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SAMMENDRAG

Temaet i denne masteroppgaven er laererens oppfatning om elever med spesielle behov i sin
klasseromspraksis og hva som kan fremme eller hemme implementering av slik praksis.
Formalet med undersgkelsen er a fa et bedre innblikk i leererens oppfatning rundt temaet, for a
sette fokuset pa hvilken betydning lererens oppfatning har og hvordan man best mulig kan
skape en inkluderende opplering for alle. For a fa frem informantenes oppfatninger ble
kvalitativ metode tatt i bruk med en fenomenologisk og hermeneutisk tilneerming, ved hjelp
av et semistrukturert intervju. Det ble intervjuet 6 laerere i grunnskolen som pa naverende

tidspunkt hadde elever med spesielle behov i sin klasseromsundervisning.

Oppgavens problemstilling er: «Hvilke oppfatninger har lerere om inkludering av elever med
spesielle behov i sin klasseromspraksis, og hva kan fremme eller hemme implementering av
slik praksis?» Problemstillingen kan deles opp ifglgende forskningsspgrsmal: 1) Hvilke
oppfatninger har leerere om elever med spesielle behov?2) Hvilken oppfatning har leerere om
inkludering av elever med spesielle behov i sin klasseromsundervisning?3) Hvilke faktorer

kan fremme eller hemme implementeringen av slik praksis?

For & fa en forstaelse av laererens oppfatning om temaet, ble det tatt utgangspunkt i leererens
tanker rundt og beskrivelser av egen lererpraksis. Ettersom oppfatninger ifglge Pajares (1992)
defineres som noe individet vurderer som sant eller usant, og dermed ifglge Bandura (1997)
leder vaere mal, falelser, beslutninger, handlinger og reaksjoner. Larerne reagerte pa ordet
elever med «spesielle behov», og ville heller beskrive disse elevene som barn med ulike
behov. Likevel mente de ogsa at eleven hadde spesielle behov, ettersom de trengte starre

tilpasninger enn den vanlige eleven.

Begrepet inkludering har ikke en universell akseptert definisjon, noe som gjar at det finnes
mange ulike forstaelser av hva begrepet innebzrer (Black-Hawkins, Florian, & Rouse, 2007).
Alle lzererne forstod inkludering som at alle skulle med sa langt det var mulig, og skilte videre
mellom sosial og faglig inkludering. Larerne forstod sosial inkludering som at eleven skulle
trives, fale seg som en del av og kunne bidra i klassefellesskapet. For at eleven skulle fale seg
sosialt inkludert, ga leererne individuelle tilpasninger og hadde et fokus pa et godt klassemiljg
med fokus pa aksept for ulikheter. Til tross for disse fokusomradene opplevde lzererne likevel
utfordringer knyttet til negative holdninger hos de andre elevene. Lareren trodde grunnen til
at klassekameratene i mindre grad gnsket a inkludere eleven med spesielle behov, var fordi
eleven ble sett pa som «annerledes». Noe som ofte ble synlig ved at eleven trengte en



annerledes oppfalging, enten i form av mer tid med lareren eller en ekstra voksen. Dette
gjaldt ofte barn med fysiske eller psykiske utviklingshemninger eller atferdsproblematikk. |
tillegg viste det seg at dersom alvorlighetsgraden pa vanskene til eleven ble for store i forhold
til det sosiale, mente flesteparten av laererne at eleven hadde hatt mer utbytte pa en

spesialskole med likesinnede.

Leererne forstod faglig inkludering som i hvilken grad eleven fikk tilpasset opplaering.
Leererne fortalte at de i storst grad la opp klasseromsundervisningen til «styringsgruppa», noe
som ofte ikke gagnet eleven med spesielle behov. For a tilpasse opplaringen til eleven med
spesielle behov fortalte informantene at de i sterst grad tok i bruk arbeidsmetoder som
individuelle oppgaver og elevsamarbeid som frigjorde leererens tid, slik at de fikk gitt
individuelle tilpasninger. Dersom leaereren pa denne maten ikke klarte & gi eleven en god nok
tilpasset opplaering, sa laererne pa spesialundervisning som en faktor for & kunne tilpasse
opplaringen. Dersom eleven skulle fa spesialundervisning var leererne opptatt at det helst

burde forega innenfor klasseromssituasjonen.

Det viste seg ogsa at ulike faktorer spilte inn pa hvilken grad leererne praktiserte etter sin
oppfatning om at alle skulle med. Faktorer som kunnskap og kompetanse, samarbeid med
kollegaer og ressurser i form av laerertetthet sa ut til & kunne fremme eller hemme laererens

mulighet til & gjennomfare en inkluderende praksis, slik de gnsket.

Resultatene i denne undersgkelsen kan apne for videre forskning pa falgende omrade: 1)
Undersgke hvilken betydning lzererens oppfatning spiller i innsatsen til & forbedre
undervisningspraksisen. 2) Undersgke hvordan interne og eksterne faktorer kan pavirke
leereren mot en mer inkluderende praksis. 3) Undersgke hvordan det ordinere
opplearingstilbudet kan heves til & inkludere alle, sa langt det er mulig.
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1. INNLEDNING

1.1 BAKGRUNN FOR VALG AV TEMA

Innenfor spesialpedagogikken er det utrolig mange interessante temaer som er viktig a fa
belyst. Likevel har alltid nysgjerrigheten rundt omfanget av spesialundervisning og
inkludering av elever med spesielle behov fulgt meg gjennom min lerer- og
spesialpedagogutdanning. Allerede i min farste praksisperiode som learerstudent fikk jeg
erfare variasjonen av forstaelsen av inkludering og hvordan leererne jobbet med elever med
spesielle behov. Med nysgjerrighet for hvilke oppfatninger leerere har rundt begrepet
inkludering og oppfatningens sammenheng med hvordan de utfgrer sin undervisningspraksis,

og hva som kan fremme eller hemme de i denne prosessen, har jeg valgt a forske pa dette.

Et overordnet mal i den norske skolen er a inkludere alle elever. Inkluderingsprinsippet er
tydeliggjort i oppleringelova (Oppleringslova81-3, 2008), kunnskapslgftet,
styringsdokumenter som NOU 2009: 18, St.meld. nr. 18 (2010-2011), Salamacaerkleringen
(UNESCO, 1994) og flere. Selv om inkludering er forankret og satset pa i lovverk,

leereplaner, styringsdokumenter, erklaeringer og politikk, har det likevel vaert en gkning i andel
elever som mottar spesialundervisning det siste tiaret i Norge (Hausstatter, 2013). Det har blitt
sett pa faktorer bade i og utenfor skolen som kan forklare gkningen, men det har i liten grad
veert sett pa leererens oppfatning om inkludering av elever med spesielle behov og hvilken
betydning den kan ha for problemstillingen. Flesteparten av elever med spesielle behov
tilbringer mesteparten av deres skoledag i det vanlige klasserommet (U.S.Education, 2012;
Haug, 2017; Solli, 2004). Ofte vil elever med spesielle behov kreve mer og annerledes statte
enn andre elever (Fuchs & Fuchs, 2012). Det er leererne som star elevene narmest i
skolehverdagen og det er leererens pedagogiske arbeid som pavirker elevens mulighet til &

utvikle seg.

Lererens oppfatninger eller ogsa kalt «teachers beliefs» har fatt mye oppmerksomhet i den
internasjonale forskningslitteraturen. En av arsakene er blant annet at oppfatningene ser ut til
a kunne pavirke lererens handlinger i klasserommet (Borko & Puntam, 1996; Calderhead,
1996). Likevel har det i sveert liten grad blitt gjort noe norsk forskning pa omradet, noe som
aktualisere denne undersgkelsen. Formalet med min masteroppgave er a fa et dypere innblikk
i leererens oppfatning om hvordan elever med spesielle behov blir inkludert i deres

klasseromspraksis, og hva som kan fremme eller hemme lrerne i @ implementere slik
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praksis. Jeg tenker det vil vaere nyttig for alle i skoleverket og skoleforskning, inkludert meg

selv og hvor jeg skal legge min innsats som leerer og fremtidig spesialpedagog.

1.2 PROBLEMSTILLING
Med bakgrunn i de innledende refleksjonene, har jeg kommet frem til falgende
problemstilling:

«Hvilke oppfatninger har leerere om inkludering av elever med spesielle behov i sin

klasseromspraksis, og hva kan fremme eller hemme implementering av slik praksis?»

Oppgaven omfatter tre forskningssparsmal knyttet til problemstillingen som jeg gnsker a

besvare underveis:

1. Hvilke oppfatninger har leerere om elever med spesielle behov?
2. Hvilken oppfatning har leerere om inkludering av elever med spesielle behov i sin
klasseromsundervisning?

3. Huvilke faktorer kan fremme eller hemme laereren i & implementere slik praksis?

1.3 BEGREPSAVKLARING

For a kunne besvare masteroppgaven er det ngdvendige a avklare og tydeliggjere noen
relevante begreper: leererens oppfatninger, elever med spesielle behov og inkluderende
pedagogisk praksis. Bakgrunnen for at disse begrepene ber avklares er at ulike individer kan
inneha ulike forstaelser om hva begrepene innebarer. Det finnes heller ingen avklart og gitt
definisjon pa disse begrepene, dermed har jeg valgt & definere de slik jeg ensker & bruke de i

min oppgave.

Under termen elever med spesielle behov har jeg valgt & bruke Fives og Gills forstaelse
ettersom jeg bruker deres bok «International Handbook of Research on Teachers Beliefs»
som min hovedkilde. I boken til Fives og Gills har Kiley, Brownell, Lauterbach og Amber
(2015) undersgkt lzererens oppfatning i forhold til & jobbe med «student with special needs»
som jeg har oversatt til elever med spesielle behov. Elever med spesielle behov inkluderer
elever med spesifikke leerevansker, emosjonelle vansker, sprakvansker og milde eller
moderate intellektuelle/kognitive vansker (Kiley, Brownell, Lauterbach, & Amber, 2015).
Elever med spesielle behov er ikke en homogen gruppe. Det finnes mange forskjellige typer
vansker, og innenfor hver av vanskene kan de variere bade sosialt og faglig, noe som kan
problematisere begrepet. Det er heller ikke et likhetstegn mellom elever med spesielle behov

og elever som mottar spesialundervisning.
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Teachers beliefs har blitt mye omtalt i internasjonal forskning, og i sveert liten grad i norsk
forskning. Om vi oversetter direkte handler det om lererens tro, som pa norsk oversettes til

leererens oppfatninger. Jeg har valgt a bruke Pajares (1992) sin definisjon av oppfatninger:
«An individual’s judgment of the truth or falsity of a proposition » (Pajares, 1992, p. 316)

Dette forstar jeg som en persons vurdering av om en pastand er sann eller usann. Ifglge Buhel
og Beck (2015) ma man forsta individets oppfatninger gjennom hva de sier, har tenkt til &
gjere og gjer. Utfordringer med dette begrepet er at det er beslektet med andre liknende
begreper som fglelser, holdninger, forstaelser, kunnskap og tanker. Bandura (1997)
argumenterer for at beliefs leder vare mal, falelser, beslutninger, handlinger og reaksjoner

(Bandura, 1997). Dette gjar lererens oppfatninger interessante nar de skal velge praksis.

Et fundamentalt problem er hvordan man skal tolke begrepet inkludering. Forstaelsen av

inkludering varierer i ulike settinger og hos ulike individer. | og med at jeg skal undersgke
leererens oppfatninger om begrepet inkludering vil jeg ikke komme med en klar definisjon.
Likevel vil jeg senere i oppgaven se nermere pa ulike forstaelser og praksiser som varierer

med begrepet og hva forskning sier om god inkluderingspraksis.

1.4 AVGRENSNING OG OPPGAVENS OPPBYGNING

Pa bakgrunn av oppgavens omfang og mitt formal med masteroppgaven har jeg valgt a gjgre
noen avgrensninger. Etter a ha presentert bakgrunn for valg av tema, problemstillingen og
forskningsspgrsmalene og avklart noen sentrale begreper, har jeg videre valgt & dele oppgaven

inn i fire hoveddeler: teoridel, forskningsmetode, resultatdel og konkluderende drgfting.

Jeg vil avgrense oppgaven til kun a se pa klasseromlarernes oppfatning om a inkludere elever
med spesielle behov. For & kunne drgfte og vurdere min problemstilling pa best mulig mate
vil jeg ogsa inkludere andre relasjonelle temaer som problematiserer og belyser
problemstillingen i min teoridel. Begrepet inkludering har som nevnt ingen universell
definisjon, noe som gjar at det blir viktig a etablere en dypere forstaelse av dens bakgrunn og
hva begrepet innebarer, derav starter min teoridel. Videre vil jeg se neermere pa relasjon
mellom leererens oppfatning og deres praksis. Deretter blir vil det trekkes frem funn fra
tidligere studier og undersgkelser av leererens oppfatning om inkludering av elever med
spesielle behov. | og med at det ligger en forstaelse av at inkludering er et avansert begrep,
som ofte er vanskelig a etterfalge i praksis, det blir dermed viktig & se pa hva som kan fremme

eller hemme lzererne nar de skal implementere en inkluderende praksis. Tilslutt i min teoridel
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vil jeg trekke frem hva forskning sier om hva som er god inkluderingspraksis, for & se om

informantene har en lik oppfatning av hva god inkluderendepraksis er.

I neste hoveddel vil forskningsmetode og vitenskapsteoretisk utgangspunkt presenteres. Der
vil jeg ogsa utdype bakgrunnen for mitt valg av kvalitativ metode, hva en slik tilneerming
innebarer og hva et kvalitativt intervju er og kan bringe med seg. Deretter vil det redegjeres
for hvordan innsamling av data er gjennomfart, valg av informanter og gjennomfaringen av
selve undersgkelsen. Videre vil bearbeidingen av datamaterialet vil presenteres samt

understreke undersgkelsens validitet, i tillegg hvilke etiske hensyn som er tatt i prosessen.

I min resultatdel vil det forst foretas en kort presentasjon av leererne og systematisk presentere

resultatene opp mot forskningsspgrsmalene.

| min siste del, kalt konkluderende drafting vil jeg trekke tradene fra resultatdelen opp mot

teoridelen. Tilslutt vil tanker rundt forskningsprosessen og veien videre bli presentert.

Sist i oppgaven vil litteratur, intervjuguide og samtykkeerkleering vedlegges.
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2. TEORIDEL

2.1 BEGREPET INKLUDERING, DETS HISTORIE OG LOVFORANKRING

For & kunne forsta laererens oppfatning om inkludering av elever med spesielle behov i sin
klasseromspraksis, ma vi farst forsta bakgrunnen for begrepet inkludering. Inkluderende
opplaring er et begrep som ifglge Black- Hawkins, Florian & Rouse (2007) er vanskelig &
definere. Derfor finnes det mange ulike forstaelser pa hva begrepet inneberer. For a fa en
bedre forstaelse av begrepet inkludering ma vi ta et lite dykk i dets historie, og se pa

naveerende teori for & se hvor man er i dag.

Tidligere var begrepet integrering brukt for a beskrive opplearingstilbudet for elever med
spesielle behov. Elever som tidligere hadde gatt pa spesialskoler skulle na innlemmes i den
vanlige skolen, ogsa kalt mainstreaming (Dalen, 2006). | 1975 kom det en endring i den
norske grunnskoleloven hvor det stod at alle elever hadde rett til en opplaring i samsvar med
sine evner og forutsettinger, ogsa kalt «integreringsloven» (NOU 1995: 18, 1995, p. 119).
Begrepet integrering ble etter hvert sett pa som misvisende, da det foreslo at skolen var for
noen elever, og de som stod utenfor skulle innlemmes i denne. Pa 1990-tallet ble inkludering
introdusert som en reaksjon mot integreringsbegrepet. | motsetning til integrering hvor noen
matte tilpasse seg for & passe inn i skolen, forstas inkludering som at skolen ma tilpasse seg
for & fa plass til alle (Tgssebro, Egnan, & Ytterhus, 2006). Ifglge Haug (2017) ligger
grunnlaget for begrepene integrering og inkludering i at noen elever ikke passet inn i det
«normale» fellesskapet i skolen. Begrepene har til felles at de beskriver ordninger for a fa

disse elevene inn i skolen.

Begrepet inkludering ble tatt i bruk for alvor da det kom pa dagsordenen etter
verdenskonferansen i Salamanca i 1994, dermed ble inkluderende utdanning globalt
anliggende (Stremstad, Nes, & Skogen, 2004). Inkluderingsbegrepet skulle forstas som at alle
elever skulle fa plass i skolen, ogsa elever med spesielle behov. Salamanca-erklaringen
mener at en inkluderende orientering er den mest effektive for a skape muligheter for
utdanning og leering for alle elevgrupper (UNESCO, 1994). | dag handler begrepet
inkludering i bredeste mening om at deltagelsen til den enkelte elev i skolens kultur skal gke,
og ekskludering fra skolekulturen skal minke (Mitchell, 2005). | tillegg finnes det juridiske
begrunnelser for inkludering som er forankret gjennom flere nasjonale styringsdokumenter:
oppleringslova, kunnskapslgftet, regjeringen, salamanca-erklaeringen, FN-konvensjonen om

funksjonshemmede rettigheter (Haug, 2014a).
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NOU (2009:18) og utdanningsdirektoratet (2011) trekker frem at en inkluderende opplering
innebeerer at alle tar del i felleskapet pa en likeverdig mate- faglig, sosialt og kulturelt. Olsen
(2013) kaller det «inkluderingen treenighet». Alle formene for inkludering ma innfris for at
eleven skal veere fullverdig inkludert. For eksempel om man kun skulle jobbe med faglig
inkludering pa et rom alene med lareren, vil eleven trolig ikke oppleve a vare sosialt
inkludert. Pa samme mate blir det vanskelig & erkjenne en inkluderende skole hvis det
kulturelle elementet er fravaerende, og eleven ikke kjenner seg igjen i skolekulturen (Olsen,
2013). 1 og med at jeg kun skal se pa klasseromlareren og ikke skolen som arena, vil det
videre kort beskrives hva som ligger innenfor de faktorene som ligger naermest laereren i mgte
med eleven, faglig- og sosial inkludering. Selv om det er viktig a se pa alle disse faktorene
sammen, vil det ogsa veere viktig a se de hver for seg. Haug (2004) understreker at eleven skal
fa en opplaering som mater dens forutsettinger og behov, bade faglig og sosialt. Videre

beskrives kort forskjellen pa faglig- og sosial inkludering.

Faglig inkludering handler om at eleven skal ha et faglig tilbud tilpasset sine evner,
forutsetninger og interesser (Strgmstad et al., 2004). Ifglge utdanningsdirektoratet skal
tilpasset opplaering ivareta prinsippet om faglig inkludering (Overland, 2015). Flere er ogsa
enige i dette, hvor tilpasset opplearing blir et verktgy for & inkludere alle, og favne det
naturlige mangfoldet i elevgruppen (Bachmann & Haug, 2006; Mathiesen & Vedgy, 2012;
Stremstad et al., 2004). Loven om tilpasset opplaring viser til et overordnet prinsipp om at
alle barn har rett til en oppleering hvor evner og forutsetninger samsvarer med den gitte

opplaeringen:

«Opplaringa skal tilpassast evnene og fgresetnadene hja den enkelte eleven,

leerlingen, praksisbrevkandidaten og leerekandidaten (Opplearingslova81-3, 2008)».

Det har blitt diskutert hva som ligger i begrepet tilpasset opplering. | St.meld (30:2003-2004)
Kultur for leering star det at oppleringen skal ivaretas innenfor opplearingens ordinaere
rammer eller i form av spesialundervisning (Kunnskapsdepartementet, 2003-2004). 1 tillegg
star det i forarbeidene til opplaringsloven at spesialundervisning ogsa er en mate a sikre

tilpasset opplaering, for elever som ikke far tilstrekkelig utbytte av undervisningen:

Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det
ordinare opplaringstilbodet, har rett til spesialundervisning
(Opplaeringlova8s-1, 2005).
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Likevel gis det tydelige signaler om at spesialundervisning i framtiden skal omfatte ferre
elever, ettersom denne formen for tilpasset oppleering ofte oppfattes som ekskluderende, noe
som vil bli diskutert senere under ulike forstaelser av inkludering (Haug, 2014a; T. Nordahl,
medarbeidere, 2018).

| tillegg deles ofte tilpasset opplaering inn i en smal eller bred forstaelse. Overland (2015)
kaller de to forstaelsene, eller perspektiver pa tilpasset opplaering for individperspektiv og
systemperspektiv. Individperspektivet baserer seg pa at vanskene til elevene forklares ved
forhold eller egenskaper ved eleven. Perspektivet vektlegger en individualisert
undervisningsform basert pa elevens forutsettinger og behov. Derimot tar systemperspektivet
utgangspunkt i leering i fellesskapet, kollektiv undervisning. Dette perspektivet ser pa vansken
til eleven som noe som kan forklares av en rekke faktorer, ogsa utenfor individet, f.eks. skole
og hjem (Overland, 2015). | faglge Fylling og Renning (2007) dominerer individperspektivet i
den norske skolen (Fylling & Regnning, 2007; Solli, 2004). Overland (2015) mener
individperspektivet star i motsetning til en ideologi om a inkludere alle, ved at den gir en
tilpasset opplaering utenfor fellesskapet i skolen. Han mener at systemperspektivet er det mest
hensiktsmessige maten & tilpasse opplaringen pa. Ettersom den ogsa i stor grad omfatter

individperspektivet, og har vist & gi best leeringsutbyttet for elevene (ibid).

Nar det er snakk om sosial inkludering handler det om at eleven skal ha en sosial tilhgrighet
inn mot en gruppe eller klasse (Strgmstad et al., 2004). Ifglge Overland (2015) innebarer
sosial inkludering at eleven skal delta sosialt ved & ha venner og vere i positivt samspill med
jevnaldrende. Kermit, Mjgen og Holm (2012) mener at voksne ikke kan palegge noen a veere
venner, men at de kan bidra til & skape et miljg hvor alle er likeverdig og ingen blir ekskludert
(Kermit, Mjgen, & Holm, 2012). Sletta (1986) trekker frem at selv om elevene er i samme
klasse eller gruppe, vil ikke det veere nok for at sosial inkludering skal forekomme. Han
mener dermed at leererens holdning og rolle har stor betydning for hvilket samspill det er
mellom elevene. | tillegg mener han at elever med utviklingshemninger har sterre vansker
med & bli akseptert av de andre elevene i klassen, ettersom de har vansker utover det
«normale». Dalen (2006) trekker frem at elever med funksjonshemninger ofte blir sett pa som
en minoritetsgruppe som «avviker» i statistisk forstand. I vart samfunn regnes ogsa
innvandrere og flyktninger som en minoritetsgruppe. Vi kan trekke noen paralleller ut i fra en
svensk rapport som fant tre ulike reaksjonsmgnstre i forhold til hvordan man mgtte
minoritetsgruppen. Ifglge Rodhe og Bergman (1974) var et ikke uvanlig reaksjonsmgnster a
oppfatte innvandrergruppen som avvikende, og flere verget seg for a ta kontakt med gruppen.
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Et annet reaksjonsmgnster som kommer frem var at noen var villige til & respektere gruppen,
spesielt om de anstrenger seg for 8 komme innenfor det «normale», i dette tilfellet bli
«svensk». Et tredje reaksjonsmgnster var a se pa minoritetsgruppen som medmennesker som
er likeverdige. Dette reaksjonsmgnstret hadde mindre oppslutning enn de andre

reaksjonsmenstrene (Rohde & Bergman, 1974).

Tassebro (2006) mener at det ber veere hyppig kontakt mellom «normalen» og
funksjonshemmede elever for at skolen skal kunne kategoriseres som en inkluderende skole.
Kvello (2012) trekker frem at det er viktig at eleven har godt utviklede sosiale ferdigheter og
sosial kompetanse far a fungere i et sosialt fellesskap. Eleven ma vite hvordan en skal tilpasse
seg gitte situasjoner og hvordan bruke sin sosiale kompetanse i den sosiale handlingen. Noe
som elever med spesielle behov kan streve med (Kvello, 2012). Det kan virke som at elever
med spesielle behov innenfor kategorien fysiske eller psykiske utviklingshemninger eller
atferdsvansker i stgrre grad strever med det sosiale samspillet. Ytterhus og Tessebro (2006)
trekker frem at det ofte er lettere a inkludere disse elevene sosialt nar de er yngre, men
ettersom de blir eldre far de flere sosiale koder som blir vanskeligere a forstd. Om eleven ikke
forstar de sosiale kodene blir eleven sett pa som unormal, som igjen gjer at andre elever i
mindre grad sgker sosial kontakt. Wendelborg (2010) har sett pa elever med
funksjonshemninger og mener at eleven burde fa mulighet til & vere i sosialt samspill med
noen jevnaldrende pa deres mentale niva, ettersom flere lzerere opplevde at disse elevene ikke
ble godt nok sosialt inkludert i naerskolen. Haug (2014b) mener at utfordringen ligger i at det
er ulike forstaelser av begrepet inkludering og at det blir praktisert og operasjonalisert pa
ulike mater. Dermed blir det viktig & se neermere pa hvilke ulike forstaelser det finnes av

begrepet inkludering i en pedagogisk sammenheng.

2.2 ULIKE FORSTAELSER AV INKLUDERING

Bakgrunnen for begrepet inkludering er at skolen skal veere for alle, noe som for de fleste
bade er viktig og naturlig. Samtidig representerer denne erkjennelsen noen utfordringer,
seerlig for lererne og deres klasseromspraksis. Det finnes ulike oppfatninger om hva som er
ment med «for alle». En norsk studie av holdninger til inkludering viser at mange er positive
til ideen om inkludering, likevel er det stor variasjon i praksisfeltet ettersom det varierer i
forstaelser av hva inkludering egentlig handler om (Haug, 2014a; Stremstad et al., 2004). Som

Brahm Norwich sier i Cigman (2007):
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Its rare to find aruguments against inclusion, as its rare to find argument against democracy.
(Norwich, 2007, p. 71)

Ifelge Cigman (2007) gar diskusjonen ut pa hvordan skoler skal praktisere for at eleven skal
bli best mulig inkludert. Dermed blir det viktig a drafte hvilke forstaelser en kan mgte pa og
avklare hvordan ulik praksis kan eller ikke kan ivareta en inkluderende opplering av eleven
med spesielle behov. Slik at man er klar over hvilke oppfatninger man kan mgate pa i skolen,
og hvilke argumenter som ligger rundt ulike oppfatninger. Ifglge Cigman (2007) finnes det
minst tre posisjoner eller forstaelser i debatten rundt inkludering. Hun viser til den radikale-,
moderate- og inkluderingsposisjonen. Den radikale vil at spesialskolene stenges, og alle
elever skal flyttes inn i det vanlige klasserommet (Cigman, 2007). Elevene skal fa sin
opplearing i den ordinaere undervisningen, og at de da skal fa ngdvendig med hjelp uansett
hvilke spesielle behov de har (Cigman, 2007; Stremstad et al., 2004). Da blir spgrsmalet om
det er mulig & holde hele elevmangfoldet i et klasserom, slik at de far samme utbytte av
oppleringen. Et annet begrep som blir nevnt i litteraturen er mainstreaming, som kan
sammenliknes med begrepet integrering, hvor de som er utenfor «normalen» skal innlemmes
som en del av «<normalenx. Det kan for eksempel veere at elevene med spesielle behov er
fysisk tilstede i undervisningen, men likevel ikke far tilstrekkelig tilgang pa den ordinzre
opplaringen (Kiley et al., 2015). Hovedfokuset til den radikale forstaelsen er a fa alle inn i

den ordinare skolen, slik at alle kan fa samme tiloud (Cigman, 2007).

Den moderate forstaelsen svarer pa utfordringer ved den radikale forstaelsen, og mener at
noen elever vil bli ekskludert i den ordinzre oppleringen og dermed ikke veere i stand til & fa
et tilfredsstillende lzeringsutbytte (Cigman, 2007). Strgmstad et al. (2004) ser pa
spesialundervisning som en form for tilpasset opplaering for de elevene som av ulike grunner
trenger stgtte som ikke kan gis i den ordinare undervisningen. | norsk skole ser vi ofte denne
formen for inkluderingsforstaelse. Rapporten «Spesialundervisning- drivere og dilemmaer»
viser at normalitetsbegrepet i skolen har blitt snevret inn, noe som farer til at flere elever blir
kategorisert som elever med spesielle behov, og ofte heller dyttes ut i spesialundervisning enn

a bli inkludert innenfor den ordinzre opplaeringen (Mathiesen & Vedgy, 2012).

Den tredije forstaelsen som Cigman (2007) trekker frem er inkluderingsposisjonen, hvor
leereren tilpasser seg etter hele variasjonen i elevmangfoldet. Til forskjell fra den radikale
forstaelsen gnsker denne posisjonen a styrke en skole for alle uten & ta stilling til

spesialskolene, og hvilke elever som trenger segregerte tiltak. Malet er a gjare den ordinares
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skolen bedre rustet til & mgte elever med alle type behov ved a tilby de like rettigheter og
muligheter uavhengig av hvilke forutsettinger og behov eleven har. | motsetning til den
radikale hvor eleven med spesielle behov bli plassert i den ordingre undervisningen med
ngdvendig med hjelp, med mindre fokus pa a tilpasse selve klasseromsundervisningen
(Cigman, 2007; Norwich, 2007).

Inkludering er et krevende begrep som bade kan vare komplekst og problematisk (Mitchell,
2005). Etter a ha sett pa Cigmans (2007) forstaelser av inkludering bgr det videre diskuteres
hvilke konsekvenser forstaelsene bringer med seg. | den radikale forstaelse av inkludering ber
alle elever fa en plass i et klasserom og spesialundervisning avskaffes. Likevel mener Haug
(2014a) at variasjonene i mellom elevene er stor, og det vil alltid finnes noen som vil trenger
en spesiell statte for & fa et godt leeringsutbytte. Laereren har fatt ansvar for et mangfold av
elever, noe som krever ulike arbeidsformer der ikke alltid den vanlige lzereren strekker til.
Derfor mener Haug (2014a) at i den inkluderende skolen ma det finnes noen spesielle tiltak
for noen elever. Han papeker at det likevel er et behov for a utvikle arbeidsformer tilpasset

alle elever og inkludere alle sa langt det er mulig (ibid).

Videre papeker kvalitetsutvalget i kapittel 9 at tilpasset opplaring skal gjelde alle elever, og at
inkludering handler om & utvikle skole- og leeringsmiljget som skal passe for alle. |
kjglevannet av kvalitetsutvalgets innstilling kom St. meld. Nr. 30 (2003-2004) Kultur for
leering som bruker terminologien likeverdig og inkluderende opplaring, hvor de bruker
betegnelsen tilpasset opplaring i form av spesialundervisning og peker pa elever som ikke far
eller har tilfredsstillende utbytte av den ordinare oppleringen har rett til spesialundervisning,
noe som ligger innenfor en moderat forstaelse. Dalen (2006) trekker frem et dilemma.
Dersom vi trekker frem det spesielle ved spesialundervisningen for sterkt vil skillet mellom
ordinaer undervisning og spesialundervisning gke. Derimot om vi opphever begrepet tilpasset
opplearing til & gjelde spesialundervisning kan elever med spesielle opplaringsbehov kunne
bli usynliggjort fordi de ikke omtales eksplisitt (Dalen, 2006).

Om vi ser tilbake pa opprinnelsen til begrepet inkludering, som kom til verden som en
motreaksjon mot integrering, ser vi ofte i skolen en tradisjon for at «alle barna» betyr alle som
ikke avviker fra normalen (Haug, 2014a). | statistikken vil alt som ikke er vanlig eller foregar
en sjelden gang oppfattes som «avvik» (Dalen, 2006). Skolen har i tradisjonelt veert best for
gjennomsnittseleven, og i et falgende sitat fra en empirisk analyse i norsk grunnskole

beskrives det slik:
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«Tolkningen er at vi har en skole som er fglsom ovenfor variasjon, heterogenitet,
mangfold, avvik fra det som er annerledes og ukjent. Skolen syntes a veere sterkest og
best for de som passer inn i det mgnsteret som skolen har skapt gjennom arene. Skolen
har konstruert en standard for hva som skal til for at en skal fa utbytte av a vare der.

De som ikke kan mgte skolen som den er, vil fa vansker(Haug, 2004, p. 58).»

Skaalvik (1999) trekker ogsa frem dette, hvor de svakeste elevene ofte oppleves fra lererens
side et problem for a fa gjennomfart fellesundervisningen. Denne oppfatningen heller mot en
moderat forstaelse, hvor leereren mener at det ikke er mulig a inkludere alle. Florian (2013)
derimot heller mot Cigmans radikale forstaelse, og mener at spesialundervisningens rolle i
dag er med pa a skape forskijeller i skolen. Barn og unge som har behov for
spesialundervisning i dag blir gjerne stigmatisert, og de blir sett pa som annerledes og faller
utenfor gruppen. Undervisningen blir da delt i to, en for de som er innenfor «normalen» og en
for de som er utenfor «<normalen». Norge bygger pa en tanke om enhetsskole, en skole for
alle, likhetsprinsippet. Florian (2013) gnsker at alle elevene skal inn i klasserommet hvor
lereren skal tilpasse opplearingen til den enkelte. Undervisningen ma tilpasses hvert enkelt
individ slik at lzering foregar i den takt og pa den maten som er best for individet, i
fellesskapet (Florian, 2013). Selv om man i vanlige skole prgver 4 tilpasse undervisningen til
elevenes ulike evner og forutsettinger, kan det likevel oppleves som vanskelig & na frem til
alle elever med sveert ulike forutsettinger (Dalen, 2006). | forskningslitteratur stilles det ofte

sparsmal ved hvor langt det er mulig a tilpasse opplaringen for alle (Haug, 2014a).

Selv om langt flere er inkludert i skolen i dag enn tidligere er det fortsatt en gkende tendens til
utskilling av elevgrupper fordi de ikke passer inn i leererens klasseromsundervisning. | dag vet
vi at slike tilbud kan virke negativt inn pa elevens selvbilde, noe som setter temaet pa
dagsordenen (Dalen, 2006). Vi har et gnske om a redusere elever i segregerte tilbud og gke
andelen i det vanlige undervisningstilbudet, noe som kan fare til en inkluderingsfelle. Ved a
betrakte inkludering som et ansvar rettet mot spesialundervisning og spesialpedagogikk, kan
en frita leererens ansvar for a tilrettelegge for alle. 1 tillegg har det vist seg i den norske
rapporten «Spesialundervisning- drivere og dilemmaer» at individperspektivet er mest
dominerende i den norske skole. Noe som viser til at leerere fokuserer pa vanskene til eleven
istedenfor a reflektere og vaere bevisst over hvordan sin undervisning best mulig kan mgte
eleven (Mathiesen & Vedgy, 2012). Noe som er i mer retning av hva inkluderingsposisjonen
star for, hvor skolen og de ansatte skal tilpasse seg elevmangfoldet (Cigman, 2007; Norwich,
2007). Dalen (2006) mener at man i starre grad burde sette sgkelyset mot de ordinzre
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opplearingstilbudene for & gjare dem mer romslige og inkluderende. Skaalvik (1999) og
Mathisen og Vedgy (2012) trekker frem komplementaritetsteorien som handler om at dersom
kvaliteten pa den ordinaere opplearingen er god, farer det til mindre spesielle tiltak, enn
dersom kvaliteten pa den ordinzre oppleringen er darlig (Mathiesen & Vedgy, 2012;
Skaalvik, 1999). Noe som vil kreve at ordinaer pedagogikk ogsa ma ta ansvar for a utvikle

kompetanse i undervisningen tilpasset en stgrre heterogenitet i elevgruppen (Dalen, 2006).

Far vi skal se pa hva forskningen sier om laererens oppfatning om inkludering av elever med
spesielle behov, ma vi se naermere pa hvilken relasjon eller ssmmenheng det mellom

oppfatninger og praksis.

2.3 RELASJONEN MELLOM LZARERENS OPPFATNING OG DERES PRAKSIS
Bakgrunnen for og viktigheten av forskning pa laererens oppfatning stammer fra at det

muligens er en relasjon mellom oppfatninger og praksis (Calderhead, 1996; Pajares, 1992;
Richardson, 1996; Woolfolk-Hoy, Davis, & Pape, 2006). Likevel finnes det ogsa forskning
som viser at leererens oppfatninger ikke er tilstede i deres praksis og at leererne kan engasjere
seg i praksis de sier at de ikke stgtter (Lee, 2009). | forskning hvor oppfatninger ofte blir sett
pa som forlgpere for praksis, har det blitt konkludert med at nar leererens oppfatninger er i
samsvar med eller reflektert over i deres praksis, pavirker oppfatningene deres lererpraksis
(Buehl & Beck, 2015). Forskning som derimot peker pa det motsatte, hvor lererens
oppfatning ikke har en relasjon til deres praksis, viser at leererne ofte har en oppfatning om at
en type undervisning eller praksis er god, men velger likevel vekk denne undervisningen eller
praksisen (Buehl & Beck, 2015; Jorgensen, Grootenboer, R, & S, 2010). Det finnes flere
forstaelser av hvilken relasjon oppfatninger og praksis har, og ulike studier viser til
forskjellige funn. Det blir derfor viktig & kjenne til forskningen rundt dette, for a bekrefte eller
avkrefte at relasjonen er sammenfallende, og evt. i hvilken grad den er ssmmenfallende. Vi
ma ogsa ha i tankene at oppfatninger kan bade vare implisitte og eksplisitte og at de
eksisterer i sammenhengende og flerdimensjonale systemer (Buehl & Beck, 2015).

Noen studier ser pa relasjonen mellom oppfatninger og praksis som gjensidig og kompleks
(Richardson, 1996). Graden relasjon kan variere fra leerere og ulike kontekster. Typisk for
slike studier er at de aldri finner en perfekt korrespondanse mellom lererens oppfatninger og
praksis, heller ikke komplett mangel pa en relasjon. Dermed blir det et sparsmal i hvilken
grad relasjonen mellom oppfatninger og praksis er sammenfallende eller ikke-
sammenfallende, og forsgke a forsta variasjonene i relasjonene (Buehl & Beck, 2015). Jordan

og Stanovich (1998, 2004) skriver at jo mer man leser om studier om lererens oppfatninger,
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jo sterke tror man at det har en sammenheng med deres valg av praksis. Buehl og Beck (2015)
sier at forskning som peker pa det motsatte ikke er en grunn til a svekke relasjonen mellom
oppfatninger og praksis. De mener at det blir viktig a forsta relasjonen og hvordan interne og

eksterne faktorer kan stgtte eller utfordre denne sammenhengen (ibid).

I ulike studier har man identifisert faktorer som enten kan fremme eller hemme larerens
implementering av deres oppfatninger. Relasjonen eksisterer innenfor flerdimensjonale
systemer av varierte interne og eksterne faktorer. Buehl og Beck (2015) tar i bruk
Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell som de har utvidet for & kunne reflektere over
interne og eksterne faktorer som kan fremme og hemme laererens oppfatninger av elever med
spesielle behov (Bronfenbrenner, 1989; Buehl & Beck, 2015). Senere i oppgaven vil jeg se
naermere pa deres modell og hvilke interne og eksterne faktorer som finnes og hvordan de
samspiller med hverandre. Denne modellen kan vaere aktuelt nar jeg senere skal analysere
leererens oppfatning og hva som kan fremme eller hemme de mgter pa nar de skal

implementere slik praksis i min kvalitative undersgkelse.

2.4 FORSKNING PA LARERENS OPPFATNINGER OM INKUDERING AV
ELEVER MED SPESIELLE BEHOV

I min masteroppgave skal det undersgkes hvilken oppfatning leerere har om inkludering av
elever med spesielle behov, dermed blir det viktig & se hva tidligere forskning sier pa omradet.
Kiley, Brownell, Lauterback og Amber (2015) har gjennomgatt funn fra 34 studier fra bade
USA og Canada som har sett pa lereres oppfatninger rundt inkludering av elever med
spesielle behov. Studier som ikke har veert palitelige har blitt utelukket. F.eks. studier med
liten informasjon om metode og med svake malinger eller begrunnelser. Likevel finnes det
lite omfang av og mangfold i hvilke typer oppfatninger som har blitt undersgkt (Kiley et al.,
2015). Videre vil funn fra noen av disse undersgkelse av lererens oppfatning om elever med
spesielle behov og inkluderingen av disse elevene i deres klasseromsundervisning trekkes

frem i det som falger.

Den farste av disse studiene er Scruggs og Mastropiere (1996) som har oppsummert 28
studier mellom perioden 1958 til 1995 som sa pa laererens oppfatning om inkludering i den
ordinaere opplaeringen. De fant blant annet ut at hele 2/3 av larerne stattet konseptet
«mainstreaming» som inkludering. Fa leerere var villige til & inkludere elever med spesielle
behov i sine klasserom. Larerens grad av villighet varierte avhengig av alvorlighetsgraden til

vanskene og forpliktelsen i a gi eleven faglig og sosial statte. Scruggs og Mastroperie (1996)
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viser at fa lzerere falte de hadde tilstrekkelig med tid, forberedelser og ressurser til & inkludere

disse elevene effektivt. Resultatene i denne studien forandret seg ikke mye fra 1958 til 1995.

| istedenfor & se pa den vanlige lereren tok Cook, Semmel og Gerber (1999) utgangspunkt i
leerere med spesialpedagogisk utdannelse. Flertallet i denne undersgkelsen mente at vanlige
leerere uten spesialpedagogisk utdannelse ikke klarte 8 mate elever med spesielle behov, og
var bekymret for mgtet mellom den vanlige leereren og eleven med spesielle behov, ettersom
de ikke hadde tilstrekkelig med kompetanse til & mgte disse elevene. I studien til Buell
Hallam, Gamel- McCormick og Scheer (1999) fant de likheter med studien til Cook, Semmel
og Gerber (1999), hvor leerere med spesialpedagogisk utdanning hadde mer gunstige
holdninger til inkludering enn deres lererkollegaer.

En annen tendens som dukket opp i DeSimone og Parmer’s (2006) amerikanske survey som
ogsa referert i Kiley et.al (2015), var at flertallet av matematikklearere i ungdomskolen var
positive til tanken om inkludering, men bekymret for inkluderingspraksisen. Flertallet mente
leereren i klasserommet som hadde ansvaret for eleven med spesielle behov og at de burde bli
inkludert i den ordinare oppleringen. Likevel trodde bare 23.2% av larerne at de hadde
tilstrekkelig med tid til & forberede slik undervisning (DeSimone & Parmar, 2006).

En annen viktig faktor som ser ut til & pavirke leererens undervisningspraksis er hvilken
oppfatning leereren har av egen mestringsevne til a utdanne elever med spesielle behov.
Oppfatninger av egen mestringsevne er en vurdering av ens evne til a utfare en bestemt
oppgave i en bestemt kontekst (Bandura, 1986). Lererens oppfatninger av egen
mestringsevne kan endres avhengig av oppfatningene og av kravene som stilles i en bestemt
kontekst, og er knyttet til deres kunnskap og ferdigheter. Det har blitt gjort en rekke studier
knyttet til lzererens oppfatning av egen mestringsevne av a jobbe med elever med spesielle
behov (Kiley et al., 2015). Funn fra disse studiene er komplekse, men det har vist seg noen
tendenser. Bla. om leereren med eller uten spesialpedagogisk kompetanse opplevde mestring i
egen undervisning pavirket det ofte mot gunstige oppfatninger om inkludering av elever med
spesielle behov (Podel & Soodak, 1993). Tournaki og Podell (2005) studie bekrefter det
motsatte. Leerere med lav oppfatning av mestringsevne hadde stgrre sjanse til a tro at disse

elevene ville bli faglige svake enn leerere som hadde hgy oppfatning av egen mestringsevne.

Faktorer som sa ut til & pavirke leerens oppfatning av egen mestringsevne var en kombinasjon
av tidligere erfaring om inkludering, tilbakemeldinger fra veiledere og oppfatningen av
elevens vanskeligheter (Minke, Bear, Deemer, & Griffin, 1996). Soodak, Podell og Lehman
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(1998) fant ut at bruk av differensiert undervisning, stgtte fra og samarbeid med kollegaer og
personlige trekk sa ogsa ut til & forutsi leererens villighet til & inkludere disse elevene. Et
interessant funn i Brownell og Pajares (1999) studie var at lerere med vanlig pedagogisk
kompetanse som hadde en hgy oppfatning av egen mestringsevne hadde sannsynlighet til a
vurdere seg selv som vellykket i & undervise elever med spesielle behov. De opplevde ofte seg
selv som vellykket nar det var et godt samarbeid blant kollegaer, bade med og uten
spesialpedagogiske kompetanse (Brownell & Pajares, 1999).

Disse studiene viser at malinger av larerens oppfatning av egen mestringsevne kan forutsi
leererens oppfatninger om elever med spesielle behov og deres klasseromsundervisning.
Likevel mener Kiley med flere (2015) at vi trenger a forsta dette bedre. Det er stilt kritikk til

disse studiene basert pa hvilken grad malingene er overfarbare pa tvers av ulike kontekster.

En mye referert og anerkjent studie er studien til Jordan og Stanovich (1998, 2001, 2004) som
vil vaere en av hovedkildene i denne oppgaven. De fant ut at lzerere med vanlig pedagogisk
kompetanse, deres oppfatning av elever med spesielle behov spilte en rolle nar det gjaldt
hvilken kvalitet de hadde i sin klasseromspraksis. Deres arbeid gar over 20 ar og har fatt mye
statte i internasjonal forskning. Tidligere har Jordan med kollegaer utviklet et maleinstrument,
som kan male lzreres oppfatninger om inkluderende undervisning av elever med spesielle
behov, kalt «P-1 interviews» (Jordan-Wilson & Silverman, 1991; Jordan, Kircaali-Iftar, &
Diamond, 1993). Gjennom «P-I interviews» forsgker disse forskerne a skille mellom laerere
som er mer eller mindre villige til & engasjere seg i inkluderende undervisning for elever med
spesielle behov (Jordan & Stanovich, 2003).

| den ene enden av skalaen er «pathognomonic teachers». Navnet kommer av «searcing for
pathology», sykdomslare. Disse lzereren trodde vanskene var iboende og uforanderlig og at
leereren kunne gjare sveert lite for avhjelpe, og at ansvaret for disse elevene hgrte til noen
andre enn klasseromslareren. Pa den andre siden er «interventionist teachers» som trodde at
eleven med vansker kan lykkes i klasserom der lerere er ansvarlige for a sikre elevens laring.
Larere som havnet i midten av skalaen beskrev forsgk pa a inkludere elever med spesielle
behov, men nar de ikke fikk det til, unnlot de det. Laerere som verken var «pathognomonic»
eller «interventionist» viste seg a ha klasseromspraksiser som var tilnaermet leerere med

«pathognomonic» oppfatninger (Jordan & Stanovich, 2001; Stanovich & Jordan, 1998).

For & kunne undersgke oppfatningene til lzererne matte Jordan og Stanovich intervjue og

kategorisere leereren som enten «interventionist teachers» eller «pathognomonic teachers».
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Dette gjorde de ved a ta i bruk scorer som malte utfallet av forestillinger om elever med
spesielle behov og leererens rolle i & fremme inkluderende praksis. Jordan og Stanovich
(2004) gnsket a fa frem lererens erfaringer, beslutninger, intensjoner og begrunnelser for
deres valg av praksis, noe som viser til hvilke oppfatninger de har. | intervjuene gnsket de a
fokusere pa elever med spesielle behov og hvordan lareren beskrev arbeidet rundt disse.
Leereren skulle ta utgangspunkt i en eller to elever han eller hun mente hadde spesielle behov.
Intervjuene hadde fem temaer som skulle avgjgre hvilken oppfatning leereren hadde: hvilken
bekymring og vurdering leereren hadde rundt eleven, hvordan undervisningen ble lagt opp,
oppfelging av eleven, samarbeid med kollegaer og samarbeid med foreldre (Jordan &

Stanovich, 2004). Jeg ensker a ta utgangspunkt i dette nar jeg skal intervjue mine informanter.

For & skille de to laerertypene fra hverandre har jeg valgt a lage en tabell, utfra Jordan og
Stanovich beskrivelser av kjennetegnene pa de to larertypene (Jordan & Stanovich, 2001,
2004; Stanovich & Jordan, 1998):

Pathogonomic teachers Interventionist teachers

Leereren mener at elevene er utenfor deres Leereren mener at de er ansvarlige for
ansvar- og kunnskapsomrade og kan derfor | opplaringen av alle i klasserommet, og
ikke hjelpe dem. gnsker dermed & hjelpe alle.

Ikke villig til & endre og tilpasse seg ved @ | Villig til & endre og tilpasse seg ved a ha
ikke ha forstaelse for elevens behov. forstaelse og veere apen for elevens behov

Mangel pd sammenheng mellom hva som God vurderingsprosedyre med leereplan og

star i leereplanen og vurderingen av elevens | undervisningspraksis.

mestring.
Leereren kan ikke hjelpe eleven i Leereren vil sgrge for at elevene har mange
klasserommet vil be eleven sgke stotte muligheter til & leere pa ulike mater.

utenfor klasserommet.

Liten grad kontakt med foreldrene. | starre grad kontakt med foreldrene.

Lite samarbeid med leerere som hadde mer Godt samarbeid med laerere som hadde mer

kompetanse pa omradet. kompetanse pa omradet. Gjerne i team.

Tabell nr. 1: Kjennetegn pa de to ulike lzrertypene.

Ved a ta i bruk «P-I interviews» demonstrerer Jordan- Wilson og Silverman (1991) at maling
av oppfatninger som leaereren har, kan bli vurdert som palitelig og gyldig. Det skal likevel sies

at «P-I interviews» er et av flere malingsintrumenter for & male leererens oppfatning i flere av
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disse studiene. I tillegg har det blant annet blitt brukt et observasjonsskjema for a observere
leererens praksis i klasserommet. Pa grunn av oppgavens omfang vil jeg kun ta i bruk intervju

som metode i min undersgkelse (Jordan-Wilson & Silverman, 1991).

Oppsummert er undersgkelsene av leererens oppfatning av elever med spesielle behov og
inkludering mangfoldige i bade deres metoder og formal, noe som ogsa kan gjare det
vanskelig a trekke klare slutninger av forskning pa dette omradet. Likevel som nevnt tidligere
er studien til Jordan og Stanovich (2004) et unntak. Forskerne i denne studien har klart &
etablere en gyldighetsvurdering av oppfatninger om elever med spesielle behov, slik at man
kan skille mellom lzerere som er mer eller mindre villige til & engasjere seg i og inkludere
slike elever. Studiene som har blitt trukket frem demonstrerer kompleksiteten av relasjonen
mellom oppfatning og praksis. Selv om larerne ofte hadde positive oppfatninger til
inkludering av elever med spesielle behov, ble det ikke alltid gjennomfart i praksis.
Relasjonen mellom oppfatninger og praksis kan pavirkes bade av interne og eksterne faktorer
som kan fremmer eller hemme leererens muligheter til & praktisere etter sine oppfatninger, noe

jeg videre gnsker a se narmere pa.

2.5 FAKTORER SOM KAN FREMME ELLER HEMME LZARERENE NAR DE
SKAL IMPLEMENTERE EN INKLUDERENDE PRAKSIS

Innsatsen for en inkluderende skole har ifglge Dalen (2006) ikke fort til store endringer.
Hovedutfordringen slik den vokser frem i den norske skolen, er at omfanget av
spesialundervisningen synes a veere for hgyt. Noe som kan indikere at kvaliteten i den
ordinare opplaringen ikke er god nok. Det gjer det viktig a se naermere pa leererens valg av
praksis (Haug, 2014a). Tidligere har vi sett at oppfatninger og praksis sannsynligvis har en
sammenheng. For & kunne forsta i hvilken grad relasjonen er sammenfallende blir det dermed
viktig & se pa hvordan interne og eksterne faktorer kan fremme eller hemme relasjonen (Buehl
& Beck, 2015). Buhel og Beck (2015) har utvidet Bronfenbrenners utviklingsgkologiske
modell for & vise hvordan interne (innenfor leereren) og eksterne (utenfor laereren) faktorer
kan fremme eller hemme larerens valg av inkluderende praksis for elever med spesielle
behov. Modellen har jeg oversatt til norsk og den viser hvordan de ulike faktorene finnes

innenfor flerdimensjonale systemer:
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Eksterne faktorer

Interne faktorer

Lazrerens oppfatninger » | Leererens praksis

Oppfatninger pa Kunnskap og
andre omrader kompetanse

Elevens evne
Elevens holdnigg

Selvbevissthet og
selvrefleksjon

Klasseledelse
Klasseromsstarrelse

Ledelsen

Skolekultur Klasseromsfaktorer

Ressurser

Kollega- og foreldrestgtte

Skolefaktorer

Figur 1: Viser interne og eksterne faktorer som kan fremme eller hemme leereren i a utgve
praksis i overenstemmelse med sin oppfatning om inkludering for elever med spesielle behov
(Buehl & Beck, 2015).

I min resultat- og drgftingsdel vil jeg statte meg til Figur 1 som handler om hvilke interne og
eksterne faktorer som kan fremme eller hemme laereren i & praktisere i overenstemmelse med
sine oppfatninger. Vi ma ogsa vare klar over at lzerere som regel har flere oppfatninger om
mange forskjellige emner (Woolfolk-Hoy et al., 2006), og at disse oppfatninger eksiterer i
flerdimensjonale systemer som kan pavirke laererens oppfatning om inkludering av elever

med spesielle behov. Jeg vil videre i teoridelen gjare rede for faktorene som inngar i Figur 1.

5.2.1 Interne faktorer

Oppfatninger om egen mestringsevne: Flere studier har vist at dersom laereren har en
oppfatning om at egen mestringsevne er god vil det pavirke deres pedagogiske praksis positivt
(Buehl & Beck, 2015). Leerernes oppfatning av egen mestringsevne avhenger av og justeres
av om de er trygge i deres kunnskap og ferdigheter. Studier viste ogsa at nar leerere hadde en
oppfatning om 4 tro pa egen mestringsevne, kunne slike oppfatninger overstyre andre mindre
adaptive oppfatninger. Dersom ikke leereren har en oppfatning om at egen mestringsevne i

mgte med elever med spesielle behov var god, kunne det pavirke leererpraksisen negativt.
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Ifelge Buehl og Beck (2015) ber leereren ha tro pa sin evne til & implementere praksis, se seg

selv som en som har ansvar for elevens leering og tro pa at eleven er i stand til a lere.

Kunnskap: Studier viser at leererne ofte har en oppfatning om at inkludering og tilpasset
opplering er viktig, likevel kommer det frem i litteraturen og forskning at leereren ikke alltid
praktiserer etter sine oppfatninger. Ofte fordi de ikke har nok kunnskap om hvordan
tilrettelegge for eleven med spesielle behov i sin klasseromsundervisning (Harskestad Olsen,
2014; Haug, 2014a; Jorgensen et al., 2010). Ifglge oppleeringslova § 10-1 og § 10-8 har skolen
plikt til & sikre at de som underviser eleven innehar tilstrekkelig med kompetanse til & gi et

godt oppleringstilbud (Opplaeringslova810-1, 2005; Oppleringslovag10-8, 2005).

For & kunne tilby elever med spesielle behov tilpasset opplaeringen ma laereren ha kunnskap
om deres oppleringsbehov, og en slikt innsikt blir ofte omtalt som spesialpedagogisk
kompetanse (Dalen, 2006; Thygesen, 2011). Dersom man ikke har tilstrekkelig med
kompetanse til & inkludere elever med spesielle behov vil det by pa utfordringer nar leereren
skal utfare en slik praksis. Derav mener Skogen (2010) at alle lerere trenger
spesialpedagogisk kunnskap. Likevel er det ikke slik at alle har det, da det ikke er obligatorisk
i leererutdanningen. | undersgkelsen til Cook, Semmel og Gerber (1999) kom det frem at
flertallet mente at vanlige lzrere uten spesialpedagogisk kompetanse i liten grad klarte & mate
elever med spesielle behov. Skaalvik (1999) trekker ogsa frem denne problematikken, hvor
det viste seg at lzererne opplevde at et stort flertall av elevene hadde behov for szerskilt
tilrettelagt undervisning, noe som skyldes at skolen ikke klarer a ivareta den naturlige

variasjonen i elevmangfoldet.

Alle elevene har rett til tilpasset oppleering, noe som gjar at leereren ma ha kunnskap om
hvordan man kan utgve god tilpasset opplaring som gir hver enkelt elev optimal lzering og
utvikling (Skaalvik, 1999). Mange lerere syntes dette er vanskelig i og med at det ikke finnes
en bestemt fasit pa hvordan man skal gjennomfare slik undervisning. Oppleringen er ifalge
Bachmann og Haug (2006) person-innholds- steds og situasjonsavhengig. | tillegg pavirkes
den av en rekke andre faktorer, f.eks. lokalmiljg, kompetansen, leerestoffet, forutsettinger i

elevgruppen, ressurser osv.

Nordahl og Sunnevag (2008) viser til at nar kvaliteten pa ordinzere opplearingen er god, vil
behovet for spesielle tiltak minke. Nar kvaliteten pa opplaringen derimot er lav, vil behovet
for spesielle tiltak gke. I den inkluderende skole vil utfordringen vere at den ordinare
opplearingen skal veere sa god at behovet for segregerte tilbud skal veare lav. Noe som gjer at
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leereren ma ha kunnskap om en slik praksis (Bachmann & Haug, 2006; T. Nordahl &
Sunnevag, 2008).

Selvrefleksjon og selvbevissthet: Dersom laereren har mangel pa selvrefleksjon og
selvbevissthet i sin leererpraksis kan leereren tillate seg a vedta praksiser som ikke justerer
med deres oppfatninger (Roehrig, Turner, Grove, Schneider, & Liu, 2009). F.eks. nar leereren
sitter fast i et praksismgnster som ikke er til fordel for elevmangfoldet, ikke tenker gjennom
sine valg for undervisningen, gar inn i gamle vaner, selv om lareren har en positiv oppfatning
til inkludering av elever med spesielle behov. Studier har vist at oppfatninger og praksis kan
endres, og dermed blir selvrefleksjon viktig for a justere oppfatninger og praksis (Ogan-
Bekiroglu & Akkoc, 2009). Ifglge Mitchell (2005) bar lerere a veere klar over og reflektere
over samsvaret og ikke-samsvaret av deres oppfatninger og praksis. Dersom lareren har en
positiv oppfatning til inkludering og det skal gjenspeiles i deres praksis, ma lereren veere
bevisst i hvilke valg for undervisningen han eller hun tar, reflekterer over og vurderer om

valgene er tilpasset elevmangfoldet (Mitchell, 2005).

5.2.2 Eksterne faktorer

Klasseromsfaktorer: Elevens behov, klasseledelse og klassestarrelse kan pavirke om lereren
far praktisert etter sine oppfatninger. Buhel og Beck (2015) trekker frem studier som f.eks.
viser at leereren hadde en oppfatning om hva som er god inkluderingspraksis, men blir hindret
i & uteve den i for eksempel pa grunn av for mange elever i en klasse eller darlig klasseledelse

som kan gi darlig atferd blant elevene.

| studien til Scruggs og Mastroperie (1996), som nevnt tidligere, kom det frem at leererens
grad av villighet til & inkludere elever med spesielle behov varierte avhengig av hvor store
spesielle behov eleven hadde. Ettersom leererne fglte de verken hadde tilstrekkelig med tid

eller ressurser til & inkludere disse elevene effektivt (Scruggs & Mastroperi, 1996).

Skolefaktorer: Nar det snakkes om tilgjengeligheten pa ressurser, ledelsen, foreldre- og
kollegastetten er vi inne pa ulike skolefaktorer som ogsa kan ha virkning pa om laereren far
implementert en inkluderende praksis i samsvar med sine oppfatninger. Studier viser at
leererens klasseromspraksis hang sammen med leererens egen mestringsevne i undervisningen
i tillegg til hvordan leerersamfunnet, foreldrestatten, ressursene var i skolen (Ciani, Summers,
& Easter, 2008). Somt nevnt ovenfor blir mangelen pa ressurser nevnt som en hindring for
inkluderende praksis (Scruggs & Mastroperi, 1996). | tillegg dukker ogsa tidsdilemmaet opp,
flere ganger, i ulike studier. Flere leerere opplever at de ikke har tilstrekkelig med tid til &
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forberede nar de skal inkludere elever med spesielle behov (DeSimone & Parmar, 2006;
Scruggs & Mastroperi, 1996). En annen utfordring er knyttet til kollegastatte er at flere leerere
opplever begrenset samarbeid med laerere som har spesialpedagogisk kompetanse (Robinson,
2002).

Nasjonale og kommunale faktorer: Den eksterne faktoren som man kanskje tenker er lengst
vekk fra leererens virkelighet kan ogsa utfordre deres praksis. Dette kan f.eks. veere
utdanningspolitikk, hvilken politikk nasjonen styres av og lererens rolle i den eller
pensumstandarder. Buhel og Beck (2015) trekker blant annet frem studier hvor politikken

uttrykker en mate leererne bar praktisere pa, som ikke var samstemt med deres oppfatninger.

| den norske skole har kunnskapskravet gkt, og som en konsekvens av at vi forsgker a lage en
skole for alle, opplever man ifglge. Hausstétter (2013) at over 20 prosent av norske elever
ikke har tilfredsstillende utbytte av den ordinare oppleeringen. Haustétter mener at det skyldes
de enorme avstand mellom politiske visjoner i skolen og de realitetene man meter i
klasserommet (Hausstétter, 2013). Haug (2014a) peker ogsa pa liknende utfordring i den
norske skolen der de generelle reformene kan dytte oppleeringen i motsatt retning av
inkludering. Han trekker frem kunnskapslgftet som et eksempel, hvor kunnskapslgftet skulle
gke kvaliteten i den norske oppleringen for alle elever. Likevel ser man at omfanget av
spesialundervisning har gkt betydelig. Grunnen er bla. at den faglige prestasjonsorienteringen
har gkt, som igjen pavirker undervisningen. Resultatet har blitt at flere elever ikke makter &
fglge med (ibid).

En av de store utfordringene ifglge Haug (2014a) er at de statlige styringsdokumentene er
diffuse og tvetydelig. F.eks. retten til tilpasset oppleering. Hvordan tilpasset oppleering skal
giennomfares ma selv tolkes, noe ogsa Mitdtlyngsutvalget er enige i
(Kunnskapsdepartementet, 2009). Dette er noe som kan skape usikkerhet nar det gjelder
lerens handlingsrom og hvordan det skal utnyttes (Haug, 2014a). Ansvaret legges ofte pa
lererne og deres arbeidsmetoder og ikke pa de vilkarene som blir gitt av eksterne faktorer
som nasjonale og kommune faktorer (Haug, 2014b).

Selv om utvidelsen av Bronfenbrenner sin modell gir en klar oversikt over hvilke faktorer
som kan fremme eller hemme relasjonen mellom larernes oppfatninger trengs det ogsa mer
forskning pa feltet for a spesifisere og sjekke om modellen er i samsvar med virkeligheten
(Buehl & Beck, 2015). Oppsummert ma man som forsker kunne vite at leererens oppfatninger
er komplekse og foregar i flerdimensjonale systemer hvor bade interne og eksterne faktorer
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kan fremme eller hemme laereren i a praktisere etter sine oppfatninger. Likevel trengs det mer
forskning om vi gnsker a forsta i hvilken grad relasjonen er sammenfallende (Kiley et al.,
2015). I tillegg kan relasjonen og forstaelsen av inkludering variere fra ulike kulturer,
gkonomier og den enkeltes nasjons historie. Noe som gjar at det heller ikke finnes en bestemt
fasit pa hvordan man skal praktisere inkludering over alt (Mitchell, 2005). Videre skal jeg
kort se pa hva noe forskning sier om god inkluderingspraksis.

2.6 FORSKNING OM GOD INKLUDERINGSPRAKSIS

Det finnes mye forskning pa inkludering og hvordan god inkluderingspraksis kan realiseres
og gjennomfares. Derav blir det viktig & se pa hva forskning sier pa dette omradet, for a kunne
sammenlikne i hvilken grad laererens beskrivelse av sin klasseromspraksis er inkluderende. |

rapporten «Inclusive Education at Work» fra OECD star det:

From an educational point of view there is no limit to the degree of inclusion possible
(...).. all children however disabled, can be included in regular schools with no
detriment to themselves or other pupils providing conditions are right (OECD,
1999:49)

Forskning fra Dansk Clearinghouse konkluderer ogsa med at det er mulig a inkludere elever
med spesielle behov i den vanlige klasseromspraksisen, og at det kan ha en positiv effekt pa
elevens faglige og sosiale utvikling, og leeringen for alle elever (Dyssegaard & Larsen, 2013).
Rapporten spgr hva som egentlig skal til for & gjare en inkluderende skole mulig? | rapporten
til OECD (1999) star det at det kreves endringer i holdninger, nye praksiser bade profesjonelt
og politisk. Jeg har valgt a ta utgangspunkt i David Mitchell (2005) sin formel for hva som
skal til for at en inkluderende skole skal lykkes (Haug, 2014a):

Inkluderende oppleering=V +P + 3T +2A+ S+ R + L

V’en star far & skape en visjon om inkludering og hva det innebarer, P’en star for 4 plassere
elever i den vanlige skolen. 3 T ene star for tilpasset opplaringsplan, tilpasset vurdering og
tilpasset undervisning. De 2 A’ene star for aksept av lerere, medelever og foreldre og fysisk
tilgang. S’en star for stette fra omgivelsene og ngdvendig fagekspertise for a fremme
inkludering. R’en stér for tilstrekkelig med ressurser til & gjennomfare en inkluderende

praksis. L’en stér for lederskap som setter inkludering heyt i skolen (Mitchell, 2008)

Inkludering ser ut til & vaere en svaert omfattende oppgave for skoleverket. Skal enkeltfaktorer

ifelge Mitchell (2008) komme til sin rett ma det vaere en forutsetning at alle faktorer
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gjennomsyrer skolens opplaringskultur, altsa jo flere faktorer som er pa plass desto starre
mulighet for inkludering (Haug, 2014a; Mitchell, 2008). Pga. oppgavens omfang skal jeg
begrense til & kun se nermere pa hvordan laereren kan jobbe mot en inkluderende
klasseromspraksis, og dermed har jeg valgt a trekke ut tre bokstaver i formelen til Mitchell
(2005) som i hovedsak omhandler leererens klasseromspraksis: V, 3’T ene og R. Jeg er

likevel klar over at alle faktorene i formelen vil kunne pavirke leererens klasseromspraksis.

V’en star som sagt for en visjon for inkludering og hva det innebzrer. Det vil kreve at alle i
alle ledd forplikter seg til en inkluderende tankegang og praksis, ogsa laereren (Mitchell,
2008). Lerere som har vist seg a ha en negativ oppfatning til inkludering ser ut til a ha en
uheldig pavirkning pa elevene (Dyssegaard, Larsen, & Tiftikci, 2013). Inkludering har enda
ikke en bestemt definisjon, og vi har tidligere sett at det finnes ulike forstaelser av hva
inkludering innebaerer. Noe som gjar at det blir viktig a en lik forstaelse av hva inkludering

handler om og hvordan man skal gjennomfare det.

Videre trekkes tilpasset opplering, vurdering og undervisning inn under de 3°T ene. Ifglge
Mitchell (2008) vil det kreve at leerere har et vidt repertoar av undervisningsstrategier,
metoder som har blitt vist av god kvalitet innenfor forskningen for & oppna gnskende
resultater hos eleven. Konklusjonen er at nar undervisningen er utfgrt i samsvar med gode og
velkjente prinsipper vil det gke kvaliteten i en inkluderende skole (Haug, 2014a). Dermed blir
det viktig at leereren har kunnskap om hva forskning sier om hva som er god tilpasset
opplering i en inkluderende skole, og hvordan man arbeider med de ulike arbeidsformene
som allerede er i bruk i skolen. Det foreligger flere omfattende analyser som ser pa ulike
elementer i undervisningen og sammenhengen med elevenes utbytte. Haug (2014a) trekker
frem John Hatties 800 metastuder (Hattie, 2009), en dansk studie (Nordenbok, Sgrgaard
Larsen, Tiftikci, Wendt, & @stergaard, 2008) og David Mitchell (2008) med sin studie «What
Realy Works in Special and Inclusive Education». Studiene trekker frem ulike tilngerminger
om hva som under gitte betingelser kan fungere i praktisk undervisning. Det skal ogsa sies at
mange har stilt seg kritiske til denne forskningen, blant annet fordi slike tilnserminger ikke bar
falges til punkt og prikke, men vurderes i lys av hvilke elever det gjelder, laererens egen
kompetanse og malet for undervisningen (Haug, 2014a). Haug (2014a) trekker frem
differensieringsprosjektet i Norge som har utviklet sju punkter for en differensiert opplaering
som et godt utgangspunkt for a realisere en inkluderende skole med tilpasset opplearing (Dale
& Werness, 2003; Haug, 2014a):
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Det farste punktet handler om at leereren ma kjenne elevene. Nar lereren skal planlegge
undervisningen ma lareren ta hensyn til den enkelte elevs forutsetninger og leeringspotensial.
For at leereren skal kunne fa kunnskap om elevens leereforutsetninger kan laereren jevnlig
giennomfare ulike former for kartlegging eller samtaler. Det blir viktig a fa til en prosess, slik
at leereren og foreldrene kan veere en del av oppfalgingen. Egelund mener at progresjonen i en
elevs utvikling bar vurderes minst to ganger i uken, og om det ikke er resultater etter seks
uker, ma lereren endre strategi (Egelund, 2009). Det andre punktet handler om & bevisstgjere
elevene. Lereres oppgave er & gjore elevene bevisste over sine egne mal etter lereplanen. A
gjere dette i samarbeid med leerere vil bade virke motiverende og fremme en realistisk
maloppnaelse. Det tredje punktet er arbeidsoppgavene. Arbeidsoppgavene elevene skal
arbeide med bar veere i trad med deres forutsetninger og leeringspotensial slik at de kan
oppleve mestring innenfor rimelige tidsrammer. | tillegg bar ogsa lereren variere
arbeidsoppgavene. Det fjerde punktet handler om organisering av skoledagen. Ensidige
arbeidsmetoder vil ofte veere et hinder for leering, noe som setter fokuset mot varierte
arbeidsmetoder. Det femte punktet dreier seg om lseeringsrommene, hvor laeringen skal skje.
Leering kan skje pa ulike arenaer som klasserommene, ute, grupperom, datarom, bibliotek osv.
Det kan vaere gunstig & variere hvor leringen skjer avhengig av arbeidsform og innhold. Det
sjette punktet er arbeidsmetodene som bgr veere varierte og fremmende for et godt
leeringsmiljg. Det siste punktet, det syvende er vurdering, noe ogsa Mitchell (2008) trekker
frem i sin formell. Eleven som larer er avhengig av a fa jevnlige tilbakemeldinger for &
kunne utvikle seg, bade pa arbeid som jobbes med og er gjort. Vi kaller ogsa dette vurdering
for leering, hvor leereren innhenter informasjon om elevens presentasjoner som videre brukes
til & justere elevens leering og lererens undervisningspraksis underveis (Dale & Waerness,
2003; Haug, 2014a). I tillegg til disse sju punktene trekker Haug frem andre forhold som vil
gjelde uavhengig av hvilke arbeidsformer som benyttes, dette er bla forhold som er innbakt i
LP-programmet. Det handler om at leereren skal etablere gode relasjoner til sine elever og
elevene seg imellom. Leereren skal opptre med engasjement og humor og oppmuntre eleven
med skryt og ros. Lereren skal veere en rollemodell gjennom sin klasseledelse og gi eleven
gode tilbakemeldinger i leringsprosessen. | tillegg til a veare orientert over hva forskning sier

om god undervisningspraksis (Haug, 2014a).

R’en stér for at man ber ha tilstrekkelig med ressurser for & oppna en best mulig inkluderende
praksis. Mitchell (2008) mener bla. at en inkluderende skole trenger tilstrekkelig med

finansiering, men likevel ikke mer enn normalt hva som ville bli gitt i spesialskoler. Persson
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og Persson (2012) trekker frem en rapport i Nossebro-skolan i Sverige som har klart & snu pa
sine eksisterende ressurser. Denne skolen har pa sveart kort tid gatt fra a veere blant de
svakeste i Sverige til en av de med best maloppnaelse. De har bla. trukket in P’en til David
Mitchell (2005) om at alle elevene skal inn i klassen og V’en om et inkluderende tenkesett i
kollegiale, hvor bla. heterogenitet i elevgruppen ble sett pa som en ressurs. | stedefor a bruke
ressursene til spesialundervisning utenfor klasserommet ble det tatt i bruk et toleerersystem,
der den spesialpedagogiske kompetansen ble brakt inn i klasserommet (Persson & Persson,
2012). Ogsa en dansk undersgkelse trekker frem at det er mulig a inkluderende elever med
spesielle behov i den vanlige undervisningen ved at leererne har kompetanse i arbeid med
slike elever og adgang til en ressursperson som kan gi stette (Dyssegaard et al., 2013). En
annen dansk studie understreker ogsa hvor viktig leererkompetansen er, bade ved at lereren
har spesialpedagogisk kompetanse, kompetanse om hvordan man arbeider med barn med

spesielle behov, og kunnskap om hvordan gjennomfare et toleerersystem (Egelund, 2009).

Forskning viser at det er mulig & gjennomfare inkluderende praksis innenfor de ressursene en
skole har. Likevel krever det en omorganisering av de gitte ressursene. Vi ma se tilbake pa
formelen. Inkluderende opplaring innebarer mer enn & bare plassere et barn med spesielle
behov i den vanlige undervisningen og hape pa det beste, altsa vil det i svert liten grad hjelpe
om kun et element blir oppfylt. Dette krever altsa et paradigmeskifte i utdanningen om alle

elementene i formelen skal etableres til fordel for alle elever (Mitchell, 2008).
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3. FORSKNINGSMETODE

| dette kapittelet vil jeg gjere rede for hvilket utgangspunkt jeg har tatt i vitenskapteoretisk
forankring og valg av metode. Videre vil jeg redegjare for forskningsetiske momenter som
man ma tas hensyn til ved innsamling av data, det semistrukturerte intervjuet, intervjuguiden,
valg av informanter og selve gjennomfgringen av undersgkelsen. Deretter vil jeg gjennomga
hvordan jeg bearbeidet datamaterialet og diskutere undersgkelsen validitet. Tilslutt vil jeg

komme med noen etiske betraktninger knyttet til min undersgkelse.

3.1 KVALITATIV TILNARMING

Ifalge Kvale og Brinkman (2017) bgr man i all forskning la temaet bestemme metoden, og
man bar kunne oppgi gode grunner for metodevalget. De hevder at metode betyr veien til
malet, og at man bgr besvare sparsmalene «hva» og «hvorfor» fgr man gar inn pa «hvordan»
(Kvale & Brinkmann, 2017 ). For & besvare spgrsmalet «hva» gnsker jeg i mitt prosjekt a
undersgke leererens oppfatning om inkludering av elever med spesielle behov i sin
klasseromsundervisning. Hvorfor jeg gnsker a undersgke dette er pa grunn av tidligere
forskning som har vist at det er en relasjon mellom deres oppfatninger og
undervisningspraksis (Buehl & Beck, 2015). En av de viktigste spgrsmalene en forsker star
ovenfor, er hvordan de skal samle inn og analysere data, og i dette tilfellet data om laereres

oppfatninger om inkludering av elever med spesielle behov i sin klasseromspraksis.

Tidligere forskning har studert lzererens oppfatning bade gjennom kvantitativ og kvalitative
studier (Olafson, S, & Owens, 2015). Likevel trekker flere frem kvalitative metoder som mest
velegnet for a forsta leererens oppfatninger (Hoffman & Siedel, 2015; Pajares, 1992;
Richardson, 1996). Kvalitativ forskning sgker narhet, mens kvantitativ forskning gnsker a
generalisere og objektivisere ved & holde distanse til informantene. Nerheten i kvalitativ
forskning og fleksibiliteten som faglger en semistrukturert innsamling av data, kan gi forskeren
tilgang til kunnskap som man ellers hadde veert vanskelig a innhente (Kleven, 2005). Slik
forskning gir muligheter til 8 komme i dypere kontakt med intervjuobjektet og fa et naermere
innblikk i informantens erfaringer og forstaelse av en gitt situasjon, enn overflatekunnskap
som kvantitative metoder kan gi (Postholm & Jacobsen, 2011, pp. 41-43). Ifglge Olafson,
Grandy og Owens (2015) er det behov for metodisk klarhet nar en skal ta i bruk kvalitative
metoder, ved at man har en klar bevissthet over av hvordan man skal undersgke et fenomen,
og hele tiden begrunner de metodiske valgene, noe jeg videre vil gjare i dette kapittelet
(Olafson et al., 2015).
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Det byr pa metodiske utfordringer a undersgke personers oppfatning grunnet at oppfatninger
er beslektet med andre begreper som fglelser, holdninger, forstaelser, kunnskap og tanker
(Skott, 2015). Nar jeg skal tolke leererens oppfatninger er det viktig & vere klar over dette,

slik at ikke begrepsforstaelsen trues.

Selv om oppfatninger er komplekse og kan by pa metodiske utfordringer har likevel kvalitativ
metode mye 4 tilby gjennom & vise til detaljerte forstaelser om hvordan lareren utvikler,
forandrer og handler etter sine oppfatninger. Disse detaljerte forstaelsene blir etablert
gjennom at forskeren er i dialog med lereren (Olafson et al., 2015). Forskeren bgr ogsa vere
klar over at lzereren kan ha en oppfatning om en praksis, men likevel unnlater den i sin
klasseromsundervisning (Hoffman & Siedel, 2015). Forskeren bar ogsa veere klar over
oppfatningens kompleksitet og at de foregar i flerdimensjonale systemer, og at interne og
eksterne faktorene som kan fremme eller hemme relasjonen mellom praksis og oppfatninger,

noe som ble beskrevet i teoridelen.

3.2 VITENSKAPSTEORETISK FORANKRING

Den vitenskapsteoretiske forankringen vil ha betydning for hvordan forskeren sgker
informasjon, og danner et utgangspunkt for den forstaelsen som framtrer(Thagaard, 2009). |
mitt prosjekt skal jeg undersgke laererens oppfatning om inkludering av elever med spesielle
behov. For & belyse problemstillingen pa best mulig mate vil prosjektet forankres i en
fenomenologisk og hermeneutisk vitenskapsteori, noe som ligger under kvalitativ forskning.
(Kvale & Brinkmann, 2017 ). Disse vitenskapsteoriene representerer ulike tenkemater som
vektlegger fortolkning, mening og betydning (ibid). Fenomenologien tar utgangspunkt i
individers subjektive opplevelser og sgker etter en forstaelse av erfaringene til individene
(ibid). Innenfor en kvalitativ tilneerming gnsker fenomenologisk forskning a forsta sosiale
fenomener ut fra aktgrenes egne perspektiver, og beskrive verden slik den oppfattes av
informantene (Kvale & Brinkmann, 2017 ), altsa opplevelsen av samme fenomen kan veere

forskjellig avhengig av hvilke forutsetninger og forforstaelse individene har.

I min undersgkelse sgker jeg en dypere forstaelse av lererens oppfatninger av begrepet
inkludering. Jeg har et anske om a forsta verden slik informantene opplever den ved a fa et
innblikk i deres perspektiver og beskrivelser. For a forsta slike meningsfulle fenomener, det
vil si fenomener som uttrykker en mening eller har en betydning, ma de fortolkes.
Hermeneutikken ser pa verden som en sosial konstruert virkelighet som ma studeres ut fra

enkeltindividers subjektive oppfatninger av seg selv om omverden (ontologi). Ifglge Gilje og
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Grimen (2013) betyr hermeneutikk forklaringskunst og handler om forstaelse og mening, noe
som gjer at vitenskapelig kunnskap innenfor dette vitenskapteoretiske paradigmet er avhengig
av hvordan forskeren fortolker meningsfulle fenomen. Den hermeneutiske sirkelen trekker
frem at mening bare kan forstas nar forskeren er i bevegelse mellom del og helhet. Det vi
studerer ma forstas i lys av den sammenheng det star i. Man ma se ulike elementer i
sammenheng med hverandre for @ komme frem til en god tolkning og vitenskapelig kunnskap.
Vi ma se fortolkningen i sammenheng med konteksten den fortolkes i, eller mellom det vi
skal fortolke og var egen forforstaelse. Fortolkningsprosessen vil ga i en sirkel, grunnet at

vare fortolkninger vil bli begrunnet av andre fortolkninger (Gilje & Girimen, 2013).

Som bade student og pedagog har jeg med meg mye forforstaelse. Forforstaelsen jeg bringer
med meg vil pavirke hvordan jeg tolker og oppfatter det som skal undersgkes. | leereryrket har
jeg observert andre lareres oppfatning om a inkludere elever med spesielle behov i sin
klasseromsundervisning, og har en forstaelse av at det er varierende hvordan ulike lerere
oppfatter inkludering og hvordan det bar gjennomfares. | flest tilfeller har jeg erfart at leerere
faler at de ikke har kompetanse til & inkludere disse elevene i sin klasseromsundervisning, og
dermed mener at inkludering i slike tilfeller blir spesialundervisning en mate for a tilpasse
opplaringen pa, ofte utenfor klasserommet. Slike observasjoner har pavirket mitt syn pa
hvordan undervisningssituasjonen er for elever med spesielle behov. Likevel behgver ikke
denne oppfatning stemme for alle lzerere, og kan ikke generaliseres. Ved a veere klar over min
forforstaelse av temaet vil jeg lettere kunne stille meg kritisk og mindre forutinntatt, enn om
jeg ikke hadde veert bevisst pa at min forforstaelse negativt kan pavirke fortolkningene som
skal gjares i undersgkelsen.

3.3 INTERVJU SOM KVALITATIV METODE

Valg av metode er en prosess med flere overveielser. I mitt forskningsprosjekt har jeg benyttet
meg av en kvalitativ metode som er forankret i en fenomenologisk og hermeneutisk
vitenskapelig tilneerming. Jeg har tidligere begrunnet forskningens «hva» og «hvorfor» og na

skal jeg ga videre inn pa «hvordan».

For a kunne besvare problemstillingen pa best mulig mate, og fa innsikt i informantenes
livssituasjon ble intervju som kvalitativ metode valgt. Forskningsintervjuet som metode har til
hensikt & fa frem individers synspunkter, erfaringer, falelser som sannsynligvis vil gjenspeile
seg i deres oppfatninger. Ifalge Buhel og Beck (2015) ma man forsta individets oppfatninger

gjennom hva de sier, har tenkt & gjere og gjer. Det kvalitative intervjuet forsgker a forsta
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verden fra intervjupersonens side a fa frem betydningen av folks erfaringer og a avdekke
deres opplevelse av verden (Kvale & Brinkmann, 2017 ). Kvale og Brinkmann (2017) trekker
videre frem at intervju som kvalitativ metode bgr bli valgt dersom det harmonerer med det
aktuelle forskningstemaet, som i dette prosjektet er leererens oppfatninger av inkludering. For
a innhente data om leaererens oppfatninger av inkludering vil intervju som metode fremme
narhet og dybde (Kvale & Brinkmann, 2017 ). Formalet med intervjuet er a fa informasjons
rundt deres oppfatninger om inkludering av elever med spesielle behov.

| forskningsintervjuer samtaler vi med mennesker for a avdekke beskrivelser av opplevelser
eller handlingsvalg. I et slikt intervju sees mennesket pa som et subjekt, en person som er
delaktig i forskningsintervjuet og deltar ved a skape mening og forstaelse (Kvale &
Brinkmann, 2017 ). Jacobsen (2003) viser videre til at intervju som metode egner seg best
under visse forutsetninger: ‘“a) Nar relativt fa enheter underseokes, b) Nar vi er interessert i
hva mennesker sier, ¢) Nar vi er interessert i hvordan mennesker fortolker og legger mening i
et spesielt fenomen. (Jacobsen, 2003). | mitt prosjekt har jeg seks informanter, og er
interessert i deres oppfatning av inkludering, samt. hvordan informantene fortolker
inkludering. Hoffman og Siedel (2015) trekker frem at undersgkelser pa oppfatninger bar
helst forega over tid, ogsa sammen med observasjoner (Hoffman & Siedel, 2015). Pga.
oppgavens omfang er kun intervju som metode tatt i bruk for a se pa leererens oppfatninger.
Likevel viser Lerman (2001) at det kan veere en sammenheng mellom oppfatninger som

kommer frem i intervjuet, og de som er observert i klasserommet (Lerman, 2001).

Ved a ta i bruk intervju som forskningsmetode blir det viktig a kjenne til ulike forutsetninger
og aspekter ved metoden. Pa forhand er det en forutsetning at forskeren har gjort seg kjent
med fenomenet som skal undersgkes, noe som gjer det mulig & stille gode
oppfelgingssparsmal. Videre bar man veere klar over at intervjuet er en profesjonell samtale
med et asymmetrisk maktforhold, hvor ofte intervjueren stiller spgrsmal og den intervjuende
svarer. Det forutsetter at forskeren er bevisst ulike etiske prinsipper som bgr veere redegjort
for underveis i prosessen, noe som vil bli gjort i eget avsnitt. Videre vil jeg se nermere pa

innsamling og utarbeidingen av dataen som har blitt gjennomfart.

3.4 INNSAMLING AV DATA
Induktiv og deduktiv er to metoder for a innhente data i det kvalitativ forskning. Induktiv
metode tar utgangspunkt i empiriske data som er innhentet far man har et teoretisk grunnlag.

Derimot tar deduktiv metode utgangspunkt i et teoretisk grunnlag for a sa undersgke om
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empiren stemmer med teorien(Thagaard, 2009). | mitt prosjekt har jeg tatt i bruk begge
metodene, noe som kalles en abduktiv tilneerming (ibid). Jeg har tatt i bruk empiri og tidligere
forskning om lzererens oppfatninger av inkludering av elever med spesielle behov til &
utarbeide intervjuguiden (deduktiv). Grunnet at kvaliteten pa intervjuet er avhengig av
hvilken kunnskap den som intervjuer innehar om temaet og hvilke ferdigheter han eller hun
har til & intervjue (Kvale & Brinkmann, 2017 ). Videre har jeg valgt et semistrukturert intervju
hvor noen temaer har oppstatt i lgpet av intervjuene med bakgrunn i det informantene
formidlet (induktiv). Videre vil jeg presentere det semistrukturete intervjuet, intervjuguiden,

utvalget av informanter og gjennomfaringen.

3.4.1 Semistruktuert intervju og intervjuguiden

| forkant av intervjuene er det viktig & ha klart for seg hva intervjuene skal handle om, hvem
du skal intervjue og hvordan det skal skje. Det finnes mange mater a utfare et intervju pa, og
mange temaer og ta for seg. Det semistruktuerte intervjuet er en blanding av det strukturerte
og ustrukturerte intervjuet, som har et fastlagt tema hvor rekkefalgen pa spgrsmalene kan
bestemmes underveis, i tillegg til at man kan supplere med tilleggsspersmal for & innhente
mer utfyllende informasjon for informantene (Thagaard, 2009: 89). Ved a ta i bruk denne
intervjuformen gir det meg mulighet til & sammenlikne svarene fra informantene samtidig

som jeg kan fglge opp med oppfalgingssparsmal dersom det var behov.

Arbeidet med intervjuguiden er en krevende og samtidig en viktig prosess ved det
semistrukturete intervjuet. Intervjuguiden skal veere et hjelpemiddel for forskeren under selve
intervjuet (Johannessen, Tufte, & Kristoffersen, 2011, pp. 149-150). Under arbeidet med
spgrsmalene ber det tas hensyn til at de skal veere klare og tydelige for informanten, og de
skal ikke behgve noen forkunnskaper for & kunne besvare spgrsmalene. | tillegg bar

sparsmalene utarbeides slik at de gir rom for informantens egne svar (Dalen, 2011)

Spersmalene i intervjuguiden er inspirert av Jordan og Stanovich sin P-I interviews som
fokuserer pa hvordan leereren beskrev sitt arbeid rundt elever med spesielle behov. De gnsket
a fa frem laereren erfaringer, beslutninger, intensjoner og begrunnelser for deres valg av
praksis, noe som viser til hvilke oppfatninger de har. | «P-I interviews» hadde fem temaer
som skulle avgjare hvor villig den enkelte lerer var til & inkludere eleven med spesielle
behov: hvilken bekymring og vurdering leereren hadde rundt eleven, hvordan undervisningen
ble lagt opp, oppfalging av eleven, samarbeid med kollegaer og samarbeid med foreldre

(Jordan & Stanovich, 2004). Forskning har vist at oppfatninger og praksis sannsynligvis har
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en sammenheng, og at oppfatninger kan vises gjennom leererens beskrivelser og tanker rundt
egen praksis (Buehl & Beck, 2015). Sparsmalene i intervjuguiden ble dermed lagt opp slik at
leereren matte fortelle om sin undervisning knyttet til inkludering av elever med spesielle
behov. Da jeg utarbeidet temaene i intervjuguiden tok jeg utgangspunkt i problemstillingen og
forskningsspgrsmalene. Jeg delte sparsmalene inn i bolker under hvert forskningsspgrsmal
som jeg satt under temaene: leererens oppfatning av elever med spesielle behov, lererens
oppfatning om inkludering av elever med spesielle behov i sin klasseromsundervisning og hva

som kan fremme eller hemme leererens implementering av slik praksis.

Under bolken lererens oppfatning om elever med spesielle behov gnsket jeg a fa frem hva
lererne tenkte la i begrepet elever med spesielle behov, og hvilke utfordringer de hadde.
Under bolken lererens oppfatning om inkludering av elever med spesielle behov, gnsket jeg a
fa frem hva leererne la i begrepet inkludering og hvordan de arbeidet med inkludering av
elever med spesielle behov. Under den siste bolken gnsket jeg a fa frem hva lererne mente
kunne fremme eller hemme implementering av en inkluderende praksis. Til sammen ble det

det 25 spgrsmal. Intervjuguiden er vedlagt (vedlegg 1).

3.4.2 Valg av informanter
Ved & ta i bruk intervju som metode ma det gjares noen vurderinger i forhold til hvem og hvor

mange som skal intervjues.

Mitt prosjekt tar sikte pa a undersgke leererens oppfatning om inkludering av elever med
spesielle behov i deres klasseromspraksis. | prosessen med & finne deltagere var det derfor

hensiktsmessig a stille et par kriterier til utvalget: hvem som skulle intervjues og hvor mange.

Antall informanter er avhengig av formalet med undersgkelsen og hvor mye tid som er satt av
til prosjektet. Ifglge Kvale og Brinkmann (2017) bar ikke antall informanter i en kvalitativ
undersgkelse veere for lite eller for stort. Om antallet er for lite er det vanskelig & generalisere,
hvis antallet er for stort kan det neppe forega en dyptgaende analyse av intervjuene. |
kvalitativ forskning er ikke malet & generalisere resultatene til en stgrre populasjon, men
innhente god informasjon som sikrer kvaliteten for tolkning og analyse (Dalen, 2011). Pa
bakgrunn av masterprosjektets ramme og dens formal vil datainnsamlingen basere seg pa seks
informanter. Kriterier for & bestemme utvalget tar utgangspunkt i det Gall, Gall og Borg
(2007) omtaler som purposeful sampling hvor utvalget baseres pa en antagelse om at
informantene kan gi rik og fyldig informasjon om det fenomenet som skal studeres (Gall,
Gall, & Borg, 2007). For 4 sikre purposeful sampling trekker Dalen (2011) frem strategiske
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utvalgskriterier som en egnet utvalgsmetode. Denne metoden velger deltagere ut fra om de

oppfyller visse kriterier som er hensiktsmessige i forhold til problemstillingen (Dalen, 2011).

Mitt forskningsprosjekt gnsker a se pa lererens oppfatninger om inkludering av elever med
spesielle behov. Utvalgskriteriene ble fglgende: leerere som har klasseromsundervisning pa
barneskolen, i tillegg har elever med spesielle behov i sin klasse pa navearende tidspunkt eller
har hatt gjennom arbeid i tidligere klasser. Bakgrunnen for utvalget av en puposeful sampling
ligger i at det er laereren som har klasseundervisning som star eleven narmest i

skolehverdagen, og spiller en viktig rolle i om hvordan eleven far statte i sin utvikling.

For & kunne na ut til informantene som tilfredsstilte kriteriene hjalp ledelsen ved min
naveerende arbeidsplass og min veileder meg i prosessen, i tillegg til at jeg selv tok kontakt
med ulike skoler. Vi sendte ut forespgrsler om det var noen som var villige til a delta i
forskningsprosjektet. Innenfor de kriteriene om hva slags informanter jeg gnsket a intervjue
ble det tilfeldig hvem som gnsket a vaere med pa undersgkelsen. Totalt kom jeg i kontakt med
6 leerere fra 4 forskjellige barneskoler som deltok i undersgkelsen. Alle av lzrerne villige og
positive til & delta i undersgkelsen. Mitt inntrykk var at alle informantene var villige til
snakke dpent om sine tanker rundt og beskrivelser av sitt klasseromsarbeid. Jeg intervjuet to
mannlige og fire kvinnelige larere. 1 tillegg fikk jeg ogsa intervjue en spesialpedagog som
hadde noe klasseromsundervisning. De fleste lzererne hadde undervisning pa smaskolen, og en

pa mellomtrinnet. Presentasjonen av laererne vil bli gjort i resultatdelen.

De farste avtalene ble gjort over mail, deretter telefon. Informasjon om undersgkelsen og
samtykkeerklaringene ble i forkant sendt pa mail og senere undertegnet far intervjuetstart.

Samtykkeerkleringen er vedlagt (vedlegg 2).

3.4.3 Gjennomfgring

Intervjuene skulle gjennomfares individuelt, hvor informanten ikke trengte a ta hensyn til
hvordan han eller hun fremstod ovenfor andre enn intervjueren. Larerne vil ogsa veere
anonyme, noe som vil styrke validiteten ved det individuelle intervjuet nar en skal undersgke
informantens oppfatninger. I tillegg tyder tidligere studier pa at de intervjuede faler det er
vanskeligere a snakke usant nar man sitter ovenfor et annet menneske, ansikt til ansikt
(Postholm & Jacobsen, 2011).

Intervjuguiden var et viktig hjelpemiddel nar en skulle fa frem fyldige svar. Ettersom jeg tok i
bruk det semistrukturete intervjuet ga det rom for a falge opp informantenes svar i den grad

det var relevant for problemstillingen. Videre fulgte jeg «traktprinsippet» som er godt egnet
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nar man gnsker fullstendig @rlighet hos informanten, spesielt siden jeg skulle undersgke deres
oppfatninger. Denne metoden gar utpa a stille sparsmal av generell karakter innledningsvis
slik at informanten skal oppleve trygghet, deretter stiller man de mer personlige spgrsmalene
(Dalen, 2011). Med utgangspunkt i «traktprinsippet» startet jeg innledningsvis a sparre om
bakgrunnsopplysninger og generelle ting. Videre stilte jeg mer apne sparsmal som rettet seg
mer mot problemstillingen slik at informantene kunne fortelle mest mulig fritt rundt sine

oppfatninger og erfaringer.

Forskning viser at konteksten rundt intervjuet har en pavirkning pa innholdet, og dermed
kvaliteten i intervjuet (Jacobsen, 2005). Intervjuene ble utfgrt i avskjermede rom for & unnga
forstyrrelser. Valg av sted ble gjort pa bakgrunn at jeg gnsket at informantene skulle ha et
naturlig sted som de kijente til, deres arbeidsplass. Laererne var pa forhand informert om at det
ville bli brukt en lydopptaker for & ta opp intervjuet. Ved a bruke lydopptaker var det lettere a
fa med seg alt som ble fortalt under intervjuene, noe som gjorde det lettere a vere tilstede og
vise interesse for informanten som igjen gjer det enklere & skape en god samtale (Jacobsen,
2005).

| kvalitative intervjustudier anses det som viktig & gjennomfare et prgveintervju (Dalen,
2011), noe jeg har gjort i min studie. Under praveintervjuet fikk jeg bade testet om jeg fikk en
god datainnsamling gjennom intervjuguiden, testing av opptaktsutsyret, drgftet konteksten og
erfart hvordan det var a vaere intervjuer. Etter prgveintervjuet ble det gjort endringer for &
sikre kvaliteten av datainnsamlingen. Leereren som ble intervjuet nevnte ikke relevante temaer

som tilpasset opplaring og foreldresamarbeid, dermed ble dette ogsa tatt med intervjuet.

3.5 BEARBEIDING AV DATAMATERIALE
3.5.1 Transkripsjon

Etter gjennomfaringen av intervjuene startet jeg transkriberingen, mens jeg fremdeles hadde
det friskt i minnet. For & transkribere forutsetter det at man har brukt lydopptaker, noe jeg har
brukt i min studie, for a veere sikker pa at jeg fikk med meg alt intervjuobjektet sa, og jeg

kunne dermed ha oppmerksomheten retten til enhver tid, slik at samtalen fikk en god flyt.

A transkribere handler om en transformasjon fra muntlige ytringer til nedskreven tekst,
prosedyren hvor intervjusamtalen gjeres tilgjengelig for analyse (Kvale & Brinkmann, 2017 ).
Ved a transkribere selv ble jeg ogsa godt kjent med mitt datamateriale, og vil til en viss grad
huske de sosiale og emosjonelle aspektene ved intervjusituasjonen (Dalen, 2011; Kvale &

Brinkmann, 2017 ). A transkribere innebarer ogsa en fortolkningsprosess der ulikhetene
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mellom den muntlige til det skriftlige kan by pa noen utfordringer. Kvale og Brinkmann
(2017) trekker frem en grunnregel som handler om at man skal skrive uttrykkelig i rapporten
hvordan transkripsjonen er gjennomfart. Den som transkriberer skal bruke samme
skriveprosedyre gjennom transkripsjonen av alle intervjuene. Om det ikke skjer kan det bli
vanskelig a analysere spraklige sammenlikninger i intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2017 ).

Jeg har forsgkt grovtranskribering med fokus pa det informanten sa og ensket a fa frem.

Etter transkriberingen sitter man igjen med en rekke type data som bla. faktaopplysninger,
egne iakttakelser under intervjuet og i hovedsak de verbale utsagnene fra informanten. For a

forsta og tolke datamaterialet som har blitt transkribert bar det analyserer og tolkes (ibid).

3.5.2 Analyse og tolkning av datamaterialet

Etter at transkriberingen var utfart, fortsatte arbeidet med a strukturere og analysere
datamaterialet. Ved a ta i bruk et semistrukturert intervju og en god intervjuguide ble det
lettere & fa en oversikt over innholdet, og strukturere det. Kvale og Brinkmann (2017) peker
pa at denne struktureringen er starten pa analysen av datamaterialet. Intervjuguiden hadde
ulike temaer som var relevant for problemstillingen med flere underspgrsmal.
Datainnsamlingen matte dermed analyseres som et produkt av dette, hvor intervjuobjektenes
uttalelser ble kategorisert etter ulike temaer for & senere a bli drgftet opp mot teori. Kvale
(1997) kaller denne metoden meningskategorisering. Resultatdelen deles opp etter temaene i
intervjuguiden, som er utarbeidet etter oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmalene:
Leererens oppfatning om elever med spesielle behov, lererens oppfatning om inkludering av
elever med spesielle behov i sin klasseromspraksis og hva som kan fremme eller hemme

leererne i & implementere slik praksis.

| fortolkningsprosessen har jeg benyttet meg av «experience near», «experience distant» og
relevant teori (Dalen, 2011). «Experience near» handler om informantens egne uttalelser og
tolkninger som finnes i det transkriberte datamaterialet. «<Experience distant» er forskerens
fortolkninger og opplevelser fra intervjusituasjonen, og tilslutt legger man til relevant teori
(ibid). Denne metoden gir mulighet til & se bade del og helhet sammen, i tillegg egen

forforstaelse underlagt teori, som gir en dypere forstaelse av datamaterialet, analysen.

3.5.3 Validitet

Validitet i samfunnsvitenskapen dreier seg om hvorvidt metoden er egnet til & undersgke det
den skal undersgke, som gjenspeiler seg i hvilken grad resultatene er troverdige og gyldige
(Kvale & Brinkmann, 2017 ). Forskeren ma kontinuerlig reflektere over studiets validitet

34|87



gjennom hele forskningsprosessen. Pa bakgrunn av de valgene jeg har gjort i min studie vil
jeg videre drgfte oppgavens validitet ved hjelp av Maxwell (1992) fem validitetskriterier:
deskriptiv validitet, tolkningsvaliditet, teoretisk validitet, generaliseringsvaliditet og

evalueringsvaliditet (Maxwell, 1992).

Deskriptiv validitet handler om hvordan datamaterialet er innhentet og maten den er fremstilt
pa. Informantens muntlige uttalelser bar gjengis sa korrekt som mulig. Innsamlingen av
datamaterialet legger selve grunnlaget for tolkning og analyse, dermed blir det helt sentralt &
fa frem de riktige uttalelsene (ibid). Tidligere har det blitt redegjort for innsamling
datamaterialet, transkriberingen som ble gjennomfart kort tid etter intervjuet og bruk av
lydopptaker. For a sikre at informantens uttalelser kom frem sa presist som mulig ble de hart
flere ganger pa lydopptakene og underveis gjentok jeg hvordan jeg hadde oppfattet
uttalelsene. I tillegg prevde jeg a gjengi informantene sa korrekt som mulige ved a skille mine
tolkninger fra informantens, noe som gker den deskriptive validiteten. Ifglge Dalen har jeg
sikret innholdsrike og fyldige svar gjennom et utarbeidet intervjuguide med dpne spgrsmal
som ogsa sikrer god validitet (Dalen, 2011). Datamaterialet som ikke var relevant for
oppgaven eller har truet intervjuobjektets anonymitet har blitt fjernet (Kvale & Brinkmann,
2017).

Tolkningsvaliditeten handler om hvordan forskeren tolker informasjonen som kommer frem i
datainnsamlingen (Maxwell, 1992). Dermed blir det viktig & reflektere over om forskeren
tolker rett, og om det er i trad med det informanten faktisk mener. Tolkningsvaliditeten er
pravd sikret gjennom oppfalgingssparsmal, der det var uklarheter. Prgveintervjuet gjorde
blant annet slike endringer mulig, slik at jeg fikk tydeliggjort sparsmalene. Etter arbeid med
datamaterialet har det dukket opp nye spgrsmal. For & fa sikre en best tolkningsvaliditet kunne
jeg fatt bekreftet eller avkreftet om mine tolkninger stemte med deres uttalelser. Ifalge en
hermeneutisk tilneerming er det viktig a veere klar over at a tolke eller forklare noe kan ofte
veere preget av problemer knyttet til forstaelse av hvordan ulike fenomener skal forstas.
Likevel er det viktig a veere bevisst over at man aldri ifglge hermeneutikken kan komme frem
til en absolutt sikker tolkning pa bakgrunn av metodologiske konsekvenser. Den den
hermeneutiske sirkelen sier likevel at tolkninger skal fortsette i det uendelige (Gilje &
Girimen, 2013).

Teoretisk validitet dreier seg om a knytte teori til funn i datamaterialet. Dalen trekker frem

validiteten som ligger i a forsta informantenes uttalelser ved hjelp av teorien (Dalen, 2011).
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For & styrke den teoretiske validiteten har jeg redegjort i teoridelen hvilken teori som er
benyttet. | forkant av intervjuene har jeg innhentet relevant teori som grunnlag for
intervjuguiden, og noe teori ble innhentet etter intervjuene for a kunne fa mer teoretisk
forstaelse av datamaterialet. Innledningsvis har jeg definert begrepene som det
operasjonaliseres med i undersgkelsen, slik at leseren forstar hva som ligger i de faglige
begrepene og unngar at informanten kan ha en annen forstaelse av begrepene, har jeg valgt a
avklare hva som ligger i begrepet elever med spesielle behov, og unnlatt & forklare begrepet
inkludering. Bakgrunnen for dette valget var at jeg gnsket a fa frem de ulike oppfatningene og
forstaelse av hva informantene legger i begrepet inkludering, noe som ogsa er uklart og
diskuteres i teoridelen. I intervjuet har jeg ogsa benyttet meg av hverdagslige ord og begreper
som er forstaelig for informantene, som jeg senere i analysedelen vil trekke opp mot de
faglige begrepene. Videre har teorien blitt brukt til & belyse og diskutere funn i

datainnsamlingen.

Generaliseringsvaliditet referer til hvilken grad en kan overfare funnene til andre tilsvarende
situasjoner. Det har veert diskutert hvorvidt man kan generalisere i kvalitative studier. Ifglge
Yin (1984) referert i Maxwell (1992) handler generaliserbarhet i kvalitativ forskning om a gi
innsikt i et fenomen, og at funnene kan tenkes a overfares til tilsvarende situasjoner (Yin,
1984). For a sikre dette trekker Dalen (2011) frem kravet om prosjektets gjennomsiktighet,
gjennom fyldige beskrivelser av fenomenene som undersgkes, redegjarelser for valgene
underveis, og diskutert hvilken verdi mine funn har i praksis (Dalen, 2011). Noen mener at
kvalitativ forskning ikke kan tenkes a overfares til tilsvarende situasjoner, men at funnene
likevel kan ha verdi for andre (ibid). I min studie vil kanskje funnene ha verdi for de som

arbeider i skolesektoren.

Evalueringsvaliditet er det siste validitetskriteriet til Maxwell som handler om evaluering av
prosjektet, og hvorvidt tolkninger og konklusjoner er objektive og korrekte (Maxwell, 1992).
Drgftingsdelen tar utgangspunkt i innhentet data knyttet opp mot relevant teori, derav er mine

tolkninger forsgkt a veere sa objektive som mulig.

3.6 ETISKE BETRAKTINGER

| et forskningsarbeid er det mange etiske hensyn som skal kunne overveies og forsvares.
Ifalge NESH har forskeren selv ansvaret for a sikre at forskningen som blir utfgrt er god og
ansvarlig, noe som gjares gjennom forskningsetiske normer og retningslinjer. For a ivareta

etiske hensyn har jeg tatt utgangspunkt i Den nasjonale komite for samfunnsvitenskap, jus og
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humaniora forskningsetiske retningslinjer (NESH, 2016). Videre har jeg forholdt meg til
Thagaard (1998) som trekker frem tre hovedprinsipper som bar veere tilstede nar en skal
diskutere kvalitativ forskning. | kvalitativ forskning seker man dybdeforstaelse ved &
undersgke menneskers personlige erfaringer, noe som krever informert samtykke,

konfidensialitet og konsekvenser ved a delta i forskningsprosjektet (Thagaard, 2009).

Informert samtykke handler om at informantene skal fa informasjon om formalet og
hovedtrekkene ved forskningsprosjektet, i tillegg til at informanten skal kunne delta frivillig
(ibid). For at kravet om informert samtykke skal veere tilfredsstilt ble det i forkant av
intervjuene sendt bade informasjon om hensikten med studiet og hvordan resultatene skulle
benyttes. | tillegg ble det opplyst om at opplysningene ville bli behandlet konfidensielt og
vektleggingen av frivilligheten til deltagelse. For selve intervjuet repeterte jeg dette med

informantene.

Kravet om konfidensialitet dreier seg om at informasjonen fra informantene skal
anonymiseres, slik at utenforstende ikke kan fa tilgang til datamaterialet (Thagaard, 2009).
Personopplysningsloven stiller krav til behandling av personlig integritet og sikring av
privatlivets fred. Personopplysninger som direkte eller indirekte kan knyttes til en person skal
utelates eller omformuleres (NESH, 2016). Slik data vil bli slettet fra materialet. | forkant av
undersgkelsen ble det undersgkt om prosjektet skulle meldes til Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD), noe som ikke trengtes, da undersgkelsen ikke inneholder direkte
personidentifiserende opplysninger. Jeg vil papeke at studiens anonymisering ikke er til
hinder i forbindelse med studiets validitet.

Thagaard (1998) siste prinsipp belyser konsekvenser ved a delta i forskningsprosjekter.
Forskeren bgr ha kunnskap om hvilke konsekvenser han eller hun utsetter informantene for.
Ansvaret ligger i a ivareta deltagerens integritet og unnga at prosjektet gir negative
konsekvenser for informanten. (Thagaard, 2009). Kvaliteten i kvalitativ forskning vil avhenge
av hvordan forskeren mgter informanten og hvordan informasjonen blir fremstilt (Kvale &
Brinkmann, 2017 )Dette ivaretok jeg ved a mgte informantene med respekt, apenhet og visse
interesse for hva som ble sagt. Ellers har jeg gjengitt informantene ordrett som beskrevet

tidligere.
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4 RESULTATER

4.1 OPPBYGNING AV DENNE DELEN

| denne delen vil jeg presentere mine funn fra de seks intervjuene. Farst vil jeg gi en kort
presentasjon av larerne. Deretter har jeg valgt a dele denne delen inn i de tre temaene i
intervjuguiden som korresponderer med forskningsspgrsmalene: leererens oppfatning av
elever med spesielle behov, leererens oppfatning om inkludering av elever med spesielle
behov og hva som kan fremme eller hemme de nar de skal inkludere elever med spesielle
behov. Ved a gjare det pa denne maten blir det lettere for bade meg og leseren & sammenlikne

og tolke informantenes utsagn.

4.2 PRESENTASJON AV LARERNE

Leerer 1 jobbet som spesialpedagog pa smaskoletrinnet, pa en skole som hadde fokus pa at all
spesialundervisning skulle forega i klasserommet. Har tatt ettarig videreutdanning i
spesialpedagogikk. Erfaring med mennesker med spesielle behov bade i og utenfor skolen.

Leerer 2 jobbet som kontaktlaerer pd smaskoletrinnet, og hadde jobbet som lerer i 8 ar. Jobbet

pa en barneskole som hadde fokus pa at all spesialundervisning skulle forega i klasserommet.

Leerer 3 jobbet som kontaktlerer pd smaskoletrinnet og hadde tidligere jobbet 12 ar pa
spesialskole. Har tatt ettarig videreutdanning i spesialpedagogikk. Jobbet 1 ar som

kontaktlarer.

Leerer 4 jobbet som kontaktleerer pd smaskoletrinnet, og hadde jobbet som kontaktlaerer i ca.

30 &r. Jobbet pa samme skole som leerer 5.

Leerer 5 jobbet som kontaktleerer pd mellomtrinnet og hadde jobbet som laerer i ca. 6 ar.

Jobbet pa samme skole som larer 4.

Leerer 6 jobbet som kontaktlarer pa smaskoletrinnet og hadde lang erfaring som laerer i

barneskolen. Har ettarig videreutdanning i spesialpedagogikk.

4.3 LAERERNES OPPFATNING OM ELEVER MED SPESIELLE BEHOV

4.3.1 Begrepet elever med spesielle behov

For & fa en bedre forstaelse av leererens oppfatning om inkludering av elever med spesielle
behov i sin klasseromspraksis, ble lzererne farst spurt om hva de la i begrepet elever med
spesielle behov og hvilke utfordringer elevene hadde. Svarene jeg fikk vil kanskje si litt om

hvilken oppfatning leererne hadde om disse elevene. Noe som vil vare viktig a veere klar over
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nar laererne senere beskrev hvordan de inkluderte disse elevene og hva som kunne fremme

eller hemme laererne i implementeringen av slik praksis.

Da jeg spurte lzererne om de hadde noen elever med spesielle behov reagerte bade leerer 1, 2,
3, 5 0g 6 pa ordet «spesielle» behov. De uttrykte at de ikke likte begrepet, fordi det satt
fokuset pa at noen skilte seg ut. Learerne ville heller ta i bruk andre begrep for a beskrive disse

elevene, f.eks. ulike behov, ulike utfordringer eller elever som trengte en ekstra tilpasning:

«Det blir kanskje for spesielt & bruke det ordet. Vil heller ha brukt ulike behov, og det
bruker vi kanskije litt mer av her pa skolen ogsa. At vi er ulike.» - lerer 1

Hver enkelt elev var forskjellig og derav hadde de ulike forutsetninger og behov. Selv om
flere av leererne gnsket a bruke andre begreper enn «spesielle» behov, trakk de ogsa frem at
disse elevene krevde starre tilpasninger enn de andre elevene, i form av andre oppgaver og
andre mal, bade sosialt og faglig, noe laererne beskrev som spesielt. Derav mente flere av

leererne at de likevel var elever med spesielle behov:

(...) men de har jo det, det er jo et spesielt behov som avviker fra firkanten lissom.

Man bgr ikke veere i klasserommet lenge far man skjgnner at det er noe der. — laerer 3

Det kan kanskje tolkes som om leererne var redde for a ta i bruk begrepet, fordi det kanskje
satt fokuset pa at noe var utenfor «firkanten». Laererne fortalte at de opplevde at disse elevene
krevde starre tilpasninger enn «styringsgruppa», et begrep larer 2 brukte, noe som ogsa
gjorde at det kunne virke som de ble oppfattet som noen utenfor «styringsgruppa». Det kunne
virke som lerer 2 tenkte at «styringsgruppa» var de elevene som klarte seg godt i

undervisningen og kanskje ville ha starst pavirkning pa leererens valg av undervisning.

For & unnga misforstaelser var det viktig a ha en felles forstaelse av begrepet elever med
spesielle behov videre i intervjuprosessen, se definisjon s. 2. Selv om vi hadde ulike navn pa
begrepet elever med spesielle behov, ble det avklart at vi hadde samme forstaelse av hva
definisjonen innebar. Laererne var ogsa enige i at det ikke var likhetstegn mellom

spesialundervisning og elever med spesielle behov.

4.3.2 Leererens oppfatning om hvilke elever som hadde spesielle behov
Alle lzrerne fortalte at de na eller tidligere hadde eller hadde hatt elever med spesielle behov.
Jeg spurte videre hvilke utfordringer disse elevene hadde for & fa bedre innblikk i deres

oppfatning om hvilke elever de betegnet som elever med spesielle behov. For at leseren skal
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fa en god oversikt over hvilke typer elever lareren definerte som elever med spesielle behov i

sin navarende klasseromsundervisning, har jeg valgt a lage en tabell:

Eleven med spesielle behov Leerer nr.
Generelle lerevansker Leerer 1
Autisme Leerer 2,3, 5
Fysiske vansker Leerer 2

Sosiale- og emosjonelle vansker (i retning Leerer 2,5, 6
av tgffe hjemmeforhold)

Atferdsutfordringer Leerer 2,3,4,5,6
(Lettere) Psykisk utviklingshemning Leerer 1, 2

Adhd Leerer 4,5
Flerspraklige elever Leerer 3, 4
Evnerike barn Leerer 6
Harselsvansker Leerer 2

Tabell 2. viser en oversikt over elever lererne oppfattet som elever med spesielle behov i sin
naveerende klasseromsundervisning. Markert med blatt hvor det er elever som mottar

spesialundervisning.

Leererne trakk frem et bredt spekter av elever som de betegnet som elever med spesielle behov
i sitt klasserom. Selv om vi ble enige om at det ikke var likhetstegn mellom elever som
mottok spesialundervisning og elever med spesielle behov, sa startet likevel de fleste laererne
a fortelle om elever som hadde vedtak under § 5, retten til spesialundervisning. I tabell 1 er
elever med som mottok spesialundervisning markert med blatt. Vi kan se at elever med de
samme type utfordringene som autisme, psykisk utviklingshemninger og fysiske vansker
mottok spesialundervisning, uavhengig av hvilken leerer de hadde. Leererne fortalte at de ogsa
hadde elever uten vedtak, og som ogsa krevde en del ekstra tilpasninger:

Ingen elever med 10P, men jeg har elever som jeg ma tilpasse til og det gjelder jo
egentlig alle elever sann sett. Men jeg har jo noen sann sett som trenger litt mer enn

andre.-leerer 6

Ettersom vi na vet litt om hvilke elever leereren skal inkludere, kan vi lettere sette oss
inn i deres bakgrunn for valg av klasseromsundervisning. Som laererne ogsa sa, s er

ingen elever like, noe som ogsa kanskje vil gjenspeile seg i valg av praksis.
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4.4 LAARERENS OPPFATNING OM INKLUDERING AV ELEVER MED
SPESIELLE BEHOV | KLASSEROMSUNDERVISNINGEN

4.4.1 Leererens oppfatning om begrepet inkludering

Et annet begrep i min problemstilling er inkludering. I dag finnes det ingen universell
akseptert definisjon av inkludering, noe som gjar at forstaelsen av hva inkludering er, varierer
i stor grad (Haug, 2014a). Hvilken forstaelse leerere hadde av begrepet kan videre ligge til
grunn for valg av klasseromspraksis. Videre i intervjuet ble leererne spurt hva de la i begrepet
inkludering med tanke pa elever med spesielle behov. For & fa til en vellykket inkludering av
elever med spesielle behov vil det avhenge av laereren og sannsynligvis leererens oppfatning
om inkludering (Jordan & Stanovich, 2003). Buhel og Beck (2015) trekker frem at ettersom
lererens oppfatninger ser ut til & ha en pavirkning pa deres klasseromspraksis vil de vare

viktig a forsta, se teoridel.

| intervjuene svarte lererne farst pa hva de la i begrepet «elever med spesielle behov», noe
som gjorde at jeg allerede i forkant fikk et inntrykk av hvilke tanker de hadde rundt
inkluderingen av disse. Elever med spesielle behov var elever som trengte starre tilpasninger

enn de andre elevene, dermed kan det tenkes at leererne tok hensyn til dette i sin praksis.

Da lzrerne ble spurt om hva de la i begrepet inkludering med tanke pa elever med spesielle
behov, svarte alle ganske likt. Laererne mente at inkludering var et stort begrep, og det kunne
handle om mye, men nar det gjaldt elever med spesielle behov, sa var det enighet om at det
handlet om at alle skulle med pa sitt niva. Learerne skilte mellom faglig og sosial inkludering,
ved at den enkelte eleven skulle fa opplaring tilpasset sine forutsetninger og behov, og fale

seg som en del av klassen og kunne bidra til fellesskapet:

...at faktisk alle er med, bdde sterke og de svake, og finne den gode kompetansen til de
svake, om du skjgnner hva jeg mener. Det er inkludering for meg, at de har en stolthet

av a ga i en klasse de bidrar til. -laerer 2

Leerer 3 0og 6 brukte i tillegg til inkludering, flere ganger ordet integrering. Det kan virke som

lererne ikke skilte mellom disse begrepene, noe det vil vaere viktig a veere klar over.

4.4.2 Leererens beskrivelse av sin klasseromspraksis

Ettersom leererens oppfatninger ofte gjenspeiler seg i deres klasseromsundervisning, vil det
videre presenteres hvordan laererne beskrev sin klasseromsundervisning. Vi ma vere klar over
at leererens oppfatninger ogsa kan fremmes eller hemmes av en rekke faktorer, noe som ogsa

kan gjenspeile seg i deres praksis, noe jeg vil presentere tilslutt i resultatdelen.
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Leererne var positive til inkludering og var opptatt av at det skulle veere aksept for ulikheter i
klassemiljget. Informantene skulle fgrst fortelle litt om hvordan de la opp sin
klasseromsundervisning. Svarene pa disse spgrsmalene var tenkt for & fa et inntrykk av
hvordan de jobbet i klasserommet med alle elevene, uten & matte nevne spesifikt hvordan de
arbeidet med elevene med spesielle behov, noe som kanskje ville gjenspeile seg i hvilken
undervisning elever med spesielle behov fikk. Videre ble de spurt om hvordan de arbeidet for
a inkludere elever med spesielle behov. Learerne skilte ofte mellom sosial- og faglig
inkludering, noe jeg ogsa vil skille mellom videre i denne delen. Alle lererne var enige at
elever med spesielle behov trengte starre tilpasninger enn klassekameratene, og hvordan

leererne praktiserte dette gjennom sosial- og faglig inkludering skal videre presenteres.

4.4.2.1 Sosial inkludering

Alle lererne trakk frem trivsel som den starste faktoren til inkludering, og at den faglige
inkluderingen ofte kom litt i andre rekke. Flere av leererne trakk frem at trivsel matte ligge il
grunn for at eleven skulle kunne leere. I intervjuene kom det frem at nar leererne opplevde at
eleven trivdes, opplevde lererne at eleven folte seg inkludert. Leererne fortalte at det var

viktig at eleven opplevde a ha en rolle i klassen ved a fale seg sett og kunne bidra med noe:

«Egentlig er jeg ikke sa opptatt av det faglige, ikke det jeg har fokus pa farst. Om
eleven har det bra, har venner, mestrer og er trygg. Trivsel er det selve grunnlaget for
god leering.» (...)det handler ikke om hva jeg forer dem med av faglige ting men

hvordan de har det i gruppa. -Lerer 1

| intervjuene kom frem to faktorer som var gjennomgaende for & kunne fremme elevens
trivsel. Den farste faktoren som ble trukket frem av alle lzererne var deres fokus pa et godt
klassemiljg med aksept for ulikheter. Den andre faktoren handlet om at flere av leererne ga
individuelle tilpasninger for & mate eleven pa dens niva. | intervjuene ble ogsa leererne spurt
om de trodde det var oppnaelig at alle elever skulle inn i den ordinzre opplaringen. Noe som

vil bli presentert tilslutt i denne delen, under sosial inkludering.

Et godt klassemilja

Leererne trakk frem at de jobbet med sosial kompetanse i klasserommet, med fokus pa
hvordan man skulle vaere mot hverandre, bygge relasjoner pa tvers av elevene og selv skape
en god relasjon til elevene. Lererne fortalte at de var opptatt av at elevene skulle ha gode
holdninger til hverandre, og ha aksept for ulikheter og se ulikhetene som en styrke. Dette var

faktorer de mente var ngdvendige for at eleven skulle oppleve tilhgrighet til et godt
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klassemiljg, som igjen vil gagne elevens trivsel. Larer 6 trakk blant annet frem at det var

viktig a veere apen om ulikhetene i klassefellesskapet:

(...)Jeg synes det er lettere a veere apen om at vi er forskjellige og det er ulike ting vi
synes er vanskelig, sa inkludering tenker jeg egentlig veldig mye pa det a tolerere
hverandre, og tolerere at folk er forskjellig og at vi skal funke sammen. Vi snakker
mye om det, at vi er en klasse, og er ikke det at alle er bestevenner men vi er
klassevenner og det betyr at vi ma ta vare pa hverandre alle sammen. (...) Men jeg
tror fra de er sma at det er veldig mye de kan bidra med likevel og at man ma forsta at
man er ulike. Og nar man vet noe om hvilke ting som kan veere vanskelig eller hvorfor
det er sann da. Jeg tror veldig pa det at det skal veere litt sann apent jeg da, man kan

snakke om det. -leerer 6

Alle lzererne trakk ogsa frem deres rolle som klasseleder som viktig for a skape et godt
klassemiljg. Det kan tolkes som at leererne var opptatt av a fremsta som gode forbilder, som sa
pa ulikhetene i klasserommet som en styrke. | tillegg var flere av leererne som tidligere nevnt

opptatt av a skape en «teamfalelse», hvor det ogsa var apenhet for individuelle tilpasninger.

Individuelle tilpasninger

I tillegg til at leererne prgvde & ha fokus pa et godt klassemiljg sa fortalte flere av leererne at de
hadde individuelle tilpasninger eller avtaler med flere av elevene med spesielle behov.
Leererne fortalte om tilpasninger i sin klasseundervisning, hvor leererne matte tenke gjennom

sin veeremate, og praktisere klasseledelse etter elevens behov:

(...) Elevene er veldig forskjellig og de trenger forskjellig type ros, forskjellig type
konstruktiv kritikk. Noen trenger at jeg er veldig hard og bestemt, noen trenger at jeg
er veldig forsiktig. Det farger nok maten jeg er i klasserommet og mater elever med

spesielle behov (...)-lerer 2

I tillegg til at leereren tenkte gjennom sin veeremate i mate med elever med spesielle behov i
sin klasseromsundervisning, hadde ogsa flere av lererne individuelle avtaler. For eksempel
fortalte lzerer 6 om en elev med atferdsutfordringer. Dersom eleven kjente uro i kroppen,
hadde de en avtale om at eleven kunne hente seg et ark a skrible pa. Dette var noe de hadde
snakket om i klassefelleskapet, og derav godtok de andre elevene nar den eleven trengte a
hente seg et ark. Flere av lererne mente ogsa de hadde behov for ressurser i form av en ekstra
leerer eller spesialpedagog for a inkludere disse elevene i sosialt, noe som vil presenteres i

under hvilke faktorer som kan fremme eller hemme laereren i a gjennomfare inkludering.
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Ikke alle kan inkluderes i den ordingre oppleeringen
Til tross for at flere av leererne laget egne avtaler med og tilpasset sin klasseledelse etter
elevens behov og hadde et fokus pa et godt klassemiljg med toleranse for forskjeller, opplevde
likevel flere av lzrerne at det ikke var oppnaelig & inkludere alle elevene sosialt, i
klassefellesskapet. Videre vil jeg presentere tre faktorer som ifglge leererne gjorde det

vanskelig & kunne inkludere alle i den ordineere oppleeringen.

Den farste faktoren handlet om klassekameratetens holdninger. Selv om lererne hadde et
fokus pa a skape et godt klassemiljg med aksept for ulikheter, opplevde likevel flere av
leererne at de andre elevenes holdninger spilte inn, noe som ogsa pavirket selvfglelsen til
eleven det gjaldt:

...da blir du hvert fall satt i en bds av de andre elevene at du er annerledes.... .. Det er
ikke alle som er innenfor et A4 klasserom. Sa klart man skal integrere sa langt det
gjer, men jeg tror ikke det er best for eleven a skille seg sa mye ut. Man har jo en

folelse at man er annerledes (...)-lerer 3

Et eksempel lzrerne 2, 3,4 ,5 ,6 trakk frem var at de andre elevene fglte det som en byrde &
inkludere de sosialt, spesielt i friminuttet. Leererne fortalte at de hadde satt i gang
vennegrupper, noe som fungerte til en viss grad. Likevel folte lererne at de ikke kunne ha
vennegrupper i hvert friminutt og palegge de andre elevene til a leke med de elevene det
gjaldt. Laererne trodde en av grunnen for at klassekameratene ikke ville inkludere disse
elevene var fordi de eleven med spesielle behov ble sett pa som «annerledes», utenfor
«firkanten». | den forstand at de var pa ulikt niva nar det gjaldt den sosiale utviklingen, ved a
ha en fysisk- eller psykisk utviklingshemmet eller utagerende atferd. I tillegg var det ofte
vanskelig a finne felles interesser i blant annet lek. Likevel mente Leaerer 6 at

klassekameratene kunne bidra pa andre mater:

(...)Jeg tror kanskje ikke man skal strebe etter at man alltid skal veere helt integrert i
leken for det er ikke sikkert man far til, men at man bryr seg om, tenker jeg og likevel

kan ta med seg eleven (...)-lerer 6

Den andre faktoren som larer 2, 3, 4, 5 og 6 trakk frem var nar inkluderingen gikk pa
bekostning av de andre elevene. Lerer 2, 3 og 6 viste til et eksempel hvor elever med store
atferdsproblemer utagerte i klasserommet. Noe som etterfulgte at de andre elevene fglte seg
utrygge, og i tillegg mistet mye tid med leereren, fordi eleven med atferdsproblematikk krevde

mye av laererens oppmerksomhet:
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Vi har jo elever her pa skolen som er sa utagerende at visse dager lar det seg ikke

gjare og da vil det ta sa mye fra det som skjer i klasserommet(...) -leerer 2

Det skal jo veere okei for de andre elevene a vere der ogsa, og det er ofte et sann
dilemma, saerlig nar det gjelder atferd, at det skal veere et trygt milje for de andre
0gsa- lerer 6

Et annet eksempel lzerer 4 trakk frem var at andre elever i klassen som syntes det var
demotiverende nar fellesskapet matte ta sapass store hensyn for & holde pa trygghet og rutiner

for en elev:

(...)f eks. hvis vi synger «hvilken dag er det i dag» hver morgen i fjerde klasse og har
gjort det siden farste fordi den eleven trenger det, sa er det veldig demotiverende for
resten av klassen ogsa. -lerer 4

En tredje faktor var dersom vanskene ble for store. Larerne tenkte at disse elevene hadde hatt
det bedre med spesialundervisning eller pa spesialskole, bade nar det gjaldt det faglige og
sosiale. Leererne trakk frem elever som de sa pa som svakt fungerende, med store
funksjonshemninger, atferdsproblematikk og store kognitive- eller sprakvansker. Larerne
fortale at nar de ikke klarte a tilpasse opplearingen til eleven, verken faglig eller sosialt, ville

de sgkt hjelp utenfor den ordinzre oppleeringen:

(...)De har sa andre behov da, enn medelevene. (...)ettersom jeg har jobbet pa en
spesialskole hvor godt man kan legge til rette der, sa tenker jeg at ikke alle bar eller

veere i en ordinar skole.-laerer 3

Det kan virke som om laererne hadde et ideal om & inkludere elever med spesielle behov,
likevel fortalte lzererne om faktorer som kunne gjgre dette vanskelig. Hva som skyldes disse
oppfatningene, og hva som kan fremme eller hemme larerne i 8 implementere en

inkluderende praksis, skal presenteres senere.

4.4.2.2 Faglig inkludering
Videre kan det tolkes som, uten at leererne sa det direkte, at faglig inkludering av elever med

spesielle behov handlet om i hvilken grad leererne ga tilpasset opplaering. Da larerne ble bedt
om a beskrive sin klasseromspraksis fortalte alle lzererne at de hadde en typisk tradisjonell
undervisning, hvor elevene fikk oppgaver tilpasset sitt niva. Laererne fortalte at de ikke kunne
«skreddersy» et undervisningopplegg til hver enkelt, noe som gjorde at de matte tenke

tilpasset opplaering mot klassefellesskapet. For a fa til dette beskrev lererne ulike mater de
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praktiserte dette pa gjennom variert undervisning, elevsamarbeid, individuelle oppgaver og
organiseringen i klasserommet. | tillegg dukket sparsmalet opp hvordan lererne forstod
tilpasset opplaering, som noe i eller utenfor klasserommet, med eller uten spesialundervisning,

noe som Vil presenteres til slutt under faglig inkludering.

Variert undervisning
Alle lzzrerne mente variert undervisning var en viktig undervisningspraksis for a inkludere
eleven med spesielle behov. Lererne var opptatt av at det skulle vaere aksept for a veere

forskjellig og at man ogsa lzerte pa forskjellige mater:

Det hjelper ikke a gi de hefte pa et hefte og en blyant, man ma prgve noen andre

innfallsvinkler. — leerer 4

(...)man kan jo ikke skreddersy et opplegg til hver enkelt elev, selv om man skulle

gnske det. Man ma se pa det stort og pregve a variere mye i metodene da. — laerer 5

Selv om larerne fortalte at de var opptatt av variert undervisning, kunne det virke som det var
to undervisningsformer som fikk starst tilslutning, elevsamarbeid og individuelle oppgaver,

som videre vil presenteres.

Elevsamarbeid

Alle lzererne trakk frem elevsamarbeid som en mate & involvere elevene i leeringsarbeidet.
Likevel kunne det virke som lzerer 2 og 6 hadde sterre fokus pa dette i sin undervisning, enn
de andre laererne. Lerer 2 fortalte at han ikke hadde et fasitsvar pa hvilken undervisning som
fungerte best, fordi alle elever var ulike, men hadde i starst grad troen pa a fa elevene til 4 ta
ansvar for egen leering og utvikle seg sammen med hverandre. Leerer 2 fortalte at han ofte
prgvde & sette elevene sammen i grupper, hvor de for eksempel skulle finne ut noe om et gitt
tema. Lerer 2 fortalte at han ofte delegerte oppgavene pa gruppa, slik at han visste at alle fikk

bidratt og brukt sine sterke sider:

Jeg har veldig troen pa at elevene skal fa utvikle seg sammen med andre og utvikle
hverandre. Om man setter f.eks. en sterk elev sammen med en svak elev, sa kan det ha
god effekt. A teste ut dette i en klasse og finne relasjoner som fungerer og ikke

fungerer, og jobbe seg frem til noe som fungerer for hele klassen.- lerer 2

Laerer 6 var 0gsa opptatt av elevsamarbeid og at elevene skulle fa lzere av hverandre og
utvikle seg sammen. | motsetning til leerer 2, som brukte elevsamarbeid som en del av sin

varierte undervisning, hadde lerer 6 dette fokuset hele tiden. | hennes klasserom satt elevene
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to og to, slik at de kunne hjelpe og spille pa hverandre i laeringsprosessen. Learer 6 fortalte at
hun varierte gruppesammensetningene fra to som 1a jevnt faglig til de som Ia pa ulikt niva. De

kalte dette samtalevenner, men er ogsa kjent som leringspartner. Hun viste til et eksempel:

Jeg har to som sitter sammen na hvor den ene synes det er litt utfordrende med lesing,
mens den andre trenger mer i forhold til matte, ogsa er de sterke pa hvert sitt felt,

ogsa drar de hverandre.-leerer 6

| tillegg til at leererne mente at denne arbeidsmetoden egnet seg til & inkludere alle elever,
frigjorde ogsa elevsamarbeid leererens tid, fordi elevene jobbet mye selvstendig. Lereren
fortalte at den frigjorte tiden kunne de bruke pa de elevene som trengte litt ekstra tilpasninger,

elever med spesielle behov.

Individuelle oppgaver

Alle leererne trakk frem individuelle oppgaver som en arbeidsform nar de skulle tilpasse
opplaeringen til alle i klasserommet. Det kunne virke som leerer 1, 3, 4 og 5 i starre grad
brukte tiden pa denne arbeidsmetoden. Lererne trakk frem tre grunner for at de valgte a legge
sa mye tid i individuelle oppgaver. For det farste falte de at denne metoden ga alle elever
oppgaver tilpasset sitt niva. Lerer 1 fortalte at de hadde arbeidsplaner for & fa dette til &
fungere. De sterke elevene jobbet med sine ting og de som var pa et litt lavere niva jobbe med
noe annet. For det andre var det slik at nar alle hadde arbeidsplaner og jobbet med sine
oppgaver, jobbet alle i klasserommet pa samme mate, derav mente laererne at ingen ble
ekskludert. Den tredje grunnen var at slike oppgaver frigjorde leererens tid, slik at lzereren
kunne bruke den frigjorte tiden til & hjelpe de elevene som trengte det. Likevel mente lerer 4

at denne metoden ikke var best egnet for alle elevene:

Det er jo noen som skal ha storre utfordringer (...)da blir det kanskje vanskeligere
oppgaver eller mere hefter, for de er ofte sa selvdrevne. Det er vel kanskje ikke det
som er det beste, men sann blir det. Ettersom jeg er alene sa ma jeg bruke tiden pa a

hjelpe dem som sliter mest, sprakmessig og atferdsmessig.-lerer 4

Det kan virke som leerer 4 innreammer at hun kanskje ikke tilpasser slik hun egentlig tenker er
best, men valgte denne metoden hvor de sterke elevene ma jobbe mer selvstendig, slik at hun
kan bruke tiden sin pa de elevene som har behov for ekstra statte. | likhet med elevsamarbeid
som metode, sa det ut som leererne valgte undervisning som ofte kunne frigjgre deres tid, slik
at de ytterligere kunne hjelpene elevene med spesielle behov. | tillegg sa det ut til at lererne i

starst grad tok i bruk individuelle oppgaver for a kunne tilpasse etter elevens niva.
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Organiseringen i klasserommet

Bade larer 2, 3, 5 og 6 trakk frem organiseringen i klasserommet som viktig nar man skulle
inkludere elever med spesielle behov, bade sosialt og faglig. Likevel valgte jeg a plassere
dette punktet under faglig inkludering, fordi det kan virke som det var det lzererne tenkte mest
pa nar det gjaldt organiseringen i klasserommet. Laererne hadde tenkt gjennom betydningen
for ulike organiseringsformer, som kunne stgtte elevenes laering og frigjare leererens tid, slik

at de kunne hjelpe de elevene som trenger ekstra tilpasninger.

| og med at leerer 6 tok i bruk leringspartner hvor elevene matte gve pa a hjelpe hverandre, og
ved a forklare og lare hverandre uten a si svaret, sa kunne hun ta seg tid til de som trenger litt
ekstra faglig hjelp:

Hvis det er noen som trenger hjelp sa prever jeg a hjelpe farstemann og sa vil jeg at
de skal hjelpe videre. Ofte sa stopper de opp pa mye av det samme og preve a forklare

hverandre.(...) sd kan jeg sette meg ned med de som trenger det litt mer (...)-l&rer 6

Leerer 5 fortalte at han hadde to godt fungerende autister med vedtak, hvor hver av disse
elevene hadde en spesialpedagog. Lerer 5 sa at han ofte plasserte de ekstra voksne strategisk i

klasserommet, slik at de som trengte litt ekstra tilpasninger kunne fa den hjelpen de trengte.

Leerer 2 fortalte at han hadde plassert elevene strategisk i klasserommet, noe han mente kunne
gagne elevene. Bla. hadde han en elev med hgrselsvansker. Denne eleven var plassert lengst
frem i klasserommet, neer leereren, noe som gjorde at det var lettere for eleven & fglge med, i
tillegg til at leerer 2 passet pa a snakke tydelig og gjentok det de andre elever sa, dersom de

snakket lavt.

Leerer 1 og 2 jobbet pa en skole hvor spesialundervisningen skulle inn i klasserommet. Larer
1 som jobbet som spesialpedagog fortalte at ved at hun enten var tilstede i klasserommet eller
tok med en elevgruppe ut pa grupperom, ville denne organiseringen styrke inkludering av
elever med spesielle behov. Om leerer 1 tok ut en elevgruppe, ville det bli feerre gjenveerende
elever for leereren a hjelpe i klassen. Dersom learer 1 var tilstede i klasserommet kunne hun
ogsa hjelpe flere elever i klasserommet. | tillegg fortalte hun om fordelen med a ha to ekstra
gyene til & se ting i klasserommet som hun mente ikke klasseromlareren klarte a se alene.
Leerer 2 uttrykte skolens organisering som viktig, ved at man ogsa far spesialpedagogisk

kompetanse i klasserommene.
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Leerer 3 fortalte at de ofte brukte stasjonsarbeid. | og med at de hadde flere pedagoger tilstede
i klasserommet, sa mente larer 3 at denne arbeidsmetoden var positivt i forhold til & inkludere
elevene med spesielle behov. Ved stasjonsundervisning var det mindre grupper og lettere &

tilpasse oppgavene til hver enkelt elev.

For tilpasset kan virke ekskluderende
En annen ting alle lzererne var opptatt var dersom oppleringen ble for tilpasset kunne den
virke ekskluderende. Flere av lzererne trakk frem flere eksempler hvor de mente elever som

fikk for store tilpasninger i undervisning, forte til at eleven falte seg ekskludert.

Det kunne virke som at lzererne mente at for store tilpasninger utenfor «styringsgruppa» ville
virke ekskluderende. Blant annet ble «aleneundervisning» eller spesialundervisning nevnt

som en form for tilpasset opplaering som kunne virke ekskluderende:

De fleste som har spesialundervisning vet jo pa en mate og skjgnner etter hvert atter
det er noe som ikke er helt normalt da og de faler litt pa at de er dumme og da blir de
sikkert ekstra redde for a gjore feil, sa da blir de ofte veldig stille og passive (...).-
leerer 5

«(...)jeg tror sd lenge du ikke tar ut en og en, for da kan man fort fale seg
ekskludert(...) - lerer 1

Alle lzererne mente at dersom spesialundervisning ikke skulle virke ekskluderende burde den
forega i klasserommet, uten for store tilpasninger i forhold til «styringsgruppa». Selv om
skolen til laerer 1 og 2 hadde fokus pa a fa alle inn i klasserommet, hadde de ogsa elever som
fikk undervisning pa grupperom. De fortalte at det ngdvendigvis ikke var elever med vedtak
som var ute pa gruppe, men ogsa de andre elevene. Ved & ikke ha faste elever som skulle fa
grupperomsundervisning eller ved a ta ut en og en unngikk man ifglge leerer 1 og 2

ekskludering.

Likevel er det interessant at leerer 5 fortalte at han hadde elever som strevde faglig i

undervisningen, og som dermed fikk undervisningen pa gruppe med en spesialpedagog:

(....) F.eks i engelsk har vi fatt til her at vi har en ekstragruppe pa trinnet som gdar
gjennom litt enklere tekster og far litt ekstra grundig forklaring og sant. Og da er det

en spespedcerer som har det(...)-lerer 5

Det kan virke som larer 5 motsier seg selv. Selv om ekstragruppen ikke direkte var

spesialundervisning, kunne det igjen fort oppfattes som ekskluderende, ettersom det var en
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fast gruppe, og ikke en variasjon av elever som lerer 1 og 2 nevnte. Likevel kan det virke som
lerer 5 mente at dette ikke var ekskluderende, fordi han sa det som en del av den tilpassede
opplaringen. Derimot mente leerer 2 at dersom man begynte a skille for mye, gi for mange

tilpasninger ble fokuset mer pa gruppering av elevene og man mister «teamfglelsen»:

Jeg har nok en sann en tanke om at flest mulig av elevene skal oppleve de samme
tingene i klasserommet, de samme prgvene, ogsa sniktilpasser jeg om det er et
godkjent ord. (...)Hvis klassen har en lekse om a lese en tekst, sa kan det hende at

noen elever far akkurat det samme teksten men forenklet (...)-Larer 2

Leerer 3 og 5 hadde elever med vedtak som hadde sin spesialundervisning i klasserommet,
derav oppfattet ikke leererne dette som ekskluderende, fordi de fulgte «styringsgruppas.

Videre blir det viktig & se pa hvordan lererne forstod tilpasset opplering.

Tilpasset oppleering og spesialundervisning

Et underliggende spgrsmal i intervjuene var hvordan leereren oppfattet sitt ansvar til a
inkludere elever med spesielle behov gjennom tilpasset oppleaering. Om lererne oppfattet
tilpasset opplaering som noe innenfor eller utenfor den ordinere opplaeringen. | intervjuene
kom det frem at alle lzererne mente at de hadde et ansvar for a tilpasse opplaringen til alle
elever. Alle lererne fortalte pa navaerende tidspunkt at de fglte at de klarte a tilpasse
oppleringen for elever med spesielle behov takket vaere ulike faktorer, som samarbeid med
kollegaer, mindre klasser, ekstra spesialpedagog eller pedagog i klasserommet, noe jeg
kommer tilbake til senere. Likevel fortalte leererne at de ikke alltid alene fikk til a tilpasse
opplaringen til alle elevene. For & inkludere elever med spesielle behov i
klasseromsundervisning trakk flere av leererne frem at de fokuserte pa arbeidsmetoder som
frigjorde deres tid til & hjelpe de elevene som trengte ekstra tilpasninger. De opplevde at selv
om man tilpasset den ordinzre opplaringen ville ofte noen elever henge litt mer etter faglig
enn andre. Leererne fortalte at de da matte ga tilbake og sgrge for at de fikk med seg det
faglige, far de gikk altfor langt videre. Nar leereren ikke lenger strakk til og eleven hang for
langt bak, matte disse elevene fa spesialundervisning. En av grunnene til at lzererne falte at de

ikke strakk til var fordi de mente variasjonene i elevmangfoldet ofte ble for store:

«(...) Men jeg tror ofte det blir for mange med ulike behov for klasseromlcereren, som

gjer kanskje at de ikke kan ta hele det ansvaret alene (..).-leerer 1

| tillegg syntes nesten alle leererne det var vanskelig a inkludere eleven dersom

alvorlighetsgraden pa vanskene ble for store og de ikke hadde nok kunnskap om elevens
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behov, noe som tidligere ble presentert under sosial inkludering. Derav var det ogsa viktig for
leererne at elevene kunne fa tilbud om spesialundervisning som en type tilpasset opplearing,

dersom det var behov.

Alle lzrerne sa pa spesialpedagogisk kompetanse og spesialundervisning som et viktig tilbud
dersom ikke klasseromlereren strakk til. F.eks. kunne det virke som lerer 5 sa pa

spesialundervisning som noe han ikke selv fikk til i klasserommet:

Sant sett sa kunne alle ha godt av spesialundervisning, bade de som er kjempeflinke
ogsa. Hvem som har rett og ber ha og sann, det lissom litt vanskelig det. Hvem er det

som fortjener, alle fortjener i utgangspunktet veldig mye da.-leerer 5

Dette kan tolkes som at leerer 5 opplevde at han ikke klarte a tilpasse individuelt nok til bade
de sterke og svake elevene, ettersom han tenkte at alle elever hadde hatt mer utbytte av
spesialundervisning. Dermed sa alle laererne pa opprettholdelse av spesialundervisning som
system nar leereren ikke klarer a tilpasse den ordinzre opplaringen. Som nevnt tidligere
mente flere av leererne at for tilpasset opplaering, spesielt utenfor klasserommet kunne virke
ekskluderende. Derav var alle leererne opptatt av at dersom eleven skulle motta
spesialundervisning, burde det helst skje pa en inkluderende mate, noe de forstod som i

klasserommet. Likevel var flere av lzererne enige i dette utsagnet:

(...)Jeg tror vi trenger spesialundervisning, men jeg tror vi kanskje litt for lett tenker
at spesialundervisning er lgsningen fremfor & jobbe med tilpasninger i klasserommet
(...)-lerer 2

| hvilken grad leereren etterspurte spesialundervisning kunne ha flere forklaringer. Bla. trakk
leererne frem utfordringer knyttet til lite kunnskap om elevens vansker eller dersom
alvorlighetsgraden pa vanskene ble for store eller fordi det ble for mange elever a tilpasse til i
et klasserom. I neste del vil det presenteres noen faktorer som kan fremme eller hemme

lererne etter & gjennomfare en inkluderende praksis.

4.5 HVILKE FAKTORER KAN FREMME ELLER HEMME LAREREN | A
IMPLENTERE INKLUDERENDE PRAKSIS?

Det kunne virke som at dersom leereren ikke strakk til, forstod de spesialundervisning som en
type tilpasset oppleering. Likevel var flere av leererne enige i at de kanskje litt for lett tenkte at
spesialundervisning var lgsningen fremfor & jobbe med tilpasninger i klasserommet. |

intervjuene har jeg identifisert faktorer som bade kunne fremme og hemme leareren etter &
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praktisere etter sine oppfatninger om inkludering, at alle skulle med. For & systematisere
funnene presenteres de i interne og eksterne faktorer fra Buhel og Beck (2015) sin modell som
tidligere ble presentert i teoridelen. Interne faktorer er faktorer ved laereren, og eksterne
faktorer er faktorer utenfor lzereren. Selv om modellen til Buhel og Beck (2015) trekker frem
en rekke faktorer, vil jeg kun videre presentere de faktorene som var viktigst for leererne, for a
kunne fa til en gnsket inkluderende praksis. Disse faktorene var leererens oppfatning av
mestringsforventninger, kunnskap, samarbeid med kollegaer og ressurser i form av

lerertetthet.

4.5.1 Interne faktorer

| intervjuene ble leererne spurt om hvilken vurdering de hadde av egen mestringsevne til a
inkludere elever med spesielle behov, noe som ogsa kalles mestringsforventninger (Bandura,
1997). Alle lzrerne fortalte at de til en viss grad opplevde at de klarte a inkludere disse
elevene i sin klasseromspraksis. Graden av mestring sa ut til a varier fra leerer til leerer. |
tillegg viste det seg noen faktorer som spilte inn pa deres mestringsforventninger, blant annet
kunnskap, samarbeid med kollegaer og ressurser i form av larertetthet, noe som vil

presenteres videre.

Selv om leererne fglte de til en viss grad klarte & inkludere sine navaerende elever, kom det
ogsa frem i intervjuene at kunnskap og kompetanse om hvordan tilrettelegge for elever med
spesielle behov var faktorer som kunne fremme, eller mangel pa dette kunne hemme deres
inkluderende praksis. Da lererne ble spurt om hva som matte til for a kunne inkludere elever
med spesielle behov i klasseromsundervisning, var dette et svar som var typisk for flere av

leererne:

(...) nar man har elever som man skal inkludere inn i klassen er det viktig at det er
folk som har kompetanse til gjgre det, og nok folk til at det kan funke. Det tror jeg er

viktig (...) Og kompetansen vil jo ga pd d lese disse elevene.-lerer 6

Alle leererne mente det var behov for kunnskap- og kompetanseheving om hvordan
tilrettelegge for barn med ulike vansker. Ofte falte lererne at deres kunnskap til & mate elever
med spesielle behov kom i samarbeid med kollegaer, gjerne med spesialpedagogisk kunnskap
pa omradet, noe jeg vil komme tilbake til senere. Leaerer 1, 3 og 6 hadde ettarig
videreutdanning i spesialpedagogikk, og det kunne virke som at de hadde starre
mestringsforventninger til & mgte disse elevene. De fortalte at dette skyldes at de hadde mer
kunnskap og kompetanse pa omradet. Selv om de kun hadde ettérig videreutdanning falte de
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likevel at de ikke hadde tilstrekkelig med kunnskap til @ mgate alle, fordi de ikke hadde nok

kunnskap om ulike spesielle behov:

(...)Man klarer ikke lese seg opp og kunne alt. Jeg kan jo ikke si at hvis jeg hadde fatt
inn hvilken som helst elev si at jeg er trygg pa det, det vil jeg ikke. Da ville jeg matte

jobbe med det.-lzrer 6

Noe som kan tolkes som at lzrere bade med og uten spesialpedagogisk kompetanse i denne
undersgkelsen mente det var behov for og gnsket seg mer kunnskap om hvordan man kunne
mgte disse elevene. Det kunne ogsa virke som at leererne stod i et dilemma. Selv om lareren
hadde fatt kunnskap om elevens vansker, opplevde flere av leererne at det ble for mange
elever a tilpasse til med ulike behov. Flere av larerne var blant annet opptatt av a frigjere sin
tid slik at de kunne hjelpe disse elevene, noe som kunne tolkes som at laereren syntes det var
vanskelig 4 ivareta eleven med spesielle behov i elevmangfoldet. Noe som igjen kanskije
kunne virke som at leererne ikke hadde nok kunnskap og kompetanse om hvordan man kunne

tilpasse den ordinaere opplaringen til variasjonene i elevmangfoldet:

«(...) Men jeg tror ofte det blir for mange med ulike behov for klasseromlcereren, som

gjer kanskje at de ikke kan ta hele det ansvaret alene (..).-leerer 1

Leerer 6 fortalte at hun fraskrev seg likevel ikke ansvaret, selv om hun kanskje ikke hadde nok
kunnskap til 2 mate alle elever. Hun papekte at det var viktig a ta ansvar for & skaffe seg
kunnskap om den evt. utfordringen eleven hadde. Alle larerne var enige at
mestringsforventningen kunne variere fra elev til elev og vanske til vanske. Noe som gjorde at
flere av leererne var opptatt av a ha et godt samarbeid med kollegaer, gjerne med mer
kompetanse, hvor de kunne fa tips og rad om hvordan de kunne inkludere elever med

spesielle behov. Noe jeg vil presentere videre under eksterne faktorer.

4.5.2 Eksterne faktorer

| intervjuene kom det frem at dersom laereren ikke falte de klarte a tilpasse den ordinzre
oppleringen for eleven med spesielle behov i elevmangfoldet, sgkte de ofte hjelp utenfor
klasserommet. Enten i form av spesialundervisning eller ved a seke kunnskap til a2 mgte disse
elevene hos lererkollegaer. Leerer 1, 2, 3, 5 og 6 trakk frem samarbeid med kollegaer, gjerne
med mer kompetanse som viktig nar de skulle gjennomfare en inkluderende

klasseromsundervisning:
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«Hvis jeg hadde vart litt mer sann alene om det sa tror jeg nok det hadde veert
vanskelig & inkludere de elevene i klasserommet, men i min situasjon sa har jeg vert
heldig med & ha veldig mange a spille ballen sammen med. Og det er verdifullt. Fordi
spesped lererne jeg jobber med har veldig mye kompetanse pa det. Og igjen da blir

det veldig lett & leere ogsa»-laerer 5

Leererne fortalte at de kunne samarbeide og utveksle kunnskap sammen for a finne lgsninger.
Flere av lzererne mente at det bade var ledelsen og deres ansvar 4 tilrettelegge for gode
samarbeid. | tillegg til samarbeid med kollegaer med mer kompetanse, var lererne ogsa
opptatt av samarbeid med assistenter og andre pedagoger. Lerer 5 fortalte at selv om det var
avsatt tid til samarbeid, foregikk ogsa samarbeid utenfor den avsatte tiden, og plasseringen pa
arbeidsplasser kunne pavirke hvor lett eller vanskelig det var & samarbeide, noe ogsa ledelsen
styrte. Derimot mente larer 1, 2 og 6 i sterre grad at man selv hadde et ansvar for a sette av

tid og rom for samarbeid, og sgke den kompetansen man trengte:

(...)da tenker jeg at man md soke den kompetansen da. Det er jo ogsd lov d be om

hjelp, og vi kan stette hverandre. -laerer 6

Leerer 1, 2, 3 fortalte at skolen hadde et ressurs- eller stgtteteam, hvor det skulle veere en
lavterskel for laerere & sparre om rad og veiledning, og seke den kompetansen de gnsket for a
mgte elevene med spesielle behov. | dette teamet satt det leerere med ulik kompetanse, blant
annet spesialpedagogisk kompetanse. Larer 1, 2 og 3 trakk frem dette teamet som et positivt
tiltak. For & fa utbytte av tiltaket matte laererne selv ta kontakt med teamet for a skape et
samarbeid. Dermed mente flere av laererne at det var viktig & ha et godt elevsyn, hvor lereren
gnsket & inkludere eleven med spesielle behov, noe alle informantene i undersgkelsen sa de
gnsket. Alle leererne fortalte om andre pedagoger og spesialpedagoger som ikke var like flinke

til a samarbeide, noe de tenkte kunne skyldes deres elevsyn:

(...)JMen klart vi har jo leerere her pa skolen som nei jeg kan ikke jobbe med den
eleven for det er sann og sann. Hvis alle skal si det sa gar det jo ikke. Alle ma pa en

mate bidra da.-leerer 3

Videre mente lerer 1, 2, 3, 5 og 6 at det var viktig med et god samarbeid- og delingskultur pa
skolen. Flere av laererne trakk frem at det handlet om a ha en skolekultur hvor man var opptatt
av inkludering, og at det da matte gjenspeile seg i alle led, ikke bare noe som skjedde i

klasserommet:
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(...)det handler om & ha en kultur for det pa hele skolen tenker jeg, det er viktig. Og
det ikke er noe man bare gjar i klasserom, men veere et sant mal for skolen generelt.

Her er vi opptatt av inkludering og da ma det gjenspeile seg i alle ledd (...) -lerer 2

Sa det er kanskje heller mer det lokale arbeidet her pa skolen og egne erfaring pa og

samarbeid er kanskje det jeg leerer mest av — leerer 2

Selv om flere av leererne gjennom samarbeid med kollegaer fikk kunnskap om hvordan de
kunne mgte elever med spesielle behov i sin klasseromsundervisning, mente de at faktorer
som klassestgrrelse og antall leerere ogsa kunne fremme og hemme deres inkluderende
klasseromspraksis. Laererne fortalte at det ikke alltid var lett & veere alene i en klasse pa over
20 elever, fordi de falte at de ikke strakk fullt til nar de skulle tilpasse opplearingen til alle

elevene, blant annet elevene med spesielle behov.:

| en klasse, jeg telte en gang var det 9 av 21 som hadde ulike behov, 9 av 21. Kun en
som hadde assistent pa seg, men det er jo slik ofte hverdagen er. Du henger etter som

en slips (...)-lerer 1

For & kunne fa til dette kunne det virke som laererne mente at de hadde behov for ressurser i
form av feerre elever eller stgrre lerertetthet. Pa ndveerende tidspunkt hadde allerede flere av
leererne ressurser i klasserommet i form av feerre elever i klassen, ekstra pedagoger i
klasserommet eller et godt samarbeid med kollegaer med mer kompetanse. Lerer 1 og 2
jobbet pa en skole hvor all spesialundervisning skulle forega i klasserommet, derav hadde de
daglig samarbeid med spesialpedagoger. Learer 3 og 5 hadde alltid tilgang pa ekstra
pedagoger i klasserommet, ettersom de hadde elever med vedtak. Leerer 4 hadde feerre elever
enn hun hadde hatt tidligere. Ellers nevnte ikke leerer 6 hvilken tilgang hun hadde pa slike

ressurser.

Lererne fortalte at uten disse ressursene hadde de ikke klart a strekke til, og at disse var
avgjegrende for & kunne inkludere flere av elevene med spesielle behov i
klasseromsundervisningen. Lererne trakk ogsa frem at slike ressurser ikke vanligvis var

tilstede i skolen, og ofte matte man sgke hjelp utenfor klasserommet for & fa slike ressurser:

(...)det er jo ikke sann at ressursene bare deiser ned, det ma jo gjerne et vedtak
til.(...)Mindre klasser er lettere en store klasse. Kanskje vert alright & kanskje fa flere

voksne, det er jo alltid bedre. Da er det jo ogsa lettere & mgte ulike behov og enklere a
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inkludere og fa hatt den tiden som jeg klager pa at man ikke har, som de fleste kanskje

fgler at de ikke har.-lerer 4

Dersom laereren hadde for mange elever med ulike behov eller for mange elever i en klasse,
opplevde de at de ikke hadde tid til & se, bygge gode relasjoner og tilpasse opplaringen godt
nok til alle elevene:

(....) ha tid nok til d se, eller det er mange a se, og se behovet til de barna da i
tilstrekkelig grad da, ikke bare, se hele mennesket da og skape en sterkere relasjon til
ungene da. At de for en opplevelse at du bryr deg da.-leerer 4

...det er absolutt vanskelig, og ndr man setter alle disse behovene sammen, det er da

det blir mye liksom & huske pa i hverdagen. -leerer 2

| tillegg bekreftet leererne pa direkte sparsmal at de hadde et godt samarbeid med hjemmet, og

alle lererne sa pa samarbeidet som noe viktig for & mgte eleven bade sosialt og faglig.
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5. KONKLUDERENDE DRGFTING AV FUNN

| denne avsluttende delen vil jeg presentere og drgfte mine hovedfunn med fokus pa den
todelte problemstillingen. Det farste forskningsspgrsmalet vil utelates, ettersom den vil bli
besvart fortlgpende under de to andre forskningssparsmalene som gjenspeiler
problemstillingen. Farst vil jeg drafte leererens oppfatninger om inkludering av elever med
spesielle behov i sin klasseromsundervisning. Buhel og Beck (2015) mener at man ma tolke
leererens oppfatninger gjennom individets atferd, hva individet sier, har tenkt til & gjere og
gjer. Ved d ta i bruk Jordan og Stanovich studie (2003) vil jeg ut i fra leererens beskrivelser og
tanker rundt sin egen undervisning tolke hvor villige leererne var til & inkludere eleven med
spesielle behov i sin klasseromsundervisning. Lererne skilte mellom sosial- og faglig
inkludering. 1 tillegg var det spgrsmal rundt hvilken rolle spesialundervisningen hadde for &
inkludere eleven med spesielle behov. Vi ma ogsa veere klar over at leererne kan beskrive
klasseromspraksiser som ikke er i overenstemmelse med den faktiske praksisen, ettersom jeg

ikke har fatt observert.

For det andre vil jeg drgfte hvilke faktorer som kan fremme eller hemme leererens i &
implementere en inkluderende praksis. Selv om det ser ut til at oppfatninger og praksis har en
sammenheng, har ogsa forskning vist til det motsatte, hvor lereren har en oppfatning om noe,
og unnlater det i sin praksis. Likevel mener Buehl og Beck (2015) at det ikke er grunn til &
svekke relasjonen mellom oppfatning og valg av praksis, men at man heller bar se pa hvilke
faktorer som kan fremme eller hemme denne relasjonen. | intervjuene kom det frem faktorer
som kunnskap og kompetanse, samarbeid med kollegaer og hjemmet og ressurser i form av
starre leertetthet. Disse funnene vil bli drgftet i lys av min teoretiske referanseramme og
tidligere forskning presentert i teoridelen.

5.1 LAERERENS OPPFATNING OM INKLUDERING AV ELEVER MED
SPESIELLE BEHOV | SIN KLASSEROMSUNDERVISNING

Etter & ha fatt et innblikk i hvilken oppfatning leererne hadde om inkludering av elever med
spesielle behov i sin klasseromsundervisnings i min resultatdel, vil jeg med referanse til
Jordan og Stanovich (2004), dele lererne i hvor villige de var til & inkludere disse elevene i
sin klasseromsundervisning. Ettersom jeg ikke har brukt Jordan og Stanovich P-I interviews
som malingsinstrument, ma jeg selv tolke intervjumaterialene ut i fra kjennetegnene til de to
ulike lzerertypene: pahtogonomic teachers og interventionist teachers, vist i tabell 1, og som
jeg har gjort rede for i teoridelen.
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For at leseren skal fa en oversikt i tabell 2 over hvor villig den enkelte lzerer var til & inkludere
elever med spesielle behov i sin klasseromsundervisning, har det blitt laget en oversikt hvor
den enkelte lzerer 1a pa en skala fra 0-4. Funnene som er beskrevet i tabell 2 vil jeg venne

tilbake til flere steder i drgftingsdelen.

Pathogonomic teachers n-'_ Interventionist teachers

Leereren mener at elevene er utenfor Lererl  Larerl Leereren mener at de er ansvarlige for
a Learer 3 Larer 6 . .
deres ansvar- og kunnskapsomréde opplzringen av alle i klasserommet, og enske!

Leaerer 4

og kan derfor ikke hjelpe dem Leerer 5 dermed 4 hjelpe alle.

Ikke villig til & endre og tilpasse seg Lerer3  Larerl Villig til 4 endre og tilpasse seg ved 4 ha
ved 4 ikke ha forstielse for elevens ST e forstaelse og vare dpen for elevens behov
behov.

Mangel p4 sammenheng mellom hva Lerer3  Lerer2 Lererl  God vurderingsprosedyre med laereplan og
som str i leereplanen og vurderingen D undervisningspraksis.

av elevens mestring.

Leereren kan ikke hjelpe eleven i Lerer3  Lererl Leereren vil serge for at elevene har mange

Leaerer 4 Larer 2
Leerer 5 Lerer 6

klasserommet vil be eleven seke
stette utenfor klasserommet.

muligheter til 4 lere pd ulike mater.

Liten grad kontakt med foreldrene. Lerer 5 Em‘«fé 1 starre grad kontakt med foreldrene.
®;rer
Leerer 3
Lerer 4
Larert
Lite samarbeid med lzrere som Lerer 4 Larer 2 Lererl  Godt samarbeid med larere som hadde mer

Larer 3

hadde mer kompetanse pa omradet. p—

kompetanse pa omradet. Gjerne i team.

Larer 6

Tabell 2. Viser leererens grad av villighet til & inkludere elever med spesielle behov i sin

klasseromsundervisning fra en skala fra 0-4.

Det kan virke som at lzererne verken var rendyrket pathogonomic teachers eller rendyrket
interventionist teachers. Ifglge kjennetegnene sa det ut som laereren 13 et sted mellom disse
leerertypene, men i mer retning av interventionist teachers. Hva som gjorde at laererne hadde
en oppfatning som 14 et sted mellom disse leerertypene kan muligens forklares ved at det i dag
ikke finnes en universell akseptert definisjon av inkludering. En norsk studie av holdninger til
inkludering viste at mange leerere var positive til ideen om inkludering, likevel var det store
variasjoner i hvilken praksis som forekommer, ettersom det varierer i forstaelser av hva
inkludering handler om (Cigman, 2007; Haug, 2014a).

Alle lzrerne fortalte at de forstod inkludering som at alle skulle med pa sitt niva, uavhengig
av ulikheter. Likevel kunne det videre tolkes som at leererne mente at alle skulle med sa langt
det var mulig, ettersom de opplevde vanskeligheter med a kunne inkludere absolutt alle. |
intervjuene kom det frem at lzererne oppfattet elever med spesielle behov som elever som

krevde en eller annen form for ekstra tilpasning enn sine klassekamerater. Fuchs og Fuchs
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(2012) statter ogsa denne tilnaermingen, hvor de sier at ofte vil slike elever kreve en mer

annerledes stgtte enn andre elever.

Ifglge Jordan og Stanovich (2004) er en interventionist teacher villig til & endre seg og
tilpasse seg etter elevens behov, i motsetning til en pathogonomic teacher som ikke er villig
til & endre seg og tilpasse seg etter elevens behov. Hvordan lererne oppfattet inkludering vil
som sagt videre bli tolket og drgftet sammen med grad av villighet etter deres beskrivelse av
0g egne tanker om sin klasseromsundervisning, som muligens vil gjenspeile seg i deres
oppfatninger til a inkludere elever med spesielle behov, ved hjelp av Studien til Jordan og
Stanovich (2004). Videre vil dette drgftes gjennom sosial- og faglig inkludering. Videre vil
dette drgftes inndelt i sosial- og faglig inkludering.

5.1.1 Sosial inkludering

Nar det gjaldt elevens sosiale inkludering var alle leererne opptatt av elevens trivsel, og at
eleven skulle fale seg som en del av og kunne bidra i klassefelleskapet. Larerne mente at
eleven matte trives for & kunne laere, dermed kom den faglige inkluderingen litt i andre rekke.
For at eleven skulle trives kunne det virke som at laererne til en viss grad var villige a endre og
tilpasse seg ved a ha forstaelse for og veere apen for elevens behov, noe som plasserer lererne
et sted mellom interventionist teachers og pathogonomic teachers. Alle larerne fortalte at de
var opptatt av a skape et godt klassemiljg med aksept for ulikheter og gjorde individuelle
tilpasninger. Flere av leererne fortalte at de praktiserte sin klasseledelse etter elevens behov,
bla. ved & endre sin veeremate i undervisningen eller ved a ha egne individuelle avtaler med
elever ved behov. Det kunne virke som leerer 1, 2 og 6 i starre grad tilpasset seg etter elevens
sosiale behov, ettersom de hadde flere individuelle tilpasninger bade nar det gjaldt sin
klasseledelse og tanker rundt inkludering av eleven i det sosiale miljget. Disse leererne hadde
blant annet et ekstra fokus pa apenhet rundt elevens behov, og viste til et godt klassemiljg.
Leerer 3, 4 og 5 viste ogsa til slike klasserom, bare i mindre grad.

Selv om lzererne mente de var villige til & endre og tilpasse seg ved a ha forstaelse for og vere
apen for elevenes behov, mente ogsa nesten alle leererne at dersom eleven hadde for store
vansker knyttet til det sosiale samspillet eller krevde for mye av leererens oppmerksomhet i
klasseromsundervisningen, sa var de mindre villige til a tilpasse seg etter elevens behov. Flere
av leererne mente at disse elevene hadde hatt mer utbytte av a ga pa en spesialskole med
likesinnede, en oppfatning som ligger nermere en pathogonomic teacher. Wendelborg

(2010) trekker ogsa frem at flere lrere opplevde at eleven med funksjonshemning ikke ble
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godt nok sosialt inkludert i naerskolen, derav burde de fa mulighet til & veere i sosialt samspill
med noen jevnaldrende pa deres mentale niva (Wendelborg, 2010). Overland (2015) mener at
dersom eleven skal bli inkludert sosialt, ma eleven ha venner og veere i positivt samspill med
jevnaldrende. Noe som peker pa at det bar veere laererens ansvar a skape gode betingelser for
at eleven skal bli inkludert sosialt, gjennom blant annet ved a tilrettelegge for et trygt og godt

klassemiljg.

Til tross for leererens forsgk pa a skape et godt klassemiljg med aksept for ulikheter, opplevde
alle lzererne at de andre elevenes holdninger spilte en rolle nar de skulle inkludere elever med
spesielle behov. Lererne fortalte at de andre elevene kunne oppleve det som en byrde a
inkludere disse elevene. Sletta (1986) skriver at selv om elevene er i samme klasse eller
gruppe, vil altsa det ikke vare nok for at sosial inkludering skal forekomme (Sletta, 1986).
Leererne trodde selv at grunnen for at klassekameratene i mindre grad sgkte og @nsket kontakt
med disse elevene var fordi de ble oppfattet som annerledes. Annerledes i den forstand at de
var pa ulikt niva nar det gjaldt den sosiale utviklingen, ved at de hadde store fysiske eller
psykiske vansker eller utagerende atferd. Sletta (1986) bekrefter ogsa dette, hvor barn med
blant annet utviklingshemninger hadde sterre vansker med a bli akseptert av de andre elevene
i klassen, ettersom de har vansker utover det «<normale». Dalen (2006) trekker frem at slike
elever ofte blir sett pa som en minoritetsgruppe som «avviker» i statistisk forstand. Vi kan
trekke paralleller fra den svenske studien om innvandrere og majoritetens reaksjonsmenster.
Flertallet oppfattet innvandringsgruppen som avvikende, og flere verget seg med & ta kontakt
(Rohde & Bergman, 1974). Noe som ogsa stemmer med det leererne beskrev, hvor de andre
elevene sa pa elevene med spesielle behov som annerledes og i liten grad gnsket kontakt.

Kvello (2012) trekker frem at elever med spesielle behov strever med & vite hvordan man skal
tilpasse seg gitte situasjoner og hvordan bruke sin sosiale kompetanse i den sosiale
handlingen. Noe som vil gjgre det vanskelig a vere i positivt samspill med andre. Ytterhus og
Tassebro (2006) skriver at det ofte er lettere a inkludere disse elevene sosialt nar de er yngre,
men nar de blir eldre far de flere sosiale koder. Om eleven med spesielle behov ikke forstar de
sosiale kodene blir elevene sett pa som unormal, som igjen gjar at andre elevene i mindre grad
sgker sosial kontakt. Det er ogsa interessant at noen av leererne mente at det var en ulempe for

eleven a vare annerledes, bade fordi eleven selv ville merke det og de andre elevene.

En mulig forklaring som pavirket klassekameratenes holdninger om disse eleven, kan kanskje

gjenspeiles i lzererens oppfatning og klasseromspraksis for disse elevene. Noe Sletta (1986)
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bekrefter. Dermed vil leererens holdning og rolle ha stor betydning for hvilket samspill det er
mellom elevene. Leererne hadde en oppfatning om at eleven med spesielle behov krevde en
mer annerledes statte enn klassekameratene. F.eks. ved at eleven krevde for mye av leererens
tid eller dersom laereren matte gjgre sapass store tilpasninger, noe som ville ga pa bekostning
av de andre elevenes opplering. Noe som igjen gjorde at de bli oppfattet med «spesielle»
behov, og at disse behovene gikk utover de andre elevenes mulige tid med laereren. Det kan
ogsa tenkes at elevens holdning spilte inn pa leererens oppfatning.

Leerer 6 trakk frem at man ofte var opptatt av at eleven skulle fa vaere med i leken. Likevel
mente hun at dette var noe man ikke alltid kunne etterstrebe, og at heller klassekameratene
kunne bidra pa andre mater. Ved f.eks. & bry seg om eller likevel kan ta med seg eleven.
Likevel opplevde lzrerne at de andre elevene i mindre grad sgkte kontakt med eleven med
spesielle behov, og ofte var det leererne som matte palegge elevene dette ansvaret, som igjen
utspilte seg negativt for eleven med spesielle behov, ettersom den trengte hjelp av en voksen
til & fa veere med de andre. Kermit med flere (2012) mener at voksne ikke kan palegge noen a
vaere venner, men at de kan bidra til & skape et miljg hvor alle er likeverdig og ingen blir
ekskludert (Kermit et al., 2012).

Selv om larerne trekker frem den sosiale inkluderingen som aller viktigst trekker Olsen
(2013) frem «inkluderingstreenighet», hvor alle formene for inkludering ma innfris for at

eleven skal veare fullverdig inkludert. Videre blir det viktig & se pa den faglige inkluderingen.

5.1.2. Faglig inkludering

Det kunne virke som at lzererne oppfattet at eleven var faglig inkludert nar eleven fikk
tilpasset opplaering, og at dette burde skje innenfor klasseromssituasjonen. Opplaringsloven
viser at det er overordnet prinsipp om at alle barn har rett til en oppleering hvor evner og
forutsetninger samsvarer med opplaeringen som gis (Oppleringslovag1-3, 2008). Denne loven
er politikerens svar pa hvordan inkludering bar forega. Likevel er det ingen fasit pa hvordan
man skal praktisere tilpasset oppleering (Haug, 2014b). En interventionist teacher vet hvilket
niva eleven ligger pa og hvilke behov den har, og samkjarer det med sin undervisning.
Derimot vil en pathogonomic teacher ha en mangel pa sammenheng mellom hva som star i
leereplan og vurderingen av elevens mestring. Lererne fortalte at de forstod tilpasset
opplaering som en opplaering som samsvarer med elevens forutsettinger og behov. Det kunne
virke som laererne i starst grad tilpasset opplaringen ved hjelp av nivadeling eller ved a gi

individuelle tilpasninger. Utdanningsdirektoratet kaller dette synet for tilpasset opplaering for
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individperspektivet, et syn som dominerer i den norske skolen (Fylling & Regnning, 2007;
Solli, 2004). Typisk for individperspektivet er at leereren forstar vansken til eleven ved
forhold eller egenskapen ved eleven, og glemmer a se pa hvordan sin egen
undervisningspraksis kan tilpasses eleven i klassefellesskapet, noe som ligger innenfor
systemperspektivet. Leererne fortalte at de ikke kunne «skreddersy» et undervisningsopplegg
til hver enkelt, men matte tenke tilpasset innenfor klassefellesskapet. Ut i fra leererens ytringer
kunne det virke som at laererne i starst grad la opp klasseromsundervisningen til
«styringsgruppa», og for & kunne tilpasse opplaring for eleven med spesielle behov ble det

ofte gjort individuelle tilpasninger enn tilpasninger innenfor klassefelleskapet.

Leereren oppfattet at eleven med spesielle behov krevde en mer annerledes statte enn
klassekameratene. Dersom eleven ikke Kklarte a fglge klasseromsundervisningen, matte
leereren eller en ekstra pedagog frigjare sin undervisningstid for & kunne tilpasse opplaringen
til eleven. For a kunne frigjere sin tid valgte leererne ofte a ta i bruk arbeidsmetoder som
individuelle oppgaver og elevsamarbeid, som gjorde at de andre elevene matte jobbe mer
selvstendig, derav hadde lereren mulighet til & hjelpe de elevene som trengte en mer
annerledes statte, elever med spesielle behov, slik at de ikke hang altfor langt etter
«styringsgruppa». | tillegg hadde noen av lererne tenkt gjennom organiseringen i
klasserommet med blant annet a ta i bruk leringspartner, stasjoner eller plasseringen av ekstra
ressurser. Laererne mente at denne organiseringen ogsa var med pa a frigjere lzererens tid, slik
at leereren lettere fikk hjulpet eleven med spesielle behov. Den tilpassende opplaringen
leererne ga eleven med spesielle behov var typisk individrettet. Overland (2015) mener at
ulempen med individperspektivet er at den vil sta i motsetning til ideologien om & inkludere

alle som er & gi en god tilpasset opplearing innenfor fellesskapet i skolen (Overland, 2015).

For & kunne realisere en inkluderende skole trekker Haug (2014a) frem
differensieringsprosjektet i Norge som har utviklet sju punkter for en differensiert opplaering
som et godt utgangspunkt for a kunne gi tilpasset opplering, beskrevet ytterlige i teoridelen
(Dale & Wearness, 2003; Haug, 2014a): kjenne eleven, bevisstgjare eleven, arbeidsoppgavene,
skoledagen, leeringsrommene, arbeidsmetodene og vurdering. Om vi tar utgangspunkt i disse
punktene kan det virke som lareren kjenner eleven, i og med at leereren vet at eleven ofte
trenger en mer annerledes stotte, likevel kan det virke som laererne ikke fullstendig tar hensyn
til dette i arbeidsoppgavene, skoledagen og arbeidsmetodene. | lererens beskrivelse av sin
tilpassede opplearing for disse eleven kan det ogsa virke som at laereren ikke bevisstgjar
eleven i sine egne mal etter leereplanen eller sier lite om i hvilken grad de vektlegger
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vurdering. Egelund (2009) mener at progresjonen i en elevs utvikling bar vurderes minst to
ganger i uken, og om det ikke er resultater etter seks uker, ma leereren endre strategi (Egelund,
2009). Vi kaller ogsa dette vurdering for leering, hvor leereren innhenter informasjon om
elevens presentasjoner som videre brukes til a justere elevens laring og leererens

undervisningspraksis underveis (Dale & Warness, 2003; Haug, 2014a).

Det kan videre diskuteres hvorvidt leererne var villig til & endre og tilpasse seg etter elevens
forutsettinger og behov. Det kunne virke som at leererne til en viss grad var villig til & endre
og tilpasse seg etter elevens spesielle behov, ved a frigjere sin tid. Det kunne virke som at
deres klasseromsundervisning rettet til «styringsgruppa» og deres arbeid etter denne rettet mot
eleven med spesielle behov, var deres mate a inkludere og tilpasse opplaringen til disse
elevene pa. En mulig forklaring pa dette kan vaere at leererne sa pa elevens spesielle behov
innenfor et individperspektiv, hvor vanskene var iboende hos eleven. Det kan dermed virke
som at leereren mente at det var elevens som sitter med de spesielle behovene, dersom eleven
ikke klarer fglge klasseromsundervisningen optimalt, ma eleven fa spesielle tiltak. Det kan
stilles sparsmal ved hvorfor ikke leereren valgte en klasseromsundervisning som var mer rettet
til hele elevmangfoldet og ikke kun «styringsgruppa», slik at leereren slapp a frigjere sin tid
for hjelpe eleven eller ta i bruk ekstra pedagoger, og om dette i det hele tatt er mulig. Dette vil
dreftes videre under hvilke faktorer som kan fremme eller hemme laererne nar de skal

gjennomfgre en inkluderende praksis.

Som tabell 2 viste ser det ut til at lzerer 2 og 6 i sterre grad var interventionist teachers, fordi
de i starre grad tok i bruk elevsamarbeid som arbeidsmetode som igjen var mer rettet til hele
elevmangfoldet, hvor elevene matte samarbeid og laere av hverandre. Likevel fortalte de at de
ofte matte ta i bruk seg selv eller ekstra pedagoger til & gi elevene med spesielle behov mer
stgtte innenfor et individperspektiv. Om lareren etter deres mate a tilpasse undervisningen pa
ikke strakk til, fortalte leererne at de matte sgke hjelp utenfor det ordinaere oppleringstilbudet i

form av spesialundervisning.

5.1.3. Spesialundervisning avgjerende for & kunne inkludere alle?

Alle lzererne mente at de var ansvarlige for opplearingen av elevene i klasserommet, og gnsket
a hjelpe alle, noe som ligger innenfor interventionist teachers. I studien til DeSimone og
Parmer’s (2006) mente ogsa flertallet av laererne at de hadde ansvaret for eleven med spesielle
behov og at de burde bli inkludert i den ordinzre opplearingen. Selv om alle hadde et ideal om

a inkludere alle elever, i den forstaelsen av at alle skulle med pa sitt niva, bade sosialt og
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faglig, og at det skulle skje innenfor klasseromssituasjonen, fikk ikke alltid lzererne dette til. |
motsetning mener en pathogonomic teachers at noen elever er utenfor deres ansvar- og
kunnskapsomrade og kan derfor ikke hjelpe dem. I tillegg er en interventionist teacher opptatt
av at elevene skal fa leere pa ulike mater. | motsetning mente en pathogonomic teacher at de
ikke klarte a hjelpe eleven i klasserommet, og matte dermed sgke hjelp utenfor. Det kan tolkes
som at lzererne havnet et sted midt pa skalaen men i en mer retning av interventionist
teachers. | studien til Jordan og Stanovich (2004) beskrev leerere som havnet i midten av
skalaen forsgk pa a inkludere elever med spesielle behov, men unnlot dette nar de ikke fikk
det til (Jordan & Stanovich, 2001, 2003; Stanovich & Jordan, 1998). Dersom laereren ikke
fikk til & inkludere eleven grunnet ulike faktorer, som videre vil bli drgftet, sa leererne pa blant
annet tilbudet om spesialundervisning som avgjgrende for & inkludere eleven med spesielle
behov, bade faglig og sosialt. Leererne trakk oftest frem to grunner til at de ikke strakk til og
dermed matte sgke hjelp utenfor den ordinzre opplearingen, bade at det ble for mange elever

med ulike behov i et klasserom og dersom alvorlighetsgraden pa vanskene ble for store.

| intervjuene kom det frem at laereren syntes at det ble for mange elever med ulike behov &
tilpasse til i klasseromsundervisningen. Det kunne virke som lareren ikke visste hvordan man
tilpasset opplaringen til variasjonene i elevmangfoldet, kun «styringsgruppa». Det kunne
virke som at undervisningen rettet til «styringsgruppa» ikke alltid gagnet eleven med spesielle
behov. Haug (2004) referer til en empirisk analyse i norsk grunnskole hvor det skrives at
skolen har lenge veert best for gjennomsnittseleven, og de som ikke er gjennomsnittselever vil
fa vansker. Dette er noe som gjenspeiler seg i mine funn, hvor det kan virke som lererne i
starst grad tilrettelegger klasseundervisningen til «styringsgruppa» eller
gjennomsnittselevene, og de som ikke klarer & mgte denne vil fa vansker. Laererne fortalte at
de tok i bruk arbeidsmetoder i klasserommet som frigjorde deres tid, slik at de kunne hjelpe
eleven som ikke maktet & falge med. Om larerne fortsatt ikke klarte & gi en god nok tilpasset
opplearing for eleven, sa de pa spesialundervisning som en avgjgrende faktor for a kunne
tilpasse opplaeringen for alle. Det kan virke som leererne hadde en oppfatning som ligger
innenfor Cigmans (2007) moderate forstaelse, i og med at de sa pa inkludering av alle elever
som noe bade innenfor og utenfor den ordinare oppleeringen. Stramstad med flere (2004)

viser ogsa til at denne typen inkluderingsforstaelse er typisk i den norske skole.

Spesialundervisning har fatt kritikk fordi slik undervisning ofte gir liten effekt og kan virke

sosialt ekskluderende (Haug, 2014a). Flere av leererne trakk ogsa frem spesialundervisning

utenfor klasserommet som ekskluderende. Florian (2013) peker pa at spesialundervisning
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ogsa er med pa a skape forskjeller. Likevel mener leererne at det er ngdvendig dersom laererne
ikke klarer 4 tilpasse den ordinere opplaeringen. Florian (2013) mener da at undervisning blir
delt i to, de som er innenfor «normalen», og de som er utenfor. Dalen (2006) trekker ogsa
frem at slike tilbud, blant annet spesialundervisning, kan virke negativt inn pa elevens
selvbilde. Likevel kan det virke som at flere av l&ererne mente at sa lenge elevene var i
klasserommet, og de jobbet med det samme som resten av klassen, sa oppfattes dette som
inkluderende. Dette gjaldt ogsa elever som fikk spesialundervisning, sa lenge det foregikk i
klasserommet. Dersom eleven fikk for store tilpasninger i klasserommet, ville dette ogsa
oppfatte som ekskluderende. Likevel er retten til spesialundervisning forankret i
opplaringslova dersom en elev ikke far utbytte av den ordinzre oppleeringa (ibid). Likevel
mener Haug (2014a) at det vil vere for enkelt & peke pa at all undervisning utenfor klassen
star i motsetning til inkluderingsforstaelsen. Haug (2014a) mener at variasjonene i mellom
elevene er store, og det vil alltid finnes noen som vil trenger en spesiell statte for & fa et godt
leeringsutbytte. Leaereren har fatt ansvar for et mangfold av elever, noe som krever ulike
arbeidsformer der ikke alltid den vanlige laereren strekker til. Derfor mener Haug at i den
inkluderende skolen ma det finnes noen spesielle tiltak for noen elever. Ifglge Mitchell (2005)
handler begrepet inkludering i bredeste mening om at deltagelsen til den enkelte elev skal gke,

og ekskludering skal minke.

Det kunne virke som larerne var opptatt av & unnga a ekskludering. Blant annet reagerte
lererne ogsa pa begrepet elever med «spesielle» behov. Det kunne virke som at laererne var
redde for & bruke begrepet fordi det kunne ha en antydning til ekskludering, at eleven hadde
behov utenfor «styringsgruppa». | tillegg nevnte leererne at dersom eleven fikk for store
tilpasninger bade utenfor og innenfor klasseromssituasjonen kunne det virke ekskluderende.
Leereren opplevde likevel ikke at deres klasseromsundervisning rettet til «styringsgruppa»

som ekskluderende.

Selv om lererne var opptatt av a inkludere og ikke ekskludere, var en annen grunn til at
lererne opplevde at de ikke klarte & inkludere opplaringen for alle, dersom alvorlighetsgraden
pa vanskene ble for store. Nesten alle lererne mente at ikke alle elever kunne inkluderes i den
ordinaere opplaeringen, og dermed ville hatt mer nytte av spesialundervisning eller
spesialskole, enn & vaere i deres klasserom. Dette var ogsa et typisk funn i studien til Scruggs
og Mastroperie (1996) hvor larerens grad av villighet til & inkludere elever med spesielle
behov varierte avhengig av alvorlighetsgraden pa vanskene og forpliktelsen til & gi eleven
faglig og sosial stette. Mine informanter trakk frem elever som de sa pa som svakt
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fungerende, med store fysiske eller funksjonshemninger, atferdsproblematikk og store
kognitive- eller sprakvansker, og det gjaldt bade faglig og sosialt. Det kan tolkes som at
leererne kanskje ikke klarte a tilpasse opplaeringen fordi de tenkte som pathogonomic
teachers, at disse elevene var utenfor deres ansvars- og kunnskapsomrade. Laerer 6 var den
eneste som tenkte at alle elever hadde hatt utbytte av & vere i den ordinare
klasseromsundervisningen, noe som ligger innenfor en interventionist teachers holdning. Hun
mente at sa lenge man hadde kunnskap og kompetanse til & mgte disse elevene, ville det ikke

veere noe problem 4 tilrettelegge i den ordineere opplearingen.

En mulig forklaring pa dette kan vaere at de andre leererne hadde tidligere erfaringer med
elever med store vansker, og det kan tenkes at de selv hadde kjent pa kroppen hvor vanskelig
det var a inkludere disse elevene. | motsetning hadde ikke laerer 6 noen erfaringer med elever
som hadde for spesielle behov til at de matte fa oppleering utenfor den ordinzre opplaringen.
En annen mulig forklaring kan ifglge Buhel og Beck (2015) veere leererens tro pa sin evne til
implementere praksis, se seg selv som en som har ansvar for elevens lzring og tro pa at
eleven er i stand til & leere. Haug (2014a) papeker at det likevel er et behov for & utvikle
arbeidsformer tilpasset alle elever og inkludere alle sa langt det er mulig. Dalen (2006) er
ogsa enig i dette, likevel mener de at man i starre grad burde sette fokuset mot det ordinzre
opplaringstilbudet, slik at den blir mer inkluderende, noe som vil kreve mer kompetanse til &
undervise i et variert elevmangfold (Dalen, 2006; Haug, 2014a). | rapporten «Inclusive
Education at Work» og forskning fra Dansk Clearingshouse viser at det er mulig & inkludere
alle barn uavhengig av behov i den ordinaere klasseromspraksisen (OECD, 1999:49). Videre
vil det draftes hvilke faktorer som kan fremme eller hemme laereren nar de skal implementere

en inkluderende praksis.

5. 2. HVILKE FAKTORER KAN FREMME ELLER HEMME LZAREREN I A
IMPLEMENTERE EN INKUDERENDE PRAKSIS?
Det kunne virke som at dersom lareren ikke klarte a tilpasse opplaringen for eleven med
spesielle behov, forstod de spesialundervisning som en type tilpasset opplaering. 1 tillegg var
lererne enige i at de kanskje litt for lett tenkte at spesialundervisning var lgsningen fremfor a
jobbe med tilpasninger i klasserommet. Noe som gjenspeiler seg i den norske rapporten
«Spesialundervisning- drivere og dilemmaer» hvor normalitetsbegrepet i skolen har blitt
snevret inn, noe som farer til at flere elever blir kategorisert som elever med spesielle behov,
og ofte dyttes ut i spesialundervisning enn a bli inkludert innenfor den ordineere opplaringen
(Mathiesen & Vedgy, 2012). | intervjuene ble det identifisert faktorer som kunne fremme eller
66 | 87



hemme laereren etter a praktisere etter sine oppfatninger om inkludering, at alle skulle med sa
langt det var mulig. Det viste seg at leererens oppfatning om egen mestringsevne til &
inkludere eleven med spesielle behov var viktig, noe som trekkes tydelig frem i
forskningslitteraturen. Dersom leaereren har en oppfatning om at egen mestringsevne til &
inkludere elever med spesielle behov er god, vil det fremme deres muligheter til &
gjennomfgre en slik praksis, noe som ofte ville fare til en reduksjon for behovet for
spesialundervisning. Dersom lareren har en oppfatning av at en ikke klarer a inkludere disse
elevene vil det gjenspeile seg i deres klasseromspraksis (Buehl & Beck, 2015; Podel &
Soodak, 1993). Lererne fortalte at deres vurdering av egen mestringsevne hang sammen med
om de hadde tilgang pa faktorer som kunnskap og kompetanse om elevens vansker, samarbeid
med kollegaer og ressurser i form av flere leerere. Disse faktorene vil videre presenteres og
draftes.

5.2.1 Kunnskap og kompetanse

Selv om leererne opplevde at de klarte & inkludere elevene med spesielle behov pa navaerende
tidspunkt, falte de likevel at de alene ikke hadde nok og skulle gnske de hadde mer kunnskap
og kompetanse til & mgte disse elevene, en intern faktor innenfor leereren. Blant annet mente
noen av lererne at de underviste pa en mate som de visste ikke gagnet elevene. Flere av
lererne hadde ogsa elever med vedtak, som kan tyde pa at de kanskje ikke hadde nok
kunnskap om elevens vansker, og matte sgke hjelp utenfor den ordineere opplaringen i form
av spesialundervisning. Ifglge oppleeringslova har skolen plikt til a sikre at de som underviser
eleven innehar tilstrekkelig med kompetanse slik at eleven far et godt opplaringstilbud, derav
blir det viktig at leererne har kompetanse til & mgate alle elever (Opplearingslova§10-1, 2005;
Oppleringslovag10-8, 2005).

Flere av leererne mente ogsa utfordringen 1a i at det ble for mange elever a tilpasse til i
klasserommet, og valgte dermed a legge opp klasseromsundervisningen til «styringsgruppa».
Noe som kan tolkes som at lzererne som ikke hadde kunnskap om hvordan man kunne tilpasse
oppleringen til hele elevmangfoldet, noe som igjen gikk utover den tilpassede opplaeringen til
eleven med spesielle behov. Dette gjenspeiler seg ogsa i den norske rapporten
«Spesialundervisning-drivere og dilemmaer» hvor generell lav kvalitet pa undervisningen gir
gkning omfang elever som mottar spesialundervisning (Mathiesen & Vedgy, 2012). Haug
(2014a) og Skaalvik (1999) trekker ogsa frem dette, hvor variasjonene mellom elevene er
store. Noe som setter fokus pa at det er behov for kunnskap om ulike arbeidsformer tilpasset
for alle elever og inkludere alle sa langt det er mulig (Haug, 2017).
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| tillegg fortalte alle lzererne om lzrerkollegaer som i mindre grad gnsket & inkludere disse
elevene, og mente dette I3 utenfor deres ansvarsomrade, noe ogsa pathogonomic teachers
mener. Informantene trodde dette hadde noe med at disse leererne ikke hadde nok kunnskap
om hvordan man kunne inkludere disse elevene. Det er ogsa interessant at nesten alle
informantene fortalte de i mindre grad var villige til & inkludere elever med store spesielle
behov. En mulig forklaring var at leererne kanskje ikke hadde nok kunnskap og kompetanse til
a tilrettelegge for disse elevene i klasserommet. Tidligere har det blitt diskutert tidligere i

hvilken grad leereren kan inkludere disse elevene, og om det i det hele tatt er mulig.

Spesialpedagogisk kompetanse trekkes frem som viktig for & kunne tilby elever med spesielle
behov en best mulig tilpasset oppleringen (Dalen, 2006; Thygesen, 2011). Noe som
gjenspeiler seg i studiene gjort om leererens oppfatning om egen mestringsevne. Dersom
lereren hadde kunnskap om 4 tilrettelegge for elever med spesielle behov, gagnet det lererens
oppfatning om egen mestringsevne, som igjen pavirket leererne til en bedre praksis (Kiley et
al., 2015). Blant annet leerere med spesialpedagogisk kompetanse hadde mer gunstige
oppfatninger om inkludering av elever med spesielle behov, fordi de opplevde mer mestrings i
mgte med disse elevene (Podel & Soodak, 1993). Halvparten av informantene hadde ettarig
videreutdanning i spesialpedagogikk, og det kunne virke som de i stgrre grad opplevde
mestring til & mate disse elevene. Noe som gjenspeiler seg i undersgkelsene til Cook, Semmel
og Gerber (1999) og Buell med flere (1999), hvor lerere med denne kompetansen falte seg
tryggere i mgte med disse elevene. | McCormick og Scheer studie fant de likheter med
studien til Cook, Semmel og Gerber (1999), hvor leererne med spesialpedagogisk utdanning
hadde mer gunstige holdninger til inkludering enn deres leerekollegaer. Altsa leerere med
spesialpedagogisk kompetanse falte seg tryggere og mer forberedt i mgte med elever med
vansker enn lerere uten denne kompetansen (Buell, Hallam, Gamel-McCormick, & Scheer,
1999). Derav kan det tolkes som at spesialpedagogisk kompetanse spilte en rolle for a best
mulig kunne tilpasse opplaringen for eleven med spesielle behov. I min undersgkelse kom det
frem at bade leerere med og uten denne kompetansen fglte at de mestrer a inkludere disse

elevene, blant annet takket veere samarbeid med laerere med spesialpedagogisk kompetanse.

5.2.2. Samarbeid med andre kollegaer og hjemmet

Selv om leererne opplevde at de ikke alltid hadde nok kunnskap og kompetanse om hvordan

mgte elever med spesielle behov, mente de at kunnskap til 2 mgte disse elevene ofte etableres

i samarbeid med kollegaer, bade med og uten spesialpedagogisk kompetanse, en ekstern

faktor, utenfor leereren. Forskning har vist at leerere ofte opplevede begrenset samarbeid med
68 | 87



leerere med spesialpedagogisk kompetanse, noe som gikk utover deres inkluderingspraksis
(Robinson, 2002). Ifglge Jordan og Stanovich studie (2003) har en interventionist teacher et
godt samarbeid med laerere som hadde mer kompetanse pa omradet, gjerne i team, mens
pathogonomic teacher hadde lite samarbeid med larere som hadde mer kompetanse pa
omradet. | min undersgkelse fortalte alle lzererne at de hadde en eller annen form for
samarbeid med leerere med mer kompetanse, med unntak av lerer 4. Laererne sa pa samarbeid
som en styrke, og noe som matte forega pa ulike plan, bade med pedagoger, assistenter og
spesialpedagoger. Noe som kan gjenspeiles i Brownell og Pajares (1999) studie hvor lereren
opplevde stgrre mestring i mgte med elever med spesielle behov dersom det var et godt

samarbeid med andre kollegaer, bade med og uten spesialpedagogisk kompetanse.

En annen samarbeidsarena flere av leererne trakk frem var ressursteam eller statteteam. Denne
arenaen var et tilbud til leererne, hvor de kunne komme og spgrre om veiledning. | og med at
lererne opplevde at samarbeid med kollegaer, gjerne med mer kompetanse som viktig for a
kunne inkludere elever med spesielle behov, sa kan det virke som teamet var et godt tilbud
hvor man kunne bygge gode samarbeid og etablere gnsket kunnskap. Leererne trakk ogsa frem
at en god skolekultur med villighet til & dele erfaringer og kunnskap med hverandre som
viktig. Lererne fortalte likevel om lererkollegaer som ikke var like flinke til & samarbeide,
selv om skolen hadde en god samarbeidskultur hvor ledelsen la tilrettela for samarbeid. Flere
av leererne mente at det handlet om elevsyn og at det var lererens ansvar a skape samarbeid

og skaffe seg gnsket kompetanse.

Lererne fortalte ogsa at de hadde et godt samarbeid med foreldre, med ofte kontakt, noe som
ligger innenfor en interventionist teacher. Learerne fortalte ikke s& mye om samarbeidet med
foreldrene og i hvilken grad det kunne fremme eller hemme leererens implementering av slik

praksis, noe som er interessant i seg selv.

5.2.3 Ressurser

Det kunne virke som at lzererne opplevde at kunnskap og samarbeid med kollegaer ikke alltid
var nok for a kunne inkludere elever med spesielle behov. Selv om flere av lererne opplevde
de hadde kunnskap om og samarbeid med kollegaer, hadde ogsa flere av leererne tilgang pa
ekstra pedagoger eller spesialpedagoger i sin klasseromsundervisning, ogsa en ekstern faktor
utenfor laereren. Denne ressursen brukte lererne blant annet til & organisere undervisningen
slik at lzererne fikk hjulpet flere elever. Leaererne fortalte at uten disse ressursene hadde det

ikke veert mulig a tilpasse opplearingen til alle. Alle lererne trakk frem ressurser i form av
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flere lzerere eller leerere med spesialpedagogisk kompetanse som en styrke nar de skal
implementere en inkluderende praksis. Noe som gjenspeiler seg i den norske rapporten
«Spesialundervisning- drivere og dilemmaer» hvor mindre leerertetthet gir mindre tilpasset
opplaring (Mathiesen & Vedgy, 2012). | tillegg har to danske studier vist at det er mulig a
inkludere elever med spesielle behov i den ordinare opplaringen dersom laereren har
kunnskap i arbeid med slike elever og adgang til en ressursperson som kan gi statte eller
gjennomfare et toleerersystem (Dyssegaard et al., 2013).

En av grunnen til at lzererne mente at det var behov for flere leerere var at de opplevde at det
ble for mange elever med ulike behov, og dermed klarte man ikke a ha det fulle ansvaret for
oppleringen alene. Noe som gjenspeiler seg i studien til Scruggs og Matroperie (1996) hvor
det kom frem at lererne falte at de verken hadde tilstrekkelig med tid eller ressurser til &
inkludere disse elevene. Tidligere sa vi at leererne ofte valgte en praksis som frigjorde deres
tid til & hjelpe de elevene som trengte ekstra tilpasninger, noe som ogsa gjorde at de andre
elevene fikk mindre tid med leereren. Laererne mente at lgsningen var mindre klasser eller
flere leerere slik at de ville fa mer tid til 2 mate hver enkelt elev. F.eks. i studien av Persson og
Persson (2012) ble ressursene til spesialundervisning utenfor klasserommet gjort om til bruk
av et tolaerersystem, hvor spesialpedagogisk kompetanse ble brakt inn i klasserommet, noe
som viste seg som svert positivt. Dalen (2006) peker pa at det kan virke som at leererne ikke
har nok kunnskap om hvordan man kan tilpasse opplaringen for variasjonene i
elevmangfoldet. Likevel kan det diskuteres hvorvidt det er mulig a tilpasse opplearingen for

hele variasjonen i elevmangfoldet.

5.3 FORSKNINGSPROSESSEN OG VEIEN VIDERE
For & belyse min problemstilling valgte jeg intervju som kvalitativ forskningsmetode: «Hvilke

oppfatninger har lerere om inkludering av elever med spesielle behov i sin
klasseromspraksis, og hva kan fremme eller hemme implementering av slik praksis?» Jeg
gnsket a fa frem lerenes oppfatninger, noe som ma tolkes ut ifra leererens tanker rundt og
beskrivelser av elever med spesielle behov og sin egen klasseromsundervisning. Ifelge
Hoffman og Siedel (2015) bgr undersgkelser av oppfatninger helst forega over tid, ogsa
sammen med observasjoner, for a kunne sikre lzererens sanne oppfatninger. Pa grunn av
oppgavens omfang ble kun det kvalitative intervjue tatt i bruk. Hadde jeg hatt mulighet til a
kombinere bade intervju og observasjon kunne jeg fatt resultater som i stgrre grad hadde veert

troverdige, ettersom leererne kan beskrive praksis de ikke gjennomfgrer. Likevel viser Lerman
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(2001) at det kan veere en sammenheng mellom oppfatninger som kommer frem i intervjuet,

og de som er observert i klasserommet (Lerman, 2001).

I min undersgkelse inngikk kun 6 informanter, noe som vil begrense undersgkelsen ytre
validitet. Likevel kan man generalisere flere av mine funn nar man sammenlikner de med
andre studier. Det visste seg blant annet at lzererne til en viss grad var villig til & inkludere
eleven med spesielle behov, avhengig av alvorlighetsgraden pa vansken (Scruggs &
Mastroperi, 1996). Til tross for at leereren hadde et fokus pa aksept for ulikheter i sin
klasseromsundervisning, trakk leererne frem utfordringer knyttet til de andre elevenes
holdninger, og i hvilken grad de sgkte kontakt med eleven med spesielle behov (Dalen, 2006).
Flere faktorer peker pa at det blant annet kan skyldes lererens oppfatninger om inkludering av
eleven med spesielle behov (Sletta, 1986). Blant annet viste det seg at leererne i starst grad la
opp klasseromsundervisningen til «styringsgruppa», noe som ogsa gjenspeiler seg i den
norske skolen, hvor de som ikke mestrer undervisningen rettet til gjennomsnittseleven vil fa
vansker (Bachmann & Haug, 2006; Haug, 2004; Skaalvik, 1999; Solli, 2004).

For & kunne inkludere eleven med spesielle behov fortalte informantene i stgrst grad at de tok
i bruk arbeidsmetoder som frigjorde leererens tid, slik at de fikk hjulpet disse elevene gjennom
individuelle tilpasninger. Dette synet for tilpasset opplaring ligger innenfor
individperspektivet, hvor eleven far tilpasninger pa individniva istedenfor i klassefellesskapet
(Overland, 2015). Dette synet pa tilpasset oppleering dominerer ogsa i den norske skolen
(Fylling & Rgnning, 2007). Dersom leereren pa denne maten ikke klarte a gi eleven en god
nok tilpasset oppleering, sa leererne pa spesialundervisning som en faktor for & kunne tilpasse
opplaringen. Cigman (2007) kaller dette en moderat forstaelse av inkludering, en oppfatning
som viser seg a vere typisk i den norske grunnskolen (Mathiesen & Vedgy, 2012; Strgmstad
et al., 2004). Faktorer som spesialpedagogisk kunnskap og kompetanse, samarbeid med
kollegaer og ressurser i form av starre lerertetthet ble sett pa som viktige for a kunne
gjennomfgre en inkluderende praksis (Brownell & Pajares, 1999; Buell et al., 1999; Cook,
Semmel, & Gerber, 1999; Dyssegaard et al., 2013; Persson & Persson, 2012; Robinson, 2002;
Skaalvik, 1999)

For a kunne fa et enda dypere innblikk i leererens oppfatninger, ser jeg i ettertid at jeg noen
ganger skulle ha gnsket at jeg hadde fulgt opp informantenes svar bedre eller pa en annen
mate. Kvale og Brinkmann (2017) og Thagaard (2013) viser til dette dilemmaet, hvor man

som forsker i intervjusamtalen ma avgjgre om man vil fglge intervjuguiden, utdype et tema
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eller fare samtalen videre. 1 tillegg er jeg klar over at resultatene mine er skjgnnsmessige. |
tabell 2 har jeg blant annet tolket hvor den enkelte larer ligger pa skalaen. Det kan vurderes
om den enkelte leerer kunne gatt opp eller ned i en retning pa skalaen.

Gjennom denne forskningsprosessen har jeg etter beste evne forsgkt fa frem informantenes
oppfatninger om inkludering av elever med spesielle behov og hva som kan fremme eller
hemme de i & implementere en inkluderende praksis. Jeg haper at undersgkelsen kan gi et lite
bidrag til fagfeltet og skape en diskusjon om hvilken betydning leereres oppfatning spiller en i
innsatsen til & forbedre undervisningspraksisen, og i tillegg hvordan oppfatninger kan
fremmes eller hemmes av ulike faktorer, slik man kan fa best mulig undervisning for elever

med spesielle behov (Kiley et al., 2015).

Jeg haper at vi i den norske skole kan bli enda flinkere til & inkludere elever med spesielle
behov, ettersom flere studier har vist at det er mulig a inkludere alle barn uavhengig av behov
i den ordinere klasseromspraksisen (OECD, 1999). Dermed blir det viktig & se pa det
ordinaere opplaeringstilbudet og utvikle arbeidsformer tilpasset hele elevmangfoldet, slik at
man kan inkludere alle sa langt det er mulig (Dalen, 2006; Haug, 2014a). Man bgr ogsa vare
klar over at ulike faktorer som kunnskap og kompetanse, samarbeid med kollegaer og ressurs
i form av leerertetthet kan spille inn pa leererens mulighet til & gjennomfare gnsket praksis. |
tillegg ma vi vaere klare at spgrsmalet om hvordan best mulig kan inkludere alle, avhenger
ogsa av hvilke typer vansker og behov eleven har. Det er ogsa interessant at leererne ikke
nevnte nasjonale og kommunale faktorer da vi snakket om hvilke faktorer som kunne fremme
eller hemme de i a gjennomfare en inkluderende praksis. Haug (2014b) peker pa at ansvaret
ofte legges pa lererne og deres arbeidsmetoder, og ikke pa de vilkarene som blir gitt av
eksterne faktorer som nasjonale og kommunale faktorer. Mitchell (2008) mener at alle
elementene i hans formel til en inkluderende skole ma utfylles, se teoridel, ikke bare leererens

klasseromspraksis, noe som gjer at det kreves et paradigmeskifte.
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VEDLEGG 1
Intervjuguide

Bakgrunnsopplysninger.

1. Kan du fortelle litt om din arbeidssituasjon na?
a. Hvor du arbeider, hvilken klasse du er i?
b. Hva er dine arbeidsoppgaver?

2. Hvilken utdanning og kompetanse har du?

Leererens oppfatning av elever med spesielle behov

3. Kan du fortelle litt om hvordan du legger opp din undervisning? (flertallet?)
a. Er det noe spesielt du legger vekt pa?

4. Kan du fortelle litt om hvordan du arbeider med tanke pa tilpasset opplaering?
a. Er det noe spesielt du legger vekt pa? | sa fall hva?

5. Har dere noen elever med spesielle behov? (Hva tenker du er elever med spesielle
behov. Da tenker jeg at det ikke er et likhetstegn mellom elever med spesielle behov
og de som mottar spesialundervisning) Eller har du tidligere jobbet med eller mgtt pa
elever med spesielle behov?

a. Hvilke utfordringer har/hadde disse? (til meg selv: individ eller system?)

b. Kan du fortelle mer om hva som gjar at du tenker at disse elevene har spesielle
behov.

c. Hvatenker du ligger i begrepet elever med spesielle behov?

Leererens oppfatning av inkludering av elever med spesielle behov i sin klasseundervisning

6. Hvordan jobber/jobbet du med disse elevene?
a. Trengte de noe ekstra oppfglgning, i sa fall hva?
i. Hvis JA: Hva ble gjort i forkant fgr det ble satt i gang ekstra
oppfelgning?
b. Hvordan fikk de sin undervisning?
i. Hva tenker/tenkte du rundt at de fikk den type undervisning?
7. Hvilke forventninger har du/hadde til den/disse rundt deres mestring?

8. Hvilken kontakt har dere med hjemmet?
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9. Hvilken type undervisning tenker du er ngdvendig for a inkludere disse elevene?
a. Kan du utdype hvorfor du tenker det...
10. Hva tenker du ligger i begrepet inkludering (i forhold til elever med spesielle behov?)

11. Er det noen i din klasse, der du arbeider na eller evt. tidligere som mottar
spesialundervisning. Spesialundervisning hvor eleven mottar et enkeltvedtak og har en
egen individuell opplaeringsplan ifglge §5-17?

a. Hva er bakgrunnen for at de far/fikk spesialundervisning?

b. Hvordan foregar eller foregikk spesialundervisning for disse elevene?
i. Utenfor klasserommet, pa grupper eller i klasserommet?
ii. Hvem gjennomfarer den?

12. Har du elever na eller hatt elever tidligere som du mener har behov for
spesialundervisning og ikke har fatt det?

a. Hvaer det som gjer at du mener at de burde fatt det?
b. Hva var det som gjorde at de ikke fikk det?

c. Hva gjorde du for a hjelpe eleven?

Hva kan fremme eller hemme lareren i & implementere slik praksis

13. Tror du det er oppnaelig at elever med spesielle behov skal inkluderes i den ordinzre
undervisningen. Utdype dette:
a. Kan du tenke pa en elev med spesielle behov det var mulig a inkludere?
b. Kan du tenke pa en elev med spesielle behov det var vanskelig eller umulig &
inkludere?

14. Hvilke eventuelle utfordringer har du mgtt pa nar du skal inkludere disse elevene i den
ordinare undervisningen? (lkke mgtt pa noe: hvilke utfordringer kan det tenkes at man
kan mgte pa)

a. Hva er det som gjer at du tenker pa dette som en utfordring?

15. Hvordan tenker du at elever med spesielle behov kan fa best mulig utbytte av

oppleeringen?
a. Hva ma til? Hvilke tiltak?
16. Hvordan vurderer du din egen kompetanse til & inkludere disse elevene? Da tenker jeg

i forhold til kunnskap du har fatt gjennom utdanning eller kurs.
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17.

18.
19.

20.
21.

22.

23.

Hvordan vurderer du din egen mestringsevne i forhold til & inkludere disse elevene?
Da tenker jeg pa kunnskap du har fatt gjennom erfaring og selvtillit.
| hvilken grad tenker du at det behgves kompetanseheving pa dette omradet?
Hvilke tanker har du rundt det synspunktet om at ikke alle elever ber inkluderes i den
ordinaere opplaeringen? Kan du utdype dette?
Hva tenker du er god inkluderingspraksis? Og hvordan ber dette forega?
Hvordan faler du kollegaer (med mer kompetanse) og ledelsen bidrar i mgte med
elever med spesielle behov?
Hvilken forstaelse tenker du at leererkollegiet ved skolen din har rundt inkludering av
elever med spesielle behov?

a. Har dere en felles forstaelse?

b. Vet du noe hvordan inkludering av elever med spesielle behov foregar pa

andre trinn?

Tenker du at det er andre faktorer utenfor selve skolen som utfordrer inkluderingen av
disse elevene? F.eks. politikk, kunnskapslgftet osv? Hva kunne gjort det enklere for

klasseromslareren a fa til dette?

Avsluttende kommentarer-takke

24,
25.

Vil du legge til noen kommentarer eller tanker rundt det vi har snakket om i dag?

Hvordan var det & bli intervjuet?
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VEDLEGG 2
Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Informasjon om forskningsprosjektet og intervjuet

Mitt navn er Julie Kjelsas. Jeg er utdannet grunnskolelearer 1-7 og jobber fulltid som lzerer pa en
barneskole i Fredrikstad. VVed siden av jobben, og nd mammapermisjon tar jeg deltidstudiet master i
spesialpedagogikk ved Hagskolen i @stfold. Na er jeg i gang med min masteroppgave hvor jeg har
valgt & undersgke leererens mgte med elever med spesielle behov. | den forbindelse gnsker jeg a gjare
intervjuer med leerere pa barneskolen, helst som har sin klasseromsundervisning pa smaskoletrinnet
eller som tidligere har arbeidet pa smaskoletrinnet.

Prosjektets formal og hva opplysninger skal brukes til

Prosjektet skal ende opp i en masteroppgave ved Hggskolen i @stfold. Jeg vil drafte funn fra
intervjuene i lys av relevant litteratur og dermed bidra til & gke var kunnskap om hvilke tanker laerere
gjer seg og hvilke utfordringer de mgater rundt elever med spesielle behov og hvordan inkludere de i
sin klasseundervisning. Jeg haper det ferdigstilte prosjektet kan bidra til gkt forstaelse rundt leereren i
mgte med elever med spesielle behov.

Metoder som skal benyttes for & innhente opplysninger

| prosjektet vil jeg bruke intervju som metode. Jeg haper derfor du kan delta i et intervju pa 1- 1%
time. Gjennom spgrsmalene gnsker jeg a fa tak i dine tanker og erfaringer i med mgate elever med
spesielle behov og evt. hvilke utfordringer det kan by pa. Det er frivillig & delta i intervjuet, og du kan
nar som helst trekke deg som informant, uten & oppgi grunn.

Personopplysninger blir anonymisert og behandlet konfidensielt.

Det vil bli gjort lydopptak under intervjuet. Opptaket vil bli transkribert etter at intervjuet er gjort, og
lydopptaket vil bli slettet. Det er bare undertegnede som vil ha tilgang til lydopptaket i
transkriberingsperioden. | avskriften av intervjuet vil alle opplysninger som kan identifisere deltakeren
bli anonymisert (navn pa personer, skole o.1.).

Behandlingsansvarlig institusjon for mitt masterprosjekt er Hagskolen i @stfold.

Veileder for prosjektet er Rune Andreassen som er professor for avdelingen for lererutdanning ved
Hggskolen i @stfold. Veileders telefon er 69608231. Veileders e-post er rune.andreassen@hiof.no. Mitt
telefonnummer er 40610652 og e-post er: juliek@hiof.no.

Samtykke
Jeg er informert om prosjektets formal og vilkar og samtykker til & delta i forskningsinterviju.

Dato:

Signatur:
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