr skolestart. Laget
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forteller at dette bidro til at det ble naturlig for elevene allerede fgr skolestart at noen er
dov og bruker tegnsprak.

Tegnspriklaerer lag 1: De fikk pa8 en mate tegnsprak inn fra fgrste dag pa SFO,
og var da litt forberedt ndr de kom i klasserommet fgrste skoledag. De kunne
allerede litt tegn, og det var liksom ikke sdnn «den eleven er dgv», det var liksom
ikke noe kjempegreier, da de kjente til assistenten.

TOLKNING OG DISKUSJON AV EMPIRIEN

Fra et utdanningspolitisk perspektiv, har lagene lagt inn tidlig innsats for & arbeide mot et
inkluderende miljg i skolen. Tidlig innsats er ifglge Stortingsmelding 6. (2019-2020) en
forutsetning for & kunne tilby elevene et godt og tilpasset pedagogisk tilbud. Et godt og
tilpasset tilbud tidlig i utdanningslgpet er viktig da det legger grunnlag for hvordan elevene
vil utvikle seg og trives i skolen.

Empirien viser at lagene identifiserte utfordringer og iverksatte tiltak. For en elev med
behov for tegnsprdk i en talespraklig klasse, ser det ut til at lagene identifiserte
kommunikasjon og holdninger som utfordringer for & realisere et inkluderende miljg.
Dermed iverksatte lagene tiltak som tegnsprdkoppleering, informasjonsformidling og
tilvenning, rettet mot miljger som skulle bli en del av miljget rundt elevene til skolestart.

Det at lagene iverksatte tiltak i ulike miljger rundt elevene, kan diskuteres som positivt i
lys av Bronfenbrenners biogkologiske modell (Bronfenbrenner, 1979, referert i Kvello,
2015). Modellen belyser hvordan ulike miljger rundt elevene pavirker deres utvikling.
Bronfenbrenner viser at dersom miljgene rundt et individ er gode og samstemte, gir det
gode forutsetninger for god utvikling. Modellen belyser dermed ngdvendigheten av 3
tilrettelegge forhold, ikke bare i elevens mikromiljg, men ogsa i miljger rundt eleven, for &
oppna inkludering i denne sammenheng.

Bronfenbrenner betegner eksosystemer for miljger rundt individet, som gir indirekte
pavirkning pa individet. Dette ved at det skjer hendelser i miljger rundt individet som gir
ringvirkninger for miljget individet ferdes i. I denne studien kan vi se at lagene har arbeidet
i elevenes eksosystem. Dette som medelevenes foreldregruppe, personell pa skolen, og
kommende elever pd 1. trinn. De har jobbet for @ fa de samstemte, med tanke pa
tegnsprakkompetanse og gode holdninger, med mal om at elevene skal oppleve
inkludering i skolen.

PROSJEKTER ARET FOR SKOLESTART

Ut fra empirien kan vi se at lagene allerede aret for skolestart iverksette prosjekter som
handlet om & heve tegnsprakkompetansen i det kommende skolemiljget til elevene. Som
tidligere diskutert er kommunikasjon inkluderingsfremmende i form av at det fremmer
elevenes mulighet til deltagelse og utbytte i fellesskapet (Haug, 2014).

En forskjell pad lagene var at lag 1 fokuserte pd 8 heve tegnsprakkompetansen til
skolepersonellet, og lag 2 fokuserte pa & heve tegnsprakkompetansen til barn som skulle
begynne p& 1. trinn med deres elev. De arbeidet med andre ord i ulike eksosystem rundt
elevene. De gjorde tiltak i miljger, som ga ringvirkninger for miljget elevene skulle veere i
til skolestart, som at det allerede ville veere etablert noe tegnsprdkkompetanse i
skolemiljget til elevene.

Lag 1, som hadde et kompetanselgft for skolepersonellet, forteller at prosjektet skapte
interesse. De forteller at det blant annet fgrte til at ansatte som skulle arbeide med eleven
pa SFO lzerte seg litt tegn. I tillegg forteller laget om en ringvirkning av prosjektet, som
var at leerere som laerte tegn gjennom denne satsningen, videre lzerte tegn til sine elever.
Dermed bidro prosjektet til at bAde ansatte og jevnaldrende som skulle bli en del av miljget
rundt eleven lzerte seg tegn.

41



Lag 2 sitt prosjekt, bidro til at elevens kommende medelever pa 1. trinn laerte seg tegn.
Det gjorde laget med stgtte fra Statped, som er et kompetansesenter med
spisskompetanse om hgrselshemming og tilrettelegging. A benytte seg av slike
stgttesystemer er ifslge Mitchell (2008) en viktig faktor for & realisere et inkluderende
miljg.

Det at begge lag sine prosjekt bidro til at elevenes jevnaldrende laerte seg tegn, tross ulike
fremgangsmater, peker seg ut som spesielt positivt i lys av forskningen pa feltet. Kermit
(2018) og Statped (2020) belyser at gruppen er utsatt for svake jevnalderrelasjoner.
Skolen kan ikke garantere vennskap, men de kan arbeide for 8 skape et miljg med gode
forutsetninger for & stifte vennskap (Kermit, 2018). A bygge opp kunnskap om tegnsprak
blant jevnaldrende er dermed et positivt tiltak som gker muligheten for at elevene kan
bygge nzere relasjoner til sine jevnaldrende (Statped, 2020).

FOREBYGGENDE ARBEID I ULIKE MILJGER - NAERMERE SKOLESTART
Naermere skolestart arbeidet lagene videre med a forberede trinnet elevene skulle ga pa.

Et annet eksosystem rundt elevene lagene arbeidet med, var medelevenes foresatte. Et
tiltak som lag 1 gjorde, var & sende ut brev til medelevenes foresatte, der de kunne krysse
av om de gnsket at deres barn skulle ga i en klasse der de lzerer tegnsprak. Et positivt
utfall med dette tiltaket, beskriver tegnsprakleerer er “da f8r vi liksom foreldre som er litt
engasjerte samtidig, og det smitter jo over p8 ungene, sant”. Et sosiokulturelt perspektiv
pa lzering vil stgtte dette utsagnet, i form av at barn ofte internaliserer de holdninger og
kunnskaper som er i fokus i hjemmet (Dysthe, 2001; Sjald, 2016).

Videre, kan vi se at lagene brukte det forste foreldremgtet til & spre informasjon og gode
holdninger til medelevenes foresatte. Som tidligere belyst, er stgtte til arbeid med
inkludering en viktig faktor, og det gjelder ogsd stgtte fra foresatte (Mitchell, 2015).
Empirien belyser at lagene arbeidet for a fa et stgttende foreldreapparat, gjennom a spre
informasjon og engasjement.

Noe som skiller seg ut er at lag 1, i tillegg til & informere foresatte, ogsa hadde en
informasjonsdag for skolestart der de formidlet informasjon direkte til medelevene. Laget
forteller at dette bidro til at elevene ble nysgjerrige, og i dag er stolte av a laere tegnsprak.
At elevenes rollemodeller sprer gode holdninger, er tidligere belyst en viktig faktor for &
etablere et inkluderende miljg (Statped, 2020; Mitchell, 2015).

Det at laget informerte informasjon direkte til medelevene, kan vaere positivt da man ikke
kan garantere at alle foresatte videreformidler informasjon og engasjement til sine barn.
Samtidig, hadde lag 2 et prosjekt aret for skolestart som bevisstgjorde mange av barna
som skulle begynne sammen med eleven.

Lag 1, forteller at denne informasjonsformidlingen til foreldre og medelever har veert
positiv, da det ikke kommer som en overraskelse pd elevene at de kommer i en klasse
med en elev som er dgv, og at tegnsprdk skal veere en del av klassen. Laget peker videre
pd at det er viktig & normalisere at noen er dgv og bruker tegnsprak for medelevene pa
trinnet. Det gjorde laget ogsd gjennom tiltaket med at elevene fikk mgte assistenten i
laget, som er dgv, pd SFO uken fgr skolestart. Laget forteller at dermed var elevene litt
forberedt fgr de kom i klasserommet. De kunne allerede litt tegn, og det var ikke en “stor
greie” at en elev i klassen var dgv.

Denne normaliseringen som laget har jobbet med, kan tenkes a bidra til aksept for
mangfold, som fglge Mitchell (2015) er viktig for a realisere et inkluderende miljg. Det kan
ogsa tenkes at eleven opplever @ ha en mer naturlig plass i fellesskapet, som
Kunnskapstepartetmentet (2019-2020) skriver inkludering omhandler. Dette da det kan
tenkes @ minske elevens opplevelse av annerledeshet, da det unngar at elevene mgter en
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som er dgv for fgrste gang. I tillegg har elevene fatt gvd seg pa tegn og det @ kommunisere
med noen som er dgv fra fgr.

I lys av empiren og teori og forskning pa feltet, er realisering av inkludering er et arbeid
utover det enkelte klasserom, og det krever tidlig innsats, som det ser ut til at lagene i
studien er innforstatt med. Til elevenes skolestart, ville skolemiljget og miljgene rundt
vaere forberedt og samstemte, i form av @ ha noe tegnsprakkompetanse, og gode
holdninger til hgrselshemming og tegnsprak.

5.4 A GIJORE TEGNSPRAK TIL EN NATURLIG DEL AV KLASSEMILI@ET

Ved skolestart jobbet begge lag i studien for & gjore tegnsprak til en naturlig del av
skoledagen for alle elevene i klassen.

Tegnspraklaerer lag 1: Det er jo den daglige, tegnsprak er en naturlig del av
hverdagen, det blir brukt, det er jo kjempeviktig. Det tenker jeg er det aller beste,
og ikke sdnn at nad setter vi oss ned og skal lzere tegnsprak, men at det blir en
naturlig del av hverdagen.

Spesialpedagog lag 2: Vi prover s3 godt vi kan, med at tegnsprak skal vaere en
like stor naturlig del av klassen som norsk talesprak, og det tror jeg egentlig ikke
de tenker over at dette er noe annerledes, sann har det veert siden de begynte pa
skolen.

N&r lagene videre forteller hvordan de implementerer tegnspradk som en naturlig del av
skolehverdagen, kommer de med flere eksempler.

Kontaktlaerer lag 1: Vi hilser god morgen pa tegn i dgren, nar de kommer inn. De
sier god morgen (navn) til meg, sa sier jeg god morgen og navnetegnet pa de.

Assistenten i lag 1 forteller det er en fin start & gi elevene et eget navnetegn. Laget
opplever at elevene blir litt stolte, og at det kanskje lgfter engasjementet rundt det a laere
tegnsprak. De far et tegn som er sitt eget og dermed et personlig forhold til tegnsprak.

Videre forteller lag 1 at de implementerer tegn i undervisningen, for eksempel nar de
synger og nar elevene skal lzere tall og begreper som pluss, minus, gange og dele. Et annet
eksempel er at nar de laerer bokstavene, lzerer de ogsa bokstavene pa tegn og hvordan
munnstillingen skal vaere for at det skal vaere lett og avlese. I matpausene forteller laget
at de ofte ser pa serier som er tegnspraktolket, eller er pd tegnsprak med stemmetolking.
Et annet eksempel pd normalisering av tegn tilknyttet matpausene, er at de voksne bruker
tegn nar de deler ut skolemelk til elevene. Da sier de for eksempel: “kakao + navnetegn”,
som elevene avleser.

Lag 1 forteller at med den konsekvente bruken av tegnsprak, ser de at elevene leerer
underveis. Etter en stund kunne laget gi korte beskjeder pa tegnsprdk uten bruk av
stemme, som elevene oppfattet. Dette for eksempel ndr de deler ut skolemelk. Laget
forteller ogsa at de voksne ikke lenger kan si “hemmelige ting” pa tegnsprak seg imellom,
da elevene fglger med og prover & oppfatte. Nar elevene faktisk klarer & oppfatte hva de
sier, responderer de med 3 rose elevene, som for eksempel “Wow, sa flink du er!” Da ser
de at elevene blir stolte.

Lag 2 viser at de ogsad bruker tegn i undervisningen. De forteller at like ofte som det er
ukas ord, er det ukas eller dagens tegn. Laererne bruker ogsa tegn under gjennomgang av
dagen der de snakker om hvilken dag, dato og maned det er og hva de skal gjgre den
aktuelle dagen. De forteller ogsa at de avslutter skoledagene med en avslutningssang pa
tegnsprak.
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Begge lag i studien forteller at deres bruk av tegnsprak i klassen gjgr at andre elever pa
skolen blir nysgjerrige og gnsker a leere tegn.

SpeS|aIpedagog Iag 2: Andre barn pa denne skolen sier til meg: “hvorfor er ikke
vi en sann tegnsprakklasse?” Ikke sant, og da tenker jeg vi har oppnadd noe.

Assistent i lag 1, ser at dette med navnetegn smitter til elever pa andre trinn. De oppsgker
assistenten og presenterer seg med navn, eller spgr om de kan fa et eget navnetegn.

Assistent lag 1: Elevene lyser da, for de kan & bokstavere, de kommer til meg og
viser, sa det er jo gull verdt for de ogsa, “se pa meg, jeg far det til ogsad”, sa er det
positivt da hvis hgrselshemmede elever ser ogsa at andre gjgr dette.

TOLKNING OG DISKUSJON AV EMPIRIEN

Empirien viser at lagene forsgker a8 gjgre tegnsprak til en naturlig del av klassemiljget, i
stedet for “nd setter vi oss ned og skal lzere tegnsprak”, som kontaktlzerer i lag 1 beskriver.
Ifolge Gregory et al. (2004) er det positivt & arbeide med inkludering med en naturlig
tilnaerming.

Lagene forteller at de har arbeidet med & implementere tegnsprak naturlig fra forste dag,
slik at det er normalen for elevene i klassen, noe vi kan anse som & jobbe med inkludering
pd en naturlig mate. Her kan vi igjen se at lagene har lagt inn tidlig innsats, og tilrettelagt
det ordineaere tilbudet etter klassens behov. Ifglge Kunnskapsdepartementet (2019-2020)
er det viktig & skape et godt fundament tidlig, som legger grunnlag for god videre utvikling.

Det at lagene forteller at det a lsere tegnsprak har blitt normalt for elevene, kan videre
trekkes til et sosiokulturelt laeringsperspektiv. Elevene Ilaerer gjennom sosiale
samhandlinger i deres omgivelser. De aktivitetene som befinner seg i klassen har dermed
betydning for hva elevene laerer (Dysthe, 2001; Sjalo, 2016). I lys av laeringsperspektivet
kan man i denne studien se at det laererne fremmer og normaliserer, blir internalisert og
dermed normalt ogsa for elevene.

Lag 1 forteller at de ser at elevene leerer tegnsprak som fglge av at tegnsprak brukes sd
ofte som mulig i skolehverdagen. De forteller at de startet med & supplere med stemme
nar de snakket til elevene pa tegnspr‘ék, men at de etter hvert i noen situasjoner kan bruke
tegnsprak uten stemme, og likevel bli oppfattet. I lys Vygotsky har laget tilrettelagt for
lzering i elevenes naermeste utviklingssone, ved & forsta hva elevene forstar med
voksenstgtte (Dysthe, 2001; Sj&lé, 2016). Etter hvert mestrer elevene & oppfatte mer og
mer uten stgtte fra tale, og pd denne maten utvikler elevene sine ferdigheter innen
tegnsprak. Videre i lys av Skaalvik og Skaalvik (2018) fungerer laererne som emosjonelle
stillas for elevene. De gir oppmuntrende ord, papeker framgang, skaper tro pd egen
mestring, da de roser nar elevene klarer & oppfatte det de sier pa tegnsprak uten bruk av
stemme. Laget forteller at de ser at elevene blir stolte av dette.

Begge lag i studien peker pa at interessen for tegnsprak sprer seg utover deres klasser.
Lagene har altsd ved hjelp av sine tiltak skapt en interesse bade i elevens mikrosystem,
men ogsa i elevens eksosystem. Dermed er det flere i miljget utover klassen som lzerer,
og er interessert i & leere tegn. Med dette kan man si at miljgene rundt elevene i skolen bli
mer samstemte for elevene. Dette kan vaere positivt i form av at de tegnspraklige elevene
kan fa flere 8 kommunisere med utover klassen, for eksempel i friminutt og pa SFO.
Assistent i lag 1 peker ogsa pa at det er fint at hgrselshemmede elever ser at andre ogsa
bruker tegn.

Det kan tenkes at eleven ser seg selv som en naturlig del av fellesskapet, som
Kunnskapsdepartementet (2019-2020) skriver inkludering handler om, nar tegnsprak er
en naturlig del av fellesskapet. Normalisering og mye bruk av tegnsprak gjennom
skolehverdagen fgrer til at elevene lzerer seg tegnsprak, som kan fremme kommunikasjon
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mellom eleven og andre. Som tidligere papekt er det inkluderingsfremmende i form av at
eleven bedret betingelsene til deltagelse og lzeringsutbytte i skolefellesskapet (Haug,
2014).

5.5 VOKSENOPPF@LGING I LOPET AV SKOLEDAGEN

Et annet tema fra studien omhandler hvor tett de voksne er pad eleven i Igpet av
skoledagen. Med dette menes bade voksentetthet og voksenoppfalging i elevens samspill
med medelever.

Begge lag i studien Igfter temaet voksentetthet, men har noe ulik praksis. Lag 1 er opptatt
av at det alltid skal vaere en tegnsprakkyndig voksen til stede med eleven. Dette gjelder
b&de i undervisning, friminutt og pa SFO.

Lag 2 hadde ogsd en voksenperson med eleven hele skoledagen i 1. klasse, men etter en
gjennomgang av hva elevene har krav pd gjennom § 2-6 i oppleeringsloven, har de i
2.klasse gdtt bort fra dette. Laget har nd en voksenperson som fglger eleven hele
skoledagen, med unntak av friminuttene. Spesialpedagogen i laget fglger samme plan for
utevakter som de andre lzererne, og forteller videre at eleven er veldig opptatt av hvilke
friminutt spesialpedagogen har utevakt. Spesialpedagogen forteller at nar h*n ikke har
utevakt, kan det veere vanskelig & fa eleven ut i friminuttene, da h*n tror eleven opplever
at det er vanskelig & komme inn i lek med jevnaldrende. Et tiltak spesialpedagogen har
begynt med, er & lage lekeavtaler med eleven.

Spesialpedagog lag 2: H*n far lov til & kle pd seg pd et rom hvor det er litt
roligere. Jeg kan si «<hvem kunne du tenkt deg a leke med? Ogsa sier h*n ett barn
eller to, s sper jeg om de vil komme & kle pd seg sammen med h*n, og da prove
3 hjelpe de til 8 lage en lekeavtale da. Noen ganger gar det, og noen ganger sd gar
det ikke.

Videre forteller lagene om voksenoppfglging tilknyttet elevenes samspill med jevnaldrende,
og peker pa en felles utfordring tilknyttet grad av voksenoppfglging.

Lag 1 forteller at det er viktig & hjelpe elevene inn i det sosiale samspillet. Det omhandler
& forklare elevene hva som skal skje i for eksempel lek, for & unngd misforstaelser. Laget,
som har en elev som har totalt fravaer av hgrsel, forteller ogsa at det er viktig & laere
medelevene & ta kontakt pd en varsom mate.

Assistent lag 1: Noen ganger, hgrende elever, er det egentlig positivt at de
kommer bort til eleven, men h*n oppfatter at de kanskje prover & gdelegge. Da ma
vi vaere pa «de vil egentlig bare vaere med». Det er mange av slike misforstaelser,
men vi m3 passe pa a forklare begge sidene. Vi sier at medelevene ma si i fra, «du
kan vise med tegn: skal vi to..», ikke bare hive seg pa, slik at det blir overraskende
for eleven. Sa det gjer vi om og om igjen.

P& denne maten fungerer assistent som en brobygger i relasjonene. Samtidig peker
assistenten pa at det er en utfordring tilknyttet hvor mye h*n skal innblande seg i det
sosiale samspillet mellom elevene.

Assistent lag 1: Utfordringen er ogsa a passe pa, for noen ganger prgver h*n &
trekke seg vekk, vi ma ogsa la h*n trekke seg vekk, og la h*n finne ut av ting selv,
og ikke vaere for tett pd, for de kan bli vant til at «der kommer du og passer pa, du
ordner det». Men de m& prgve & finne ut av ting selv ogsd, sammen. Det er en
balanse, og det er ikke s3 lett alltid.
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Nar det kommer til medelevenes kommunikasjon med den tegnspraklige eleven, er lag 1
videre opptatt av 3 leere medelevene 3 ta direkte kontakt, for & ikke vaere avhengig av a
ga via en voksenperson. Laget kan ofte si til medelevene at de ma si ting selv til eleven.
Laget ser at elevene er pa gang til & tgrre @ bruke tegn, og roser de nar de prgver.

Tegnspraklaerer lag 1: Vi ber elevene om a ta kontakt med eleven om de far lane
spaden for eksempel, da spgr de hvordan de skal gjgre det sant, sa viser jeg med
tegn. Sa sier vi ga bort & ta pa skuldra, sa spgr de, sa blir de sann «wow, jeg klarte
det», ikke sant.

Kontaktleerer lag 1: For det er det ogsd, vi skryter ndr de bruker tegn, avleser,
skjgnner, prgver & kommunisere, prgver a gjgre det selv, vi viser at vi ser det og
at vi synes det er bra.

I lag 2, i forbindelse med voksenoppfglging ved elevens samspill med jevnaldrende,
forteller assistenten i laget at h*n ofte blir med eleven inn i lek. H*n kjenner ogsa pa en
utfordring tilknyttet hvor mye h*n skal vaere med i leken, selv om eleven uttrykker 3 veere
mer forngyd hvis h*n er med.

Assistent lag 2: Det er ofte blitt sann at jeg ma bli med inn, og etter hvert prgve
3 trekke meg litt tilbake, sann at h*n ikke blir avhengig av at jeg er med hele tiden.
Men h*n ma hele tiden vite hvor jeg er, sa sier jeg liksom, «jeg star her borte», sd
ser h*n pa meg, sa vinker vi.

Spesialpedagogen i laget supplerer assistenten, og forteller at dette omhandler elevens
behov for stgtte i kommunikasjon.

Spesialpedagog lag 2: h*n liker at en voksen er rundt, og akkurat som assistent
sier, at h*n ser deg, hvis h*n skulle havne i konflikter og sann, det vet jeg h*n
synes er vanskelig. Da er det liksom godt a vite at noen hjelper deg med spraket,
og det handler om at h*n ikke har alle begrepene som de andre barna har, og far
ikke forklart seg pa samme mate, og blir fort lei seg da, hvis det blir vanskelig.

TOLKNING OG DISKUSJON AV EMPIRIEN

VOKSENTETTHET

Empirien viser at elevene alltid har en tegnsprakkyndig voksenperson ved seg i skolen. Ett
unntak finnes hos lag 2, i friminuttene, da dette ikke er et krav gjennom § 2-6 i
oppleeringsloven.

Spesialpedagog i lag 2, forteller at eleven er veldig opptatt av 8 vite ndr spesialpedagogen
har utevakter, og forteller at ndr spesialpedagogen ikke har det, er det vanskelig & fa
eleven ut i friminuttene. Som vist over handler dette om kommunikasjonsbarrierer og
vanskeligheter med & komme inn i lek.

Tidligere er det diskutert at § 2-6 innebaerer rettigheter som ivaretar det faglige aspektet
i skolen, og ikke det sosiale. Denne forstdelsen underbygges av dette temaet, og kan
diskuteres som problematisk.

Skolens psykososiale miljg er hovedarsaken til at mange hgrselshemmede elever opplever
vansker i skolen, blant annet pa grunn av kommunikasjonsbarrierer og svake
jevnalderrelasjoner (Statped, 2020; Kermit, 2018). Nar slike forhold er identifisert, er det
relevant 3 stille spgrsmal ved at elevene ikke har rettigheter som dekker voksenstgtte i
friminuttene, som er en noksa sosial del av skoledagen. Det er i friminuttene elevene kan
leke fritt og vennskap stiftes, og som tidligere papekt er jevnalderrelasjoner en viktig del
av skolehverdagen (Statped, 2020).
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Det kan diskuteres om tegnspraklige elever ogsa burde ha tilgang til voksen sprakstgtte i
friminuttene. Det kan for eksempel veaere stgtte til kommunikasjon og komme inn i lek, til
elevene blir mer selvstendige i samspillsituasjoner. Det kan dermed tenkes at prinsippet
om tidlig innsats, ogsd burde gjelde i friminuttene de fgrste drene i barneskolen, for @
styrke et godt fundament fra start.

Som tidligere papekt, ser vi at leerernes arbeid med inkludering er determinert av gvrige
nivaer i forvaltningen (Haug, 2014). For 8 gjgre det beste ut av handlingsrommet lag 2 er
tildelt, forteller spesialpedagogen om tiltaket med lekeavtaler. H*n forteller at noen ganger
hjelper dette tiltaket eleven inn i lek, og andre ganger ikke. Som Kermit (2018) papeker,
kan ikke skolen garantere vennskap, men de kan arbeide for 3 skape et godt miljg og legge
til rette for gode samspillsituasjoner, som det ser ut til at lag 2 forsgker i denne
sammenheng.

VOKSENOPPFOLGING

Lag 1, som har en elev med totalt fraveer av hgrsel, forteller at det er viktig 8 hjelpe
elevene inn i sosiale samspill. Det innebzerer & laere medelevene sosiale spilleregler og
kommunikasjonsferdigheter, og forklare begge parter i samspillet hva som skjer. I lys av
Vygotsky (Dysthe, 2001) kan vi si at lzererne er stillaser rundt elevene, da de forsgker 8
veilede de inn i gode samspillsituasjoner. Dette da de er til stede, og forklarer elevene
hvordan de kan samhandle pd gode mater. Eksempler fra lag 1 er ndr de voksne viser
medelevene hvordan de skal ta kontakt med eleven p& en varsom mate, og hvordan de
selv kan kommunisere p& tegnsprak til eleven.

Ved & gjenta dette, far elevene laeringserfaringer med stgtte fra de voksne. Laget peker
nemlig pa at medelevene blir bedre til 8 kommunisere pa tegnsprak. Laget forteller at det
da er viktig 8 rose elevene, og vise at de ser det, og synes det er bra. P4 denne maten er
de ogsa emosjonelle stillas rundt elevene. Dette ved at de skaper tro pd egen mestring,
som kan motivere medelevene til @8 prgve igjen i neste samspillsituasjon (Skaalvik &
Skaalvik, 2018).

Nar medelevene far laeringserfaringer med stgtte fra de voksne, kan de bli mer
selvstendige i samspillsituasjoner senere, som er prinsippet i Vygotskys teori om
stillasbygging i den nsermeste utviklingssone (Dysthe, 2001). Nar elevene etter hvert
begynner @ mestre samspillsituasjoner pa egen hand, kan laererne trekke seg tilbake og
fierne stillasene. A slippe & vaere avhengig av voksenstgtte i samspillsituasjoner, kan
tenkes & veere positivt for tegnspraklige elevers forutsetninger til @ bygge
jevnalderrelasjoner.

Assistenten i lag 2 forteller ogsa at h*n ofte er med eleven inn i samspill med jevnaldrende.
Assistenten forteller videre at h*n etter hvert i leken prgver 3 trekke seg litt tilbake, for at
eleven ikke skal bli avhengig av voksenstgtte hele tiden. Dette er en problemstilling som
0gsa tas opp av lag 1, og er dermed et funn i empirien. Siv Hillesgy (2016, referert i Kermit,
2018) skriver at noen voksne har en tendens til 8 gjgre hgrselshemmede barn avhengige
av & ha voksenpersoner rundt seg. En konsekvens skriver hun kan veere at elevene far
andre vilkar for deltagelse i fellesskapet av resten av elevgruppen, og bergrer dermed
inkludering (Haug, 2014). Hillesgy (2016, referert i Kermit, 2018) skriver at voksnes
naerhet er bra, men veier ikke opp for mangel pd jevnalderrelasjoner. Fra dette
perspektivet er det viktig 8 ikke gjgre elevene mer avhengige av voksenstgtte enn
ngdvendig.

Lagene i studien ser ut til 8 balansere denne utfordringen ved a vaere tett pa elevene, men
samtidig ogsa av og til trekke seg litt tilbake. Et eksempel fra lag 2, er nar assistenten sier
til eleven “jeg star her borte”. Da vet eleven at den voksne er tilgjengelig samtidig som
eleven far rom til & mestre situasjonen pa egenhand. Som assistent i lag 1 beskriver, er
det viktig at elevene seg imellom finner ut av ting ogsa, og ikke blir vant til at noen ordner
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opp hele tiden. Hvis en voksen er tett pa hele tiden, kan det tenkes at elvene ikke blir
utfordret og dermed ikke utvikler sine samspillferdigheter.

5.6 ORGANISERING AV OPPLARING ETTER § 2-6

Paragraf 2-6 gir tegnspraklige elever rett pad opplaering i og p§ tegnsprak (Opplaeringslova,
1998, § 2-6). Det betyr at elevene skal ha oppleaering i faget Norsk tegnsprak, og de gvrige
fagene pa leereplanen skal undervisningen gis p& tegnsprak. Kapittelet omhandler hvordan
lagene i studien organiserer opplaeringen etter denne rettigheten.

ORGANISERING AV OPPLZRING | TEGNSPRAK

En elev med opplaering etter § 2-6 har et utvidet timeantall i forhold til sine medelever.
Disse timene er forbeholdt faget Norsk tegnsprak, og ulike skoler Igser dette ulikt (Statped,
2021). Lag 1 har Igst dette med & ha en tegnsprékdag hver uke. P& denne tegnsprakdagen
kommer elever fra nabokommuner som ogsa har opplaering etter § 2-6. Dette tiltaket gjor
de for & oppna et tegnsprakmiljg, som de forteller er umulig 8 oppnd med kun én dgv elev
i klassen.

Lag 2 har Igst dette med & ha faget tegnsprak en halv time hver dag, for den ordinsere
undervisningen begynner. I disse timene er det kun eleven og spesialpedagog som er
sammen. Spesialpedagog beskriver at i tillegg til at eleven i disse timene far
tegnsprakopplaering, gdr de gjennom dagen sammen slik at eleven er litt i forkant pa hva
som skal skje i Igpet av skoledagen.

ORGANISERING AV OPPLERING PA TEGNSPRAK

I tillegg til at elever med opplaering etter § 2-6 har opplaering i Norsk tegnspr%k, innebaerer
paragrafen at den ordinaere opplaeringen blir gitt pd tegnsprak. Begge lag i studien har Igst
dette med at undervisningen som blir gitt i klassefellesskapet i store deler blir tolket fra
talesprak til tegnsprdk. Det forekommer ogsd at elevene far oppleering utenfor
klassefellesskapet.

I lag 1 forteller tegnsprakleerer at h*n veksler mellom & tolke undervisningen som blir gitt
i klassen, og & undervise selv. Tegnspraklaerer beskriver en utfordring kan vaere om eleven
oppfatter om tegnsprakleaerer tolker eller snakker direkte til eleven. I forhold til elevens
unge alder, peker tegnspraklaerer pa at det kan veere fint a fa direkte kontakt med eleven,
som man ikke ville fatt gjennom ngytral tolking. Laget forteller videre at de ikke synes det
er en optimal Igsning at store deler av undervisningen blir tolket, da eleven har rett pa
undervisning direkte pa tegnsprak. De hevder at § 2-6 ikke passer inn i den hgrende
skolen. De beskriver at de ikke har noe annet valg enn a bryte loven hver dag, ved 3
undervise mye via tolking, noe de understreker ikke er godt nok for eleven. I lag 2 fglger
spesialpedagog eleven hele skoledagen, og tolker ogsa undervisningen som blir gitt til
klassen.

Lag 1 forteller at eleven er mest mulig i klassen, men at det hender at eleven er utenfor
klassefellesskapet av hensiktsmessige grunner eller etter gnske fra eleven selv.

Tegnspraklaerer lag 1: Ogsa er det jo slik at eleven skal vaere inkludert i klassen,
det star jo i loven, mest mulig inn i klassen, skal ikke tas ut. Men noen ganger ma
vi faktisk ta ut, s er det litt sdnn avveining, *nd hadde det kanskje beste vaert at
vi to sammen satt alene pa et rom og ha undervisning i fagene pa tegnsprak”, men
da hadde h*n mistet alt det sosiale, og h*n vil gjerne vaere i klassen. Jeg ser na at
det kanskje er lettere & komme til det punktet der eleven kan fa velge litt selv. “Har
du lyst til 8 gjore leseleksen pd tegnsprakrommet, eller vil du gjgre det i klassen?».

Lag 1 forteller at eleven kan bli frustrert og & kjenne pa det & veere annerledes, men de

forteller ogsa at eleven av og til velger & ga ut av klasserommet. Kontaktlaerer i laget
forteller at de er bevisste over at mye forskning sier at elevene alltid skal veere i
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klasserommet. Til tross for det forteller kontaktlaerer at det & vaere ute av klassen kan
vaere en bra ting, da de noen ganger ser at eleven trenger en pause fra & forholde seg til
sa mange.

Lag 2 forteller ogsa at de av og til tar eleven ut av klasserommet, og at dette er et gnske
fra foreldrene og eleven selv. De har blitt enige om & ga ut dersom eleven opplever mye
stgy og ubehag av & vaere i klassefellesskapet. Spesialpedagog kan ogsa foresla & ga ut
dersom h*n ser det er hensiktsmessig.

Spesialpedagog lag 2: Dette er elevens valg, men samtidig sa kan jeg se, at det
er ikke hensiktsmessig at vi er her nd, vi far ikke gatt gjennom det vi skal, det er
for mye lyd. Da var det mye “ha"” selv om jeg brukte tegn, det var tydelig at h*n
ikke klarte & oppfatte det. Da sa jeg at “na tror jeg at vi ma gd ut” bare for a fa
gjennomgatt dette, sd kan vi heller g3 inn igjen, og da valgte jo h*n & bli der ute.

Spesialpedagog forteller ogsa at de noen ganger tar med seg noen medelever ndr eleven
er ut av klassen. Da blir de en liten gruppe, der medelevene i tillegg far leert seg litt ekstra
tegn. Dette er en side av det & vaere ute av klassefellesskapet som spesialpedagog ser pa
som positivt.

Lag 1 forteller ogsd at de praktiserer & ta eleven ut av klassefellesskapet sammen med
noen medelever. Et eksempel de lgfter er i musikktimene, der de rullerer pa en liste med
medelever som far bli med eleven ut og spille spill, der deres mal er 8 bygge opp samspill.

TOLKNING OG DISKUSJON AV EMPIRIEN

Et sentralt spgrsmal er om elevenes rett til opplaering i og pa tegnsprak i ordinaer klasse,
lar seg forene med retten til opplaering i et inkluderende miljg, nar eleven er den eneste
dgve eleven blant hgrende medelever (Oppleeringslova, 1998, § 9 A-2; Opplaeringslova,
1998, § 2-6; Utdanningsdirektoratet, u.3.).

ORGANISERING AV OPPLARING I TEGNSPRAK

Det farste forholdet fra temaet omtaler lagenes organisering av tegnsprakundervisningen,
som lagene Igser pd ulike mater. Lag 1 har én tegnsprakdag i uken, sammen med andre
tegnspraklige elever fra nabokommunene. Lag 2 har en halvtime tegnsprakundervisning
fgr ordinaer undervisning hver dag, der kun elev og spesialpedagog er sammen. Fra et
inkluderende perspektiv, kan det diskuteres fordeler og ulemper med begge
organiseringene.

Haug (2014) bryter ned inkluderingsbegrepet til @ omhandle elevenes opplevelse av
fellesskap, deltagelse, medvirkning og utbytte i skolen. Nar det kommer til faktoren
fellesskap, vektlegger Haug i hvor stor grad eleven er i klassen med sine jevnaldrende.
Paragraf 2-6 gir elevene et utvidet timetall i forhold til sine medelever. Dermed trenger
ikke ngdvendigvis elevenes tegnsprakundervisning & foregd ndr den ordinsere
undervisningen foregdr. Lag 2, som har tegnsprakundervisning fgr ordinser undervisning
hver dag, tar ikke eleven ut av klassefellesskapet for @ gjennomfgre
tegnsprakundervisningen. Hos lag 1 kan vi derimot se at eleven er utenfor sitt
klassefellesskap i forbindelse med tegntegnsprakundervisning, da de har satt av én dag i
uken til dette. Ifglge Haug er segregering fra klassefellesskapet ikke @nskelig fra et
inkluderende perspektiv.

P& den andre siden er tegnsprakdagen til lag 1 organisert slik at eleven far opplaering
sammen med andre elever med opplaering etter § 2-6. En slik ordning, ogsa kalt “Cluster
sites” stgttes av forskeren Rabinsky (2013). Lag 1 forteller at de organiserer
tegnsprakundervisning pa@ denne maten for @ oppna et tegnsprakmiljg, som de sier er
umulig & oppna med kun én dgv elev i klassen. Fra et inkluderingsperspektiv kan det tenkes
at eleven med dette tiltaket far oppleve et annet fellesskap, med gode forutsetninger for
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deltagelse og utbytte, da det er flere tegnspraklige elever i dette fellesskapet. I trdd med
sosiokulturell lzeringsteori, utvikler elevene seg i samspill med andre (Dysthe, 2001; Sjalo,
2016). Med denne ordningen far eleven mulighet til 8 utvikle sprak i jevnalderrelasjoner,
noe Hendar (2016, referert i Kermit, 2018) fremmer som positivt. Tiltaket kan dermed
tenkes @ fremme elevens tilgang til sprakutvikling og kommunikasjon, som ifglge Kermit
(2018) er en forutsetning for & oppna inkludering.

Det kan ogsa diskuteres hvor vidt eleven opplever a8 ha en naturlig plass i fellesskapet,
som Kunnskapsdepartementet i Stortingsmelding 6. (2019-2020) skriver inkludering
omhandler. Med lag 1 sitt tiltak kan det diskuteres at eleven far et tegnspraklig fellesskap
som eleven opplever 8 veere en naturlig del av. Samtidig kan det tenkes at eleven opplever
& veere en mindre naturlig del av det ordinzere klassefellesskapet, ved & miste en skoledag
i uken med klassen.

Hos lag 2 gar ikke eleven glipp av noe i klassefellesskapet som folge av sin
tegnsprakundervisning. Dette er ifslge Haug (2014) positivt for elevens opplevelse av
inkludering. P8 den andre siden har eleven tegnsprakundervisning kun sammen med
spesialpedagog, som ikke gir mulighet til utvikling i samspill med jevnaldrende.

Et annet forhold som kan diskuteres som inkluderingsfremmende med lag 2 sin
organisering, er at spesialpedagog bruker deler av tegnspraktimene til 8 gjennomga hva
som skal foregd den aktuelle skoledagen. Det kan kobles til Statpeds (2021) forslag til
tiltak for at elever med hgrselstap kan delta i sosiale fellesskap i skolen. De skriver god
tilrettelegging innebaerer 8 gi elevene trygghet gjennom & skape forutsigbarhet, og gi
tydelig informasjon om hendelser i skolehverdagen. Ved at spesialpedagog sikrer at
informasjon er gitt og oppfattet av eleven, kan det tenkes at eleven fgler seg mer forberedt
og trygg pa a ta del i fellesskapet, og @ delta, og dermed far utbytte av & vaere der, som
ifglge Haug (2014) positivt fra et inkluderende perspektiv.

ORGANISERING AV OPPLARING PA TEGNSPRAK
Andre del av temaet omtaler hvordan lagene organiserer den ordinaere undervisningen.

Begge lag forteller at de tolker store deler av undervisningen, selv om elevene har rett pa
undervisning pa tegnsprék. Statped (2021) skriver at tolkning kun skal foregg unntaksvis.
I denne studien kommer det frem at lagene opplever de ikke har noe annet valg enn 3
bryte loven ved 3 ofte tolke, da eleven er den eneste tegnspraklige eleven i klassen. Det
kan tolkes som at i en slik kontekst er det problematisk for lagene & oppfylle elevenes
rettigheter til opplaering pa tegnsprak, og samtidig utvikle et inkluderende fellesskap som
fremmer trivsel og laering for elevene (Utdanningsdirektoratet, u.a.).

INNE ELLER UTE AV FELLESSKAPET?

Et annet sentralt forhold fra analysen, omhandler hvorvidt elevene er inne eller ute av
klassefelleskapet under ordinzer undervisning. Lagene forteller at elevene er mest mulig i
klassen, men det forekommer at elevene er ute av fellesskapet. Lagene forteller at de
praktiserer dette av hensiktsmessige grunner, for & g& gjennom fagstoff under roligere
omstendigheter, eller etter gnske fra elevene selv.

Om hgrselshemmede elever far opplaering inne eller ute av klassefellesskapet er en kjent
problemstilling pa forskningsfeltet. Rabinsky (2013) presenterer Push-in og Pull-out modell
som kan kobles til dette. Push-in modell betegner at eleven deltar i klasserommet med
sine medlever med stgtte fra en ekstra voksenperson. Pull-out modellen betegner derimot
at elevene far tilrettelagt opplaering utenfor klasserommet. I henhold til studiens
problemstilling, er det sentralt & diskutere strategiene ut fra et inkluderende perspektiv,
tilknyttet hvor vidt de kan bidra til et inkluderende miljg for elevene.
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PUSH-IN MODELL

Push-in modellen kan tenkes & stgttes av Haugs (2014) perspektiv pa inkludering, da det
innebaerer at elevene er i fellesskap med sine medelever. Mitchells (2015) liste med
forutsetninger for & lykkes med inkluderende opplaering, kan ogsa tenkes & stgtte push-in
modell, da han vektlegger at elevene ikke trekkes ut fra klassen oftere enn sine medelever.
Statped (2021) peker pa at en viktig inkluderende holdning fra skolen er at alle elever med
selvfglgelighet er med pd alt som skjer faglig og sosialt. Dette kan tenkes a bidra til at
eleven opplever @ ha en naturlig plass i fellesskapet, som Kunnskapsdepartementet (Meld.
St. 6, 2019-2020) knytter til inkludering.

I tillegg kan det tolkes som at utdanningspolitikken stgtter push-in modellen, da den i stor
grad bygger pa sosiokulturell lzeringsteori. Dette i forhold til vektleggingen av at “elever
tenker, erfarer og laerer i samspill med andre gjennom laeringsprosesser, kommunikasjon
og samarbeid” (Utdanningsdirektoratet, u.d., avsn. 3). Elever med tegnsprdk, som alle
elever, leerer av 8 vaere i samspill med jevnaldrende. Ved at elevene er i klassen, kan
lzererne tilrettelegge for samspill der eleven far delta og oppna utbytte i relasjon med sine
medelever (Haug, 2014). I trad med Vygotsky (Dysthe, 2001), kan de voksne fungere som
“stillaser” rundt elevene ved 3 stgtte elevene i interaksjoner. Med stgtte far elevene ogsd
gvd seg pa deltagelse og samhandling. De vil fa erfaringer og utvikle seg, og de vil kanskje
etter hvert mestre aktiviteter som de tidligere har behgvd stgtte til p& egen hdnd. Dersom
elevene blir mer selvstendige i interaksjonene, kan de voksne ta ned stillasene. Det kan
bidra til at elevene blir mindre avhengig av voksenstgtte, som Siv Hillesgy (2016, referert
i Kermit, 2018) peker pd er positivt tilknyttet elevenes betingelser for jevnalderrelasjoner.

Over argumenteres push-in modellen som en strategi som kan fremme elevenes
opplevelse av inkludering i skolen. Rabinsky (2013) skriver at mange hgrselshemmede
elever har positive erfaringer med push-in modellen, men det gjelder ikke alle. Som
tidligere papekt, er hgrselshemmede barn en heterogen elevgruppe, og dermed er det ikke
sikkert at modellen oppleves inkluderende for alle. Kanskje kan det gi en motsatt effekt,
dersom en slik mate 3 tolke inkludering pa kolliderer med elevens gnske og beste. Dette
diskuteres opp mot “Pull-out" modellen.

PULL-OUT MODELL

Lagene forteller at deres tegnspraklige elever av og til er ute av fellesskapet under ordinaer
opplaering. For hva hvis elevene opplever at det er et ubehagelig stgyniva i klassen? Hva
hvis de ikke far gjennomgatt fagstoffet de skal gjennom? Hva hvis laererne ser at elevene
er slitne av a forholde seg til s mange hele tiden? Og ikke minst, hva hvis elevene selv
gnsker & vaere ute av fellesskapet? Dette er faktorene lagene beskriver avgijgr at elevene
av og til er ute av fellesskapet. Dersom disse forholdene er til stede, er det vesentlig a
stille spgrsmal om at det alltid er inkluderende for elevene & veere i fellesskapet.

Samtidig som Kunnskapsdepartementet (Meld. St. 6, 2019-2020) skriver at et mal er at
alle elever skal kunne oppleve inkludering i ordinaere klasser, skriver de at det kan veaere
ngdvendig 8 tilby oppleering utenfor den ordinaere opplaeringen, tilpasset etter hvordan
elevene utvikler seg best. De skriver & oppnd inkludering kan innebaere 8 finne fleksible
lgsninger. Dette stgttes ogsa av Gregory et al. (2004) som skriver inkludering kan oppnas
pa flere mater, og at det kan innebaere noe utover at elevene er i klassen. Dette ved & for
eksempel tilby oppleering pa et grupperom med gode lzeringsbetingelser. Dette er som
nevnt noe begge lag forteller at de praktiserer. For selv om fellesskap og samspill er sterkt
vektlagt i inkluderingsteori og utdanningspolitikk, er det ikke garantert at tilstedevaerelse
i fellesskapet medfgrer at elevene opplever deltagelse og utbytte. Det kan tenkes at
elevene i stgrre grad opplever deltagelse og utbytte av faglig gjennomgang under mer
tilrettelagte og roligere omstendigheter. I denne sammenheng forteller tegnsprakleerer fra
lag 1 at det er en avvening de m3 ta, da de ser det kan vaere positivt for faglig utbytte,
men samtidig mister eleven det sosiale i klassefellesskapet.
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Lag 2 forteller at de ogsa kan velge & ta med eleven ut for faglig gjennomgang, for sa &
komme inn i fellesskapet igjen. I trad med Gregory et al. (2004) kan det gjgre eleven til
et mer uavhengig og selvsikkert individ. Dette tiltaket kan tenkes & veere
inkluderingsfremmede, ved & gi informasjon som kan gjgre det lettere for eleven & vaere i
fellesskapet, og bedre forutsetningene for elevens deltagelse og utbytte der.

P& den andre siden kan aspekter ved pull-out modellen diskuteres som mindre
inkluderende. I tillegg til mangelen p& samhandling i fellesskap, peker Kermit (2018) pa
at leerere ma unngd a gjare forskjell pd hgrselshemmede og hgrende elever, og at de ma
tilby individuell tilpasning som ikke segregerer eller gir et negativt annerledesstempel.
Dette kommer ogsa frem i empirien, der lag 1 forteller at uttak av klasserommet kan fgre
til at eleven opplever frustrasjon og fglelsen av annerledeshet. Som Antia et. al. (2002)
papeker, kan eleven oppleve at den er “pa besgk” i egen klasse, fremfor et fullverdig
deltakende medlem, dersom mye av undervisningen foregdr utenfor klassefellesskapet.

Et tiltak som begge lag praktiserer, som derimot kan minske de mindre inkluderende
sidene av pull-out modellen, er & ta med medelever med eleven utenfor klasserommet.
Dette kan tenkes a veere en variant av pull-out modellen som skaper et slags fellesskap,
og fremmer deltagelse og utbytte bdde faglig og sosialt. Reduserte gruppestgrrelser stgttes
ogsa av Gregory et al. (2004), og Statped (2020) som skriver at sma elevgrupper vil bedre
elevens muligheter til & etablere naere jevnalderrelasjoner. Samtidig kan reduserte
gruppestgrrelser vaere positivt for elever med CI, som kan oppleve smerte og ubehag ved
mye stgy, som er vanskelig & unngd i store klasser (Kermit, 2018). En annen positiv side
med dette tiltaket som spesialpedagog i lag 2 lgfter, er at medelevene far trening i
tegnsprak. Noe som tidligere er diskutert som et inkluderingsfremmende tiltak.

N&r det kommer til om elevene skal vaere fysisk i eller utenfor klassefellesskapet, ser det
ut til at lagene i stgrst grad vektlegger elevenes stemme ved en beslutning. Nar Kermit
(2018) peker pa arsaker til at skoler i liten grad lykkes med & etablere inkluderende
praksiser for elevgruppen, er nemlig mangelen pd medvirkning en sentral arsak. Ut fra
empirien kan det se ut til at lagene ivaretar dette aspektet ved inkludering. Samtidig som
fellesskap lgftes som viktig for @ realisere inkludering, er ogsd medvirkning et sentralt
aspekt ved inkluderingsbegrepet. Det kommer frem av bdde Haug (2014) og
Kunnskapsdepartementet (Meld. St. 6, 2019-2020). Det kan tolkes som at faktorene
fellesskap og medvirkning for @ oppna inkludering kan komme i konflikt med hverandre,
og at det handler om 3 finne en Igsning som fremmer mest deltagelse og utbytte.

Ved a diskutere utdanningspolitikk og inkludering opp mot hvordan lagene kan tilrettelegge
for et inkluderende miljg i skolen, viser empirien at det er fordeler og ulemper med begge
oppnevnte strategier. Det kan tolkes som at dersom man far noe, mister man noe annet.
Studiens drgfting viser kanskje til at flere sider ved push-in modellen trekker i en
inkluderende retning. Pull-out modellen kan se ut til @ vaere et alternativ dersom elevene
allerede ikke opplever inkludering i klasserommet. Selv om forskning og poltikk drar i
retning push-in modell, tolkes likevel at laerere bgr veere kritiske ved valg av strategi, og
vektlegge elevenes stemme. Forskning og politiske anbefalinger kan ikke alltid overfgres
direkte til praksisfeltet, man ma alltid ta konteksten i betraktning. Elever og klasser er
forskjellige. Det som fungerer for mange fungerer ikke for alle, og det som fungerer noen
ganger trenger ikke fungere hele tiden.
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6. AVSLUTNING

Med utgangspunkt i problemstillingen, “Hvordan kan laget rundt en tegnspr8klig elev
tilrettelegge for et inkluderende miljo i klassen i tiden rundt skolestart?”, presenteres en
oppsummering av studiens drgfting og de viktigste svarene p& problemstillingen.
Avslutningsvis presenteres en avsluttende kommentar, som innebzerer refleksjoner over
studiens forskningsarbeid og forslag til videre forskning pa feltet.

6.1 OPPSUMMERING

Studien belyser fgrst og fremst at inkludering av elever med tegnsprak i ordinaere klasser
er utfordrende 3 realisere. Det ser ut til at elevenes rett til opplaering etter § 2-6 er lite
forenlig med elevens rett til opplaering i et godt og trygt skolemiljg, da sistnevnte rettighet
innebaerer at skolen skal etablere et inkluderende miljg (Opplaeringslova, 1998, § 2-6;
Oppleeringslova, 1998, § 9 A-2; Utdanningsdirektoratet, u.d.). Det Igftes at det er
tilnsermet umulig for laget rundt eleven 3 tilfredsstille de ulike kravene som blir gitt. Dette
kaster lys over om inkluderingsideologien «en skole for alle» ser mer inkluderende ut pa
papiret enn i praksis.

Hovedutfordringen med & skape et inkluderende miljg i klassen ser ut til 8 omhandle sprak
og kommunikasjon. Utdypende er det en utfordring ndr det kun er én elev som har
tegnsprak som undervisnings- og kommunikasjonssprak, i et miljg der medelevene har
ingen til liten kompetanse i tegnsprak. I trd&d med Kermit (2018) belyser lagene dermed
at sikring av elevenes tilgang til sprdk og kommunikasjon er en forutsetning for
inkludering. A bygge opp kunnskap om tegnsprak i skolemiljget er dermed sentralt i denne
studien.

Konsekvensene av bristende kommunikasjon viser seg 8 omhandle elevenes muligheter til
deltakelse og utbytte i klassefelleskapet, bade faglig og sosialt. A oppleve sterke
jevnalderrelasjoner og gode samspillsituasjoner viser seg & veere en utfordring. Dette viser
seg i tillegg a8 vaere en utfordring som gker med alderen, da samspillet mellom elevene
endres fra lek til samtale, og stiller hgyere krav til deres kommunikative ferdigheter.

Undervisningsmessig, er det en utfordring at § 2-6 innebaerer at elevene til tider har et
annet undervisningsopplegg enn sine medelever, og at opplaeringen kan vaere utfordrende
3 tilpasse i klassefellesskapet.

En annen sentral utfordring er at lagene opplever at det elevgruppen har krav pd av
personalressurser ikke er tilstrekkelig for & etablere en inkluderende praksis. Det viser at
lzerernes arbeid med inkludering er determinert av gvrige nivaer i forvaltningen (Haug,
2014). Leerernes handlingsrom til 8 arbeide med inkludering er begrenset av ressursene
de far tildelt. Lagene ytrer spesielt et gnske om flere tegnspraklige i skolepersonalet. Dette
kan bidra til gkt normalisering og kunnskap om hgrselshemming og tegnsprak i miljget,
som igjen kan minske kommunikasjonsbarrierene som hgrselshemming i talespraklige
miljg medfgrer. Slik gkes elevenes muligheter til 8 oppleve fellesskap, deltakelse, utbytte
og medvirkning - altsa inkludering i skolen (Haug, 2015).

Utfordringen med at § 2-6 ikke medfgrer rettigheter tilknyttet det sosiale aspektet i skolen
lgftes ogsa i tilknytning til at lagenes arbeid med inkludering er determinert av gvrige
nivaer i forvaltningen. Det er ingen lover om at tegnsprak skal lgftes i miljget, det er kun
en anbefaling fra Utdanningsdirektoratet (u.a.). Studien viser dermed at det er sdrbart, og
«flaks» om tegnspraklige elever har et lag som har vilje og kapasitet til 8 arbeide med
dette. Det kan derfor diskuteres at det burde veert en lovfestet rettighet for elever med §
2-6 at medelever ogsa far tegnsprakopplaering, samt en lovfestet rettighet 8 ha en
dgv/hgrselshemmet ansatt i laget rundt eleven.
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Da lagene i studien forteller at fullstendig inkludering er utfordrende & realisere, handler
det om 3 oppna sa god inkludering som mulig. Studien belyser at det kan iverksettes flere
tiltak.

TIDLIG INNSATS I MILJQER RUNDT ELEVEN

Legg inn tidlig innsats og lag et godt grunnlag tidlig i utdanningslgpet, det legger fgringer
for klassens miljg og utvikling. Det innebaerer & identifisere utfordringer og iverksette
tiltak. Studien har belyst at det er mulig & iverksette tiltak mot et inkluderende miljg
allerede fgr elevenes skolestart.

Tiltakene kan omhandle informasjonsformidling og spredning av gode holdninger og
kunnskap om hgrselshemming og tegnsprak, til miljger som skal bli en del av skolemiljget
til elevene. Samtidig som studien belyser at lag rundt tegnspraklige elever er mye pavirket
av miljger “over seg”, belyser studien at lagene har stor pavirkningskraft pa8 miljgene rundt
seg. Videre belyses at miljger rundt elevene pavirker i hvilken grad elevene opplever
inkludering i klasserommet. Dette da hendelser i miljger rundt elevene gir ringvirkninger
for skolemiljget elevene skal ferdes i. Studien belyser dermed at det er ngdvendig a
tilrettelegge forhold, ikke bare i elevenes naermiljger, men ogsa i miljger rundt for 8 oppna
sa god inkludering som mulig.

Dette kan for eksempel omhandle & iverksette tiltak i barnehager som har barn som skal
begynne pa den aktuelle skolen, og til den kommende foresattgruppen pa trinnet. Studien
har belyst at spredning av kunnskap, engasjement og normalisering til disse miljgene, kan
smitte over til elevenes kommende medelever, og dermed bidra til @ bedre
inkluderingsbetingelsene i skolen.

GJOR TEGNSPRAK TIL EN NATURLIG DEL AV SKOLEHVERDAGEN

Studien belyser at det er viktig at lagene normaliserer og anser tegnsprak som viktig, da
holdningen ser ut til & overfgres til klassen. Dette har lagene gjort fra start, slik at det &
bruke tegnsprak har blitt normalen ogsd for elevene. I lys av et sosiokulturelt
laeringsperspektiv belyser studien at det laererne vektlegger, pdvirker hva elevene
internaliserer av holdninger og kunnskaper.

Et sentralt tiltak lagene Igfter, er 8 implementere tegnsprdk med en naturlig tilnserming i
skolehverdagen. Eksempler kan vaere 3 bruke tegn fra de hilser god morgen pa starten av
dagen, ndr de lzerer tall og bokstaver i undervisningen, til en avslutningssang. Lagene
forteller at de ser at elevene leerer underveis dersom tegnsprdk puttes inn sd ofte som
mulig i skolehverdagen.

Viktigheten av & ha en dgv ansatt i laget Igftes igjen her da dette gjor at bade medelever
og voksne automatisk ma gve pa tegn. Kontaktleereren i klassen ser ogsa ut til 8 ha en
stor betydning tilknyttet 8 Igfte tegnsprak, da kontaktleereren styrer store deler av
undervisningen.

FINN EN GOD BALANSE I GRAD AV VOKSENOPPFOLGING

Studien belyser viktigheten av at voksne er brobyggere i jevnalderinteraksjoner, og hjelper
elevene inn i gode samspillsituasjoner. Det kan omhandle & veilede elevene til gode
kommunikasjonsferdigheter, og oppklare situasjoner til alle parter i samspillet.

Studien belyser at veiledning hjelper elevene med a fa laeringserfaringer som gjgr at de
utvikler seg, og med tiden blir mer selvstendig i samspillsituasjoner. Et konkret eksempel
fra studien er der de voksne viser medelever hvordan de kan si noe pa tegnsprak, slik at
de gver pa & ta direkte kontakt med den tegnspraklige eleven, for & slippe & g& via en
voksenperson for @ kommunisere.
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Studien belyser derimot at det ogsa er viktig 8 ikke gi for mye voksenstgtte i
samspillsituasjoner. Dette da det kan gjgre elevene avhengige, og de far ikke utfordret
sine samspillferdigheter. Dermed er det viktig 8 finne en balanse tilknyttet grad av
voksenoppfglging, og av og til trekke seg litt tilbake uten & undergrave tegnspraklige
elevers behov for kommunikasjonsstgtte i talespraklige fellesskap.

OPPLARING INNE ELLER UTE AV FELLESSKAPET?
Organisering av opplaering etter § 2-6 organiseres ulikt fra skole til skole, avhengig av elev
og kontekst.

A veere inkludert i klassen handler om & vaere fysisk til stede i klassen. Samtidig innremmer
lagene 3 ta den tegnspraklige eleven ut av klassen ved enkelte tilfeller. Man kan stille
spgrsmal om dette hindrer inkludering, da dette pdvirker elevenes opplevelse av deltakelse
og utbytte i fellesskapet, som er sterkt vektlagt i inkluderingsteori og utdanningspolitikk.

Begge lag i denne studien hevder at det av og til er gunstig for elevene & bli tatt ut av
klassen. Dette da det ikke er garantert at tilstedeveerelse i fellesskapet medfgrer at elevene
opplever deltakelse, utbytte og trivsel generelt. P& den maten kan man stille spgrsmal om
opplaering utenfor klassen er en tilpasning som bidrar til & skape inkludering, da dette tar
hensyn til elevenes opplevelse av utbytte og medvirkning i skolen.

6.2 AVSLUTTENDE KOMMENTAR

Innledningsvis viser forskning til at hovedarsaken til at skoler i liten grad lykkes med &
etablere inkluderende praksiser der hgrselshemmede elever gar i ordinzere klasser,
omhandler lav kompetanse, utdaterte holdninger og lav elevmedvirkning (Kermit, 2018).
Denne studien belyser at dersom disse faktorene er tatt tak i, samt andre oppnevnte
inkluderende strategier, kan det bidra til at praksisen blir s& inkluderende som mulig.

Kommunikasjonsbarrierene hgrselshemming i talespraklig milje medfgrer viser seg
derimot & vaere utfordrende 8 fullstendig eliminere. Innledningsvis er det henvist til Statped
(2021), som papeker behovet for forskning tilknyttet hvordan skoler kan tilrettelegge for
sprak og laeringsmiljger som ivaretar elevenes deltakelse og utbytte i skolen. I denne
studien lgftes det a leere medelever tegnsprak som sentralt i denne sammenheng. Forslag
til videre forskning er & naermere studere hvordan medelever til tegnspraklige elever best
kan heve sin tegnsprakkompetanse. Noe som overrasket meg i studien var
utdanningspolitikkens vage anbefalinger om at medelever til tegnspraklige elever «bgr»
laere seg tegnsprak uten @ si noe om hvordan dette skal gjgres. I studien fikk jeg sett hvor
sarbart det er om tegnspraklige elever har laerere med kunnskap, tid og vilje til & arbeide
med dette.

Videre har studien belyst at arbeid med inkludering er et arbeid utover det enkelte
klasserom. Bronfenbrenners teori (Bronfenbrenner, 1979, referert i Kvello, 2015) samt
Haugs (2014) perspektiv pd inkludering har vaert nyttig for & belyse dette. Studien
bekrefter at alle relevante miljger bgr arbeide i samme retning, for & oppnd sd god
inkludering som mulig for tegnspraklige elever i ordinzere klasser.

Jeg vil pastd at det er konsensus mellom studiens funn og eksisterende forskning pa feltet.
Studiens funn har en naturlig plass i studiens teoretiske rammeverk, og kan bidra til a
supplere kjent kunnskap om inkluderende praksiser tilknyttet tegnspraklige elever i
ordineere klasser.

Jeg haper likevel at studien belyser nyanser som kan bidra i pedagogisk sammenheng.
Dette til for eksempel skolepersonell som mottar en tegnspraklig elev for fgrste gang.
Studien gir innsikt i hva opplaering etter § 2-6 innebaerer, og presenterer eventuelle
utfordringer og tiltak som kan iverksettes for at en praksis kan bli s& inkluderende som
mulig. Studiens kvalitative tilnaerming ga en praksisnaer tilnaerming til feltet, og opplevdes

55



som en god kilde til tilegnelse av innsikt og kunnskap som er forsgkt formildet i dette
bidraget.
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VEDLEGG 1: INTERVJUGUIDE
Intervjuguide

Oppvarmingssparsmal
*Skape ro og trygghet, takke for at de stiller opp, samtykkeerklzring®

Har dere noen spersmal om cpplegget far vl starter?

Far jeg sper hvem dere er, kan jeg kort fortelle litt om meg og min relasjon til
termnaet, hvorfor dette temaet*

Alle deltakere presenterer seg
Farnavn?
Hva jobber du som?
P3 hvilken mate er du invelvert | skalehverdagen for et barn som er tegnspriklig?

Refleks;unsspﬁrsm&l

Kan dere forteller hvemn som Inngdr | «laget rundt elevens hos dere?

Hva tenker dere er et godt inkluderende milja | klassen for en elev som er
tegnspraklig?

Hvordan arbelder dere med & utarbelde haldninger til hvordan en Inkluderende
opplaering kan realiseres? Er dette noe dere snakker sammen om, eller er dette
mer et Individuelt arbeld?

Hvor og ndr starter prosessen med 3 tilrettelegge for et Inkluderende milje for
eleven?

o Hvordan arbelidet dere med dette far skolestart?
o Dere var godt | gang for skolestart? Hvilken betydning tenker dere tidlig
intervensjon har?

Hvordan har dere tilegnet kunnskap om hvordan dere kan arbeide rundt eleven? Har
dere samarbeldet med andre for optimal tilrettelegging ut fra elevens behov?

o Har skoleledelsen bidratt til dette? Eks. satt | gang
kompetansehevingstiltak/oppfelging av leeringsmilie

o Kommunens involvering — aktive? PPT? Statped?

o RAdfert dere med elevens foresatte? Spurt eleven selv?

o Radfert dere med barnehage?
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Holdningsskapende arbeid
- Hwvordan kan dere arbeide for & skape en anerkjennende kultur rundt harselstap
og tegnsprak | elevens miljig?

o Hvordan arbelder dere med holdning og kunnskapsoverfaring til elevena?
o Hva med til andre ansatte? Eller hvis det kommer vikarer?
o Til de andre elevenes foresatte? Informasjon, tema pé foreldremate?

Inkludering i klasserommet
- Foregér elevens tegnsprikopplaering | klasserommet?

o Hvis den gjer det, hvordan organiserer dere det?
o Hender det at dere tar eleven ut av klassen for opplaering et annet sted?
= I hvilke situasjoner eks?

- Hva tenker dere om & lz@re bort tegn tll andre elever | klassen? Sperre om
betydningen av at medelever laerer tegn/tegnsoriak
o Hvordan kan dette arbeldes med?

- Hwvordan kan dere bista | vennskap og relasjonsbygging for eleven?
o Hvordan kan dere legge til rette for interaksjon med jevnaldrende?

- Hwvordan kan dere tilrettelegge for at eleven opplever
o Soslal deltakelse?

o Tilharighet | fellesskapet? (klassen, men ogsd ellers | skalen?)

- Hva mener dere er viktige tiltak som bidrar til et godt inkluderende milja | deres
praksis?
o Hva opplever dere som suksessfulle tiltak?

Ahrrundmgsspﬁrsmél
Har dere noen sparsmal eller noe 2 tiifaye som dere anser som relevante for
emaet?
- Hvis dere skulle trekke ut 1 ting som dere mener er det viktigste vi har snakket
om, hva ville det waart?
- Tusen takk for at dere stilte opp!
- *Hyls har noe A tilifaye, eller sparsmal, er det bare & sende mall*
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VEDLEGG 2: INFORMASJONSSKRIV

Informasjonsskriv for deltakelse 1 forskningsprosjekt

Bakgrunn

Dette er et spersmil til deg om 4 delta 1 et forskningsprosjektet «Ef inkluderende lwringsmilio
Sfor tegnspraklige elever §{ ordinere klassers. 1 dette skrivet gir vi deg informasjon om méilene
for prosjektet og hva deltakelse vil innebarre for deg.

Jeg, Eva, er en masterstudent ved Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet (NTWNU) ved
Institutt for pedagogikk og livslang lering. Dette er mitt avsluttende prosjekt innenfor
studieretningen Utdanning og Oppvekst.

Formiil

Jeg ensker 4 gjennomfaore et fokusgruppeintervjuw'dybdeinteryju. Formélet er 4 samle
kunnskap om hvordan laget rundt en elev som er tegnspraklig kan tilrettelegge for ot
inkluderende psykososialt leringsmilje 1 klassen ved elevens skolestart.

Problemstilling: wHvordan kan laget rundt en elev som er tegnspraklig arbeide for 4
tilrettelegae et inkluderende psykososialt milje § kassen ved skolestari?s

Der:

- Laget rundt eleven er lerere og eventuelt spesialpedagog, miljeterapeut ol

- Elev som er tegnspriklig rettes mot en elev som har behov for tegnsprak som en del av
sitt opplaringstilbud.

- Skolestart: 1 overgangen fra barmehage til 1. klasse.

- Et inkluderende psykososialt milje skal fremme helse, trivsel og laenng. Hvordan kan
laget arbeide for et godt milje 1 klassen der eleven opplever inkludering og tilherighet?
Moekkelord kan for cksempel vere: anerkjennende kultur, vennskap og
relasjonsbygging, gode verdier og holdningsskapende arbeid, tegnsprakopplaring,
cventuelt alminneliggjering av tegn 1 milject.

Hva innebzerer det for deg 4 delta?

Hwis du takker ja til 4 delta 1 progjektet innebaerer det at du deltar 1 et fokusgruppeintervju
med andre lerere/assistenter 1 laget rundt en elev som er tegnspraklig. Estimert tid pd
intervjuet er pd sirka 1,5 time. Dybdeintervju med én intervjuperson er ogsd mulig. Da vil den
cstimerte tiden pd intervjuet viare pa ca 45 min.

Jeg onsker 4 ta lydopptak av intervjuet, der opptaket kun vil bli brukt for  transkribere
innholdet fra tale til tekst. Av personopplysninger er det kun navn/yrke som blir lagret inntil
oppgaven leveres.
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Hva skjer med informasjonen om deg?

Det er bare meg og min veileder som vil ha tilgang pd personopplysningene navn/yrke.
Opplysningene bruker jeg for 4 forenkle videre arbeid med dataene. Ingen personer vil bli
pienkjent 1 publiscringen av oppzaven. Alle navn anonymiseres.

Dette prosjektet er meldt inn til NSD — Norsk senter for datalagring.

Lagring av data

Datamaterialet fra intervjuet vil bli anonymisert og lagret pd en sikker plattform. Plattformen
som blir benyttet er NTNU's fillagringsomradet NICE-1. Nar prosjektet er ferdig vil all data
bli slettet. Planlagt innlevering av prosjektet er 15, mai 2023,

Dine rettigheter
54 lenge du kan identifisere