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Sammendrag

Tema for denne studien er hvordan spesialundervisning praktiseres av laerere pa
ungdomstrinnet. Den fokuserer pa hvordan leererne begrunner sine valg i tilrettelegging av
spesialundervisningen, og hvilke virkemidler og ressurser de fremhever som sentrale i dette

arbeidet.

Bakgrunnen for tematikken er utdanningspolitiske fgringer om a fa redusert behovet for
spesialundervisning i norsk skole, og forskning som viser at spesialundervisningen i Norge over
lengre tid ikke ser ut til 3 ha innfridd. Man gnsker derfor blant annet mer kunnskap om de
undervisningsprosessene laerere star i, hvordan de forholder seg til sitt arbeid og om det er
sider ved den spesialpedagogiske tiltakskjeden som kan endres for a gke utbyttet av

undervisningen.

Studiens formal er & kunne gi innsikt i noen sider ved laerernes spesialpedagogiske praksis som
oppleves som dilemmaer i hverdagen. Disse ses pa i lys av retningslinjer og kjernebegreper
innenfor utdanningssystemet i Norge, og med et sosiokulturelt laeringssyn som teoretisk

rammeverk.

Studien er utformet som en kvalitativ intervjustudie, og viser at laerernes tanker rundt hvordan
elevene lzerer, og skolens organisering av spesialundervisningen, kan ha betydning for elevens
leringsutbytte. Den viser ogsa at de spesialpedagogiske «verktgyene» individuell
opplaeringsplan (IOP) og pedagogisk- psykologisk tjeneste (PPT), som skal vaere en stgtte for
leererne, ikke alltid oppleves nyttige. Funnene viser at mer oppmerksomhet rundt elevers
leering gjennom praksisfellesskap, og forskningsbasert kompetanseheving gjennom laerernes
ulike praksisfellesskap, muligens kan bidra til bedre laeringsutbytte for henholdsvis elever,
lerere og PPT. Arbeid i fellesskap med a endre innholdet av grenseobjektene i den
spesialpedagogiske tiltakskjeden med bakgrunn i pedagogisk refleksjon, og a etablere et

samarbeid om dem, kan vaere en mate a skape et rom for laering og utvikling pa flere plan.



Abstract
The subject of this research paper is how special education in Norway is practised in secondary
school. The study focuses how teachers describe and give reason for their adaption, and which

measures and resources they emphasise as central to their work.

The setting of this topic is the political policies which expect schools to reduce the demand for
special education, and educational research showing low learning outcomes. There is a need
for more knowledge about the teaching processes these teachers experience daily, how they
relate to their work and if there are aspects connected to administrative guidelines that may

be changed to increase the learning outcome.

The goal of this research is to obtain an insight into how teachers experience aspects of their
practise in special education, and what may be the dilemmas they face. The dilemmas are
studied in light of policy and important concepts linked to special education in Norway, and in

the perspective of sociocultural learning theory.

The study has developed through a qualitative research design, using interviews as source of
data collection. The findings show that teachers’ beliefs, connected to how learning takes
place and the way the school organises the special education, may affect the learning
outcome. The study also shows that the special measures like individual teaching plans (IOP)
and consultative bodies (PPT) which should be scaffolding teachers, not always work as
support. The findings show that by focusing on how pupils learn through communities of
practise, and on how there may be enhancement of competence through the many
communities of practises that teachers attend, better learning outcomes for pupils, teachers
and consultative bodies (PPT) may be the result. By working together with the content and
how to collaborate on the boundary objects, enhanced learning and development may be the

outcome.



Forord

Eleven er den som skal leere. Leereren er den pa skolen som star neermest eleven. Det er derfor
0gsa min overbevisning at det 3 lytte til laereren og det 3 lytte til eleven er kjernepunkter for
a forsta mer av undervisningens hemmeligheter. | denne oppgaven er det laererens stemme

som skal bli hgrt.

Gjennom intervjuene ble jeg fasinert av hvor mye leererne var villig til 3 dele, og av hvor
gjennomtenkte de var. Det var mye a laere som ikke kommer frem gjennom denne rapporten
pa grunn av studiens problemstilling. Alle laererne har bidro med sin kompetanse og sitt
engasjement og jeg vil med dette takke alle informantene for tid og vilje til 3 belyse et viktig

tema.

Jeg @nsker ogsa gi en stor takk til min veileder gjennom flere oppgaver i Masterstudiet i
pedagogikk ved USN. Fgrsteamanuensis Magnus Hontvedt har fungert som en veileder i
ordets rette forstand. Innspill han kommer med gir alltid mening, far meg til a reflektere, og
inviterer til egne valg. Riktige ord har kommet til riktig tid. Takk for ekstra tid og interesse for
min studie oppi din travle hverdag. Takk ogsa til LOaPP og prosjektleder for a la meg vaere en

liten del av deres prosjekt.

| et sosiokulturelt laeringsperspektiv blir det til slutt viktig & takke alle som har bidratt til min
leering ved a ta seg tid til 3 diskutere problemstillinger med meg og stille til prgveintervju. Og

takk til Geir Dunseth for uvurderlig hjelp til 3 fa oversikt og til 3 fa «punktumene» pa plass.

Nina T. Dunseth

Holmestrand, 30. mai 2018
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1 Introduksjon

Skolen skal veere en felles leeringsarena for alle elever der opplaeringen tilpasses deres evner
og forutsetninger (Opplaeringslova, 1998, s. 254-256). Det kan i dag se ut som at en stor gruppe
elever ikke makter & mgte kravene skolen stiller, og gjennom skolelgpet ser man en gkende
andel elever med vedtak om spesialundervisning (St.meld.nr. 21 (2016-2017), s. 56). Enkelte
hevder det er gjort for lite for denne gruppen rent utdanningspolitisk (Haug, 2017c, s. 17).
Forskning pa forhold rundt spesialundervisning de senere arene viser i tillegg at det er
manglende sammenheng mellom retningslinjer og praksis (Herlofsen, 2013, s. 5,273). Det er
0ogsa en mangel pa samarbeid mellom laerere som underviser i ordinaer opplaring og
spesialundervisning (Gillespie, 2016, s. 3). Forskningen har Igftet frem behovet for mer
kunnskap knyttet til kvaliteten pa den prosessen laererne star i i arbeidet med
spesialundervisning. Man gnsker a vite mer om hvordan leererne forholder seg til sitt arbeid,
og hvilke muligheter de har til & utvikle sin egen kompetanse (Gillespie, 2016, s. 217). Det er
ogsa behov for a vite mer om hvordan innholdet av undervisningen er, og om det er sider ved
den spesialpedagogiske tiltakskjeden som kan endres for at den skal kunne bli et reelt verktgy
for laererne som utformer den praktiske undervisningen (Herlofsen, 2013, s. 274). Denne
studien vil gi ytterligere kunnskap om laereres praksis knyttet til spesialundervisning og de

utfordringene og dilemmaene som oppstar i dette arbeidet.

Endringer pa det spesialpedagogiske omradet da begrepet tilpasset opplaering kom inn i
skolen har gitt utfordringer knyttet til hvordan man ser pa spesialundervisning, og ogsa skapt
et behov for samordning mellom tilpasning i ordinaer opplaering og tilpasning gjennom
spesialundervisning. Samordning kan blant annet handle om organisering, innhold og deling
av kompetanse. Ulike arsaksforklaringer til tross sa viser noe forskning de senere ar at mye av
det som i dag gjennomfgres som spesialundervisning ikke gir et gnsket utbytte (Haug, 2017a,

s. 398-399).

Den spesialpedagogiske tiltakskjeden skal vaere med & sikre kvalitet bade nar det gjelder
innhold og arbeidsmater. Enkeltvedtak, sakkyndig vurdering og de individuelle
opplaeringsplanene (IOP) har imidlertid vist varierende samsvar mellom retningslinjer og
praksis (Herlofsen, 2013, s. 248-251). Nar det gjelder IOP er det varierende sammenheng

mellom denne planen og enkeltvedtaket og sakkyndig vurdering. Dette dels pa grunn av disse



dokumentenes uklarhet. | tillegg er det ofte at IOP-ene kun har fokus pa spesialundervisningen
og ikke pa samordning med ordinser opplaring (s. 251,253). Det er ogsa vist mangelfulle
beskrivelser og konkretisering av opplaeringsmal, og at det ikke er klart nok definert hvordan
spesialundervisningen skal vaere i omfang og organisering (Riksrevisjonen, 2011, s. 10). |
dagens laereplanverk Kunnskapslgftet (LKO6) er det heller ingen eksplisitt omtale av
opplaeringslovens bestemmelser om spesialundervisning, med de fglger dette kan fa for den
sammenhengen spesialeleven trenger av tilpasset opplaering gjennom bade ordinaer

opplaering og spesialundervisning (Herlofsen, 2013, s. 252).

Spesialundervisning er et mye debattert tema. Et ekspertutvalg nedsatt av
Kunnskapsdepartementet kom denne varen med rapporten Inkluderende fellesskap for barn
og unge (Nordahl, 2018), som peker pa at det trengs endringer i hvordan
spesialundervisningen organiseres fra nasjonalt hold. Temaer som diskuteres er betydningen
av et inkluderende fellesskap for barn og unge, og kompetanseheving av laererne som
underviser elever med szerskilte behov. De gnsker ogsa en radgivende instans som kan sette

inn tidlig innsats og et st@gttesystem overfor elever med behov for ekstra tiltak (s. 8).

Som laerer har jeg over flere ar arbeidet ved en grunnskole med hgy tetthet av elever som
mottar spesialundervisning. | mgtet med elever med vedtak om spesialundervisning har jeg
hatt rolle bade som spesialpedagog og faglaerer, og med ulik organisering. Jeg har reflektert
over i hvilken grad mitt eget og kollegers ulike pedagogiske perspektiv, og skolens organisering
av spesialundervisningen, pavirker skolehverdagen og utbyttet til elever med
spesialundervisning. Jeg gnsker derfor a se neermere pa hvilke tanker og erfaringer laerere har
om laering og om spesialundervisning i praksis. | denne studien vil et sosiokulturelt perspektiv
bidra til 3 kaste lys over bade elevers og laereres leering (Saljo, 2002; Vygotsky, 2001a). Dette
perspektivet tilfgrer begreper og ressurser der man fgrst og fremst ser pa leering som et
relasjonelt fenomen. Det innebaerer at alle elever har muligheter for a laere sa sant de har
andre mennesker & samhandle med, og det favner slik sett om elever bade i ordinzer
oppleering og spesialundervisning. Laerernes beskrivelser av utfordringer og muligheter vil
kunne bidra til mer innsikt i det komplekse temaet som spesialundervisning er. For & skaffe

meg denne innsikten har jeg formulert fglgende problemstilling:



e Hvordan beskriver og begrunner lerere pa ungdomstrinnet sine valg for
tilrettelegging av spesialundervisning, og hvilke virkemidler og ressurser

fremheves som sentrale for bade elever og lzereres leering og utvikling?

For a fa tak i laerernes oppfatninger vil denne studien ha et kvalitativt forskningsdesign, med
utgangspunkt i lerere fra tre skoler og med intervju som forskningsmetode. Som et
utgangspunkt for a forsta praksis vil aktuelle temaer innen spesialundervisning bli tatt frem
under overskriften Spesialundervisning i norsk skole. Her vil politiske styringsdokumenter,
utredninger, rapporter og stgrre nyere forskningsprosjekter og avhandlinger veere viktige
kilder. Som bakgrunn for a studere og drgfte leerernes tanker om laering vil jeg se dem i lys av
et teoretisk rammeverk: Et sosiokulturelt perspektiv pd laering og inkludering. Deretter vil
begrunnelser for og overveielser knyttet til Metode bli beskrevet fgr en naermere
gjennomgang av hovedfunnene blir presentert som Analyse av fire ulike dilemmaer. Gjennom
Drgfting vil funnene diskuteres opp mot spesialundervisning i Norge og det teoretiske

rammeverket.

2 Spesialundervisning i norsk skole

Begrepene spesialundervisning og tilpasset opplaering brukes begge for a betegne at elever er
forskjellige og kan trenge ulik tilnaerming for a na de malene som er satt for opplaeringen. Nar
en elev ikke far tilfredsstillende utbytte av den tilpassede opplaering i ordinaer undervisning,
har eleven rett til spesialundervisning som en ekstra tilpasning med bakgrunn i hans eller
hennes mer spesifikke individuelle behov (Opplaeringslova, 1998, s. § 1-3 ,§ 5-1). Elever som
mottar spesialundervisning i dag, er en mangfoldig gruppe der grensene for hvem som
defineres innenfor og utenfor gruppen er uklare. Det kan veaere bra a ikke skille for mye mellom
elever som mottar spesialundervisning og elever som ikke mottar. Samtidig er det viktig at
elever med sterkt behov for spesialpedagogisk hjelp ikke blir oversett, sa de far den

individuelle hjelpen de trenger i opplaeringen (Dalen, 2013, s. 20-21).

Spesialundervisning har blitt kritisert for a ha et ensidig fokus pa individuelle forutsetninger
for laering. Haug (2017c) papeker hvordan et slikt fokus kan fgre til et vanskeorientert
perspektiv der tiltak i spesialundervisningen fgrst og fremst handler om hvordan man kan

kompensere for elevens vansker (s. 20-21). Det relasjonelle og systemteoretiske perspektivet



er imidlertid kommet mer frem de senere arene, i tillegg til at man gnsker a sikre innsikt og

kompetanseutvikling for dem som har saeregne behov (Dalen, 2013, s. 20).

Spenningsforholdet mellom de to ulike perspektivene kommer ofte frem i diskusjonen og
erfaringene med spesialundervisning i praksis. Nilsen og Buli-Holmberg (2010) vektlegger
betydningen av a ta hensyn til begge perspektivene og ha et tosidig fokus pa leeringen som et
resultat av samspillet mellom eleven og den opplaeringen som gis. Slik sett vil tiltakene for et
bedre laeringsutbytte for elever som mottar spesialundervisning kunne veere bade
systemrettede med individfokus og individrettede med systemperspektiv (s. 16-21). Dersom
man som laerer kjenner bade den enkelte elev og sin egen pedagogiske plattform godt, vil man
kunne veere sensitiv for den enkeltes leeringspotensial. Uten slik kunnskap om individet er det
ikke mulig & se hvilke gode tiltak som bgr prioriteres, enten de er individrettede eller
systemrettede (Haug, 2017b, s. 23). De ulike perspektivene som gjenkjennes i de ulike
vitenskapsomradene spesialpedagogikk og pedagogikk, vil med et tettere samarbeid dem
imellom kunne gi innsikt som kan komme bade dem og eleven til gode i spesialundervisningen

(s. 18).

2.1 Relasjonen mellom tilpasset oppleering og spesialundervisning.

Norsk skole har som mal a vaere en skole der alle far lzere. | grunnskoleloven presiseres det at
«Opplaeringa skal tilpassast evnene og fgresetnadene hja den enkelte eleven»
(Opplaeringslova, 1998). Dette er et prinsipp som angar all undervisning og alle elever i den
norske skolen (Nilsen, 2008, s. 117). Prinsippet skal veere et virkemiddel for gkt laeringsutbytte
for alle, og indikerer at ulike elever kan trenge a bli mgtt med ulik organisering og ulike

pedagogiske metoder for @ na det samme malet (Utdanningsdirektoratet, 2016).

Tilpasset opplaering og spesialundervisning er ikke entydige begreper og oppfattes ulikt. Dette
kan vaere noe av arsaken til den avstanden man ser mellom intensjonen og hvordan praksis er
innenfor bade den ordinaere tilpassede opplaeringen og spesialundervisningen (Gillespie,
2016, s. 57). Ulike definisjoner pa tilpasset opplaering speiler ulike fokus. Kunnskapslgftet viser
et praktisk pedagogisk fokus nar tilpasset opplaering handler om variasjon i bruk av leerestoff,
arbeidsmater og laeremidler og variasjon i organiseringen av og intensiteten i opplaeringa

(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 4). Hastein og Werner (2004) har stgrre fokus pa elevens



opplevelse ved at han eller hun gjennom undervisningen skal fa «utfordringer og muligheter
som bidrar til mestring og tilhgrighet, faglig og sosialt» (s. 53). Noe av det samme elevfokuset
finner vi nar tilpasset opplaering beskrives som at det bygger pa en «planmessig strategi basert
pa generelle prinsipp for elevsentrert undervisning; helhet og sammenheng, kontinuitet,
relevans, variasjon og fleksibilitet» (Arnesen & Sollie, 2003, s. 38). Det innholdsmessige i
undervisningen skal blant annet oppleves av eleven som at det henger sammen og gir relevans
og mening (Gillespie, 2016, s. 44). Fra det praktiske planet til elevens opplevelse av
undervisningen kan man ogsa lgfte frem en definisjon pa tilpasset opplaeringen som gar enda
videre. | tillegg til den individuelle tilpasningen legger Engen (2010) et ansvar pa
organisasjonen og kulturen rundt eleven for a sette inn tiltak som kan bidra til at elever far

like muligheter til 38 na skolens mal. Tilpasset oppleering defineres som:

Ethvert tiltak pG individ-, organisasjon-, eller kulturnivd, som bidrar til at eleven far
optimale muligheter til G realisere sitt laerings- og utviklingspotensial, bade ndr det
gjelder instrumentelle kunnskaper og personlighetsutvikling eller danning, samtidig

som de har optimal sjanselikhet ndr det gjelder G nd skolens mdl. (Engen, 2010, s. 52)

Elever som ikke far utbytte av den tilpassede ordinaere opplaeringen pa skolen har som nevnt
rett pa ekstra tilpasset opplaering gjennom spesialundervisning. Spesialundervisning er altsa
ogsa tilpasset opplaering, men med en individuell rett til undervisning ut over den tilpasningen
som gis mer generelt i elevgruppen innenfor fellesskapet (Utdanningsdirektoratet, 2016).
Sammen med den ordinaere opplaeringen skal spesialundervisningen gi eleven et forsvarlig
utbytte i forhold til andre elever og i forhold til de malene som er realistiske for eleven
(Opplaeringslova, 1998, s. § 5-1). A bedre kvaliteten pa den ordinzere opplaeringen for den
enkelte elev i gruppefellesskapet, vil slik sett kunne forebygge at vansker oppstar eller utvikler
seg, og redusere behovet for at elever trenger tilpasning utover det som gis gjennom ordinaer

oppleering (Dalen, 2013, s. 22).

Elevens utbytte av opplaeringen ved skolen vil vaere et resultat av kvaliteten pa den samlede
oppleeringen, ikke bare av kvaliteten pa opplaeringen gjennom spesialundervisningen
(Gillespie, 2016, s. 46). 75 % av elever som mottar spesialundervisning har sju eller feerre timer

i uka med spesialundervisning (Haug, 20173, s. 387). Flertallet av disse elevene har derfor de
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fleste av sine timer innenfor ordinaer oppleering, og skal fortsatt ha sin tilpassede opplaering
der. Dette skal tas hensyn til i utarbeiding av planer og i samarbeidsformer for gvrig mellom
laerere som er involvert i eleven med vedtak om spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet,
2014, s. 36,51-53). Studier viser imidlertid at mange elever med vedtak om
spesialundervisning er tilstede i ordinzer opplaering uten spesielt tilrettelagt eller tilpasset

opplaering (Haug, 20173, s. 391).

2.2 Relasjonen mellom tilpasset oppleering og inkludering

Da integreringsbegrepet kom med den nye skoleloven i 1975, var malet a gi elever tilhgrighet
i et sosialt fellesskap, og sgrge for at de bade kunne vaere delaktige i fellesskapets goder og fa
medansvar for oppgaver og forpliktelser. Det avgjgrende var ikke hvor den enkelte ble
plassert, men at alle ble akseptert og opplevde tilhgrighet og trivsel i et sosialt fellesskap
(Morken, 2016, s. 170). | teorien ligger dette nzert inkluderingstanken slik den er i dag, med
vekt pa den enkeltes opplevelser som deltaker i fellesskapet som likeverdig deltaker, og der
inkludering ikke bare handler om fysisk plassering, men om a utvikle et «sosialt, faglig og
kulturelt fellesskap for elevene» (Buli-Holmberg, Nilsen, & Skogen, 2015, s. 15; Morken, 2016,
s.171,173).

Alle elever i skolen, ogsa eleven som mottar spesialundervisning, skal tilhgre et stgrre
basisgruppefellesskap (Opplaeringslova, 1998, s. § 8-2). | veilederen for spesialundervisning
begrunnes denne organiseringen fgrst og fremst i sosiale behov og at eleven trenger en stabil
skolehverdag (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 61). Dersom inkludering ogsa handler om et
«faglig fellesskap» for elevene, blir Hastein og Werners (2004) definisjon av tilpasset
opplaering viktig for praksis, med nettopp faglig tilhgrighet til et leringsfellesskap som et

grunnleggende kjennetegn (s. 53).

Spesialundervisning har siden den ble integrert i grunnskolen, ifglge Haug (2017a)
hovedsakelig handlet om undervisning praktisert utenfor klassefellesskapet og den ordinaere
oppleeringen (s. 393). Dette kan henge sammen med det individuelle fokuset som utlgser
retten til spesialundervisning, men ogsa om skoler og laereres laeringssyn som igjen pavirker
deres forstaelse av tilpasset oppleering (Moen, 2004, s. 230). Studier fra videregaende

oppleering viser imidlertid at elever som organisatorisk ble inkludert i klassefellesskapet med



ekstra stgtte og hjelp, profiterte karaktermessig pa dette sammenlignet med elever som ble
satt i nivadifferensierte grupper utenfor fellesskapet. Mulig arsak syntes a ligge i hgyere
forventninger til hva elevene kunne fa til, samt i at elevene fikk vaere i klasser med elever som
presterte bedre enn dem selv (Markussen, Frgseth Wigum, & Grggaard, 2009, s. 260-261).
Tidligere studier viser noe av det samme, og til at spgrsmalet om 3 vaere «utenfor» eller
«innenfor» ikke var det avgjgrende for laeringsutbyttet, men at skolene ga tett oppfglging og
hadde et hgyt pedagogisk og didaktisk refleksjonsnivd i forhold til gjennomfgringen av
spesialundervisningen (Markussen, Brandt, & Hatlevik, 2003, s. 171-172).

2.3 Samarbeid for gkt leering og kompetanse

Det arbeides jevnlig pa utdanningspolitisk niva med a styrke kvaliteten pa skole og utdanning.
Man ser behov for nye kompetanser i fremtiden, og gnsker gjennom blant annet fornyede
leereplaner a legge til rette for nye mal og nye arbeidsmater for 3 fa dette til (NOU 2015:8, s.
16). Stortingsmeldingen Leerelyst fremhever et behov for a gke leeringsutbytte for alle, men
ikke minst blant dem som er faglig svakest (St.meld.nr. 21 (2016-2017)). For a fa dette til
trenger skolen som system a fungere som en lerende organisasjon med vekt pa
kompetanseheving. Det ma vaere et mal at de tiltakene skoler setter inn for & heve
kompetansen er langsiktige, forankret i den enkelte skole og involverer alle ved skolen (s. 87).
Bade ledelse og leerere ma bruke det profesjonelle handlingsrommet de har til 3 omsette ny
kunnskap til en stadig bedre undervisningspraksis. Det vises til apenhet og forskningsbasert

refleksjon rundt eksisterende praksis, og samarbeid pa tvers av ulike etater (s. 12).

Haug (2017a) viser til at spesialundervisning i dag ser ut til a gi varierende og ofte ikke gnskede
resultater. Fagkunnskap finnes tilgjengelig, men blir ikke implementert (s. 401-402). | en
inkluderende skole vil det vaere behov for at leerere har bade allmennpedagogisk og
spesialpedagogisk kompetanse, siden eleven med vedtak er tilstede i bade ordinaer opplaering
og spesialundervisning, og det i praksis er en stor andel av leererne som blir satt til 3 ha
spesialundervisning. Mange av disse uttrykker behov for mer spesialpedagogisk kunnskap, og
bade ledere og lerer verdsetter utviklingsarbeid ved egen skole som nyttig i denne

kompetansehevingen (Bele, 2010, s. 487).



For a forsta spesialundervisning i praksis ma den ses i sammenheng med gvrig oppleering i
skolen (Sollie, 2005, s. 12-13). All undervisning som gis en elev med vedtak om
spesialundervisning trenger derfor 8 samordnes bade pedagogisk, didaktisk og praktisk. Det
samme gjelder den kompetansen alle laererne har knyttet til den enkelte elev. Dersom lzerere

ikke samarbeider er dette vanskelig a fa til i praksis (Nilsen, 2011, s. 65).

Skolepolitiske dokumenter, ogsa innenfor spesialundervisningens omrade, har gjennom flere
ar vektlagt betydningen av et tett og godt samarbeid mellom de ulike laererne som underviser
en elev. Dette gjelder ikke minst pa ungdomstrinnet der organiseringen ogsa utover det rent
spesialpedagogiske ofte er preget av mange faglaerere som underviser i noen fa fag hver
(Gillespie, 2016, s. 20,27). | veilederen for spesialundervisning anbefales det at spesialleerer
og faglaerer samarbeider bade om a planlegge spesialundervisningen gjennom IOP-arbeid og

om undervisningen i praksis (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 36,70-71).

Stortingsmeldingen Kvalitet i skolen viser til at det pa skoler hvor kollektive arbeidsformer
dominerer, og hvor leererne samarbeider om undervisningen, i praksis er mer varierte
arbeidsmater og bedre tilpasset opplaering. Laererne uttrykker seg positivt til et slikt samarbeid
dersom det har fokus pa det som skjer i praksis og at det a utvikle kompetanse sammen
oppleves som nyttig (St.meld.nr. 31 (2007-2008), s. 42,49). Samtidig som man ser at et
samarbeid kan veaere en viktig forutsetning for om man klarer a tilpasse ordinzr opplaering til
elever med spesialpedagogiske behov, ligger det et stort ubenyttet potensial i dette. Forskning
har vist at dette fortsatt i praksis ikke er en vanlig mate a organisere arbeidet med tilpasset

opplaering og spesialundervisning pa (Marit Mjgs (2007) i fglge Gillespie, 2016, s. 93).

Grunnlaget for a kunne gi elever en god tilpasset opplaering handler fgrst og fremst om det
som skjer av laering i klasserommet (Nordahl, 2012, s. 198). Det en laerer gjgr i klasserommet
er imidlertid ifglge Hattie (2009) av mindre betydning enn den overbevisning og det
engasjement laereren utviser (s. 22). Slik sett blir det viktig a8 fokusere fgrst og fremst pa
utvikling av pedagogisk kompetanse i skolen, bade allmennpedagogisk og spesialpedagogisk,
da leeringssynet en leerer har preger de valg laereren tar nar spesialundervisningen skal
planlegges, hvor nyttig man vil oppleve et samarbeid, og hvordan undervisningen utfgres i
praksis (Gillespie, 2016, s. 53). Pedagogisk tilrettelegging, og felles forskningsbasert kunnskap
om hva som gir mening i elevers laeringsprosesser og hva som gir best laering, kan vaere
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avgjerende for at skolen i praksis oppleves som inkluderende for elevene bade faglig, sosialt

og kulturelt (Bjgrnsrud, 2014).

En kompetanseheving pa det spesialpedagogiske omradet krever imidlertid ogsa en
koordinering pa tvers av sektorer og nivaer. Det vil veere naturlig a involvere blant annet PPT,
som har kompetanse- og organisasjonsutvikling som en av sine to primaroppgaver
(Opplaeringslova, 1998, s. § 5-6), og som innehar spesialpedagogisk kompetanse. Malet ma
veere a bygge et lag rundt lzereren og laererne som kjenner eleven og som skal utgve praksis i
klasserommet. Skal man sikre at kompetansen er tilgjengelig og relevant anbefales det a sette
den inn i et velfungerende system sa det ikke blir tilfeldighetene som avgjgr om eller nar man

far hjelp eller far tilfgrt ny kompetanse (Graham, 2007; NOU 2009:18, 2009, s. 180-182).

2.4 Individuelle opplaeringsplaner og den spesialpedagogiske tiltakskjeden som ressurs
for tilrettelegging

De individuelle opplaeringsplanene (IOP) er fgrst og fremst laerernes arbeidsverktgy, men de
er ogsa et bindeledd mellom eleven, foresatte, leerere, pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT),
og skolens ledelse. Planen skal gi en oversikt over arbeidet som gj@res i praksis ved skolen for
den enkelte elev som mottar spesialundervisning. Det betyr at bade malene og arbeidsmatene
og hvordan spesialundervisningen organiseres skal vaere mulig a finne ut av gjennom a se pa
planen. Slik arsplanen veileder en laerer i ordinaer opplaering, vil IOP kunne fungere som en
veileder for en laerer som gir spesialundervisning. Disse planene er derfor interessante for a
forsta hvordan skolene tenker rundt laering og hvordan de i praksis arbeider med

spesialundervisningen.

Siden IOP er en av flere ledd i en stgrre spesialpedagogisk kjede, kan det veere viktig for
forstaelsen a se naermere pa systemet disse planene inngar i. Nilsen og Herlofsen (2012, s.
235) presenterer tiltakskjeden pa denne maten:
e Larerne (foresatte/elev) sender bekymringsmelding til rektor om mulig behov for
spesialundervisning.
e Skolen sender eventuell henvisning til PPT om behovet for spesialundervisning.
e PPT utarbeider sakkyndig vurdering av behovet for spesialundervisning.
e Skoleeier (eventuelt rektor etter delegering) fatter enkeltvedtak om
spesialundervisning.

11



e Skolen utarbeider individuell opplaeringsplan
e Skolen gjennomfgrer spesialundervisningen.
e Skolen utarbeider halvarsrapport

(2013: arsrapport (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 77)

Den spesialpedagogiske tiltakskjeden legger opp til at ulike instanser har ulike roller og ansvar,
og styrken avhenger av at hvert ledd gjgr sin jobb med kvalitet og i at de ulike leddene bygger
pa hverandre (Nilsen, 2012, s. 240). I0P-ens tilknytning til de ulike leddene ovenfor,
ngdvendiggjgr en kort forklaring om hver av leddenes roller i det spesialpedagogiske

tiltakssystemet.

En IOP skal utarbeides nar et vedtak om spesialundervisning er fattet og den skal bygge pa
enkeltvedtaket, som igjen ofte har sitt utgangspunkt i den sakkyndige tilradingen fra PPT
(Oppleeringslova, 1998, s. § 5-5). Bade sakkyndig tilrading, enkeltvedtak og IOP inneholder
flere av de samme elementene, men som navnene tilsier er sakkyndig tilradning radgivende,
mens enkeltvedtaket beslutter og vedtar (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 44). IOP skal

utforme det som er vedtatt i praksis og er avhengig av disse dokumentene for sitt innhold.

Den sakkyndige vurderingen skal hjelpe leerer og skole til & forsta den enkelte elev bedre, slik
at undervisningen kan tilrettelegges best mulig. Tilrddningen fra PPT anbefales derfor a vaere
«klar, tydelig og individualisert», og innholdet skal veere konkret med faglige begrunnelser sa
skolen lett forstar hvorfor tiltakene foreslas. Elevens behov skal ivaretas, ikke bare gjennom
forslag til tiltak i spesialundervisningen, men ogsa med forslag til tiltak giennom den ordinzere
opplaeringen og med et helhetlig syn pa de relasjonene eleven er i og laeringsmiljget generelt
(Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 47). Malet med PPTs utredning er at eleven gjennom
tiltakene som lages med bakgrunn i utredningen som foreslas, skal kunne fa en likeverdig

opplaering som de gvrige elevene (s. 9).

Enkeltvedtaket, som vedtar hva som skal ligge til grunn for undervisningen i praksis, blir oftest
utarbeidet av rektor ved skolene. | vedtaket skal det komme tydelig frem hvilket innhold og

omfang og hvilken organisering spesialundervisningen skal ha. Vedtaket skal ogsa si noe om
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hvilken kompetanse som trengs for at opplaeringen til den enkelte elev skal kunne
gjennomfg@res pa en god mate. (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 59,64,69). De organisatoriske
rammene for malene og arbeidsmatene er bestemmes av enkeltvedtaket, og alle tiltak som
skisseres i IOP ma ta utgangspunkt i disse. Dette gjelder ogsa organiseringen som skal ta
hensyn til elevens generelle behov for inkludering og sosialt fellesskap og andre forutsetninger
og behov (s. 73). Med bakgrunn i disse rammene utformes malene for det praktiske innholdet
av spesialundervisningen, hvilket betyr at det blir viktig med en koordinering av klassens og
fagenes ordinaere arsplaner og den enkelte elevs IOP bade nar det gjelder tema og mal (NOU
2015:8, 2015, s. 75; Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 75). En slik koordinering krever et
samarbeid og det anbefales at de som arbeider med eleven, eventuelt andre instanser som
kan bidra med innspill knyttet til innholdet, trekkes med inn i arbeidet med planen. Planen vil
kunne vaere med a skape en felles forstaelse rundt eleven mellom lzrere, assistenter og andre

som har med eleven a gjgre (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 69-70).

Den spesialpedagogiske tiltakskjeden er som vi har sett et system av tiltak som er ment a virke
sammen for a skape en helhet i den undervisningen som til slutt blir gitt eleven. Ulike aktgrer
er involvert i prosessen, og med bruk av ordet «kjede» er det lett a forestille seg hva som skjer
dersom et ledd mangler, fungerer darlig eller blir gdelagt. Varierende grad av sammenheng
skaper utfordringer bade for det enkelte leddet og for kjeden som helhet. Ulike studier har
vist at det er stor avstand mellom regelverk og praksis, og det er behov for kvalitetsutvikling
av bade regelverk, praksis og sammenhengen mellom dem (Nilsen, 2012, s. 244; Nilsen &

Herlofsen, 2012, s. 249).

Gillespie (2016) viser i sin studie til at IOP som en del av tiltakskjeden generelt brukes lite i
utformingen av spesialundervisningen i praksis bade av faglaerere og spesiallzerere. Flertallet
av informantene i denne studien opplever ikke at de bruker IOP i trad med hensikten eller
intensjonene, og sier den star langt fra klassens plan. IOP velges bort til fordel for klassens
felles arbeidsplan eller egne observasjoner i giennomfgringsfasen. Det samarbeides lite om
planleggingen og det er lite sammenheng mellom IOP og den ordinaere undervisningen knyttet
til mal, innhold og arbeidsmater, noe som trekkes frem som konsekvens av hvordan IOP

brukes (s. 182,186). Ut fra funnene i studien blir tiltakskjeden og regelverket brutt nar det
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gjelder I0P-arbeid, og tiden og ressursene som brukes til 3 utarbeide IOP kan virke bortkastet

(s. 186-187).

2.5 Betydningen av laeringsmal i spesialundervisningen

Kunnskapslgftets kompetansemal og eventuelle konkrete mal ut fra disse gjennom lokale
leereplaner er hovedgrunnlaget for den tilrettelegging for opplaering som laerere gir. Malene
skal gi retning pa undervisningen, og er ngdvendige for at bade laereren og elevene skal vite
hvor de skal i en undervisningsgkt. For en elev som mottar spesialundervisning gjelder
likeverdsprinsippet, og malene i IOP skal i prinsippet veere med 3 bidra til at han eller hun far
samme muligheter til 3 oppna kompetanse som de andre elevene (Utdanningsdirektoratet,
2014, s. 9,17,50). Opplaeringsmalene i en I0P skal bygge pa enkeltvedtaket, men kan vaere
kompetansemal direkte fra laereplanen, et utvalg av dem, en omformulering eller alternative
mal. Malene skal veere realistiske for eleven, og noen ganger betyr det at man ma man avvike
mer eller mindre fra laereplanens mal, men det ma da veere spesifisert og begrunnet i vedtaket
(s. 51). Det presiseres imidlertid i veilederen for spesialundervisning at selv om malene skal
veere realistiske, sa er det viktig @ huske at ambisjonsnivaet og leererens forventninger til hva
elevene kan fa til bgr vaere hgye. Elevene skal alltid ha nok utfordringer sa de kan ha noe a
strekke seg etter (s. 4). Opplaeringsmalene i en I0P skal slik sett fungere bade som delmal pa
vei mot kompetansemal i leereplanen, og som mal som man ser vil bidra til gkt laeringsutbytte

for eleven.

| rapporten Fremtidens skole (NOU 2015:8) som ligger til grunn for den kommende fornyelsen
av Kunnskapslgftet, gnsker man et stgrre fokus pa blant annet dybdelzering og
fagovergripende kompetanser enn i LKO6. Utvalget anbefaler fire kompetanseomrader som
sentrale i fremtidens skolefag: «Fagspesifikk kompetanse, kompetanse i a laere, kompetanse
i @ kunne kommunisere, samhandle og delta og kompetanse i a utforske og skape (s. 9,22).
Malene i den nye laereplanen skal vaere faerre enn i LK06, og skal oppnas blant annet gjennom
stgrre tverrfaglighet. Man gnsker imidlertid a viderefgre tanken med mal som gar over flere
ar, slik at det er rom for tilpasning underveis (s. 94). Nar det gjelder spesialundervisningen er
det ingen direkte henvisning til hvordan man tenker seg disse nye kompetansene kan pavirke
eller tas i bruk for elever som trenger spesialundervisning, utover at en bedring i den generelle

kompetansen i ordinzer opplaering vil kunne gi mindre behov for spesialundervisning. Det er
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imidlertid interessant @ merke seg at rapporten fremhever at maten man formulerer og setter

mal pa kan vaere et verktgy for tilpasset opplaering (NOU 2015:8, s. 64).

Funn fra studien Det ma vaere rom for begge deler, viser at de grunnleggende ferdigheter og
opplaeringsmal i fag er tilstede i mange IOP-er som leerere utarbeider, mens lareplanens
kompetansemal blir lite brukt (Knudsmoen et al., 2012, s. 77). Malene er ogsa preget av at
innholdet i de ulike leddene i den spesialpedagogiske tiltakskjeden opp gjennom arene har
hatt et sterkt individrettet fokus, der elevens vansker ofte er blitt betont (Strgmstad, Nes, &
Skogen, 2004, s. 47). Studier viser at et utelukkende individperspektiv lett fgrer til fokus pa
elevens problemer og ikke hans eller hennes styrker og muligheter gjennom ulike tiltak i
undervisningen (Knudsmoen et al., 2012, s. 106-107). Malene som settes for elever i
spesialundervisning kan altsd fa betydning for den retningen spesialundervisningen tar i
praksis. Det syn laereren har pa eleven vil kunne pavirke de mal som settes og slik pavirke

elevens laeringsutbytte.

3 Etsosiokulturelt perspektiv pa laering og inkludering

3.1 Sosiokulturelt lzeringssyn

| et sosiokulturelt perspektiv er leering og utvikling naert knyttet til og avhengig av menneskets
samhandling med andre i sosiale fellesskap. Gjennom 3 involveres sosialt, laerer det enkelte
mennesket a beherske nye kunnskaper og ferdigheter, samtidig som fellesskapene pavirkes
av det enkelte menneskets samhandling med dem (Séljo, 2002, s. 31-32). Informasjon og ny
kunnskap kan imidlertid ifglge dette perspektivet ikke overfgres direkte fra en person til en
annen. Mennesket tilegner seg derimot ny kunnskap gjennom bruk av ulike hjelpemidler eller
redskaper. Disse kan vaere intellektuelle og handle om sprak, tenkning og samtale. De kan ogsa
vere mer fysisk konstruerte redskaper som mennesket skaper og bruker for 3 Igse de
utfordringene de mgter pa i sin samhandling med omverdenen. Eksempler her kan veere penn,
papir, telefon eller datamaskin (s. 36-37). De ulike redskapene fungerer medierende slik at
mennesket bedre forstar, lettere Igser en utfordring, eller kommer seg videre i forhold til der
de er. Slik utvikler det enkelte mennesket seg og slik forandrer en kultur og et samfunn seg.
Det gjelder alle mennesker og implisitt alle elever. | motsetning til andre arter er forholdsvis

lite av den kunnskapen mennesker har bestemt av biologi og gener (Sdlj6, 2002, s. 31-44).
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| et sosiokulturelt perspektiv relaterer individer seg intuitivt til andre mennesker og
samhandler med dem gjennom kommunikasjon. Gjennom denne kommunikasjonen far det
individet del i kunnskaper og ferdigheter og skaper sin egen virkelighet. Utviklingen er et
vekselspill mellom biologiske forutsetninger, et behov for kontakt med andre, og et aktivt
gnske om a vaere i samspill med disse som det sentrale (Saljo, 2001, s. 35-37). Spraket som
brukes i kommunikasjon er spesielt viktig i barns og elevers utvikling av begreper som de
trenger for forstaelse. Gjennom dagligdags samhandling med andre utvikles spontane og
erfaringsbaserte hverdagslige begreper. Laereren legger imidlertid giennom sin undervisning
til rette for elevens konstruksjon av de mer vitenskapelige begrepene (Nilssen & Ristesund,
2012, s. 10). Eleven trenger disse vitenskapelige begrepene for forstaelse av den kunnskap
som skolen gnsker at eleven skal lzere, men som ikke ngdvendigvis finnes i elevens naturlige
kontekster. Bade de hverdagslige begrepene og de «vitenskapelige» virker sammen og
pavirker hverandre i en enhetlig prosess for a danne en stadig stgrre begrepsforstaelse til hjelp
for videre laering (Vygotskij, 2001, s. 143). Rent psykologisk vil vitenskapelige begreper gradvis
ga fra a vaere uforstaelige, til 3 gi stadig mer mening, mens de hverdagslige begrepene vokser
og far et stgrre innhold gjennom mgte med de vitenskapelige. De hverdagslige har sin styrke
i det praktiske og situasjonsbestemte, og de vitenskapelige har sin styrke i at de er bevisste og

viljestyrte og slik sett egner seg godt som utgangspunkt for undervisning i skole (s. 171)

Bevisstheten i samfunnet om behovet for kunnskapsformidling og for at betydningsfulle
ferdigheter som noen tilegner seg ikke skal ga tapt, gjgr skolen som institusjon viktig. Giennom
den kan ledere og politikere veere med a bestemme hvilken kunnskap de @nsker at
innbyggerne skal ha og ta vare pa (Salj6, 2002, s. 33-34). Dette gjgres da ogsa gjennom
nasjonale retningslinjer og laereplaner. For laeringens del gir det imidlertid i dette perspektivet
ogsa utfordringer fordi laering i et sosiokulturelt perspektiv alltid er situert, det vil si avhengig
av den konteksten man er i, og skolekonteksten setter noen rammer og premisser for elevene
som ikke alltid harmonerer med de krav til kompetanse som finnes utenfor skolen. Det betyr
at det som skjer i skolen ikke ngdvendigvis gir mening for eleven, og slik sett vanskeligjgr
laering. Skolen som institusjon danner lzeringsmal, og det er ikke ngdvendigvis noe eleven selv
har et behov for giennom naturlige laeringssituasjoner (s. 41-42). Med bakgrunn i blant annet
dette vektlegger det sosiokulturelle laeringsperspektivet bruken av mest mulig meningsfulle

aktiviteter. Disse kjennetegnes av at elevene far vaere sosialt aktive, av at de far ta i bruk
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hjelpemidler eller verktgy som er tilpasset situasjonen eller tema, og at aktiviteter er
grenseoverskridende, hvilket betyr at de inviterer til kreativitet og forestillingsevne

(Strandberg, Manger, & Moen, 2008, s. 25-26).

3.2 Den proksimale utviklingssone

Som en hjelp til 3 forstd hvordan lzering og utvikling foregar introduserte Vygotsky (2001a)
begrepet den proksimale eller neermeste utviklingssone. Denne sonen er «avstanden mellom
det eksisterende utviklingsnivaet slik det bestemmes gjennom selvstendig problemlgsning og
det potensielle utviklingsnivaet slik det bestemmes gjennom problemlgsning under voksen

veiledning eller i samarbeid med dyktigere jevnaldrende» (s. 159).

Den proksimale utviklingssonen er ikke en spesiell egenskap ved verken den lzerende eller
laeringssituasjonen, men oppstar i samhandlingen mellom eleven og den voksne, eller den som
skal lzere og den som kan mere (van Oers ifglge Murphy, Scantlebury, & Milne, 2015, s. 5).
Den trenger heller ikke forstds som én sone med ett utgangspunkt. Tharp og Gallimore (1991)
har utvidet begrepet og ser for seg at denne sonen gjelder for flere ulike omrader og

ferdigheter som man trenger i sin utvikling, personlig og kulturelt (s. 96).

Ifglge Vygotsky (2001b) vil ytre sosiale aktiviteter som barnet i utgangspunktet ngdvendigvis
ikke forstar helt betydningen av, etter hvert rekonstrueres og begynne a skje internt i barnet.
Funksjoner i barnets utvikling viser seg fgrst pa det sosiale plan, mellom mennesker
(interpsykologisk), deretter inne i barnet (intrapsykologisk). At denne prosessen skjer er viktig
for utviklingen av de sakalte hgyere psykologiske funksjoner som praktisk intelligens, viljestyrt
oppmerksomhet og hukommelse blant annet (s. 149). Bevissthet om den proksimale sonen
hos den enkelte elev er et redskap for lereren til 3 forsta denne indre prosessen. Man kan se
etter bade det eleven mestrer her og na, og etter hva som er i ferd med & «modnes» (Vygotsky,

2001a, s. 159-160).

| den proksimale utviklingssonen, innen det aktuelle feltet der man skal leere noe, kan en elev
forsta og fglge med i det som for eksempel skjer i en skoletime, men ikke ngdvendigvis bruke
kunnskapen helt selv enda, uten stgtte fra leerer eller medelever (Séljo, 2002, s. 48). Eleven

har altsa et utgangspunkt for @ laere som laereren kan finne ved a se hva han eller hun kan
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klare alene, men eleven har ogsa en mulighet for & klare mer enn dette, om han eller hun

mottar stgtte fra omgivelsene gjiennom samhandling (Vygotsky, 20014, s. 158).

Potensialet for hva en elev kan fa til med stgtte vil veere ulikt for de forskjellige elevene i en
gruppe, men i og med at interaksjon og samhandling med «en dyktigere» har betydning for
leering, sier det noe om viktigheten av at fellesskapet som samhandler nettopp bestar av
elever med ulike laeringspotensialer. (Mercer & Littleton, 2007, s. 14). Malet er 3 ga fra a fa
stgtte fra en laerer eller medelev som kan mer, til & bidra med stgtte til seg selv, fgr forstaelsen

til sist blir automatisert (Mercer & Littleton, 2007, s. 17).

3.3 Scaffolding

Begrepet scaffolding, eller pa norsk stillasbygging, er naert knyttet til forstaelsen av den
proksimale utviklingssonen (Mercer & Littleton, 2007, s. 15). Den vanligste karakteristikken av
begrepet kan oppsummeres som en stgtte som gis som gj@r at en elev eller person vil klare a
Igse et problem eller utfgre en oppgave som han eller hun ellers ikke ville klart. Den voksne
tar ansvar for de delene av oppgaven som eleven enda ikke mestrer slik at eleven kan
konsentrere seg om det som faktisk er innen rekkevidde a kunne leere (Wood, Bruner, & Ross,
1976, s. 90). Metaforen scaffolding har sitt opphav i byggeverdenen der man midlertidig setter
opp et stillas for a klare a fullfgre en jobb, for eksempel med a bygge eller male et hus. Nar
den delen av huset er ferdig som man trengte et stillas til, tar man det ned igjen. Laererens
kunnskap om elevens proksimale utviklingssone og bevisstheten rundt hva slags stillas eleven
trenger for 8 komme videre, og ndr denne hjelpen eventuelt skal avsluttes, blir avgjgrende for
elevens lering. Det kreves en sensitivitet fra leereren side slik at stgtten gradvis kan avta etter

som eleven opplever stgrre mestring pa egen hand (Mercer & Littleton, 2007, s. 15).

Deltakerne i en laeringsbyggeprosess, i skolesammenheng for eksempel leerer og elev, er
begge aktive i «byggingen» eller «laeringen» gjennom spraket. De bygger kunnskap sammen
og det skapes en felles forstaelse av det som laeres. Laereren i skolesammenheng vil ha mer
kunnskap i en slik prosess og derfor kunne bidra ekstra til elevens lzering (van de Pol, Volman,

& Beishuizen, 2010, s. 272).

Metastudien Scaffolding in Teacher-student interaction; a decade of research (van de Pol et

al., 2010) viser hvordan begrepet scaffolding brukes i litteraturen. Tre hovedkarakteristikker
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ved begrepet som gar igjen og ses som viktige kjennetegn er de engelsk uttrykkene
contingency, fading og transfer of responsibility» (s. 277). Contingency brukes for & beskrive
den sensitivitet som trengs for gjennom dialogen med eleven eller gruppen a kunne «lese»
hva som trengs av st@tte. Fading handler om hvordan den som kan mer gradvis trekker tilbake
sin stgtte ettersom den enkelte elevs kompetanse og mestring gker. Dette kjennetegnet er
naert knyttet til det siste transfer of responsibility. Gradvis skal eleven ga fra mindre stgtte til
mer ansvar for & mestre oppgaver pa egenhand, og til slutt kunne mestre det selv (s. 275).
Fordi scaffolding er en interaktiv prosess og krever finjusteringer underveis ut ifra hvor den
lerende hele tiden befinner seg, sa vil stgtten leereren gir i denne prosessen aldri se lik ut,

eller bli en teknikk som kan inngves (s. 272).

3.4 Praksisfellesskap

Siden laering i et sosiokulturelt perspektiv har sitt utgangspunkt i en mellommenneskelig,
interpsykologisk prosess, er den ulgselig knyttet til sosial samhandling mellom mennesker.
Begrepet praksisfellesskap beskriver en slik laeringsarena og er noe man ut fra navnet intuitivt
kan forsta som et fellesskap av mennesker som utfgrer en type praksis sammen. Teorien rundt
begrepet tar utgangspunkt i at mennesket som sosialt vesen organiserer seg i ulike grupper,
bade som barn, ungdom og voksen, formelt og uformelt, og at det i disse fellesskapene skjer
leering. «Medlemskap» i et praksisfellesskap handler om aktiv deltakelse og engasjement
sammen med andre og malet for den enkelte er @ oppleve og skape mening. Denne type
mening er en erfaring som man f@rst og fremst finner i meningsforhandlende prosesser. |
denne prosessen handler, snakker og tenker man sammen og man Igser «problemer». Man

engasjerer seg og opplever verden som meningsfull (Wenger & Nake, 2004, s. 67) .

Et praksisfellesskap skiller seg fra det vi vanligvis forbinder med et arbeidsteam ved at
praksisfellesskapet fgrst og fremst er et laerende fellesskap. | et team har man ofte en felles
oppgave som skal Igses, noe man ma mestre sammen, og nar oppgaven er lgst blir teamet
opplgst. | et praksisfellesskap arbeider man over lengre og gjerne ubestemt tid. Man kan ha
ulike oppgaver, og man leerer av hverandre pa tvers av ulike kompetanser, eventuelt yrker og
posisjoner, i forhold til den oppgaven man selv skal gjgre. Praksisfellesskapet omfatter alt det
man aktivt bidrar med i fellesskapet, ogsa som den man er, og slik sett vil det oppsta en

gjensidig pavirkning medlemmene imellom bade nar det gjelder handlinger og tanker man
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deler og den identitet man over tid utvikler. A vaere en del av et praksisfellesskap handler om
a oppleve tilhgrighet til et laeringsfellesskap. Slik sett blir fellesskapet ogsa med i
identitetsskapingen til det enkelte medlem (Farnsworth, Kleanthous, & Wenger-Trayner,

2016, s. 143).

Alle mennesker har sine egne teorier og mater a forsta verden pa, og i ulike praksisfellesskap
utvikler, forhandler og deler de dem. Noen medlemmer vil ha en «legitim perifer deltakelse»,
for eksempel som nykommer. At medlemskapet er legitimt handler om at man pa tross av a
veere nykommer opplever tilhgrighet, selv. om man ikke ngdvendigvis innehar samme
kompetanse som andre i fellesskapet. | et slikt fellesskap er det ingen i sentrum eller noen
som er helt utenfor. At et medlem i et praksisfellesskap har en perifer rolle handler mer om
de positive muligheter for laering som denne som faktisk er deltaker i fellesskapet har, i
motsetning til en som ikke opplever tilhgrighet der eller ikke opplever det som skjer der
relevant. Siden fellesskapet handler om at den enkelte opplever mening i det de gjgr sammen,
vil dette veere drivkraften, og ulike former for leering og kunnskap erverves underveis (Lave &

Wenger, 1991, s. 29,34-37).

Praksisfellesskap er en mate & forsta hvordan laering skjer, ikke en metode. Laering i slike
fellesskap handler ikke om noe man gjgr eller ikke gj@gr og er heller ikke noe som oppstar pa
gitte tidspunkt, selv om det vil kunne oppsta situasjoner som i skolesammenheng der man blir
ekstra utfordret fordi laeringen settes mer i fokus. Hva et barn far til, eller ikke far til, blir i et
slikt perspektiv avhengig av kvaliteten pa samhandlingen med andre i omgivelsene. Kunnskap
blir noe som skapes og pa sett og vis eies av alle de som er involvert aktivt i praksisfellesskapet
(Mercer & Howe, 2012). Dersom man tror at leering primaert finner sted pa denne maten
gjennom aktiv deltakelse i sosiale fellesskap, vil mye av den tradisjonelle maten & undervise
pa i skolen der undervisningen fort handler om a dele opp informasjon i passe «stykker» for
direkte lagring hos den enkelte elev, ikke samsvare med dette. | stedet vil man prgve a finne
kreative mater der elevene selv kan bruke ulike ressurser aktivt i fellesskap med andre (Lave
& Wenger, 1991, s. 53). A legge til rette for lzeringsfellesskap der elevene kan oppleve at det
er rom for dem, og de kan utvikle sin identitet, krever fokus pa ressurser som gjgr det mulig

for eleven a engasjere seg personlig og bruke sin kreativitet. Dette star i motsetning til en
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hverdag som fokuserer pa pensum og krav, og der den du er ikke kobles til laeringen som skal

skje (Farnsworth et al., 2016, s. 155-157).

P3 tross av at leering skjer overalt hele tiden i ulike praksisfellesskap i samfunnet, sa har
komplekse samfunn behov for a ta styringen over laereprosessene. De gnsker & kunne sette
den i gang, fremskynde den, og kreve den for eksempel gjennom nasjonale
undervisningsplaner (Wenger & Nake, 2004, s. 19). | et samfunn med ambisigse mal kan det
derfor vaere viktig hvordan man tenker rundt lzering knyttet til alle de institusjoner samfunnet

har, for at samfunnet skal kunne na sine mal (s. 20-21).

Lering gjennom praksisfellesskap gjelder bade for de enkelte individene som engasjerer seg
i det, og for organisasjoner som gjennom praksisfellesskap kan utvikle seg pa en effektiv og
verdifull mate (Wenger & Nake, 2004, s. 18). Gjennom blant annet sprakets sterke betydning
bade for utvikling og deling av kunnskap innen et praksisfellesskap (interpsykologisk prosess)
og som et psykologisk redskap for den enkeltes tankeprosesser og laering (intrapsykologisk
prosess) vil kvaliteten pa det dialogiske samspillet i et praksisfellesskap bety mye for laering og
utvikling. Ifglge Rojas-Drummond og Mercer (2003) kan slike praksisfellesskap veere viktigere
for skolens suksess enn elevens mentale kapasitet, eller den enkelte lzerers didaktiske evner

(s. 100).

Skolens mange praksisfellesskap, bade formelle og uformelle, innehar kompetanse som til
sammen skal kunne utfgre skolens mandat som handler om a hjelpe elever til 3 oppna gitte
kompetansemal i leereplanen ut fra blant annet prinsippene om tilpasset opplaering og
inkludering. Bjgrnsrud (2014) peker pa at gode praksisfellesskap i klasser, og gode
praksisfellesskap i organisasjonen, vil kunne skape leering og heve kompetansen til bade

elever, laerere og organisasjoner (s. 13-15).

3.5 Grenseobjekter

Et praksisfellesskap utvikler over tid felles laeringshistorier. Disse skaper en forstaelse mellom
medlemmene i fellesskapet som ikke oppleves pa samme mate av dem som er utenfor
(Wenger & Nake, 2004, s. 124-125). Samtidig vil medlemmene i laeringsfellesskapet gjgre sine

personlige erfaringer og stadig kunne bringe ny kunnskap og forstaelse inn i fellesskapet som
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dette ma forhandle om og ta stilling til. Giennom denne prosessen kan laering oppstai gruppen

og blant gruppens medlemmer (Wenger & Snyder, 2000, s. 227).

Ulike praksisfellesskap kan ikke ses isolert fra andre praksiser, da alle praksiser pavirker
hverandre. Det som skiller dem kan handle om ulike bakgrunner, ulikt sprak eller
begrepsapparat, ulike evner eller kompetanser. Barrierene eller grensene mellom
fellesskapene kan vare usagte eller mer tydelige. Muligheten for at det kan skapes bade
sammenheng og oppsta mangel pa slik mellom praksisfellesskap er derfor tilstede (Wenger &
Nake, 2004, s. 124-125). Det legges imidlertid til rette for ekstra laeringsmulighet for
enkeltindivider og praksisfellesskap nar man erfarer noe man ikke har kompetanse pa. Det er
ogsa i disse grenseomradene at begrensninger i leering kan oppsta, dersom man ikke klarer a
se en sammenheng eller positiv tilknytning til det nye som mgter en (Wenger & Snyder, 2000,

5. 233).

Grenseobjekter (eng. boundary objects) betegner redskaper som kan bidra til 3 bygge bro
mellom ulike praksisfellesskap og synliggjgre det som bringer dem sammen over grensene
(Wenger & Nake, 2004, s. 127). Grenseobjektet trenger 3 tilpasse seg begge de involverte
praksisene ved a inneholde nok info om hverandres praksis til at det oppleves stgttende. Det
er ogsa viktig med minst mulig detaljert kunnskap tilknyttet de ulike praksisene som ikke
oppleves nyttige eller forstdelige (Wenger & Snyder, 2000, s. 233-234). Pa tross av
intensjonen med grenseobjekter som brobyggende redskap er det likevel en fare for at de kan
bli en kilde til misforstaelser og atskillelse mer enn til forstaelse og leering dersom innholdet

og utformingen ikke er godt nok tilpasset begge praksisfellesskapene.

Konkrete eksempler pa grenseobjekter kan vaere ulike former for dokumenter, det kan veere
a etablere et felles sprak og begrepsapparat, eller felles rutiner og prosesser som blir
gjenkjennelig for de ulike praksisene. Ved a diskutere og reforhandle innholdet og
utformingen av grenseobjekter, kan man lettere se hva som hindrer utviklingen og leeringen i

et praksisfellesskap (Wenger & Snyder, 2000, s. 236).

| det fglgende vil begrepet grenseobjekter anvendes for & konseptualisere hvordan
koordinerende ressurser som sakkyndig rapport og IOP anvendes for a stgtte elevers laering

og utvikling som del av ulike praksisfellesskap i skolen.
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4 Metode

Denne studien, som handler om laereres tanker og erfaring knyttet til spesialundervisning i
praksis, er basert pa en kvalitativ forskningsmetode der interviu med seks
ungdomsskolelzerere som arbeider ved tre ulike skoler i tre ulike kommuner og fylker utgjgr
datamaterialet. For a fa del i detaljer ved lzerernes refleksjoner, samt studere deres konkrete
beskrivelser av innhold og arbeidsmater, trengte jeg som forsker laerernes tanker nedskrevet
som tekst, for lettere & kunne analysere dem systematisk. Kvalitative forskningsmetoder gir
mulighet for slik naerhet til informanter og dybdeperspektiv i analysen (Ringdal, 2013, s. 104-
105).

Problemstillingen inviterer til & se spesialundervisningen fra laerernes subjektive stasted
(Nilssen, 2012, s. 13). Jeg gnsket a forsta deler av leerernes arbeidshverdag, sett fra hans eller
hennes eget perspektiv og ut fra hans eller hennes kontekst. Det kvalitative
forskningsintervjuet kan fungere som en samtale, samtidig som det har en egen metode og
sporreteknikk som kan brukes til dette formalet. Det gir intervjupersonene mulighet til a
utdype sine tanker, og samtidig gir det meg som forsker anledning til 3 studere disse tankene
i etterkant (Kvale, Brinkmann, Anderssen, & Rygge, 2015, s. 20,42). Jeg ser pa
intervjusituasjonen som en interaksjon eller dialog, der malet er a fa mer kunnskap om temaet
gjennom samspillet i intervjusituasjonen. | et slikt perspektiv er jeg bevisst at ogsa den jeg er
og den konteksten som skapes under intervjuet vil prege informantens svar. Min oppgave blir
a se pa de meningene som kommer fram i intervjusituasjonen ogsa i lys av hvordan vi begge

gnsker a fremsta i intervjugyeblikket (Kvale et al., 2015, s. 22; Nilssen, 2012, s. 25).

Intervjuet ble preget av at det er jeg som forsker som stilte spgrsmal, som definerte og
kontrollerte samtalen. Pa tross av at intervjuet hadde form av dialog, var den likevel ikke helt
likeverdig (Kvale et al., 2015, s. 22,51). Hvordan jeg som forsker pavirket ikke bare selve
intervjusituasjonen, men hele prosessen i forkant og etterkant av intervjuet, innvirker pa
resultatet. Min evne til 3 planlegge intervjuet og oppdage ambivalens underveis og i ettertid,
kan ogsa ha pavirket informantens svar. Den sensitivitet jeg fremmet overfor informantene
og den evnen jeg hadde til 3 oppdage nyanser i det som senere ble transkribert, og ikke minst
min evne til 3 skape en god kommunikasjonssituasjon, kan ha vaert helt avgjgrende for hva jeg

fikk mulighet til & leere av informantene. Mitt eget livssyn, mine verdier og egne erfaringer
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med spesialundervisning og skole generelt, pavirket ikke bare samtalen med informantene,
men ogsa mitt valg av teori og min tolkning av det som ble sagt. Min evne til & ha oversikt og
skape system har ogsa influert pa hvordan jeg i ettertid forstar og bruker den informasjonen
informantene ga meg. Som Nilssen (2012) beskriver blir forskeren slik sett det viktigste

instrumentet innen kvalitative forskningsmetoder (s. 29-31).

Ut fra samtaler med kolleger opp gjennom arene vet jeg at det & gjennomfgre
spesialundervisning oppleves sveert ulikt fra leerer til lzerer. Det handler blant annet om deres
ulike interesse eller engasjement for disse elevenes laering. Den formelle og uformelle
kompetansen man har i mgte med disse elevene og hvilket innhold undervisningen har eller
hvilken arbeidsform det legges opp til, er med a pavirke et eventuelt engasjement. | tillegg kan
egne erfaringer personlig eller i jobbsammenheng, den stgtte man opplever a fa i arbeidet sitt,
hvordan arbeidsfellesskapet er og lignende ogsa ha betydning for lerernes tanker om
spesialundervisning. For noen er det for eksempel en tung plikt @ ha slik undervisning, for
andre er det et pusterom i en hektisk dag, eller den beste utfordringen de kan fa. Den
bakgrunnen den enkelte laerer kommer til intervjuet med vil pavirke deres opplevelse av
intervjuet og slik sett hvordan de i mgte med meg og mine spgrsmal i situasjonen velger a

svare (Kvale et al., 2015, s. 66-67) .

Selv. om jeg onsket lerernes subjektive tanker rundt spesialundervisning, sa er
spesialundervisning et vidt og stort tema. Jeg gnsket derfor som tidligere nevnt et naermere
fokus pa lerernes praktiske erfaringer med spesialundervisningen. Jeg gnsket ogsa ta frem
spgrsmal knyttet til det lovpalagte verktgyet IOP siden det er et dokument ment til & beskrive
denne praksisen. Gjennom a semistrukturere intervjuet hapet jeg a kunne legge til rette for
samtale om disse mer konkrete temaene samtidig som informanten fikk mulighet til fritt a
knytte egne og videre assosiasjoner til spgrsmalene (Dalen, 2011, s. 26). Gjennom et slikt
intervju hadde jeg ogsa mulighet til 3 fglge opp det som ble sagt underveis, for d fa tak i
eventuelle underliggende meninger og tanker. Jeg gnsket 3 foreta intervjuet ansikt til ansikt
med laererne, slik at jeg kunne observere og vaere sensitiv for relasjonen og annen ikke -verbal
kommunikasjon. Det gjorde det lettere a ha fokus pa intervjupersonen og dennes opplevelse

underveis og ikke bare de spgrsmalene jeg hadde forberedt. Slik kunne sensitiviteten med
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hensynet til relasjonen mellom meg og informanten bli mest mulig ivaretatt (Kvale et al., 2015,

s. 203).

Etter at mitt forskningsdesign ble avklart har jeg brukt skriving som et verktgy gjennom hele
prosessen. F@rst og fremst har jeg notert egne refleksjoner i arbeid med problemstilling, teori
og intervjuguide og etter samtaler og veiledning fra andre forskere. Etter hvert systematiserte
jeg dette i en egen forskerlogg som har fulgt hele prosessen, der jeg har skrevet ned korte
tanker og assosiasjoner knyttet til tema og konkrete hendelser jeg skulle huske. Samtidig har
jeg i den aktive intervjufasen og analyseprosessen utvidet dette til a skrive egne «memos»
direkte knyttet til det enkelte intervjuet og utviklingen av koder og kategorier i
analyseprosessen. Dette opplever jeg har hjulpet meg a fa en noe stgrre oversikt over et
materiale som opplevdes svaert komplekst, og samtidig hjulpet meg a ta vare pa tanker og
ideer jeg ellers ikke ville husket. Gjennom skrivingen opplever jeg at jeg lettere forstar og

klargjgr mine egne tanker rundt studien (Dalen, 2011, s. 35-36; Gibbs, 2007, s. 25)

Gjennom naermere beskrivelse av metode knyttet til utvalg av informanter, prosessen rundt
intervjuene og selve analyseprosessen, gnsker jeg a fa fram hvordan jeg mgtte noen av

utfordringene som kan pavirke studiens troverdighet/validitet.

4.1 Utvalg av informanter

Denne studien er del av Learning Outcomes across Policy and Practice (LOaPP) og har
informanter fra tre ungdomsskoler i tre kommuner pa @stlandet. Omtrent 75% av elevene
som mottar spesialundervisning i Norge har det tildelt sju timer i uka eller mindre. Det betyr
at de fleste elever med spesialundervisning har flest timer med ordinser opplaering (Haug,
201743, s. 387). Det ville derfor vaere interessant for en studie knyttet til spesialundervisning
at laererne jeg skulle intervjue hadde erfaring med bade spesialundervisning og ordinaer
oppleering. Gjennom en slik arbeidserfaring vil laererne da mest sannsynlig ha undervist elever
med vedtak om spesialundervisning i flere sammenhenger, og slik kunne jeg fa et bredere
grunnlag a reflektere ut fra, giennom mgte med slike elever i flere kontekster. Diskusjonen
rundt mer samordning mellom ordinzer opplaering og spesialundervisning, behovet for
kompetanseutveksling mellom spesialpedagoger og allmennpedagoger, i tillegg til at man i

dag vet at det er flest laerere som underviser uten spesialpedagogisk kompetanse (St.meld.nr.
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18 (2010-2011), s. 43), gjorde at jeg gnsket et mest mulig naturlig utvalg av leerere. Jeg satte
derfor ikke noen bestemte utvalgskriterier knyttet til kompetanse, utover det a vaere godkjent
allmennlzrer og gjerne ha noe ars realkompetanse. Dette for at de skulle ha mest mulig

erfaring med spesialundervisning knyttet til ulike elever og ulike lzeringssituasjoner.

Jeg har tidligere nevnt at det ble viktig for datamaterialet at jeg kunne intervjue laerere med
erfaring fra bade spesialundervisning og vanlig ordinaer opplaring. Dette bunnet blant annet
i det jeg har lest om at tilpasset oppleering generelt er en utfordring i ordinaer opplaering og at
det gir spesielt store utslag for elever som far tilpasning ogsa gjennom spesialundervisning
(Haug, 20174, s. 391). Jeg var nysgjerrig pa hvordan laerere praktiserer og tenker rundt dette.
| tillegg pnsket jeg 3@ nermere pa sammenhengen mellom spesialundervisning og ordinzer
oppleering generelt og hvordan laererne praktiserer dette (Dalen, 2013, s. 59; Haug, 20173, s.
405).

Fgr det ble sendt ut forespgrsel til mulige informanter, gjennomfgrte jeg to prgveintervjuer
(Dalen, 2011, s. 30). Laererne som stilte til prgveintervju hadde kun spesialundervisning i
muntlige fag, og jeg merket meg at dette syntes a kunne veere med a avgjgre den
organiseringen som ble brukt ved deres skoler. Jeg valgte derfor a legge til et kriterium der
informanten skulle ha spesialundervisning i minst ett basisfag. Dette er de fagene der flest

elever mottar spesialundervisning (Haug, 20173, s. 394).

Etter at jeg ut fra problemstilingen hadde bestemt metode, analyseenhet og
informantkriterier, oversendte jeg dette til ledelsen i LOaPP prosjektet som deretter tok
kontakt med de ulike skolene. Det ble sendt mail til rektorene som skulle formidle kontakt
videre til mulige lzerere. Jeg fikk sa tilsendt noen navn som jeg deretter laget avtaler direkte
med via epost. Noen av lererne var bedre informert enn andre om studien pa forhand

gjennom sin leder, slik at min epost ble noe ulikt formulert til de ulike informantene.

4.2 Forskningsintervjuet
Forskningsintervjuene er utgangspunktet for det datamaterialet jeg skal systematisere, og
som skal veere grunnlag for analyse, verifisering og rapportering. Kvaliteten pa disse

intervjuene vil derfor bli avgjgrende for studiens kvalitet (Kvale et al., 2015, s. 193). For meg
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ble det derfor viktig & tenke kvalitet i alle fasene: forberedelsesfasen, gjennomfgrings- og

bearbeidelsesfasen. Jeg vil derfor se naermere pa disse fasene hver for seg.

4.2.1 Forberedelse

Gjennom brev pa forhand og i en kort samtale ved starten av intervjuet fikk informantene
informasjon om at tema for intervjuet ville veere ulike aspekter ved spesialundervisning. En
genuin tro pa at leererne, som daglig mgter spesialundervisningen i praksis, kan gi verdifull
kunnskap om hva som kan vaere med a forbedre undervisningen, 13 til grunn. Jeg @gnsket a
fremme et positivt samspill og stimulere til mest mulige autentiske og frie beskrivelser (Kvale
et al.,, 2015, s. 157,163). Gjennom en semistrukturert guide ville jeg kunne sirkle inn noen

temaer uten a binde informanten for mye (s. 46).

| forberedelsesfasen til selve intervjuet brukte jeg mye tid pa den semistrukturerte
intervjuguiden. For @ komme nzaermere en forstdelse av hvordan lerere begrunner sine valg
nar de skal tilrettelegge for spesialundervisningen, var det naturlig a finne ut mer hvilke
virkemidler og ressurser de fremhevet som sentrale. | og med at det i retningslinjene allerede
finnes noen ressurser, som dokumentet IOP og det radgivende organet PPT, ble det naturlig a
spgrre lererne mer spesifikk om deres forhold til disse. Jeg formulerte mal for meg selv
knyttet til de ulike hovedtemaene spesialundervisning, organisering og innhold, og for
organisering rundt de individuelle opplaeringsplanene og deres innhold. Malene uttrykte hva
som skulle veere formalet med de ulike spgrsmalsavsnittene ut fra min problemstilling.
Deretter arbeidet jeg mye frem og tilbake for a skape en naturlig rekkefglge pa spgrsmalene
og hvordan jeg skulle fa spgrsmalene til 3 veere tydelige, men samtidig utlgse refleksjoner hos
informanten. Jeg gnsket at informanten gjennom spgrsmalene skulle oppleve at jeg ikke var
ute etter et «fasitsvar», eller bli fristet til 8 svare det de tenkte ble riktig ut fra et teoretisk
standpunkt, men at laererens egne og arlige refleksjoner og erfaringer knyttet til temaene
skulle komme fram (Maxwell, 2013, s. 101). | tillegg var det viktig i bade et relasjonelt og for
meg forstaelsesperspektiv & ramme intervjuet inn med introduksjonsspgrsmal knyttet til
hvilke roller lzereren hadde i sitt arbeid pa skolen, trivsel knyttet til dette, samt a avslutte med
mulighet for at informanten helt fritt kunne komme med sine tanker rundt

spesialundervisning som han eller hun kanskje ikke hadde fatt frem ut fra mine spgrsmal.

27



Selve hoveddelen av guiden ble i starten utarbeidet som et arbeidsdokument med to kolonner
der jeg i venstre kolonne forholdt meg til temaene og skrev opp de nevnte malene for hva jeg
gnsket a vite mer om knyttet til forskningsspgrsmalene. | den endelige intervjuguiden ble
malene og egne arbeidsnotater fjernet, mens temaene sto igjen (se vedlegg). | hgyre kolonne
ble spgrsmal formulert. Det var viktig for meg med en skriftlig og systematisk guide for a sikre
at jeg stilte sp@rsmal knyttet til problemstillingen, men ogsa for at jeg skulle ha mulighet for a

sammenligne de ulike informantenes svar i ettertid (Kvale et al., 2015, s. 141).

Av hensyn til kompetansevaliditet i studien (Grgnmo, 2016, s. 254-256) fikk jeg veiledning
tidlig gjennom utarbeidelsen av intervjuguiden av to forskere i LOaPP- prosjektet. Spgrsmal
som var altfor generelle ble i mitt fgrste endelige utkast til guide luket vekk. Jeg fikk ogsa satt
inn flere sp@rsmal som inviterte til mer konkrete eksempler og beskrivelser knyttet til lerernes
praksis. | tillegg grupperte jeg om pa noen av spgrsmalene som handlet om det a veere
spesiallaerer og faglaerer slik at informanten og jeg underveis kunne ha tydelig for oss hvilken
rolle vedkommende hadde under gitte spgrsmal. Selv om det ville binde informantene noe i
svaret for eksempel @ svare som «spesialpedagog», ville det ogsa kunne hjelpe ham eller
henne til 3 fokusere og kanskje hente frem mer relevante beskrivelser eller tanker. | tillegg
gjorde en slik inndeling at jeg som forsker bade under intervjuet og i ettertid lettere kunne
forholde meg til hvor informanten var i tankene, og slik sett gi meg en bedre oversikt over

datamaterialet.

Spgrsmalene i guiden inneholdt bade faktaspgrsmal og mer deskriptive, evaluerende og
emosjonelle spgrsmal. Malet var a kunne fa nyansert og variert informasjon gjennom blant

annet a bruke ulike spgrsmal knyttet til det samme tema (Kvale et al., 2015, s. 164,169).

Spesialundervisning kan vaere et fglsomt tema bade personlig og profesjonelt for leererne, og
for meg som intervjuer. Det er ogsa et omdiskutert tema som del av den politiske debatten, i
media og i skolesammenheng, og kan ogsa vaere en kilde til konflikt mellom lzerere og ledelse.
At det ikke alltid fungerer i praksis er noe de fleste laerere er klar over, samtidig som den
enkelte mest sannsynlig gnsker a gjgre en god jobb og haper de selv har en god praksis.
Enkelte kan imidlertid vite at de ikke gj@gr det de «burde», da det kan vaere lett som laerer for
eksempel a ta en elev ut til spesialundervisning uten at noen fglger dette neermere opp. Det
var derfor viktig for meg at bakgrunnen til den enkelte laerer ikke skulle hindre
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kommunikasjonen for mye. Jeg hadde derfor blant annet «traktprinsippet» med meg i
oppbygningen av spgrsmal og eventuelle oppfelgingsspgrsmal innenfor de ulike temaene, og
prgvde 3 ta opp mer generelle spgrsmal fgr de mer spesifikke og fglsomme som kunne

oppfattes personlige eller profesjonelt truende (Dalen, 2011, s. 26-27).

For jeg landet pa en endelig intervjuguide gjennomfgrte jeg som tidligere nevnt to
prgveintervju. Et prgveintervju er ogsa en god mate a se hvordan spgrsmalene i en
intervjuguide fungerer (Maxwell, 2013, s. 101). Begge prgveintervjuene gjorde at jeg endret
noe pa spgrsmalene da jeg erfarte at det var lett for informantene a formidle det jeg vil kalle
«overfladisk informasjon» gjennom enkelte av mine spgrsmal. Det var vanskelig @ komme i

dybden pa hvordan de for eksempel begrunnet sine metodiske valg i spesialundervisning.

4.2.2 Gjennomfgring

Nar det gjelder gjennomfg@ringen av intervjuet var det viktig for meg at informantene selv i
forkant fikk velge tidspunkt og sted for intervjuet helt fritt nar det passet dem. De var ogsa
informert om min deltakelse i LOaPP- prosjektet, og at intervjuet ville ta maks en time. Det var
viktig for meg a ha et lydopptak for a fa tilgang pa informantenes egne uttalelser. Rent teknisk
benyttet jeg meg av diktafon for 3@ ta opp samtalen. Jeg opplevde at den tok lite
oppmerksomhet bade i forkant og under selve intervjuet. Leererne var informert om dette og
om konfidensialiteten ved bruken, og om destruksjonen av lydmaterialet nar
forskningsprosessen var avsluttet. Informantene ble ogsa tilbudt 3 lese transkripsjonen i

etterkant hvis de gnsket (Dalen, 2011, s. 28-29).

Blant annet fordi spesialundervisning skaper sa ulike assosiasjoner hos lerere, var det viktig
for meg 3 avklare min egen rolle som laerer og student og forsker. Jeg presiserte ogsa for
informantene forskningens og mitt gnske om a laere mer om spesialundervisning, og
betydningen av den enkelte lzerers erfaring og kunnskap for a fa til dette. Det ble presisert at
intervjuet skulle oppfattes som en samtale vi begge kunne lzere noe av, og at «fasitsvar» eller
det de eventuelt tenkte var riktig ut fra leereboken, kunne hindre slik leering. Det var leerernes
egne meninger og erfaringer i praksis som var av var interesse (Maxwell, 2013, s. 90-94).
Sammen med at leerereni de innledende spgrsmalene skulle fortelle litt om seg selv, ble denne

samtalen om hva vi som forskere trengte fra informantene en myk overgang til selve
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hovedtemaene i intervjuet. Jeg opplevde at innfallsvinkelen skapte et godt klima for samtalen

og ga oss begge en ro i starten av intervjuet.

Etter 3 ha lyttet til og transkribert lydopptaket av de to fgrste intervjuene, hgrte jeg at jeg godt
kunne ha gitt informantene enda mer rom. | tilfeller med oppfelgingssp@rsmal ble disse fort
litt for lite presise, og inneholdt gjerne mer enn ett spgrsmal. Dette bidro til at informantene
valgte seg ut kun ett av mine flere spgrsmal nar han eller hun svarte. | de fgrste intervjuene
var det ogsa tilfeller der avbrytelser fikk betydning for den dybden informanten fikk gatti. Pa
tross av dette opplevde jeg at dialogen med informantene jevnt over var god, selv om jeg i
noen tilfeller etterpa reflekterte over at jeg kunne kommet mer i dybden hvis jeg hadde stilt
flere oppfelgingsspgrsmal, men hadde avstatt fra dette fordi jeg ikke gnsket & «presse»

ytterligere pa.

Enkelte spgrsmal i intervjuguiden var knyttet opp til den individuelle opplaeringsplanen (IOP)
som utarbeides for elever som mottar spesialundervisning. Informantene var blitt oppfordret
til 8 ta med seg en til to IOP-er som en hjelp til & kunne si noe om mal og arbeidsmater i
spesialundervisningen. Disse skulle kun leses av den enkelte informant og brukes anonymt og
konfidensielt. Det viste seg at en av informantene hadde glemt dette, og en annen oppfattet
dokumentet som sapass konfidensielt at vedkommende ikke ville dele noe konkret av det som
sto der. Spgrsmalene knyttet til konkrete mal i IOP fikk derfor mindre presise svar fra disse to

informantene.

Alle informantene fikk ogsa som tidligere antydet et spgrsmal mot slutten der de fritt kunne
komme med tanker rundt spesialundervisning som de syntes de ikke hadde fatt uttrykt
tidligere. Samtlige benyttet seg av dette til enten 3 komme med noe nytt eller presisere
tidligere meninger (Lichtman, 2012, s. 197). Det kan si meg noe om at temaet
spesialundervisning er viktig for dem, og at de har et engasjement for spesialundervisning i

praksis.

Spesialundervisning er som nevnt et felt som mange kan ha sterke meninger om. Ved
avslutningen av intervjuet gnsket jeg derfor at informantene skulle oppleve a ha bidratt
positivt uavhengig av stasted og oppfatning. Jeg @nsket ogsd a gi dem en mulighet til a

reflektere litt over hvordan de hadde opplevd selve intervjusituasjonen. En kort debrifing ble
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derfor foretatt uformelt i etterkant uten lydopptak (Kvale et al., 2015, s. 161). Samtlige ga da
inntrykk av at intervjuet hadde vaert positivt, og én kommenterte eksplisitt at intervjuet hadde
bidratt til nye tanker knyttet til spesialundervisning. Under debrifingen merket jeg hos noen
at de slappet litt mer av enn mens diktafonen var pa, og utvekslingen av tanker ble litt mer
kollegial. Jeg registrerte at det ville veert interessant og hatt mulighet til 3 komme tettere pa

disse lererne, slik at de muligens ville vaget a ga enda dypere i sine svar.

4.2.3 Etterarbeid

| etterkant av intervjuet fikk jeg lane rommet intervjuet hadde foregatt pa til en kort skriftlig
egenrefleksjon. Informantene og skolene var ukjente for meg. Jeg noterte derfor ned mine
umiddelbare tanker om konteksten og informanten og gjennomfgringen av intervjuet. | tillegg
noterte jeg i hvilke situasjoner og knyttet til hvilke temaer informanten virket ekstra engasjert,
hva jeg oppfattet som informantenes «hovedengasjement», og hva de gnsket a formidle om

spesialundervisning (Grgnmo, 2016, s. 172; Nilssen, 2012, s. 46).

Allerede under og rett etter intervjuet startet analyseprosessen gjennom blant annet mine
spontane oppfglgingsspgrsmal, og gjennom de refleksjonene jeg skrev ned rett i etterkant av
intervjuet (Nilssen, 2012, s. 39). Jeg registrerte at de spontane spgrsmalene kom lettere og at
jeg hadde st@rre oversikt over intervjuspgrsmalene etter 3 ha intervjuet de fgrste laererne.
Etter hver av intervjuene dukket ogsa noen umiddelbare mindre tolkninger av innholdet av
intervjuene opp. Disse tankene formulerte jeg pa mobil pa vei hjem fra skolene. Disse tankene
kan veere viktige, men av erfaring blir de lett borte dersom jeg ikke tar vare pa dem

umiddelbart (Dalen, 2011, s. 56-57).

Datamaterialet ble transkribert, og hovedsakelig i naer tilknytning til at intervjuet var avsluttet
(Nilssen, 2012, s. 47-48). Det var viktig for meg a transkribere selv. Som intervjuer og forsker
kjiente jeg spgrsmalene mens jeg transkriberte, og jeg kjente konteksten intervjuet hadde
foregatt i. Jeg kunne derfor transkribere inn ogsa viktige observasjoner og notater om
informantens ikke-verbale kommunikasjon i intervjugyeblikket. | tillegg til notatene jeg kunne
legge inn som kommentarer til det som ble sagt (for eksempel at informanten virket ivrig)
valgte jeg i mitt tilfelle a transkribere inn lengre pauser og trykk pa ord som kunne vise seerlig
engasjement eller fa betydning for meningen i en setning. Jeg valgte ogsa a kommentere noe
av stemningen forgvrig, om informanten lo, eller snakket fort og med ivrig stemme i deler av
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svaret. Der informanten viste seg ivrig, opplevde jeg at det signaliserte et engasjement for
det som ble sagt. Jeg tok med smaord og pauser der informanten kunne indikere ngling, men
unnlot a ta med de fleste av mine egne og informantens smakommentarer som mm, ja, nei.
Disse ordene oppfattet jeg som naturlige og viktige i en muntlig samtale, men som
forstyrrende skriftlig i forhold til det informanten prgvde a fa frem. Jeg valgte ogsa av
konfidensialitetshensyn og forstaelseshensyn a transkribere fra dialekt til bokmal hos flere av
informantene med lett gjenkjennelige dialekter. Lydopptaket hadde stort sett god kvalitet.
Enkelte intervjupersoner snakket ikke alltid i fullstendige setninger, noe jeg transkriberte ned
slik det var. Ved rapportering av sitat fra transkripsjonen, valgte jeg imidlertid i noen tilfeller
a fjerne gjentakelser og smaord slik at det som kom tydelig frem muntlig, ogsa skulle komme
tydelig frem skriftlig. Enkelte informanter snakket ganske fort, og kunne sluke enkelte ord.
Ved noen fa tilfeller var det derfor vanskelig a fa tak i meningen i noen setninger pa grunn av

dette, og disse avsnittene ble derfor utelukket i analysen (Kvale et al., 2015, s. 210-214).

4.3 Analyseprosessen

Analyseprosessen startet som tidligere nevnt allerede under selve intervjuet. Ogsa gjennom
notater i etterkant og gjennom selve transkripsjonsfasen ble det notert sammenhenger og
opplevelse av engasjement rundt temaer informanten tok opp. Etter fullfgrt transkripsjon
lyttet jeg gjennom lydopptaket pa nytt for & korrigere og eventuelt markere detaljer der
informanten laget pauser eller la vekt pa noe som jeg ikke hadde fatt med meg tidligere. Jeg
la ogsa inn kommentarer som dukket opp knyttet til innholdet. Etter en utskrift leste jeg
teksten pa nytt og streket under ord og uttrykk etter som jeg leste, og noterte assosiasjoner
dette ga meg uavhengig av teori og problemstilling. Fullt klar over at jeg likevel er preget av
de teorier og det forskningsdesignet jeg har valgt, lot jeg imidlertid dette veere mitt fgrste
naermere mgte med teksten pa de fire fgrste intervjuene (Nilssen, 2012, s. 78-79). De siste
intervjuene ble utfgrt senere da analyseprosessen allerede var kommet godt i gang. Disse ble

derfor preget av en mindre dpen tilnaerming.

Etter den mer dpne kodingen satte jeg teksten inn pa venstre side i et tokolonnenotat, for en
mer strukturert dpen koding. Jeg markerte tekstavsnitt og skrev ned sammenfatninger eller
nye begrep knyttet til ord og uttrykk i teksten i hgyre kolonne utenfor tekstavsnittet som var

markert. Tekstavsnitt som omhandlet samme tematikk fikk ssmme kode. Noen koder ble sa
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samlet sammen i nye koder eller kategorier. De siste kodene ble skrevet suksessivt inn i et
notatark i Onenote hvor jeg samtidig skrev ned hvordan jeg definerte koden. Disse kodene ble
sa brukt ogsa nar jeg kom til samme stadium i analysen av det neste intervjuet, i tillegg til det
enkelte intervjus egne koder eller kategorier som utviklet seg der. Underveis i
kodingsprosessen gikk jeg tilbake til listen med definisjoner fgr jeg ga en setning, eller et
tekstavsnitt en tidligere eller ny kode, slik at jeg kunne etterprgve at jeg her opplevde at

informantene ga uttrykk for noe av det samme (Gibbs, 2007, s. 40-41).

Selve kodingsprosessen var for noen av intervjuene mer omfattende enn andre. Spesielt der
det var tilsynelatende motsetninger i det informantene sa matte jeg ga flere runder med
materialet. Informantens engasjement dukket opp pa tvers av spgrsmalene under de ulike
temaene. Jeg merket det blant annet ved at det stadig dukket opp i tekstene deres gjennom
trykk pa ord og setninger, og det jeg hadde notert av kroppssprak. Det harmonerte ogsa godt
med de refleksjoner jeg hadde notert rett etter intervjuet, selv om jeg gjennom teksten fikk

en mer detaljert forstaelse og ogsa nye forstaelser utover dette.

Siden jeg gjennom problemstillingen gnsker a laere mer om spesialundervisning i praksis, ble
det viktig @ se om laererne uttrykte tanker rundt hva som kunne gi en forbedring av praksis.
Etter kodingen av intervjuene studerte jeg derfor hvert av de fire fgrste intervjuene med tanke
pa hvilke dilemmaer informantene syntes a sta i. Dette var i flere tilfeller knyttet direkte til det
engasjementet de hadde vist gjennom intervjuet, og som kom fram gjennom antallet sitater
knyttet til ulike koder og kategorier. Etter dette valgte jeg 3 sammenligne alle intervjuene og

samle sitater fra dem innenfor koder knyttet til dilemmaene som kom fram.

4.4 Etiske dilemmaer

Noen av de etiske dilemmaene som har oppstatt underveis er tatt frem i beskrivelsen av
forskningsintervjuet og analyseprosessen. Det er imidlertid flere etiske overveielser som har
blitt foretatt utover dette. Skolene har gjennom LOaPP studien generelt gitt godkjent
samtykke til deltakelse ogsa i denne studien. De mindre studiene som utfgres i tilknytning til
LOaPP pa skolene, deriblant min knyttet til spesialundervisning, vil innebar imidlertid mer
spesifikk informasjon og frivillig samtykke til deltakelse fra den enkelte lserer. Nar dette gikk

via skolens ledelse, kunne noe av informasjonen om studien ga tapt og skape usikkerhet hos
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den enkelte laerer om studiens hensikt. Det var derfor viktig at laerere fikk frihet til a velge
dette helt selv gjennom ytterligere informasjon fgr de valgte a delta (Kvale et al., 2015, s. 104-

105). Denne narmere informasjonen fikk derfor noen av deltakerne pa epost fra meg.

Konfidensialitet har veert et viktig etisk prinsipp bade i LOaPP generelt og min studie spesielt.
Skolene som er involvert i studiene samt deltakerne ble involvert i flere ulike metodiske
opplegg, og detaljer rundt undervisning i praksis vil komme frem. Ved konfliktfylte temaer ble
det viktig for studiens troverdighet at de som ble intervjuet, spesielt nar de var fa, kunne vaere
trygge pa konfidensialiteten. | etterkant av intervjuet, da jeg innholdsmessig forsto at flere av
leererne hadde frustrasjoner knyttet til organisering og ledelse, ble det viktig for meg at den
konfidensialitet jeg hadde lovet dem ble overholdt. Siden ledelsen ved skolene var involvert i
a skaffe informanter, og slik sett visste hvem de var, har jeg i rapporteringen valgt ikke a knytte
de enkelte lzererne til bestemte skoler, og latt vaere a utdype naermere ledelsesstruktur og
forhold ved skolene som kan gjgre at leererne blir gjenkjent. Jeg sier heller ikke noe om hvilke
leerere som jobber ved samme skoler, og jeg velger noen ganger av konfidensielle grunner kun
a referere generelt til hva «en laerer» mener, eller hva «flere laerere» mener i stedet for a
bruke de fiktive navnene jeg har gitt dem. Samtidig gnsker jeg at leererne skal fremsta som
personligheter andre lzerere kan identifisere seg med, og bruker derfor navn slik at det blir
lettere & fglge noen av deres tankerekker gjennom flere temaer. Dersom enkelte sitater
synliggjgr bade type organisering og fag som kunne gjgre at de ville gjenkjennes ved egen
skole har spesielle detaljer som for eksempel fag blitt utelatt. Dette er imidlertid gjort i svaert

liten grad.

5 Analyse

| denne analysedelen gis fgrst en kort beskrivelse av informantene og deres skoler gjennom
en Casebeskrivelse. Grunnleggende tanker om spesialundervisning formidler funn knyttet til
laerernes svar pa spgrsmal om hva de selv mener spesialundervisning er, og hva som er
spesialpedagogens viktigste oppgave. Deres svar pa disse spgrsmalene er med pa a gi et
grunnlag for a forsta deres beskrivelse og opplevelse av dilemmaene som trekkes frem i den
videre analysen. Her er malet fgrst a prgve a fa tak i den enkelte leerers spesielle engasjement,
for deretter a undersgke hvilke dilemmaer knyttet til spesialundervisning leererne opplevde.

Det fremheves fire ulike utfordringer som presenteres under avsnittet Analyseomrdder.
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5.1 Casebeskrivelse

Mia, Anne, Camilla, Henrik, Karen og Morten jobber ved tre stgrre ungdomsskoler i Norge. De
er alle kontaktlaerere og har erfaring i arbeid som spesialpedagog. Fem av dem underviser
dette skoledret bade som fagleerer og spesialpedagog. En av lererne har noe ekstra
kompetanse knyttet til lese- og skriveopplaering, mens de andre larerne har en
allmennlaererutdanning uten noe ekstra spesialpedagogisk bakgrunn. De har noe ulik erfaring

med a gi spesialundervisning, men flertallet har flere ars erfaring som laerer bak seg.

De tre ungdomsskolene ligger i ulike kommuner, og har til dels ulik organisering av
spesialundervisningen. Pa en av skolene er spesialundervisningen primart organisert slik at
spesiallaereren har ansvar for elever som kommer fra samme klasse/gruppe. Ved en annen
skole er det organisert slik at elevene spesialleereren har ansvar for kommer fra ulike
klasser/grupper. Spesialundervisning organiseres ogsa ulikt i forhold til om eleven primaert tas
ut av timen, eller om laereren hovedsakelig er ssmmen med eleven inne i klasserommet. Ved
en skole organiseres noe av spesialundervisningen i egne grupper i basisfag, der disse legges
parallelt med og som alternativ til sprakfagene tysk og spansk. | dette tilfellet far en elev som
for eksempel har spesialundervisning i matematikk bade ordinaer opplaering i klassen, og

spesialundervisning i mindre gruppe i tillegg.

Nar det gjelder samarbeidet med PPT er dette ved en av skolene organisert med et fast mgte
i halvaret angdende den enkelte elev hvor PPT deltar ved behov sammen med involverte
lerere, ledelse og foresatte. Ved en annen skole mgter PPT ledelsen en gang i maneden og
man kan da som lzerer melde bekymring for elever i forkant av dette mgtet. Pa den siste skolen
er det ingen faste avtaler, men individuelle elevhensyn bestemmer nar og hvor ofte det er

mgter med PPT.

5.2 Grunnleggende tanker om spesialundervisning
Som en bakgrunn for beskrivelsen av dilemmaene som kommer frem i materialet, kan det
vere nyttig 4 se naermere pad laerernes svar pa spgrsmalene om hva de mener

spesialundervisning er og hva som er spesialpedagogens viktigste oppgave.

Fortre av leererne er hovedkjennetegnet pa spesialundervisning knyttet til organisering, at det

foregar ved at elever blir undervist «ute», i betydningen utenfor klassefellesskapet. Samtidig
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vektlegger fire av laererne at spesialundervisning handler om a gi ekstra hjelp. De beskriver at
kompetansemalene blir «brutt ned», at eleven far «egne mal» og at undervisningen generelt
blir lagt pa et lavere niva. En av leererne formidler at han ikke fgler seg kompetent til & si hva
spesialundervisning er. Han knytter det til en kompetanse han ikke helt vet hva er, men som

han opplever han ikke har.

Alle ungdomsskolelzererne formidler at de er opptatt av @ ha gode relasjoner til elevene, og
av a se og ta vare pa den enkelte elev utover det rent faglige. Ved spgrsmal om
spesialpedagogens viktigste oppgave kommenterer tre av lzererne at elevene har faglige hull
som ma tettes, og at man som spesialpedagog skal legge et grunnlag for en
mestringsopplevelse. De andre lzererne trekker i tillegg frem at elevene skal oppleve trygghet
og trivsel sa de i det hele tatt kommer pa skolen, og at elevene trenger & fa motivasjon sa de
kan se gleden ved a laere ogsa i fremtiden. En av laererne presiserer at for dem som har mistet
mye skolefaglig gjennom flere ar og ikke mestrer kravene pa ungdomstrinnet, blir det a skape

trivsel spesialpedagogens viktigste oppgave.

5.3 Analyseomrader

Mange av laererne har flere felles erfaringer med spesialundervisning, og det peker seg ut fire
sentrale dilemmaer som alle er knyttet til laering i en eller annen form. Det fgrste dilemmaet
handler om de laeringsvilkarene noen av laererne mener elevene trenger for a laere, og
spenningen laereren opplever i sin arbeidshverdag nar ulike rammebetingelser gjgr at han eller
hun ikke kan gjennomfgre undervisningen ut fra sin pedagogiske overbevisning. Det andre
dilemmaet oppstar nar det laereren opplever eleven trenger for a na faglige opplaeringsmal,
kommer i konflikt med andre mer sosiale behov leererne opplever at elevene har. De to siste
dilemmaene pavirker elevens laering indirekte. De handler om hvordan laererne forstar
hensikten med IOP opp imot dens nytteverdi i hverdagen, og hvordan PPT, som skulle vaere
en stptte og hjelp for kompetanseheving og et radgivende organ, ikke oppleves a fungere slik.
Der de to fgrste dilemmaene har Ilering for elever og gjennomfgringen av
spesialundervisningen i fokus, har de to siste mer vinkling mot lzering for laerere og utviklingen

av spesialundervisningen. Tabellen nedenfor gir en oversikt over dilemmaene.
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Laering for elever Laering for leerere

Gjennomfgring av spesialundervisning Utvikling av spesialundervisning
Dilemma 1: Dilemma 3:
Laeringsvilkar begrenses av 5.3.1 10OP oppleves formelt ngdvendig
- (s men lite
undervisningsvilkar
nyttig
Dilemma 2: Dilemma 4:

Trivsel og inkludering eller faglig Behovet for kompetanse og radgivning blir

maloppnaelse? ikke mgtt i praksis

5.3.2 Dilemma 1: Lzeringsvilkar begrenses av undervisningsvilkar
Med laeringsvilkdr menes her det eleven trenger av rammer for & kunne laere. Med
undervisningsvilkar menes de rammer som far innflytelse pa lereres mulighet for

tilrettelegging av slike laeringsvilkar.

Leererne beskriver et dilemma de far nar undervisningsvilkarene de mgter ikke gir rom for a
skape de lzeringsvilkar som oppleves ngdvendige. Det oppstar en konflikt i forhold til behovet
for tilknytning til et klassefellesskap, og en organisering som begrenser slik tilknytning. Det
trekkes ogsa frem betydningen av helhet og sammenheng som betydningsfulle lseringsvilkar i
skolehverdagen, men at undervisningsvilkar gjgr at dette er vanskelig 3 oppna for eleven som

mottar spesialundervisning.

Camilla og Henrik er tydelige pa at klassefellesskapet i tillegg til 8 skape generell trivsel og
trygghet, er viktig for den faglige laeringens del. Et stgrre klassefellesskap vil etter deres
mening vaere en heterogen gruppe der elevene og de forskjellene de har kan bidra til laering.

Nar elevene tas ut i homogene grupper kan det vaere bra for noe, men elevene vil ogsa miste
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noe. Camilla beskriver at det & ta elevene mye ut av fellesskapet gir laeringsvilkar som kan

begrense laeringsutbyttet.

Min erfaring er at hvis du tenker faglig niva da, og driver med nivadifferensiering i

gruppe, sa kan det stagnere litt, begge veier, for da mister elevene det mangfoldet.

Henrik opplever at han far «mer til» og at eleven far mer til, nar han eller hun er i det samme
fellesskapet. Han gnsker derfor & beholde det sa mye som mulig. Han kommer med et

eksempel:

... denne ene jenta som er veldig svak i engelsk, hun har, altsa de gangene hun klarer a
produsere noe sa er det sammen med andre elever, men uten at jeg star over. De kan

fa a til 8 prate, fa a til a skrive litt, jeg sliter litt med det.

Spesiallaerers og elevens mulighet til 3 velge a vaere en del av klassefellesskapet rent fysisk er
avhengig av en god organisering. Camilla opplever darlige undervisningsvilkar knyttet til leering
i fellesskap fordi deres skole «organiserer at de skal tas ut». Nar spesialundervisningslaereren
skal ha spesialundervisning med en gruppe som bestar av elever fra tre ulike klasser, har han
eller hun sveert lite eller ingen fleksibilitet til a velge nar eleven bgr vaere inne for laering i sitt

eget klassefellesskap.

... hvis du skal ha spesialundervisning i norsk da, sa skal du ha det i en gruppe med
elever fra tre ulike klasser, og de kan ha vidt forskjellig fag egentlig, og da gar det jo

ikke, du kan heller ikke veere inne i tre klasser samtidig, sa blir det jo til at du tar ut.

Camilla og Henrik beskriver altsa spesialundervisning som lzering som bgr inkludere lzering i

fellesskap, men at dette av rent organisatorisk arsaker ofte ikke er mulig a fa til.

Leererne pa alle skolene forteller om en spesialundervisning der elevene opplever mye ulik
organisering, mgter flere ulike lzerere i Igpet av en dag, og der elevfellesskapene kan variere
mye i lgpet av en dag og en uke. Laererne opplever at det er viktig for disse elevene, kanskje
mer enn andre elever, a fa en helhet og sammenheng i sin hverdag. Camilla gar sa langt som
til 3 si at spesialundervisning utenfor klasserommet ikke er noen vits dersom det ikke foregar

i en stgrre sammenheng eller helhet.
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... hvis de er litt ute og litt inne i klassen sa ma det veere i sammenheng med det som
skjer. Hvis ikke det oppleves relevant det man gjgr i en gruppe, sa mister man jo ogsa

motivasjon da, ikke sant? Det ma vaere en sammenheng.

For Camilla betyr en sammenheng mellom spesialundervisningen utenfor klasserommet og
undervisning i ordinzer opplaering, at oppleeringen til sammen i disse timene vil oppleves
relevant. Denne relevansen mener flere av leererne i studien handler om behovet elever med
vedtak om spesialundervisning har for at den tematiske sammenhengen er tilstede nar en elev
gar fra @ ha spesialundervisningen utenfor klasserommet til a vaere tilstede i undervisning
gjennom ordinaer oppleering. Fire av laererne knytter betydning av en tematisk sammenheng
spesifikt til hvordan dette gjgr at leereren kan bidra mer til elevens faglige laering. Morten

beskriver det slik:

... det gar pa en mate hele tida parallelt det som foregar i timen og det vi har der inne.
Noen ganger kan det vaere en repetisjon for dem hvis de har fatt med seg alt, og andre
ganger sa bare, oj, ingenting de har fatt med seg her, sa da ma vi ta det pa nytt ikke
sant? Da sikrer vi pa en mate andre sida ogsa, da far de fulgt med videre i den vanlige

ogsa, hvis vi far med oss grunnlinjer som vi har allerede veaert igjennom.

Selv om laering i fellesskap var viktig for Camilla, beskriver hun ogsa at elever kan ha behov for
a leere i mindre grupper ute. Da er det imidlertid viktig at det knyttes til det som skjer i klassen

slik at eleven opplever en forbindelse til det som gjgres i klassen.

Og det kan vaere enklere nar de ogsa er utenfor klassen, men ogsa knytte det, til det

man gjor i klassen er malet da.

Spesialundervisningen skal vaere en hjelp til 3 fa til det som senere gjgres i fellesskap med de

andre.

... eleven opplever at han lzaerer, altsa man far no igjen for spesialundervisningen som

man tar med seg til timen.

Camilla formidler at hun tror eleven leter etter en hensikt med spesialundervisningen. Nar den

av og til foregar utenfor klassefellesskapet, sa skal den samtidig oppleves som a gi noe som
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oppleves relevant for det man gjgr i klassefellesskapet. Denne relevansen trekkes ogsa av
Henrik frem som viktig nar eleven ikke gar ut med en spesialleerer, men far sin
spesialundervisning inne i klassen. Han vektlegger bade faglig og sosial kontekst som noe som

pavirker helhet og sammenheng for eleven.

... jeg synes det er sa vondt nar jeg ser at de sitter og jobber med helt andre ting, jeg
snakker jo gjerne til hele klassen og da er det pa en mate en mismatch mellom det jeg
snakker om tema til den enkelteleven og det blir ogsa veldig vondt synes jeg. Ogsa er
det mye lettere for den eleven 3 dra nytte av de andre elevene rundt ogsa. Sa derfor,
jeg er sann, det a ta elever for mye ut ogsa tar du de ut av konteksten, bade faglige

konteksten og spesielt det sosiale.

Det er to undervisningsvilkdar som gjennom analysen tydelig kommer i konflikt med
leeringsvilkarene om helhet og sammenheng. Det ene er mangel pd kontinuiteten og
stabiliteten i hvilke leerere som underviser eleven. Det andre er et manglende samarbeid
leerere imellom. Karen og Henrik trekker frem det store antallet laerere som ofte er involvert i

undervisningen til elever som mottar spesialundervisning.

... for elevene sa er det jo ukjente lzerere, og de ser dem kun de to timene i uka. Sa nar
det da er tre ukjente laerere, sa blir det fort litt vanskeligere igjen da ... det blir faktisk
vanskeligere a fglge tett, og ha tett oppfglging nar det er sa mange og de er sa ukjente,

sa det gar litt mot sin hensikt ja.

Som arsaker til dette nevnes blant annet at spesialundervisning ofte fordeles etter at
fagtimene er fordelt. Dette gjgr at lzerere far tildelt spesialundervisning for a fylle opp de siste
prosentene av sine stillinger. | tillegg nevner et par av laererne at det ved sykdom eller annet
fraveer lett blir spesialleereren som blir tatt ut av timer med spesialundervisning for a hjelpe til
som vikarer. Henrik gnsker a kunne ha en helhetlig oversikt over elevens lering fordi det ellers
er vanskelig a holde oversikt over hva eleven har laert og ikke. Ifglge ham hadde det vaert bedre
om eleven alltid hadde vaert inne i klassen og kun forholdt seg til ham selv som laerer. Det ville
gitt eleven ordentlig rammer a lzere under, og faerre personer a forholde seg til, i motsetning

til slik han opplever det na fungerer.
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Det er ... det er folk inn og ut og det er, noen uker sa er det den laereren, s kommer
det en ny laerer utenfra som skal ha litt, og det er kaos, Jeg synes ikke

spesialpedagogikken fungerer i det hele tatt. Jeg synes det er altfor rotete.

Den aller beste faglige oversikten og kontinuiteten i spesialundervisningen opplever leererne
som har eleven tilstede i sitt fag i ordinaer opplaering og som i tillegg kan undervise eleven i
samme fag i en spesialundervisningsgruppe. Morten opplever at han da far bedre oversikt
over hva eleven kan og kan klare videre, og i tillegg far han et stgrre tidsmessig rom for a hjelpe

eleven videre.

... siden vi kjgrer samme tema sa veit jeg hvor ogsa elevens stasted er ogsa .., da veit
jeg at de vanlige mala de blir for vanskelig for den eleven, da har jeg pa en mate fatt
malt det i timen og, ogsa tilpasser vi da i forhold til det i fordypningstimene. Sa legger

vi 0ss pa et litt lavere niva da.

Utover kontinuitet og stabilitet, trekker ogsa laererne frem samarbeid leererne imellom som
et avgjgrende undervisningsvilkar for a skape helhet og sammenheng i spesialundervisning.
Camilla beskriver hva som skjer dersom man ikke samarbeider med andre laerere som

underviser en elev med vedtak om spesialundervisning.

Det er veldig vanskelig hvis du ikke har mulighet til 3 mgte de andre leererne, som ogsa
kan skje. Hvis du blir satt til & ha spesialundervisning pa et annet trinn eller no som du
ikke har mgtepunkter, da er det nesten umulig. Da er det egentlig ikke, da er det ikke

sa mye vits vil jeg si.

De formelle samarbeidsmgtepunktene pa team brukes av og til for a snakke om elevene, men
for lzererne som nevner dette blir det ogsa sagt at det ikke er en spesiell struktur for dette
samarbeidet. Det blir fort litt tilfeldig. Det uformelle samarbeidet er preget av bade den
enkelte lerers behov for, tid til, prioritering av, og tanker om samarbeid. Karen opplever at
enkelte lzerere ikke prioriterer samarbeid selv om det er palagt. Henrik, som gnsker et sterkere
samarbeid, opplever at det i praksis ikke er mulig @ samarbeide nar det er sa mange leerere og
det stadig skjer endringer. Han har i noen fag gitt det litt opp. Maten det spesialpedagogiske

arbeidet organiseres og ledes p3, gjgr at det 8 samarbeide oppleves som sapass komplisert at
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det ikke blir gjort, eller blir gjort sveert tilfeldig. Bade planlegging og sider ved gjennomfgringen

bidrar til mangel pa kontinuitet og faglig sammenheng i undervisningen.

... altsa jeg er inne to halvtimer i uka, ogsa er det en lzerer som er inne en time, ogsa er
det nar jeg er inne sa har vi ogsa en tredje person inne. Og ikke sant sa, og det er
vanskelig a samkjgre det her godt nok synes jeg, jeg synes det er flaut, selv om vi har
satt av faste tidspunkter da, sa plutselig sa er det ditt og datt som skjer ogsa blir du

kasta inn i en time ogsa.

Dersom lzerere ikke samarbeider vil man kunne fa en situasjon der spesialundervisningstimer
vil bli lite nyttige ifglge Camilla. Pa spgrsmal om hun har gitt spesialundervisning som hun har

opplevd ikke gir utbytte svarer hun:

Ja, hvis det ikke er godt nok samarbeid med faglaererne. Det ikke blir fulgt opp, blir

sann ad hoc, noe sann greier man holder pa med ved siden av.

Uten samarbeid blir det tilfeldig hvilken nytte spesialundervisningen har, fordi den havner pa
siden av den gvrige undervisningen elevene far pa skolen, og gir lite relevans til elevens gvrige
undervisning. Ifglge Camilla og flere andre leerere ma undervisningsvilkdrene for

spesialundervisning prioriteres fgr undervisningsvilkarene til ordinzer opplaering.

Altsa skal det fungere sa bgr egentlig spesialundervisningen vaere godt organisert, altsa
ligge i bunnen. Sann a ta hensyn til de elevene fgrst, og heller tenke organisering av
den andre undervisningen etterpa. Ideelt sett. Men det er ofte det motsatte som ofte

skjer.

Leeringsvilkarene som omhandler bade laering i fellesskap og i mindre gruppe, samt helhet og
sammenheng i undervisningen, trues ifglge laererne av darlige undervisningsvilkar. Rent
praktisk kan det handle om uhensiktsmessig timeplan og gruppedeling, eller mangel pa
kontinuitet av leerere og samarbeid disse imellom. En manglende fleksibilitet i organiseringen
hindrer lzereren i a bruke sitt pedagogiske skjgnn til a tilrettelegge for mer lering i fellesskap.
Det kan ogsa synes som laererne mener kontinuitet og stabilitet i hvilke laerere som underviser
en elev far betydning bade for om eleven opplever sin egen laeringssituasjon som oversiktlig
og sammenhengende og for den oversikten laereren far over hva eleven har behov for av
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tilpasning underveis. Det hindrer ogsa samarbeid som grunnlag for a skape en faglig helhetlig

sammenheng som grunnlag for lzering.

5.3.3 Dilemma 2: Trivsel og inkludering i konflikt med faglig maloppnaelse

| dette dilemmaet beskrives trivsel og inkludering ikke f@rst og fremst som en faktor for lzering,
men som overordnede mal som mange elever som mottar spesialundervisning ikke oppnar i
sin skolehverdag. Leeringsbegrepet handler i denne sammenhengen om laering knyttet til de
faglige malene som er utformet for eleven som mottar spesialundervisning. Det a trives og
veere inkludert henger sammen med det & vaere «vanlig» og ikke bli stigmatisert som
annerledes. Noen lzerere beskriver et dilemma som oppstar nar den lzeringen de skal gi eleven

oppleves a bidra til nettopp det de oppfatter som stigmatisering.

Astrid og Mia beskriver en spesialundervisning som hovedsakelig foregar utenfor
klassefellesskapet. Hovedgrunnen til dette synes for disse lzererne a vaere elevens faglige niva.
Spesialpedagogens viktigste oppgave ifglge Mia er at eleven skal «fgle at han fikk til noe».
Innholdet i spesialundervisningen mener hun derfor ma legges pa et lavt niva og veere

annerledes enn innholdet i ordinaer opplaering.

For det at de sitter ellers, sa sitter de i klasserommet og fgler at de kan ingenting. De
tgr ikke a si noe. De vet at de kommer til kort, mens i spesialundervisninga sa far de jo

til noe. For der legger vi det pa et lavere niva.

Innholdet av spesialundervisningen styres av de malene som er blitt satt for elevene. Alle
leererne i studien trekker som nevnt frem at kjennetegn ved spesialundervisning er at eleven
har egne og lavere mal. Da oppleves det som vanskelig & na disse innenfor klassefellesskapet,

og begrunnelsen er knyttet til elevens forutsetninger.

Pa spgrsmal om hvordan de tenker det ville fungert dersom eleven var tilstede i ordinzer

oppleering svarer Astrid:

Nei, det fungerer ikke, han forstyrrer ikke de andre i undervisningen eller no sann,
men han har ikke med seg bgker, nekter a skrive fra tavla, ja, han har ikke

forutsetninger.
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En annet eksempel som viser at enkelte laerere tenker at faglig laering fgrst og fremst ma skje
utenfor klassefellesskapet, er begrunnelsen Mia gir for nar eleven er inne i klassefellesskapet
i forbindelse med spesialundervisning. Mia sier nar hun kommenterer naturfagstimen der hun

som spesialundervisningslaerer er inne i timen med et opplegg faglaerer har tilpasset:

Jeg tenker at altsa de liker best & vaere i klasserommet, ogsa tenker jeg at det ma de
faktisk fa lov til, og at i og med at de ikke skal ha noe karakter i faget, og naturfag er et
tgft fag, og for dem er det jo,ja, veldig tgft. Da tenker jeg at da kan de fa veere en del

av klassen.

Begrunnelsen for a vaere inne i faget er altsa ikke at laereren forventer faglig laering, men at
mangel pa mulighet for faglig laering kan vaere en god begrunnelse for a oppfylle de sosiale

malene om inkludering og trivsel for eleven.

Bade Astrid og Mia beskriver gjennomtenkte og systematiske undervisningsopplegg for a
hjelpe eleven til a leere. De prgver a gjgre undervisningen relevant for eleven ved a fokusere
pa deres interesser, de har mange praktiske oppgaver, og de avleder dem fra opplevelsen av
at lzering er tungt ved a se film, spille spill og drive med det Mia kaller «sniklaering». Pa tross
av iherdig innsats som spesialpedagoger synes de at laeringsutbyttet blir lite. Nar det likevel
ikke gir det forventede leeringsutbytte ligger forklaringen for Astrid slik sett mest hos eleven

og ikke i leeringsmiljget.

Jeg er ikke, har prgvd a gjgre mange forskjellige ting, gjgre praktisk pa kjgkkenet, vi har
lagd fuglekasse for a laere areal og volum og masse, vi har gjort masse forskjellig. jeg
fgler at det er en som er veldig sann ensporet inne pa sitt, vanskelig a rikke, sa ma bare
bestemme, sa det er kjempevanskelig og na er vi inne i veldig sann negativt spor, ja,
sa det er veldig kjedelig, ikke no selvinnsikt, ikke noe reell, altsa klarer ikke a skjgnne
hva, har lyst a bli politi, ja, men hvis du skal bli politi, sa ma du faktisk kunne i hvert fall

klokka, ikke bare digitalt. Nei ... det trenger jeg ikke...»

Uttalelsen indikerer at dersom eleven ikke hadde vaert ensporet, eller hadde hatt mer reell

selvinnsikt eller ikke vaert i et negativt spor, sa ville han eller hun kanskje leert mer.
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Det er et dilemma for disse laererne at de hele tiden ma forholde seg til at eleven helst vil veere
normal og «vaere inne i klasserommet», samtidig som de ser elevens mangel pa
forutsetninger, og derfor behov for @ vaere utenfor fellesskapet for a leere sammen med

spesialpedagogen.

... de aller, aller fleste av elevene har lyst til a8 vaere normal, vanlig, ikke skille seg ut, at
ikke ting skal vaere sa synlig. Men det er klart at det er veldig vanskelig a fa til, man ma

pa en mate ta de ut av og til. Man ma gi de ekstra hjelp.

Mia og Astrid, som selv kan velge organisering, kan synes som a ha tanker og erfaringer om at
konkret faglig maloppndelse pa det spesialpedagogiske omradet ma foregd utenfor
klassefellesskapet. Dilemma oppstar nar de ma velge mellom dette og det de opplever som
generelle, men viktige sosiale malsetninger som inkludering og trivsel. Spgrsmalet er om dette
trenger a vaere motsetninger, eller om det finnes andre mater a tenke laering og inkludering

for elever i spesialundervisning pa.

5.3.4 Dilemma 3: IOP oppleves formelt ngdvendig men lite nyttig

Det tredje dilemmaet leererne uttrykker gjennom intervjuene er knyttet til deres erfaringer
med den delen av den spesialpedagogiske tiltakskjeden som angar de individuelle
opplaeringsplanene (IOP). Lererne har klare tanker om hensikten med IOP samtidig som de
beskriver en sterk kontrast mellom hensikten og hvordan de rent praktisk fungerer. Det blir
da et dilemma hvordan man skal engasjere seg i utarbeidelsen og bruken av disse planene nar
det oppleves som noe som ma gjgres av formelle hensyn, men som egentlig ikke gir nytteverdi

i forhold til den innsatsen man legger inn i arbeidet med dem.

Fem av laererne i studien ble spurt direkte om hva de tenker hensikten med de individuelle
planene er. Alle vektlegger at den skal veere et arbeidsverktgy knyttet til
spesialundervisningen, og to referer i tillegg til den som en alternativ arsplan eller halvarsplan.

Karen sier:

... det er pa en mate pa lik linje som laereplanen nar du er i klasserommet og disse

kompetansemala sa vet du at ndr du sitter inne med eleven, sa jobber du mot et mal
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og da vet du at du har mye mer konkrete mal, sa det er jo et hjelpemiddel eller verktgy

da, som laerer & ha nar du skal undervise eleven.

Tre av lererne trekker frem det a fa definert mal for en elev som en viktig del av hensikten
med IOP. Karen er opptatt av & ha det skriftlig hvilke nedbrutte mal og kjennetegn pa

maloppnaelse man jobber etter.

Hensikten det er jo for & pa en mate, dette igjen med 3a bryte ned mala, ha det skriftlig

da.

A jobbe med & fa det skriftlig vil veere en hjelp s laereren blir bevisst pa hvor eleven star og

hva eleven trenger, ifglge Morten.

Kanskje at leereren skal bli litt bevisst da pa hva, hvor eleven egentlig star hen? Hvor,
altsa at det er faktisk sapass lavt niva at vi ma veere bevisste pa det da, at ikke kan bare

ga videre uten at de tinga er pa plass.

IOP skal altsa gjennom malene kunne fortelle leererne i hvilken retning de skal ga nar de
planlegger undervisningen, og bevisstgjgre dem pa hva som ma veere gjort fgr man kan ga

videre.

Et annet viktig kjennetegn som laererne trekker frem som hensikten med IOP, er at planen skal

strukturere og sikre kontinuitet i spesialundervisningen. Henrik sier:

Jeg tror nok hensikten er ... det at man skal sikre en god kontinuitet av opplaeringen til
de elevene som trenger det. At det ikke skal veere tilfeldigheter da, at det skal veere

klare rammer, og at det skal gjgre det enklere for oss a gjgre en god jobb da.

Selv om laererne har IOP som et arbeidsdokument for dem selv som leerere som hovedhensikt,

trekker ogsa to av dem frem den juridiske siden ved dokumentet som en hensikt.

... for mange sa tenker jeg at det er en juridisk dekning ogsa at de skal ha ryggen noe

fri om noen ar om det kommer klage. Og det fgles litt sann av og til.

46



Kort oppsummert kan man si at laererne opplever at det er formelle hensikter ved IOP, men
at det fgrst og fremst er ment som et arbeidsverktgy for @ gi laereren en retning for

undervisningen og for & skape sammenheng og kontinuitet.

Det er imidlertid stor enighet blant laererne i studien om at IOP sjelden oppleves nyttig i
praksis, og at den brukes lite i hverdagen. Den er mer nyttig for ledelsen enn for dem som skal

utfgre spesialundervisningen i praksis.

For, veldig mange fyller dem ikke ut i det hele tatt, ogsa er det andre som fyller de ut
... mitt inntrykk av IOP er at de ikke blir fulgt seerdeles godt, at det er noe, helt zrlig,
det er noe vi ma fylle ut i starten og jobbe med og se pa det innimellom, men ikke
veldig mange har no forhold til det. At det bare er noe som, et papirarbeid som ma

veere der for & redde skolens egen, ja for bare & ha ryggen fri da.

Nar hensikten med I0P-en ikke kommer praktisk til nytte i hverdagen mener Karen og Henrik

at det blir til at mange ikke fyller den ut, og enda faerre bruker den underveis.

Lererne forteller om en hverdag som sjelden blir slik man planlegger, ikke minst nar det
gjelder spesialundervisningen. En laerer kaller planene for «helt meningslgse», pa tross av at

leereren tydelig ser hensikten med planen.

... midt oppi alt annet hektisk, og det er kaotisk og nar du ikke fgler at dette her er
nyttig verken for deg sjgl eller for elevene, sa blir det ogsa litt sann nedprioritert, det
er jeg tenker at det er, altsa vi ma gjgre det, sa gj@r vi det, men det blir bare nok en
ting du ma gjgre, har ingen, for meg har det iallfall ingen effekt pa hvordan jeg jobber

eller, eller hva jeg tror elevene far igjen av det.

Hverdagen og undervisningen til den som gir spesialundervisning bli pavirket av elevene og
det som skjer i samspillet mellom elever. Nar det i tillegg blir kaotisk pa grunn av mangel pa
struktur, kontinuitet i leererressurser og tematisk sammenheng som laereren selv ikke rar over,
foles det meningslgst i en hektisk hverdag a bruke tid pa a skrive «xomfattende» planer, som

man vet uansett ikke kan eller vil bli giennomfgrt.
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En skolehverdag som ikke er oversiktlig gjgr at innholdet i en konkret plan sjelden kan fglges.
Narinnholdet av planene ikke praktisk lar seg giennomfgre, oppleves ikke planen som et nyttig
verktgy etter hensikten. Hadde skoledagen vaert annerledes kunne det imidlertid vaert

annerledes mener en av dem.

... men det er klart at i en perfekt skolehverdag sa hadde det nok funka. Sann, da kan
du sette mal for den enkelte, du har nok ressurser og du har folk som kan fglge opp
den samme eleven over tid og du burde hatt spesialpedagoger som vet hva de jobber
med, og ... sa hadde det veert greit ... og fa personer og pa en mate snakke med og
forholde seg til bade for oss voksne og for ungene. Da hadde det gatt, men en

skolehverdag er ikke sann. Det er et virvar.

Fire av laererne mener ogsa at de kjenner elevene godt, og at det a ha gjort seg kjent med
eleven gjennom sakkyndig vurdering og utarbeidelse av IOP ved starten av ungdomsskolen
gjor at behovet for og bruken av planen videre i Igpet av aret og de senere arene er lavt.

Morten uttrykker at planen er nyttig som et stasted i starten men har lite nytte i hverdagen.

| starten, for a se, etter at vi har gjort en kartlegging, hva er det eleven egentlig trenger,
da vet man det ogsa, sa er det ikke sann at man glemmer ... vi jobber jo med det hele
tida, hver eneste dag, kanskje to timer i Igpet av dagen til og med. Sa er det ikke

ngdvendig hele tida a se tilbake her da.

Henrik har heller ikke nytte av IOP i hverdagen. Han beskriver at de malene han skriver i IOP

er av en slik art at han ikke trenger a finne frem planen for a huske pa dem.

Nei, jeg veit, jeg har skrevet sa lite sa veit jeg, veit hva som star der i hvert fall, sa ... jeg

bruker ikke det dokumentet nei.

IOP er altsa et dokument som oppleves som lite viktig for leererne. Nar de skal bruke den i
spesialundervisningen i praksis skaper den ikke den kontinuitet og sammenheng de gnsker i
opplaeringen. Maten man ma fylle ut mal og innhold p3, gj@r at den for noen kun er nyttig som
et stasted, men mindre til nytte nar det gjelder oppfglging underveis i aret. Oppsummert
beskriver laererne at de ser teoretiske og juridiske hensikter med I0P, men at den oppleves
som et lite nyttig verktgy. Det kan vaere interessant a drgfte om det finnes muligheter for om
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et annet innhold eller annen bruk av IOP kan gjgre at det blir et reelt verktgy for

spesialundervisningen i praksis.

5.3.5 Dilemma 4: Behov for kompetanse og radgivning blir ikke mgtt i praksis

Som tidligere nevnt er kommuner palagt a opprette en pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT)
som skal bidra i den spesialpedagogiske tiltakskjeden med sin kompetanse nar det gjelder
individuelle sakkyndige vurderinger og nar det gjelder organisasjonsutvikling og
kompetanseheving pa skolene. Fire av lzererne fremhever et behov for mer kompetanse og
de ser alle pa PPT som en ressurs for a tilegne seg dette pa ulike omrader knyttet til det
spesialpedagogiske feltet. Det oppleves da som et dilemma at sakkyndig vurdering og

mgtepunkter laererne har med PPT ikke gir den gkte kompetanse lzererne har behov for.

Mangelen pa opplevelse av kompetanse handler om en generell usikkerhet, om utfordringer
knyttet til de sakkyndige rapportene, utformingen av IOP-er, og den handler om de praktiske
situasjonene i hverdagen hvor de kunne trengt et rad. Tre av laererne stusset under deler av
intervjuet pa at intervjueren brukte betegnelsen «spesialpedagog» om dem nar de underviste
elever med vedtak om spesialundervisning. De verken tenkte pa seg selv som
spesialpedagoger, eller fglte at det var det de var. Disse leererne formidlet en generell
usikkerhet i forhold til & skulle vaere engasjert i spesialundervisning og om de var kompetente

nok.

Du har en spesialundervisningsfunksjon ... men jeg fgler ikke at jeg er kompetent i den
rollen ... aldri hatt no utdannelse i det, sa jeg fgler jo liksom at, og det tror jeg nok de
andre laererne gjgr og ... det er ingen som vet helt hva de gjgr sjgl om vi kanskje gj@r
en del riktig sa ... blir det litt sann, blir litt uten a ha en i hvert fall formell kompetanse

i det.

Henrik skulle gjerne hatt st@rre trygghet for om det han gjorde i spesialundervisningen var bra
nok, om metodene han brukte var forskningsbaserte, eller om det var noe annet han heller

burde gjgre. Han opplever faglig trygghet allmennpedagogisk men ikke spesialpedagogisk.

Jeg tror ogsa det kanskje hadde vart nok da, bare fatt en fagperson som virkelig kunne

dette her, som kunne ogsa gitt oss noe pa jobb, altsa hva er spesialpedagogikk, hva,
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hvordan jobber du, hva er det som er dokumentert at fungerer? Det hadde nok
kanskje, i hvert fall for min del senka skuldrene mine litt nar det gjaldt det, men
samtidig s3, ja, jeg foler meg egentlig usikker pa spesialpedagogisk, men jeg fgler meg

veldig trygg i klasserommet pa det jeg gj@r der altsa.

De sakkyndige rapportene som skal veilede i utformingen av IOP oppleves av Astrid som
«vanskelige» a forsta nar de skal brukes som bakgrunn for & utforme IOP-ene og

spesialundervisningen i praksis.

Vi far jo en sakkyndig vurdering ogsa ma jo ... ma vi jo pa en mate ... lese og forsta det,
ogsa pregver vi ogsa lage et dokument ut av det, et arbeidsdokument ikke sant? Men
det hadde vaert veldig godt med en som var godt kvalifisert innen, vi kan jo fa alle mulig

typer problemer, eller ikke problemer, utfordringer da, diagnoser.

Mia er ogsa usikker pa hvordan hun skal skrive IOP og gnsker seg hjelp til 3 bli «god pa det».
Det er ikke noe man ngdvendigvis gjgr sa ofte, sa man blir aldri, jeg har aldri blitt god
pa det, og savner vel ogsa litt oppleering i det. Jeg fgler at alle er like usikre ... rett og

slett.

| tillegg til generelt @ kunne ha en stgrre trygghet og opplevelse av kompetanse og hjelp til a
forsta og utforme de skriftlige dokumentene, uttrykker lsererne behov for konkrete rad i
hverdagen. Nar Mia opplever & ha prgvd «alt» for a leere eleven brgk og prosent, men det
likevel «ikke sitter», sa tenker hun det kanskje er noe spesialpedagogisk fra PPT som kunne
hjulpet henne, og det er et dilemma at tjenesten ikke kan vaere en ressurs slik den er ment a

Veere.

Radgivning fra PPT foregar blant annet gjennom den sakkyndige rapporten. Den oppleves som
nevnt ofte vanskelig, og i tillegg ikke alltid realistisk eller relevant. Karen og Morten trekker
frem at de ofte ikke kjenner seg igjen i beskrivelsen av eleven. En laerer mener at rapporten
baerer preg av «klipp og lim», da man lett kan kjenne igjen avsnitt som er helt like i de
forskjellige sakkyndige rapportene. Det gir lite troverdighet i forhold til om PPT kjenner eleven

og dennes behov like godt som lzereren gjar.
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Leererne mgter ikke bare PPT gjennom sakkyndige rapporter, men ogsa gjennom ulike
formelle mgter. Dette organiseres forskjellig ved de ulike skolene. Astrid trekker frem

tilgjengeligheten som et problem for a fa hjelp:

Ja jeg skulle gnske faktisk at PP-tjenesten i stedet for a sitte pa et kontor, sa kunne de

veere ute pa skolene og ha kontor pa hver sin skole faktisk.

Mia kommenterer i tillegg betydningen av at PPT leerer av dem som skole og leerere.

... eller at de var her 3 dager i uka, et eller annet sann tettere samarbeid, hvor de var
pa, hvor de var pa litt pa gulvet faktisk ogsa, hvor de faktisk kan gi oss rad i hverdagen,
ja det er bare a spgrre hvis det er noe, men sa er det ikke sa lett nar de ikke kjenner til

de elevene eller hvordan vi jobber, eller hvordan det er pa ordentlig da.

Gjennom tilgjengelighet og mer praksisnaerhet tror altsa laererne at rad bade muntlig og
skriftlig kan oppleves mer relevante. Leerere ved alle de tre skolene uttrykker gnske om at PPT
kan gi rad med bakgrunn i den virkelighet de selv opplever, og det behovet bade de og elevene

faktisk har. Astrid opplever at det PPT gjgr er mest et papirarbeid uten praksisnaerhet.

Hadde de veert her en dag i uka og mgtt de og virkelig veert mer tilstede eller kjent
med de forskjellige utfordringene som vi har ... annet enn a skrive det ned pa et

papir, et vedtak, sa hadde man kanskje sittet igjen med litt mer.

Camilla ser at stgrre praksisnaerhet ville veere bra for bade laerere og for PPT selv.

Ja jeg synes PPT ma vaere mer ute pa skolene. Bade for oss a jobbe med veiledning o

g for deres egen del a se assen ting er.

Henrik har ogsa opplevd at radene ikke treffer helt hans behov eller situasjon:

Veaert og snakka med PPT, ogsa vaert pa mgter der, og de har veert her ... og noen ganger
sa synes jeg, ja, fornuftig, kjenner til det fra fgr av, men det er fornuftig. Andre ganger
sa tenker jeg at ja, de skjgnner ikke hva som skjer pa skolen da ... nesten sann
ydmykende nar tenker at det er: Husker du a rose elevene? Ja, det er jeg ekstremt

opptatt av, nar du far sanne sa ... ja.
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Tilgjengeligheten handler om at leererne lettere kan fa hjelp nar de trenger det, men ogsa om
at PPT vil kjenne skolen, leererne og elevene bedre, slik at radene kanskje oppleves mer nyttig.
Mia tror ogsa stgrre tilgjengelighet ville gjort at laerere ble mer kjent med de ansatte i PPT,
som grunnlag for stgrre trygghet til ikke 8 oppleve PPT som et overraskende eller litt

kontrollerende besgk uten tilhgrighet pa skolen.

... bare a ha de litt mer tilgjengelig og kunne kjenne dem, for de er pa et eller annet

mgte, og da det er litt sann, oj de kommer fra PPT, jaja na skal de ... det blir litt sann.

De fire leererne som har mest erfaring med spesialundervisning opplever at denne
undervisningen er noe som ofte kan kreve kunnskap utover det de har som laerere uten
spesiell spesialpedagogisk kompetanse. De ser at det finnes en instans som kan sitte pa slik
kompetanse, men opplever at denne ressursen ikke er tilgjengelig nok og ikke presis, realistisk
og praksisnaer nok i sine rad. Verken den skriftlige sakkyndige rapporten eller muntlige mgter
mellom laererne og den kompetansegivende instansen innfrir laerernes behov. Dette kan
indikere et behov for en eventuelt justert praksis rundt veiledning av lzerere, i tillegg til et

endret innhold av og bedre samarbeid rundt det sakkyndige dokumentet.

6 Drgfting

Funnene i studien viser at laererne bade har individuelle og felles tanker og erfaringer knyttet
til spesialundervisning i praksis. Dilemmaene som kommer fram i materialet er fgrst og fremst
knyttet til oppleeringsmandatet, at eleven skal laere noe ved & ga pa skolen. Laererne opplever
at denne lzeringen ikke er optimal. De peker pa manglende elevforutsetninger og
uhensiktsmessige undervisningsvilkar, og en opplevelse av at formelle lovpalagte dokumenter
i den spesialpedagogiske tiltakskjeden som skal bidra til kvalitetssikring av undervisningen ikke
fungerer etter hensikten. Dilemmaene som leererne trekker frem er praksisnazre og
gjenspeiler den komplekse arbeidssituasjonen mange laerere opplever. Ut fra laerernes
beskrivelser ser vi imidlertid at deres praksis i tillegg til & pavirkes av utenforliggende forhold,

ogsa pavirkes av deres egne pedagogiske refleksjoner.

De to fgrste dilemmaene sier noe om laerernes tanker rundt hvordan elevene laerer. Gjennom
Betydning av lzering i fellesskap, og Helhet og sammenheng som vilkar for laering vil dette

drgftes naermere. De to siste dilemmaene er mer knyttet til administrative sider ved
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spesialundervisning og laerernes egen kompetanseutvikling. De vil bli diskutert under /OP og

PPT i teori og praksis og Lzering i praksisfellesskap.

6.1 Betydningen av lering i fellesskap

| analysen av leerernes tanker og erfaringer knyttet til spesialundervisning kommer det blant
annet fram spenninger eller dilemmaer som laererne opplever rundt elevenes laering i eller
utenfor klassefellesskapet. Henrik og Camilla opplever at skolens organisatoriske valg hindrer
tilrettelegging av faglig laering i klassefellesskapet. Mia og Astrid derimot har en stgrre frihet
til & velge organisering, men er likevel i praksis lite inne i klassefellesskapet med elevene nar
de har spesialundervisning. For dem blir det deres pedagogiske tanker om hvordan elevene

laerer som begrenser faglig leering i klassefellesskapet.

Dilemmaet for Camilla og Henrik er deres manglende mulighet til selv og i samarbeid med
andre legge til rette for leering i fellesskapet som de ser pa som viktig. De ser behovet for at
elevene trenger medelever som stgtte i selve den faglige laereprosessen og Henrik beskriver
hvordan medelever noen ganger scaffolder elever med rett pa spesialundervisning, og far dem
involvert og engasjert pa en mate han selv ikke kan klare slik Wood og Bruner (1976) definerer
scaffolding. Camilla formidler i tillegg et behov for selv @ kunne vurdere nar det er behov for
en slik type stgtte, og nar hun trenger a ta individuelle hensyn. Dette harmonerer med
behovet elever som mottar spesialundervisning har for bade faglig fellesskap og individuell
tilpasning, differensiering og inkludering som beskrevet av Nilsen og Herlofsen (2012). Pa

grunn av ytre organisatoriske forhold ble denne typen laering begrenset.

Mia og Astrid har mye av den friheten Camilla og Henrik gnsker seg, men ender likevel opp
med en spesialundervisning som i liten grad foregar i klassefellesskapet. De ser et behov for
individrettede tiltak dersom eleven skal lere, og de gangene de velger a gi
spesialundervisningen i klassefellesskapet, sa er det sosiale mal og lave forventninger til laering
som begrunner valget. Den tilrettelagte undervisningen skjer utenfor klasserommet, selv om
de opplever at elevene kanskje helst «vil vaere inne i klassen». Det kan virke som det
avgjgrende for dette valget er de forutsetninger eller vansker de mener elevene har, og de
arbeidsmatene som pa grunn av dette ma brukes. Elevene er «svake» og mangler
«forutsetninger» og slik vil laererne prgve a kompensere for elevens begrensninger gjennom
valg av arbeidsmater i spesialundervisningen slik Haug (2017c) trekker frem
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Spesialundervisning blir da noe annet og spesielt sammenlignet med ordinser undervisning,

og ma ofte forega et annet sted.

Analysen viser at Mia og Astrid vektlegger betydningen av fellesskap fgrst og fremst for a
dekke elevens mer generelle sosiale mal og behov for trivsel, og ikke behov for laering. Dette
kom spesielt til syne i begrunnelsene for hvorfor en av laererne valgte & veere inne i
naturfagstimen. Forventningene til at eleven kunne laere noe var lav, og betydningen av a
leere noe var underordnet behovet for fellesskap. Det ligger mellom linjene at dersom faget
hadde gitt mulighet for leering hadde Mia gatt ut av timen. Ved a fokusere pa de individuelle
forholdene og de sosiale behovene til eleven, vil leereren kunne bli mindre fokusert pa a
tilrettelegge for den faglige tilhgrigheten som er viktig for 3 veere en del av et lerende
fellesskap slik Wenger og Nake (2004) beskriver et praksisfellesskap. Det er kjent fra andre
studier at et fokus pa individuelle kognitive trekk ved elevene lettere kan fgre til bruk av
segregerte Igsninger i spesialundervisningen (Haug & Festgy, 2017, s. 64,68). Dersom Astrid
og Mia hadde hatt tanker om at elevene hadde stgrre forutsetninger, at de ikke var «sa svake»,
er det mulig at de oftere ville valgt a tilrettelegge opplaeringen innenfor klassefellesskapet.
Ikke minst fordi de sa elevenes store behov for ikke a bli stigmatisert gjennom a matte tas ut,

og fordi de gnsket at eleven skulle trives pa skolen sosialt.

Gjennom analysen kan det se ut som bade laerernes tanker om hvordan elever lerer og
skolens mer overordnede organisering av spesialundervisningen begrenser elevens mulighet
for lzering i fellesskap. Dersom det er et mal med gkt fellesskap i skolen, vil det kanskje kunne
oppnas gjennom mer pedagogisk refleksjon hos den enkelte leerer og gjennom en bevisst

prioritering nar skolen rent organisatorisk tilrettelegger for spesialundervisning.

6.2 Helhet og sammenheng som vilkar for leering

Flere studier har vist tendenser til at elever som far spesialundervisning mgter en fragmentert
hverdag der de tar lite del i leeringsfellesskapet og hvor spesialundervisning og ordinaer
oppleering arbeides med separat (Haug & Festgy, 2017). Behovet for struktur, helhet og
sammenheng, fremheves som et viktig laeringsvilkar av flere leerere i denne studien, og
samsvarer godt med forskning (Gillespie, 2016; Haug, 2017b; Nilsen, 2015) knyttet til tilpasset

oppleering.
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Flere av laererne opplever at dersom spesialundervisningen ikke prioriteres, vil organiseringen
kunne hindre helhet og sammenheng i spesialundervisningen. Kjennetegn pa en tilpasset
opplaering som har elevens opplevelse i sentrum, handler nettopp om helhet og sammenheng,
kontinuitet og relevans (Arnesen & Sollie, 2003; Gillespie, 2016). Henrik beskriver mangel pa
kontinuitet nar det gjelder bruken av lzaererressurser som «kaotisk» og et hinder for a
samarbeid, som igjen hindrer elevene i a fa en stgrre tematisk og pedagogisk helhet og
sammenheng i undervisningen. Flere leerere kommenterer at dersom spesialundervisning
hadde blitt prioritert med den begrunnelse at kontinuiteten var et viktig laeringsvilkar, ville for
eksempel spesialpedagogene kanskje ikke blitt rekruttert fra de siste prosentene i mange
leereres stillinger. Disse laererne ville heller ikke bli de fgrste som ble tatt ut av sin undervisning
for a veere vikar ved sykdom. Organiseringen av laererressurser ved flere av skolene i studien
beskrives som a innebaere at en elev ser sveert mange ulike lerere i Igpet av en dag og en uke.
Rent praktisk og organisatorisk pavirker det ogsa laerernes mulighet til & samordne
undervisningen bade spesialleererne imellom og spesiallzerere og andre fagleerere imellom.
Mulighetene for a foreta de felles pedagogisk reflekterte valgene og planlegge en tematisk
sammenheng, slik Gillespie (2016) og Nilsen (2011) trekker frem, blir faerre nar organiseringen

svikter.

Tilpasset opplaering skal treffe den enkeltes behov (Opplaeringslova, 1998). Det fordrer at man
kjenner eleven godt. Dersom ulike leerere har spesialundervisning litt i samme fag, slik Henrik
beskrev noe av knyttet til sin undervisning, kan det vaere viktig med et svaert tett samarbeid
med tanke pa elevens konkrete faglige lzering. Den fintfglelse og evne til gradvis a trekke
leeringsstgtten tilbake etter som eleven opplever mer mestring pa egenhand blir mer
sannsynlig til stede dersom man har flere timer med eleven og blir kjent med eleven fra ulike
leeringsarenaer. For en som ser eleven en time i uka, eller settes inn som vikar, kan det vaere
utfordrende a scaffolde pa en god mate slik forskning (Mercer & Littleton, 2007; van de Pol et
al., 2010) viser.

Flere leerere kommenterte ikke bare viktigheten av kontinuitet av laerere, men ogsa
betydningen av et samarbeid for & skape en tematisk sammenheng mellom

spesialundervisningen og den ordinzere opplaringen. Camilla gikk sa langt som til a si at
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dersom en slik sammenheng ikke var tilstede, var spesialundervisning ingen vits. Eleven
trenger & oppleve at den ekstra tilpassede undervisningen er relevant og har en mening og
hensikt. Dette vil igjen kunne styrke elevens opplevelse av tilhgrighet og mestring i

klassefellesskapet (Knudsmoen et al., 2012).

Utbyttet eleven som mottar spesialundervisning har av skoletiden er resultat av en samlet
opplaering, noe som involverer alle lerere eleven megter i sin hverdag (Gillespie, 2016;
Utdanningsdirektoratet, 2014). Det kan derfor vaere av betydning at ogsa faglaerere i ordinaer
oppleering tilrettelegger og tilpasser for disse elevene i sine timer, ikke minst fordi elevene har
de fleste av sine timer inne i ordinser opplering (Haug, 2017a). Det er lagt enkelte
utdanningspolitiske fgringer for et slikt samarbeid (Utdanningsdirektoratet, 2006, 2014), og
forskning viser at et slikt samarbeid kan veaere en viktig forutsetning for a kunne gi tilpasset
opplaering (Mjgs (2007) ifglge Gillespie, 2016). Med mangel pa samarbeid mellom faglaerere
og spesiallererne, bade om & forsta sakkyndige vurderinger, utarbeide Individuelle
oppleeringsplaner, og i organiseringen av den konkrete undervisningen i hverdagen, er det
imidlertid stor mulighet for at de alle kjenner eleven for lite til at de vil kunne gi eleven den
riktige og samordnede stgtten eleven vil trenge i alle sine timer. Gjennom tilrettelegging for
et tett samarbeid vil disse leererne lettere kanskje kunne sgrge for at eleven blir inkludert bade

faglig og sosialt giennom tilpasning av tema, mal og arbeidsmater.

Gjennom analysen ble det trukket frem ulike sider ved skolens organisering av undervisningen
som begrenset mulighetene for @ skape en relevans, helhet og sammenheng i den samlede
opplaeringen til elever som mottar spesialundervisning. Dette pavirker laerernes mulighet for
a bli godt kjent med eleven utviklingspotensial, og for @ kunne gi den sensitive stgtten i
leeringsprosessene. Det begrenser ogsa elevens opplevelse av mening og relevans av
undervisningen nar sammenhengen og helheten uteblir. Det vil derfor vaere et potensial for
bedring dersom helhet og sammenheng vektlegges som en viktig del av den tilpassede

oppleeringen til eleven som mottar spesialundervisning.

6.3 10OP og PPT i teori og praksis
Dilemmaet som fremkommer av analysen knyttet til laerernes tanker om IOP- arbeidet og

samarbeidet med PPT, kjennetegnes av kunnskap om et regelverk som imidlertid ikke helt
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taler mgtet med virkelighet. Dilemmaet handler om at laererne kjenner til og forstar at den
lovpalagte individuelle opplaeringsplanen, samt dokumenter og rad fra PPT, skal hjelpe dem,
men i praksis opplever de sjelden at dette er til vesentlig nytte. De ser hensikten og
intensjonen bak de lovpalagte dokumentene og det radgivende organet, men opplever ikke at

det hjelper i hverdagen.

Flere av leererne beskriver hensikten med IOP som et koordinerende dokument for a fremme
helhet, ssmmenheng og kontinuitet i spesialundervisningen, nettopp det de uttrykker at de
savner i praksis. Med bakgrunn i deres tanker om en organisering som mangler stabilitet og
samarbeid, vil imidlertid IOP fort bli kun en teoretisk plan som oppleves «meningslgs» fordi
innholdet i praksis ikke kan realiseres. Dersom spesialleerere ikke samarbeider om
utarbeidelse og gjennomfgring, og fagleerere heller ikke bruker innholdet eller samarbeider
med spesialleererne, vil ssmmenhengen og relevansen til elevene utebli og planen kun vaere
et papir for en «skuff». Laererne uttrykker det som kommer frem i Gillespies doktoravhandling
knyttet til spesialundervisning (Gillespie, 2016) der IOP ikke oppleves som et godt
arbeidsverktgy, leererne ikke bruker den, de opplever at den ikke «treffer» slik de ser eleven,
og de opplever at de gir bedre undervisning om de selv tar vurderingene pa hva eleven forstar

og kan fa til heller enn & la IOP styre.

Malene som brukes i en I0OP skal ta utgangspunkt i et enkeltvedtak som igjen skal bygge pa
sakkyndig rapport. Sakkyndig rapport oppleves av laererne i studien som lite praksisneer.
Leererne mener PPT som instans ikke kjenner elevene godt nok, slik at IOP med bakgrunn i
sakkyndig vurdering kun er til hjelp nar eleven er ny ved skolen og laereren ikke kjenner ham
eller henne. Selv om IOP skal revideres hvert ar, skal den likevel bygge pa sakkyndig rapport.
Da kan mange endringer ha skjedd med eleven og de malene og arbeidsmatene lzereren ser
at eleven trenger star kanskje ikke i rapporten. Dersom den kunnskapen leereren har om
eleven ikke harmonerer med innholdet av rapporten, vil han eller hun kunne velge ikke a skrive
noe i IOP, skrive sitt eget innhold, eller skrive noe som de ikke opplever harmonerer med

virkeligheten, og som da oppleves «meningslgst».

| tillegg til en frustrasjon over misforholdet mellom hensikt og nytte av arbeidet med |0OP-er,
merker man laerernes resignasjon og frustrasjon over mangel pa kompetanse knyttet til
spesialundervisning i praksis. Mia og Astrid opplever hjelpelgshet fordi de synes de har prgvd
alt av metoder for @ motivere og fa elevene til a trives nar de er pa skolen, og samtidig opplever
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de at det skjer lite eller ingen faglig leering. Selv nar de opplever a ha jobbet godt med noe, sa
«sitter det ikke». De opplever det samme som de siste ars forskning viser, at mye av

spesialundervisningen ikke gir det utbytte man kunne forventet (St.meld.nr. 21 (2016-2017)).

Leererne gnsker at elevene skal lzere. Henrik tenker at han kanskje gjgr noe riktig, men gar
med en konstant frykt for at han ikke gjgr det. Han gnsker bekreftelse pa at han gir god
spesialundervisning, eller a fa hjelp til & vite hva han kan gjgre bedre. Flertallet av laererne
etterspgr PPT som en ressurs, samtidig som de opplever at bade PPT og den sakkyndige
rapporten, som de mener kunne vart en ressurs, er lite tilgjengelig og lite praksisnaer. Nar
leerere opplever at sakkyndige rapporter er vanskelige a forsta, og det er litt sdnn «oj, na
kommer PPT», er det et uttrykk for en manglende tilhgrighet til PPT. Det vanskeliggjgr gode,
likeverdige og laerende dialoger, der PPT kan innga som en del av et leeringsfellesskap rundt
tilretteleggingen for den enkelte elev slik Wenger beskriver sider ved et godt praksisfellesskap
(Farnsworth et al., 2016). Leerere har behov for stgtte, og malet skulle veere a bygge et lag
rundt laereren. Laget skulle besta av bade kolleger, skoleledelse, PPT og eventuelt andre
instanser med spesialpedagogisk kompetanse (St.meld.nr. 18 (2010-2011)). Dette er noe av

det lererne etterspgr, men som PPT og sakkyndige dokumenter ikke innfrir for disse laererne.

Analysen viser at leererne ser at bade IOP og PPT har potensiale som kan heve kvaliteten pa
spesialundervisningen i praksis. Slik de opplever IOP og PPT i praksis er imidlertid nytteverdien
lav. Det ligger derfor et ubrukt potensial tilgjengelig ved & se naermere pa om endringer av
innholdet i IOP og samarbeidet med PPT kan veere med a gi bedre resultater for

spesialundervisningen i praksis.

6.4 Leering i praksisfellesskap

De ulike dilemmaene eller spenningene som fremkommer gjennom analysen har alle en
tilknytning til laering og utvikling i vid forstand. De tanker leererne har om hva eleven trenger
for a leere kan fa betydning for om spesialundervisning i praksis primaert blir individualisert
eller kollektivt organisert. Vi har ogsa sett at skolens organisering kan veere en
premissleverandgr for om spesialundervisningen kan forega i et fellesskap, og for om det kan
skapes kontinuitet i undervisningen slik at lzererne blir godt nok kjent med elevene til 8 kunne
praktisere en sensitiv og god st@tte. Samarbeid leererne imellom kan igjen fa betydning for en

god prosesskvalitet der den tematiske helheten og sammenhengen skaper mening og
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tilhgrighet. P4 denne maten kan eleven bli deltaker i et praksisfellesskap pa skolen. Sakkyndig
vurdering, IOP og PPT viser ogsa et potensial som overordnede verktgy og ressurser for

tilretteleggingen av slik spesialundervisning i praksis.

Dersom laering er en naturlig del av en kultur i utvikling, og fellesskap endres og pavirkes av
det samspillet som er mellom enkeltmenneskene som samhandler (Salj6, 2002), kan lzererens
laeringssyn og mate a tilrettelegge for spesialundervisningen p3, ikke isoleres fra fellesskapene
laereren er en del av pa skolen. Laererne beskrev deltakelsen i det formelle spesialpedagogiske
arbeidet pa skolen blant annet som uten mening, lite nyttig, og med opplevelse av usikkerhet
og av ikke & strekke til. En leerer som deltar i en form for samarbeid rundt en elev med vedtak
om spesialundervisning pa en skole, og samtidig opplever det uten mening eller nytteverdi, vil
mest sannsynlig erfare mangel pa engasjement og tilhgrighet til det rent praktiske arbeidet.
Et slikt samarbeide mangler det laeringspotensialet som finnes i et godt fungerende

praksisfellesskap slik det beskrives av Wenger og Nake (2004).

Leererne trekker frem en usikkerhet og manglende opplevelse av kompetanse knyttet til
spesialundervisningen. PPT ble sett pa som en mulig kilde for @ kunne heve denne
kompetansen. Samtidig opplevde laererne at de selv satt pa en kompetanse som PPT ikke tok
i bruk. Leererne innehar en formell pedagogisk kompetanse men ogsa mye realkompetanse og
praksisnaer kunnskap om eleven. Radgiverne i PPT skal kunne bidra med kompetanseheving
og organisasjonsutvikling gjennom blant annet sin spesialpedagogiske kompetanse
(Oppleaeringslova, 1998). Hver av disse gruppene utvikler sine laeringshistorier som ikke
oppleves likt for den andre gruppen (Wenger & Nake, 2004). Potensialet for at begge
gruppene kan leere mer og tilpasse opplaeringen bedre til eleven gjennom a mgtes i
grenselandet mellom hver av gruppenes kompetanse er tilstede. Ulikt sprak nar man
kommuniserer muntlig eller skriftlig, og ulike erfaringer med eleven og leringsmiljget, kan
imidlertid gi rom for misforstaelser og opplevelse av avstand gruppene imellom (Wenger &
Snyder, 2000). Maten den sakkyndige rapporten utformes p3, og veiledningen i praksis foregar
pa, kan veere med & opprettholde slike misforstaelser og en avstand som hindrer den
potensielle muligheten for laering og bedre praksis hos begge grupper. Rapporten og mgtene
mellom PPT og leererne ser ikke ut til a3 bygge bro og fungere som grenseobjekt mellom

leerernes og PPTs praksisfelleskap. Der sakkyndig rapport muligens kunne fungert som et
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dokument som ga leererne bedre kjennskap til spesialpedagogiske sider ved eleven som de
selv ikke far tilgang til giennom egne observasjoner, oppleves i dag spraket og andre sider ved
dokumentet som lite troverdig for laererne i relasjon til den realkompetanse de sitter med
gjennom sin praksis. Mgtene preges av en opplevelse av at gruppene ikke har samme mal, i

og med de ser pa eleven fra ulike perspektiv, uten at de forstar hverandres perspektiv.

Der sakkyndig rapport synes a ha et potensial som bindeledd mellom laererne og PPT, har IOP
potensiale som grenseobjekt mellom alle dem som er involvert i laeringen til eleven som
mottar spesialundervisning. Wenger og Snyder (2000) tar frem at dersom man ser at et
praksisfellesskap trenger utvikling og laering, sa kan det vaere nyttig a diskutere og reforhandle
innholdet av slike mulige grenseobjekter mellom fellesskapene. Det vil si at nar lererne i
denne studien beskriver samarbeidet rundt sakkyndig og IOP som darlig eller manglende, sa
kan det a se pa innholdet og utformingen av disse dokumentene sammen, bidra til lzering og
utvikling og et bedre praksisfellesskap mellom dem som er involvert i de ulike fasene av

tiltakskjede.

Pa tross av at leererne henviste til sakkyndig rapport som bakgrunn for a utforme I0P, er det
formelt ifglge regelverket (Opplaeringslova, 1998) enkeltvedtaket IOP skal bygge pa. Det gjgr
det ngdvendig i denne sammenheng ogsa a se naermere pa enkeltvedtaket. Vedtaket henviser
ofte til sakkyndig vurdering, men skal vaere klar pa blant annet den organisering og
kompetanse som den enkelte elev trenger for & fa sin oppleering tilpasset
(Utdanningsdirektoratet, 2014). Opplevelsen av IOP som nyttig handler slik sett bade om et
godt gjennomtenkt enkeltvedtak fra skolens side ut fra hvordan den enkelte skole som system
fungerer, og en forstaelig pedagogisk sakkyndig rapport fra PPT sin side. Laereren, med sitt
laeringssyn og pedagogiske og didaktiske skjgnn, ma forhold seg til bade de rammene skolen
legger og de kommunen legger gjennom PPT. | og med at et enkeltvedtak i den
spesialpedagogiske tiltakskjeden legger fgringer for den praktiske utarbeidelsen av
spesialundervisningen i en |IOP, og oftest er delegert til rektor ved skolen, ligger det her
muligheter tilgjengelig for at ogsa dette vedtaket, som i dag ofte mangler konkrete fgringer
etter regelverket, kan bli et grenseobjekt. Dette vil i sa fall kunne bygge bro mellom laerere og
ledelse hvor ulik erfaring og kompetanse lett kan skape mangel pa felles forstdelse i

organiseringen av undervisningen. Dersom laerere og ledelse utgvet et st@rre samarbeid i
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forkant av enkeltvedtaket, der en mer refleksjon rundt elevens pedagogiske behov ble klarlagt
fer rammene ble lagt, ville dette muligens kunne vaere med a bidra til en mer fleksibel
organisering og mer helhet og sammenheng i elevens undervisning. Med et felles pedagogisk
sprak ledelse og laerere imellom og refleksjon rundt hva man selv tenker og forskningen sier
om hva eleven trenger for a lzere vil dette, slik noe forskning har vist, kunne gi bedre utbytte i
spesialundervisningen (Markussen et al., 2003). Enkeltvedtaket vil kunne bli en skriftliggjgring
av dette samarbeidet mellom ledelsen og leererne og kanskje kunne fungere som stgtte for

rektoren i arbeidet med a praktiske utforme organiseringen av spesialundervisningen.

| tillegg til 3 arbeide mot et felles sprak og begrepsapparat og en stgrre forstaelse pa tvers av
praksisfellesskap sa vil den samme tankegangen ogsa kunne vaere nyttig for
praksisfellesskapene mellom laererne som planlegger elevens samlede opplaering i hverdagen.
Gjennom en diskusjon rundt innhold, utforming og bruk av IOP som et brobyggende
grenseobjekt for best mulig laering for eleven, vil det ogsa her ligge muligheter for utvikling

bade nar det gjelder elevens og laerernes leering.

En ytre kompetanseheving ma imidlertid fa et konkret innhold som pavirker elevens lzering i
klasserommet. Det kan se ut som det vil ha betydning at dokumentet kan synliggjgre og
vektlegge bade elevens sosiale og faglige tilhgrighet til et fellesskap (Hastein & Werner, 2004;
Wenger & Nake, 2004). | tillegg kan det veere viktig ut fra funnene i materialet og de ulike
definisjonene av tilpasset opplaering, a8 skape en helhet og sammenheng imellom
spesialundervisningen og ordinaer opplaering. For a synliggjgre en faglig tilhgrighet kan det
veere avgjgrende at fokus ikke er pa fysisk tilhgrighet alene, men pa hvordan det konkrete
innholdet av undervisningen er og utformes i IOP. De malene og arbeidsmatene som eleven
skal na gjennom spesialundervisningen kan gi grunnlag for inkludering i eller ekskludering fra

en faglig tilhgrighet til et klassefellesskap og til den samlede oppleering eleven har.

Dersom det er slik at eleven laerer gjennom a engasjeres og oppleve tilhgrighet og mening i et
praksisfellesskap (Wenger & Nake, 2004), ma dette veere et hovedpunkt a fa frem gjennom
dokumentet som skal bygge bro mellom for eksempel fagleerere og spesialleerere, og ikke
minst eleven selv. Eleven trenger a oppleve a ha felles meningsfulle prosesser og mal med de
andre slik at han eller hun kan oppleve seg selv om en legitim deltaker i fellesskapet. Dette blir
da opp til alle involverte a fa til sammen. Dette vil muligens fordre mal som ikke er for konkrete
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og laering av strategier og vitenskapelige begreper som gjgr at elevene i et praksisfellesskap
som innehar ulik kompetanse kan jobbe med ulike oppgaver, men likevel kjenne tilhgrighet
og engasjement fordi de har samme eller deler av samme mal. Utredningen Fremtidens skole
fremhever nettopp at maten man formulerer og setter mal pa kan vaere et verktgy for tilpasset

opplaering (NOU 2015:8).

For a kunne velge mal, innhold og arbeidsmater i spesialundervisningen som kan arbeides med
bade innenfor og utenfor et fellesskap, trenger laereren god kjennskap til eleven pa flere
omrader enn sitt eget. Dersom laereren ikke samarbeider med kolleger som ser eleven i andre
situasjoner, og heller ikke samarbeider med dem som eventuelt har mer kompetanse, som for
eksempel PPT, vil hans eller hennes kjennskap til hvor eleven rent faglig star og hvilket
utviklingspotensial han eller hun har, bli begrenset. Leererens kjennskap kommer heller ikke
andre laerere til gode uten et samarbeid. Denne mangelen pa samarbeid som grunnlag for
oppfelging av eleven (Nilsen, 2011), vil igjen kunne pavirke hvordan laereren i de konkrete
mgtene med eleven i klasserommet blir en stgtte for elevens lering eller ei. Jo bedre lzereren
kjenner elevenes muligheter for vekst gjennom god kjennskap til elevens naermeste
utviklingssonen, jo mer sensitiv vil hun eller han kunne vaere i dialogen, og jo tryggere pa nar
det er riktig @ fade ut fordi eleven selv har tatt ansvar for laeringsprosessen eller

leeringsinnholdet (van de Pol et al., 2010).

Elevens laering er fgrst og fremst avhengig av mgtet med medelever og laerer i klasserommet.
Det blir derfor som nevnt viktig at innholdet av undervisningen er i fokus pa alle nivaer i
tiltakskjeden. Samarbeid er utfordrende a fa til, og for at kollektive arbeidsformer skal fgre til
bedre tilpasset opplaering ma imidlertid samarbeidet ha fokus pa praksis og oppleves nyttig
(St.meld.nr. 31 (2007-2008)). Leererne selv vektlegger betydningen av utviklingsarbeid pa sin
egen skole (Bele, 2010). De har ogsa vist at de legger pedagogiske refleksjoner til grunn for
sine valg av virkemidler for a skape faglig lsering. En kompetanseheving kan ut fra det vi har
drgftet her muligens ha fokus pa strukturering av jevnlig pedagogisk refleksjon og samarbeid
knyttet til forskning rundt hvordan elever larer. De fysiske grenseobjektene i den
spesialpedagogiske tiltakskjeden vil kunne vaere naturlige omdreiningspunkt dersom de far en
dynamisk karakter. Skolens og kommunens prioritering av a legge til rette for denne typen

leering og kompetanseheving blant leerere, avhenger imidlertid igjen av hvordan kommunen
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forstar de organisatoriske og kulturelle tiltakenes betydning for a kunne gi en god tilpasset
opplaering. Deres prioritering av samarbeid med dem som star naeermest eleven kan derfor

ogsa ha betydning for hvor godt det organisatoriske bidrar til tilpasset opplaering i skolen.

7 Konklusjon

Et utgangspunkt for denne studien har veert 3 undersgke laereres beskrivelser av og
begrunnelser for valg de tar i tilrettelegging av spesialundervisning. Det har ogsa blitt sett
naermere pa hva leererne opplever som gode virkemidler og ressurser i dette arbeidet. Fordi
spesialundervisning og utbyttet av den er sveert komplekst & forsta (Haug, 2017a), tok
analysen av intervjuene med de seks laererne utgangspunkt i & prgve a oppdage dilemmaene

og «spenningene» laererne syntes a oppleve.

Intervjuene med de seks laererne viste blant annet at leererne hadde pedagogiske
begrunnelser for flere av de valgene de gnsket a ta eller tok i praksis. Noen leerere gnsket a la
eleven vaere i et stgrre fellesskap for a laere mer, andre mente eleven trengte fellesskapet
forst og fremst for sosiale maloppnaelser, og matte veere utenfor fellesskapet for a laere mer
konkrete fagmal. | tillegg kom det frem at det ikke alltid er slik at laereren kan benytte sitt
pedagogiske skjgnn og tilrettelegge for laering i praksis, fordi spesialundervisningen kan bli
prioritert og organisert slik at det ikke er mulig. Ut fra intervjuene kom det ogsa fram at
laererne opplever mangelen pa sammenheng mellom spesialelevens ulike leeringsarenaer som
bekymringsfullt for elevens laering. For a fa til et bedre samarbeid mente de det trengtes mer
kontinuitet i hvem som ga undervisningen og samarbeid mellom alle lzererne eleven mgtte pa
sine ulike laeringsarenaer. | tillegg til disse bekymringene for elevenes laeringsvilkar, kom det
gjennom studien frem et behov for mer trygghet i forhold til det spesialpedagogiske arbeidet.
Leererne gnsket a laere og gjgre en god jobb, men savnet verktgy og gode rad som opplevdes
nyttige. Dilemmaet for laererne oppsto fordi de sa at det fantes noe som skulle kunne veilede
og hjelpe dem, men det opplevdes ikke som nyttig. De ulike dokumentene som IOP og
sakkyndig var ikke til hjelp annet enn til 3 bli kient med en elev de ikke kjente fra fgr, og PPT

var lite tilgjengelig og praksisnaer.

Gjennom drgftingen vektlegges at mulighetene for laering bade for elever og laerere kan vaere

tilstede dersom den enkelte elev og den enkelte lzerer kan erfare sitt arbeid pa skolen i lys av
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tilhgrighet og mestring i et praksisfellesskap med dyktigere medelever eller kolleger. Nar det
gjelder eleven blir det viktig at det som skal skape tilhgrighet ikke bare handler om det sosiale,
men ogsa det faglige. Leererne rundt eleven ma arbeide for a skape en helhet og sammenheng
i en undervisning der malene det jobbes etter inkluderer alle elever, selv om de konkrete
oppgavene kan variere. Ved at laererne har kontinuitet i mgte med eleven og samarbeider
tett, vil det ogsa bli lettere d kjenne elevens proksimale utviklingssone godt og gi sensitiv

«scaffolding» i de ulike undervisningssituasjonene.

Nar det gjelder leererne sa kom det frem gjennom drgftingen at de kan synes a ha et behov
for a kjenne mer tilhgrighet og mestring med kollegaene de samarbeider med til daglig, og
med PPT. Verktgyene og det radgivende organet i den spesialpedagogiske tiltakskjeden synes
a virke bortkastet som hjelp for disse leererne nar det kommer til & bidra til en bedre

spesialundervisning. PPT har ogsa en lite kompetansehevende funksjon pa skolene.

| og med elevers lzering generelt er avhengig av den enkelte leereres pedagogiske kompetanse,
samt overbevisning og engasjement (Hattie, 2009), kan det vaere viktig for
spesialundervisningen i praksis at den for a forbedre seg tar utgangspunkt i det som er med
pa a pavirke praksisen mest. | dette tilfellet ser det ut til 3 handle om laerernes mulighet for
kontinuerlig pedagogisk kompetanseheving og lederes villighet til 3 legge til rette for gode
praksisfellesskap. Dokumentene som i dag i utgangspunktet er ment 3 binde de ulike
praksisfellesskapene sammen, som enkeltvedtak, sakkyndig vurdering og IOP, virker mer som
hindre enn som gode grenseobjekter for et bedre samarbeid. Muligens vil en endring av
innholdet og en endring av maten det samarbeides rundt disse pa kunne gi bedre laering bade

for elevene og for laererne, lederne og PPT.

Ut fra dilemmaer som analysen av disse laerernes tanker om spesialundervisning i praksis har
trukket frem, ser jeg behovet for at det oppstar mer strukturert pedagogisk refleksjon
sammen pa tvers av ulike praksisfellesskap. Det ville veert interessant & se neermere pa i
hvilken grad pedagogisk refleksjon er preget av forskning og eventuelt hvordan det i praksis
nar ut til dem som trenger den. Med fornyingen av lzereplanen som er i gang, kunne det ogsa
veere interessant a reflektere naermere over det jeg i denne studien bare overfladisk tar opp
nar det gjelder laeringsmal. Nar fornyingen av lereplanen gnsker a legge til rette for mer
dybdelaering, ser jeg for meg at den konkrete utformingen av malene kan bli viktig.
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Leereplanen legger fgringene for den retningen skolen skal ga i, og skolen skal gi leering til alle.
Malene vil derfor ogsa kunne fa betydning for muligheten for faglig a bli inkludert eller ikke.
For at slike mal eventuelt skal oppleves som nyttige for laereren i praksis, trengs imidlertid
ogsa kunnskap om hvordan grenseobjektene eventuelt kan bli mindre statiske, og heller

brukes mer kompetansehevende og aktivt i det praktiske arbeidet.
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9 Vedlegg: Intervjuguide

Introduksjon: intervju, samtale, tanker og erfaringer med innhold og organisering av undervisning for
elever som mottar spesialundervisning. Prgve a forsta, laere mer

Anonymitet: navn, skole, innhold anonymisert
Lydopptak: Intervjuet vil bli tatt opp og transkribert. Hvis gnskelig - fa mulighet til & lese igjennom
transkripsjonen i etterkant.
Tid: maks 1 time
Overordnet tema Spgrsmal
- - 5
Intro/Bakgrunn e Hva slags arbeidsoppgaver har du i hverdagen:

(spes.undervisning, organisering etc)

e Fortell i hvilke sammenhenger du mgter elever med
vedtak om spes?
(fagleerer/speslaerer — ansvarsomrader) (stgrrelse pa
klasse, type elever)

e Hvilken del av arbeidet ditt trives du mest med og
hvorfor?
(faglaerer/spesleerer)

e Hva legger du i begrepet tilpasset opplaering?

Spesundervisning/
e Hvordan vil du beskrive hva spesialundervisning er?

tilpasset opplaering Spesialpedagog

e Hva tenker du er det viktigste i jobben din som
spesialpedagog? (Hvorfor)

- Hvordan vet man at e Kan du gi eksempel pé innholdet av et par typiske timer
man gir en elev der du gir spesialundervisning?
spe§ialunder— (Hva kan mal, innhold, arbeidsméater vaere? Hvorfor?)
visning? e Opplever du at spesialundervisningen lett treffer den

enkelte elevs behov?

e Kan du gi et eksempel pa spesialundervisning
du har gitt som du opplever ga et gnsket
leeringsutbytte for den enkelte?

e Hva avgjer hvordan undervisningen til den
enkelte blir?

e P3 hvilken mate far du vurdert lzeringsutbyttet av
undervisningen?

e Samarbeider du med noen andre kollegaer, ledelse,
team, andre instanser i forbindelse med din jobb som
spesialpedagog?

e Hva vil du si skiller din pedagogiske oppgave som
spesialpedagog fra oppgaven som fagleerer?
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Fagleerer

Fagleerer m/ elever inne med vedtak om spesialundervisning.

Hvis du har timer med spesialpedagog tilstede
sammen med deg, hva gjgr spesialpedagogen/hva
tenker du er hans hennes oppgave?

Er det noe du savner at spesialpedagogen bidrar
med?
Hvordan planlegger du som fagleerer undervisning der
du vet du har elever med rett til spesialundervisning til
stede? (uten speslaerer)

Spesialpedagog/fagleerer

Pa hvilke mater samarbeider faglerer og
spesialpedagog?

Hvordan er oppgavefordelingen mellom faglaerere og
spesialpedagoger knyttet til elever som har vedtak om
spesialundervisning. (tema, innhold, organisering,
lekser, samarbeid om mal og arbeidsmetoder )

Organisering
spesialundervisning

av

Kan du fortelle litt neermere hvordan dere som skole
organiserer spesialundervisningen?

(inne, ute, grupper, begrunnelser)

Vet du noe om hva som avgjgr hvordan det
organiseres? (hvem bestemmer, begrunnelser, leerer
innflytelse, evaluering, eleven?)

Hva er dine tanker rundt organiseringen?

Har du eksempel pa noe som overhodet ikke
fungerer? (Hva innebaerer det nar noe fungerer/ikke
fungerer?

IoP
Organisering

- samarbeid/

utarbeidelse

De individuelle opplzeringsplanene (IOP)

Hva er ditt forhold til disse planene?

Hva vil du si er hensikten med & utarbeide den?

Kan du beskrive kort hvem som er involvert i
utarbeidelsen av IOP?

Er det spesielle grunner til at akkurat disse personene
er involvert?

(Eleven/foreldrene —ja/nei —i sa fall hvordan

Noe du kunne gnske annerledes knyttet til dette?
Noen som burde

involveres eller ikke? Hvorfor?
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Ta utgangspunkt i en IOP du har vaert med & utforme

Hvordan bestemmes malene og arbeidsmetodene?
Hvordan brukes leereplanen (Kunnskapslgftet) eller de
lokale planene i arbeidet med IOP?

Hvordan bruker du den sakkyndige rapporten fra PPT i
arbeidet med IOP?

Kan du gi noen eksempler pa typiske mal og
arbeidsmater i noen fag som man kan finne i en IOP?
Samsvar — det du gjgr og det som star?

0P

- Hensikt

- Innhold

- Mal

- Arbeidsmater
IOP

Organisering

- Samarbeid/
bruk

Hvordan brukes IOP konkret pa skolen?

(kolleger mellom, foreldre - lzerer, elev — laerer, PPT,
evaluering)

Har dere andre dokumenter/ verktgy/mater for
samarbeid rundt elever med vedtak om
spesialundervisning?

Pa hvilken mate opplever du at IOP hjelper deg/dere i
ditt arbeid som faglaerer og som spesialpedagog?

Oppsummering

Som pedagog. Hvordan er du forngyd med det
helhetlige opplaeringstilbudet til elever som har vedtak
om spesialundervisning? (hvorfor/hvorfor ikke?)

Noe du vil vektlegge i forhold til spesialundervisning
som vi ikke har fatt snakket om?

Takk/debriefing

Kort samtale om opplevelse
Utdanning — bakgrunn?
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