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Forord

Hele studieforlgpet har veert en interessant opplevelse for meg. Spesielt oppgaven som var en
spennende og krevende utfordring. Oppgaven har et fengende tema som bidro til at det var
motiverende a sette seg ned med arbeidet. Samtidig er det mange mennesker som har hjulpet

meg.

Min veileder Jorun Buli-Holmberg, professor ved instituttet for spesialpedagogikk ved

Universitetet | Oslo, har bade vaert talmodig og veldig hjelpsom under hele skriveprosessen.

Jeg vil ogsa takke min kollega Siv Elin Trgite for den hjelpen hun ga meg under

skriveperioden og den stgtten som jeg fikk fra henne.

Deltagerne i undersgkelsen ma ogsa takkes for at de stilte opp og valgte a dele sine meninger,

tanker og erfaringer med meg.

Til slutt vil jeg takke min kone, Anna Marienko og var datter Victoria Marienko for den statte

0g oppmuntring som de har gitt meg.
Tromsg, mai 2018

Mikhail Marienko



Sammendrag

Formal

Formal med studiet har vert a fa innsikt i assistentenes funksjoner og oppgaver i

spesialundervisning i skolen.
Problemstilling og forskningsspgrsmal handler om:
Hvilke funksjoner og oppgaver har assistenten i spesialundervisningen?

Forskningssparsmalene handler om hvilke oppgaver har assistenter og hvilke oppgaver far
dem, og hvordan assistentenes involveres i samarbeid i spesialundervisning og arbeid med

IOP og hvilke veiledning assistenter far.
Teori

Oppgavenes teoretiske bakgrunn er basert pa forskning pa dette feltet i Norge sammenlignet
med England, samtidig som de utdanningspolitiske retningslinjer danner bakteppe for
assistentens funksjon i spesialundervisningen og i skolen. Farst og fremst i forhold til
oppgaver som skolelederne ser for seg at assistentene skal gjare og praksisen i

skolehverdagen.
Metode

Semistrukturert intervju ble brukt som metode for & kunne belyse informantenes meninger
rundt oppgavens problemstilling. Undersgkelsen ble gjennomfart pa to skoler der fire

assistenter og to skoleledere ble intervjuet.
Resultater

Funnene i undersgkelsen viser forskjeller mellom assistentenes oppgaver de forventes a ha og
de arbeidsoppgaver som ble utfarte i praksis. Det var flytende grenser mellom det & vaere

praktisk tilrettelegger og undervise, og det var ulikt i hvilken grad de deltok i samarbeid rundt
spesialundervisning og 10P arbeid. Resultatene viser ogsa at bade samarbeid og veiledningen

til assistenter var avhengig av deres eget initiativ og personlige egenskaper.
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Kapittel 1

Introduksjon og bakgrunn

Temaet i denne masteroppgaven er hvilke funksjon og oppgaver assistenter har i
spesialundervisning til elever med serskilte behov. | dette kapitlet gjares det rede for
bakgrunnen for mitt valg av tema og problemstillingen. Deretter tar jeg opp noen sentrale

temaer og utdanningspolitiske faringer som danner bakgrunnen for undersgkelsen.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Bakgrunnen for valg av tema er mine erfaringer med bruk av assistenter i spesialundervisning
i de skoler der jeg har arbeidet. Min erfaring er at assistenter benyttes i spesialundervisning,
ogsa nar elever med sarskilte behov kan trenge en fagperson som har spesialpedagogisk
kompetanse for ivareta elevens sarskilte oppleeringsbehov. Assistenter skal farst og fremst
veere en stotte for enkeltelever som trenger oppfelging i hverdagen. Imidlertid brukes
assistenter bade til a falge opp det sosiale og faglige arbeidet til elever med szrskilte behov:
«Assistentene kan jobbe med fag og det sosiale» (Borg, Drange, Fossestel og Jarning, 2014;
5.28).

| Oppleringsloven, i Veileder for spesialundervisning og i Barnekonvensjonen understrekes
det at alle elever har rett til et individuelt tilpasset opplaeringstilbud i en skole som skal
inkludere alle elever. Dette kommer ogsa klart frem i «Veilederen for spesialundervisning»
der det papekes at leeringen ma struktureres pa en inkluderende mate som gjelder for alle
elever. (Utdanningsdirektoratet, 2009). Det kan se ut som om flere elever med szrskilte behov
far sin oppleering innenfor klassens felleskap, da det i de senere ar er det registret et tilbakefall
til bruk av spesialundervisning utenfor klasserommet (GSI, 2017). Assistenter har fatt en
betydningsfull rolle i spesialundervisning og flere arbeidsoppgaver som ligger i grenselandet
til undervisning, og som de ikke har formell kompetanse til 4 fylle (Borg, Drange, Fossestgl
0g Jarning; 2014), og det er ikke etablert faste rutiner for et strukturert samarbeid mellom

lerere og assistenter.
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1.1.1 Retten til spesialundervisning

Elever som ikke far tilfredsstillende utbytte av det ordinaere opplearingstilbudet har en juridisk

rett til spesialundervisning» (85-1 i Opplerigsloven). For & sikre at elevene far et forsvarlig

utbytte av spesialundervisningen er leerernes kompetanse av betydning. Egelund og Tetler

(2009) hevder at de som gjennomfarer spesialundervisning ma ha innsikt i spesialpedagogikk.

| opplaeringsloven star det ogsa at personale som ikke er tilsatt i undervisningsstilling etter §

10-1 eller § 10-6 kan hjelpe til i oppleeringa dersom de far ngdvendig veiledning. Slik hjelp

skal forega pa en slik mate og i et slikt omfang at eleven far forsvarlig utbytte av opplaringen.

| opplaeringsloven star det ogsa at personale som ikke er tilsatt i undervisningsstilling, ikke

skal ha ansvaret for oppleringa, og det stilles heller ingen krav til skoleassistentens faglig

kompetanse.

1.1.2 Bruk av assistenter i spesialundervisning

Barneombudet papeker at halvparten av spesialundervisningen gjennomfares uten kvalifiserte

lerere (Aftenposten.no, 2016, 15.11), og at kvaliteten pa spesialundervisningen er darlig.

To av tre elever har tilbud om assistent i spesialundervisningen, og flertallet av elevene med

generelle lzerevansker oppgis a ha assistent til & gjennomfare spesialundervisningen

(Bachmann, Haug og Nordahl, 2016). Forskningsprosjekt SPEED som undersgker kvaliteten

pa spesialundervisning viser til en omfattende sparreundersgkelse, hvor det blant annet er

undersgkt hvilke fagpersoner som gjennomfarer spesialundervisningen. Larerne oppgir at 8

av 15 elever, det vil si at ca. halvparten av elevene far spesialundervisning av assistent.

(Bachmann, Haug og Nordahl, 2016) Tabell 1 nedenfor viser at mange av elevene som far

spesialundervisning med ufaglert personale.

Tabell 1. Oversikt over hvem som gjennomfarer spesialundervisningen. (Bachmann, Haug og

Nordahl, 2016)

Hvem gjennomfarer

spesialundervisning?

Elever med spesialundervisning. og

generelle leerevansker

Elever med spesialundervisning og

andre vansker

Spesialpedagog 17 48
Assistent 8 21
Andre 12 36
Total antall 15 53
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Dette kan tyde pa er at de elevene med behov for spesialpedagogisk kompetanse som i stor
grad mottar spesialundervisning fra ufagleerte. Dette understattes av tall fra GSI viser at det er
assistenter som gjennomfgrer ca. 63 % av all spesialpedagogisk undervisning. I skolearet
2016-17 ble det brukt ca. 9,5 millioner assistenttimer i spesialundervisning og ca. 6 millioner
leerertimer i spesialundervisning. Det brukes 46 prosent flere timer til spesialundervisning
hvor assistenter er involvert, enn det som er innrapportert som laerertimer til
spesialundervisning med pedagogisk personale (GSI 2017). Den omfattende bruk av
assistenter til & gjennomfare spesialundervisning kan fere det at elever med sarskilte behov
ikke far tilstrekkelig utbytte av spesialundervisningen.. Svak eller manglende effekt i
undervisningen er ofte et uttrykk for mangel pa kompetanse som kan fare til usikkerhet og
darlig tilbud enn det behgver a vaere (Egelund & Tetler, 2009).

1.2 Formal med problemstillingen

Formalet med mitt masterprosjekt er a belyse skoleassistenters funksjon og oppgaver i
gjennomfgaring av spesialundervisning i skolen. Det legges ogsa vekt pa a undersgke hvilke
kompetanser skoleassistenten har i tillegg til hvilke oppgaver de utfgrer. Dette inkluderer ogsa
hvordan assistenter blir involvert i forhold til hvordan de blir involvert i utarbeidelsen,
gjennomfgringen og evalueringen av 10P. | tillegg undersgkes hvordan skoleassistenter deltar
i skolens samarbeid, og hvilken veiledning assistenter far. Det legges vekt pa a fa tak i

assistentenes erfaringer.

Den overordnede problemstilling er: Hvilke funksjoner og oppgaver har assistenter i

spesialundervisningen?
Delproblemstillinger

Hvilke oppgaver har assistentene og hvilke oppgaver far de?
Hvordan involveres assistenter i samarbeid med I0P?
Hvilke samarbeidsarenaer deltar assistentene i?

Hvilke form for veiledning far assistenter?
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1.3 Inkluderende opplaering i en skole for alle

I dag er inkludering av elever med szrskilte behov et overordnet prinsipp (Buli-Holmberg &
Ransen Ekeberg, 2016). Inkludering innebaerer at man ikke bare skal tilpasse elever med
seerskilte behov innenfor skolens rammer, men at man ogsa kal endre skolen som institusjon

slik at den tilpasset seg bade til elevenes behov og samfunnets krav (Fox 2000).

Inkludering er nedfelt som et sentralt prinsipp i Salamanca erklaeringen, som ble utarbeidet i
1994 av UNESCO, hvor et av malene er a videreutvikle skolesystemet i alle land: «to endorse
the approach of inclusive schooling and to support the development of special needs
education as an integral part of all education programmes » (Salamanca, 1994, s.9). FNs
barnekonvensjon, som Norge ratifiserte i 1991, er ogsa en viktig bidragsyter for
videreutvikling av inkluderingsprinsippet i skolen. «FNs konvensjon for rettighetene til
personer med nedsatt funksjonsevne (CRPD) understreker elevers rett til et forsvarlig og
individuelt tilpasset skoletilbud i en inkluderende skole» (Barneombudet, Uten mal og
mening, 2015, s.7). | Stortingsmelding nr. 28 (2015-2016) Fag — Fordypning — Forstaelse —
En fornyelse av Kunnskapslgftet ble ideer rundt begrepet inkludering viderefart. Gjennom
fornyelsen av kunnskapslgftet ble barnets rettigheter presisert, og tydeliggjort gjennom at
skolens formalsparagraf og verdigrunnlag er solid forankret i barnekonvensjonen og
menneskerettighetene. Prinsippet om barnets beste ble definert ved at barnets beste skal ligge

til grunn for alle handlinger som bergrer barn.

Prinsippet om inkludering innebeerer at alle elever skal delta i det kulturelle, faglige og sosiale
fellesskapet. | Stortingsmeldingen nr. 30 (2003-2004) Kultur for Leering sies pa side 15
folgende: « En inkluderende oppleering krever at ogsa elever med behov for searskilt
tilrettelegging skal tilhare et inkluderende felleskap og mete utfordringer tilpasset deres
behov og forutsetninger.» Samtidig er inkludering et begrep som har fatt ganske varierte og
mangfoldige forklaringer. I falge Johansen (2012) inkludering bestar av mange faser og er en
vanskelig prosess, som lar seg definere i politisk sammenheng men er mye vanskeligere a

definere i det virkelige verden.
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Kapittel 2

Spesialundervisning og bruk av assistenter

| dette kapitlet redegjares det for spesialundervisning og assistenter i utdanningspolitiske

dokumenter og for nasjonal og internasjonal forskning pa feltet.

2.1 Inkludering og spesialundervisning

Ifalge Nilsen (2008) skal skolen som utdanningsinstitusjon strukturere et fellesskap som
inkluderer alle elever. Dette kan vises i form av store utfordringer med a utvikle
spesialundervisning og ordinar undervisning, slik at elever som far spesialundervisning blir
en del av skolens felleskap og dermed faler seg inkludert. «Inkluderende og tilpasset
opplaering handler om bade deltakelse i felleskapet og individuell tilpassing» (Holmberg,
Nilsen & Skogan, 2015, s.20). Modellen i figur 2 viser hvordan disse to sidene ved tilpasset
opplaering henger sammen, og hvordan spesialundervisning ma betraktes som et ledd i

tilpasset oppleering. (Nilsen, 2008)

Tilpasset opplering

Ordinar opplaring ilpasset opplering
- for alle elever (oppleerings-

loven§1-3) (Prinsipp)

Spesialundervisning

Spesialundervisning

- for noen elever

(oppleeringsloven §5-1) (Rettighet)

Figur 2: Forhold mellom tilpasset opplaering og spesialundervisning (Nilsen, 2008, s.513)
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| figuren kan det slik ut som at spesialundervisning er et verktgy eller et hjelpemiddel for den
ordinaere opplaringa. Malet med spesialundervisning er at den sammen med den ordinzre

undervisningen skal gi elevene et bedre leeringsutbytte.

2.1.1 Tre dimensjoner av inkludering

For a fa en mer strukturert og tilspisset forstaelse av begrepet inkludering deler man det inn i
tre dimensjoner: den «Fysiske organisatoriske», den «Faglige» og den «Sosiale»
dimensjonen. Disse dimensjoner kan skilles fra hverandre i et analytisk perspektiv, men
samtidig er dimensjonene i et tett samspill med hverandre. | fglge Nilsen (2017) er det mulig
a lofte frem de «objektive» og «subjektive» i alle av de tre dimensjoner, de viser pa den ene

siden kjennetegn ved opplaringen, og pa den annen side elevenes personlige innsikt i den.

Videre hevder Nilsen at den organisatoriske og fysiske delen av inkluderingen handler om
organiseringsformer og plassering. Det dreier seg om rammer som skapes rundt eleven der
eleven far sin oppleering. Rammene kan vere pa makroniva i form av hvilken
utdanningsinstitusjon elevene befinner seg i. Det kan ogsa dreie seg om den praktiske
organiseringen av undervisninga, og om dette foregar i en ordinar skole, ordinzr gruppe eller
ordinzer klasse og i en til en underving. Deretter hevder Nilsen at: «Omfattende plassering i
spesialtiltak utenfor vanlig setting vil i utgangspunktet — og sett i forhold til intensjoner for
opplearingen — betraktes som uttrykk for en lite inkluderende praksis. (Nilsen, 2017, s24).
Inkluderende praksis i den forstand er synet pa organisering som er forankret i den norske

lovgivningen jf. § 8-2 av oppleringsloven.

Den sosiale dimensjonen ved inkludering gar mer pa den indre verdien for oppleeringen hos
elevene, dette dreier seg om hvor de tar opplaringa, jobber, omgas hverandre og om de har
gode relasjoner (Nilsen, 2017). Under den sosiale dimensjonen blir inkluderingen ansett som
noe stgrre enn utbytte for den enkle eleven. I falge Nilsen blir inkludering sett pa «ikke bare
som en verdi for individet, men ogsa for miljget — deriblant for skolen- og for samfunnet som
helhet ved at mennesker med mangfold i bakgrunn og forutsetninger leerer 8 omgas og leve
sammen i gjensidig forstaelse og respekt» (Nilsen, 2017, s24). Den sosiale dimensjonen blir
av Nilsen beskrevet som gjeldende for relasjon mellom elever, men ogsa mellom elev- lerer
og elev-assistent. Dette omfatter elevens deltakelse og medvirkning i klasserommet, samtidig
som den er med pa a pavirke elevgruppens aktiviteter og oppgaver i form av plikter og ansvar.
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Det er slike omstendigheter som pavirker elevens falelser, tilknytting, trivsel og solidaritet

med andre.

Den tredje dimensjon handler om den faglige og kulturelle siden ved inkludering. Denne
demisjonen deler seg i flere punkter om elevene samarbeider med hverandre. | fglge Nilsen
dreier det seg om i hvilken grad elevene arbeider sammen om et felles mal, om de jobber med
samme fagstoffet, og ogsa om de er integrert i felles arbeid og arbeidsmater som en del av et
arbeidsfellesskap pa skolen. Videre blir denne dimensjonen knyttet til Kunnskapslaftet LKO06,
der det blir beskrevet forhold som vektlegging av elevenes felles kunnskaper, normer, verdier
og kultur. Dermed kan elevene fa noen felles referanser, som igjen kan skape gunstige forhold
for kommunikasjon pa tvers av grupper og kan dermed sta imot forskjellige hindre for elevens
deltagelse i felleskapet. For elever med spesialundervisning kan den faglige og kulturelle
dimensjonen synliggjares gjennom den individuelle oppleeringsplan (IOP), og sammenligne
hvordan arbeidsplaner for disse elevene er dannet. En sammenligning av det faglige innholdet
I IOP sammen med planene for ordinar oppleering til resten av klassen kan vise hvordan
tilpassingen har virket i forhold til elevens forutsetninger og evner. Nilsen stiller seg
sparrende om: «felleskapet mellom det faglige innholdet i IOP og det som klassen arbeider
med, og hvordan er tilpasningen mellom klassens og elevens arbeidsplaner sett i sammenheng
med elevens evner og forutsetninger?» (Nilsen, 2017, s.28). | falge Nilsen er det avgjgrende
at stemmen til eleven blir hgrt, hvordan han eller hun opplever og tar del i det faglige
arbeidet. Om faglig og kulturell side ved inkludering er vellykket blir da malt i forhold til
elevens opplevelse av den faglige leeringen og mestring i skolefelleskapet. Disse opplevelser

av mestringsfalelsen gjennom fellers arbeid hevder Nilsen kan vare meningsfullt for elevene.

Nilsen viser videre at for & lykkes med inkluderingen er man avhengig av & lykkes i de tre
forskjellige dimensjonene, og at det er eleven selv som avgjar om inkluderingen har veert
vellykket. Det kan vise seg at eleven at eleven er fysisk til stedet i klassen og skolen, men kan
fortsatt veere utilfreds bade med sin sosial og kunnskapsmessig situasjon. Det blir hevdet at
det er nar alle forutsetninger blir godkjent pa hver etasje og pa hver plass er oppfylt det er
farst da kan vi si at det er en inkluderende skole. (Haug, 2014) De tre hoveddimensjonen av
inkluderingen ma bli ivaretatt pa en slik mate at eleven faler seg inkludert. Nilsen (2017)
hevder at elevenes «innenforskap» og «utenforskap» blir preget av hva slags felleskap klassen
og skolen arbeider for. Det kan veere avgjgrende om skolens opplaringsideologi er styrt av

ideologi om standardisering og likhetskrav. Motsatt kan skolesystemet vaere pavirket av
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prinsipper rundt tilpasning, variasjon og romslighet. Nilsen oppsummerer inkludering i
praksis slik. Nilsen mener at inkludering er avhengig av personer rundt eleven de som har
ansvar for leering, og elevens opplevelse av inkludering skal ikke veere betinget av personlige

forutsetninger.

2.1.2 Sakkyndig vurdering

Det pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) i kommunen som hjelper skolen i f.h.t.
enkeltelever som ikke far nok utbytte av den ordinaere undervisningen. Denne tjeneste bestar
hovedsakelig av pedagoger, psykologer og sosionomer. PPT skal ogsa gi en sakkyndig
vurdering vedrgrende de elevene som far spesialundervisning. Ifglge Fox er dette en av PPT's
mest fundamentale oppgaver. Malet med sakkyndig vurdering blir definert av
opplaringsloven § 5-3 pa falgende mate, malet med den sakkyndige vurderingen er at den
skal vise om eleven trenger eller har behov for spesialundervisningen, og hvilken opplering
som skal gis (Fox, 2000). Det er PPT som skal uttale seg om og beskrive det eventuelle
opplaringstilbudet eleven skal ha, de ma ogsa legge frem en detaljert fremstilling av tilbudet.
Denne fremstillingen kan inneholde hvilket fagpersonell som skal gjennomfere
undervisningstilbudet. | sakkyndig vurdering skal det sta spesifikke anbefalinger om det skal
veere assistent, leerer eller spesialpedagog som gir undervisninga. | en rapport fra
Barneombudet blir sakkyndig vurdering definert slik, « er en utredning av elevens serlige
behov. | en sakkyndig vurdering utreder PPT de vanskene, utfordringene og styrkene eleven
har, og gir en anbefaling (tilrading) til kommunen om hva som skal til for & ivareta elevens
rett til forsvarlig opplaering. Den sakkyndige vurderingen skal foreligge far kommunen fatter
vedtak om spesialundervisning.» (Barneombudet, 2017, 5.80) Denne uttalelsen er ikke
retningsgivende for skoleeieren, kommunen, men kommunen ma anerkjenne denne uttalelsen
og skal legge til rette for at et forsvarlig opplaringstilbud blir gitt. Siste instansen blir uansett
kommunen som avgjer hvor mye av de egentlige ressurser som blir gitt til hver enkelt elev.
Samtidig kan ikke dette arbeidet starte uten samtykke fra foresatte/ foreldre. Skolen skal
samarbeide med foreldrene om hvilke tiltak som skal gjennomfgres. Dette er grunnleggende

at assistenten skal ogsa ha kunnskap om foreldrenes syn (Fox 2000).

| falge Fox (2000) kan elever som sliter med falelser, sosiale utfordringer,
konsentrasjonsproblemer og darlige arbeidsvaner ha behov for ekstra statte pa skolen og av

foreldrene. Pa grunn av slike utfordringer far ikke alltid disse elevene et tilfredsstillende
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utbytte av den ordinzre undervisningen, og de kan utvikle mer omfattende generelle
leerevansker som fagrer til behov for spesialundervisning. Retten til spesialundervisning utlgser
ekstra ressursen med bakgrunn i grad av lerevansker eleven har. Spesialundervisningstimer
tildelt enkeltelever som har omfattende laerevansker og ikke far et tilfredsstillende utbytte av
undervisningen benyttes ulikt fra kommune til kommune. (Fox, 2000) Det stilles ingen
entydige kriterier for hvem som skal gjennomfgre spesialundervisning eller krav til formell
kompetanse. Etter forskriften om personalet i skolen kan ikke assistenter drive med
spesialundervisning, men at assistentens skal gjennomfgre et opplegg som er laget av lerere
eller spesiallaerere. | tillegg ma assistenten fa god tid og rom til & bli godt kjent med opplegget
pa forhand. Malet er & sette realistiske mal for elevene som trenger spesielt tilrettelagt
undervisning, hvor det «sarleg leggjast vekt pa utviklingsutsiktene til eleven». (Fox,2000
s.14). Det kan se ut som at det blir satt starre fokus pa elevenes egne forutsetninger og deres

eget potensial. Det dreier seg om effektivt & utnytte elevens potensial pa best mulig mate.

Betydningen av kunnskap og kompetanse blant skolens larere, spesialpedagoger og
assistenter er sveert viktig. «Faresetnaden er at leererne har kompetanse til & arbeide med barn
med spesielle behov, at dei har tilgang pa ressurspersoner som kan gje dei stette, og

at dei stette, og at dei har tilgang pa ressurspersonar som kan gje dei stgtte...» (Haug, 2014,
s.31-32) ». Samtidig blir det papekt at fagpersoner som har spesialpedagogisk kompetanse
blir brukt pa andre omrader i stedet for & bruke sin kompetanse innen det spesialpedagogiske
feltet. Dette argumentet underbygges med SPEED- prosjektet der svaret pa spgrsmalet om
hvem som har ansvar for gjennomfgring av spesialundervisninga er:

Bachmann, Haug og Nordahl (2016) viser til at for nesten halvparten av spesialeleven med
lerevansker er det lzerere uten spesialpedagogisk kompetanse har fatt oppgaven i & mate
elevene store spesialpedagogiske behov. Dette kan tyde pa at spesialpedagogisk kompetanse
blir nedprioritert i skolesystemet. Ut i fra behovet om spesialpedagogisk kompetanse, er bruk

av kvalifisert fagpersonell svart liten for denne gruppen elever (Haug, 2014).

2.2 Brukav assistenter i spesialundervisning

Det er en klar indikasjon pa at assistenten har fatt en mye mer betydelig rolle enn for er at
antall assistenter i skoleverket har gkt dramatisk «I skolearet 2012-2013 var det 8100
assistentarsverk i skolen» (Gustafson og Sevje, 2015, s.7). Fra denne kilden Assistent i skolen
blir det ogsa papekt at om lag 70 prosent av arsverkene til assistenten gar til
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spesialundervisning. | fglge boken har assistenten tre oppgaver. For det farste a hjelpe og
statte med spesielle behov. For det andre bista undervisningspersonalet og for det tredje
assistentens bidrag i 4 skape et godt leeringsmiljg. Allerede i farste kapittel av boka blir det
fokusert pa konstruktivt og strukturert samarbeid mellom leaerere og assistenter « Det er helt
ngdvendig med et godt, konstruktivt samarbeid hvis bruk av assistenter skal komme eleven til
gode pa best mulig mate» (Gustafson og Sevje, 2015, s.8). | tillegg til et godt og konstruktiv
samarbeid er det helt avgjgrende i falge Fox (2010) & danne klare definisjoner og rammer
rundt leererens og assistentens oppgaver i skolehverdagen. Videre blir rollen som statte og
relasjonen rundt eleven en viktig oppgave for assistenten. Det er nettopp disse punktene som
blir nevnt ved veileder til opplaeringsloven om spesialpedagogisk hjelp og

spesialundervisning.

Fox (2000) belyser skolen som organisasjon og hvilke rammer skolen som institusjon setter
for spesialundervisning spesifikt og assistenter generelt, og vektlegger gode og stgttende
relasjoner mellom elever og de voksne, klare regler og rutiner, klok handtering nar elever
utfordrer, osv. | boka «Assistent i skolen», fortelles det ogsa om assistentens rolle,
assistentens rolle i spesialpedagogikk gjennomgatt fra et historisk perspektiv. Det blir sett pa
utvikling av dagens skole som utdanningsinstitusjon som tok til seg og pa mange mater
definerte spesialundervisninga. Forfatteren og redakteren berettet om den historiske
utviklingen som gjorde at assistenter kom fullt inn og ble en del av dagens skole. Farst
begynte den utviklingen i 1975 da spesialskoleloven og grunnskoleloven ble slatt sammen,
slik at alle barn fikk en skolegang etter det samme lovverket. Avvikling av spesialskoler i sin
tur gjorde, i fglge forfatteren, at kommuner som aldri hadde erfart & ha ansvar for elever med
funksjonshemninger allerede da hadde store utfordringer. Utfordringene dreide seg farst og
fremst i & gi funksjonshemmede elever et forsvarlig utdanningstilbud. Etter hvert skjedde det
gradvis forandring i hvordan man sa pa de nye elevene fra andssvake til funksjonshemmede.
Slike forandringer har bade bevisst og ubevisst skapt et slags paradigmeskifte i hvordan man

behandlet og ansa deres plass i forhold til sine medelever pa skolen.

2.2.1 Krav til kompetanse for assistenter

Som tidligere nevnt er det ikke noen formelle krav til utdanning for a bli ansatt som assistent.

Slik det star i opplaringsloven § 5-5: «Reglane om innhaldet i opplaringa i denne lova og i
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forskrifter etter denne lova gjeld for spesialundervisning sa langt dei passar». Samstundes sa
stilles det krav om at personer som sgker jobb i skolen ma legge frem godkijent politiattest jf.
Oppleringsloven § 10-9: « Den som skal tilsetjast fast eller mellombels i grunnskolen eller
vidaregdande skole, i musikk- og kulturskolen etter § 13-6, i skolefritidsordninga etter § 13-7
Videre kan arbeidsgiveren i stillingsannonsen gnske at arbeidstakeren har et fagbrev innenfor
barne- og ungdomsarbeid. Assistenter med et slikt fagbrev kan ha starre muligheter for a fa
fast stilling enn de som er ufaglerte. 1 tillegg kan barne- og ungdomsarbeider fa en arslgnn

som er betydelig heyere enn de ufagleerte. Til sammenligning har en ufaglert assistent 28800.

2.2.2 Assistentenes arbeidsoppgaver i spesialundervisning

Skoleassistenter i Norge har blitt en mer og mer viktig gruppe for elever med szrskilte behov
og for det norske skoleverket forgvrig. «I skolearet 2016/17 utfgrer assistentene naermere 15
millioner arstimer. Til sammenlikning utfarer undervisningspersonalet totalt ca. 41,5
millioner arstimer.» (GSI, 2017). | videregaende skole er det vanlig a bruke betegnelsen
elevassistent, fordi assistentens stilling er tilknyttet den enkelte eleven. Barn som far tildelt
«Brukerstyrt personlig assistent» (BPA) av arsaker utenom § 5-1, far stgtte fra en annen pott ,
og denne anses ikke som assistent i skolen, selv om den av og til kan veere med barnet i SFO
og pa skolen. I fglge helsedirektoratet er hovedregelen slik at BPA ikke far oppgaver pa
skolen — og SFO (Sosial- og helsedirektoratet, 2017). | grunnskolen er det vanlig & bruke
betegnelsen skoleassistent, dette er kanskje vanlig pga. at skoleassistent utfgrer store mengder
av varierte oppdrag og er sjelden direkte tilknyttet bare en elev med sarskilte behov. Samtidig
kan andre betegnelser som: ufagleert assistent, stgtteassistent, spesialassistent, ikke-
undervisende assistent, pedagogisk assistent og undervisningsassistent bli brukt (Fox, 2000).
SSB bruker & omtale assistenter som skoleassistenter for & kunne differensiere mellom skole-
og barnehageassistenter i sin statistikk, mens GSI pa den andre siden bruker betegnelsen

assistenter i de fleste av sine undersgkelser.

Assistenter i skolen har fatt mange nye arbeidsoppgaver de siste arene. Ganske ofte har
assistenter i skolen en vanlig assistentstilling kombinert med stillingsprosent i SFO (Levanger
kommune, 2012). Videre har over 70% av skoleassistentene i noen kommuner delstilling
(Levanger kommune, 2012). I tillegg kan noen av assistentene bli bedt om a ta ansvar for

undervisningstimer nar det blir mye fraveer blant lzerere. «Det er en betydelig bruk av
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assistenter som vikar ved leerers fraveer, og at assistent blir igjen alene med klassen i laereres

fraveer». (Levanger kommune, 2012).

| opplaringloven §10-11 star det : «Personale som ikkje er tilsett i undervisningsstilling etter
§ 10-1 eller § 10-6 kan hjelpe til i oppleaeringa dersom dei far ngdvendig rettleiing. Slik hjelp
ma berre skje pa ei slik mate og i eit slikt omfang at eleven far forsvarleg utbytte av
oppleringa. Personale som ikkje er tilsett i undervisningsstilling, skal ikkje ha ansvaret for
opplaeringa.» Loven er med pa a definere assistentens oppgaver og sette fokus pa at
assistenter etter forskriftene ikke kan drive med spesialundervisning, men at assistenten kan
gjennomfare et opplegg som er laget av leerere eller spesiallerere (Fox, 2000). Det kreves at
assistenten far tid og rom til & bli godt kjent med opplegget pa forhand. Jf. § 10-6 i
oppleringsloven stilles det ingen entydige krav til assistenter om formell kompetanse i

spesialpedagogikk

| Rambgllutvalget (2010) sin kartlegging pa bestilling fra KS- Kommunesektorens interesse —

0g arbeidsorganisasjon, ble det laget et skjema over assistentenes oppgaver i skolen.

Skoleassistentens oppgaver i falge Rambgll (2010):
1. Bista laerer i timene med & hjelpe elev(er) med lzere- og skrivevansker
2. Bista leerer i timene ved & ta ut elever i mindre grupper som har behov for ekstra
faglig hjelp
3. Gi undervisning i timene etter veiledning fra laerer
4. Gi undervisning i timene uten veiledning fra leerer
5. Planlegge og evaluere undervisning alene
6. Planlegge og evaluere undervisning i team
7. Gi leksehjelp utenfor undervisningen
8. Gi undervisning til elever med enkelt-vedtak etter § 5-1(spesialundervisning) etter
veiledning fra leerer
9. Gi undervisning til elever med enkeltvedtak etter § 5-1(spesialundervisning) uten

veiledning

Oppsummeringen av denne undersgkelsen viser indikasjoner pa at assistenter utfgrer,

grunnleggende stgttefunksjoner rundt elevene pa skolen og utenfor skolen, og at dem er til
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stedet gjor at assistanse og voksen-tettheten gker for alle elevene og ikke bare for enkeltelever
som har serskilte behov. (Rambgll, 2010). Samtidig kommer det frem at det er betydelige
ulikheter i assistentenes og skoleledelsenes vurderinger med tanken pa i hvor stor grad
assistenter utfgrer pedagogiske oppgaver, spesielt i forhold til de oppgaver som de utferer

aleine uten veiledning.

2.4 Forskning pa rammebetingelser og bruk av skoleassistent

| dette avsnittet trekkes det fram forskning knyttet til assistenter i skolen. Det har veert mye
internasjonal forskning som omhandler assistenter i skolen. Samtidig som det er store
forskjeller mellom assistenter i Norge og utlandet. Det er likevel en del av dataene som kan
vise seg a veere relevant for denne undersgkelsen. Det viser seg at antallet skoleassistenter
ogsa har gkt, ikke bare i Norge, men ogsa i England. «The number of full-time teaching
assistants (TAs) has more than trebled — from 79,000 to 243,700 — since 2000» (Hodge,
2015). Det er verd & merke seg noen likheter mellom skoleassistenter i Norge og
leereassistenter (Teaching assistent) i England. Blatchford, Webster & Russel hevder at,
:«Unlike teaching- which is graduate profession - there is no minimum entry-level
qualification required for working as a TA». (2012. S.68-69). Oppgavene til «Teaching
assistent» blir beskrevet av Navarro (2015) slik: «Their tasks include getting the classroom
ready for lessons, helping children who need extra support to complete tasks, helping teachers
to plan learning activities and complete records, supporting teachers in managing class

behaviour and supervising group activities, among others». (Navarro, 2015, s. 9)

2.4.1 Assistentens roller og rammebetingelser

Skolesystemet i England mgater noen av de samme utfordringene som i Norge i forhold til
assistentens uklare oppgaver i skolen. Disse utfordringer har kommet frem gjennom en stor
undersgkelse som ble gjennomfart i England mellom 2003-2009. Denne undersgkelsen blir
kalt for The Deployment and impact of Support Staff (DISS) og handlet om at bruken av
skoleassistenter i undervisning har en positiv innvirkning pa elevenes lzring. «This was the
largest study yet undertaken on support staff and involved a large-scale nationally
representative questionnaire survey involving: nearly 18,000 responses from school leaders,
support staff and teachers; detailed analysis of the effect of TA support on the academic
progress of 8,200 pupils;” (2016, Rob Webster, Anthony Russell & Peter Blatchford s.13)
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Kunnskaper fra (DISS) studiet | England blir viderefgrt ved hjelp av et prosjekt Effective
Deployment of Teaching Assistants (EDTA). Dette prosjektet har et overordnet mal med &
forandre hele systemet rundt assistenten ved hjelp av Wider Pedagogical Role (WPR) model
som brukes til & forklare funnene i prosjektet DISS. | falge Webster, Russell & Blatchford er
malet med prosjektet:, «The aim of the EDTA project (2010-11) was to develop alternative
strategies to the three main components of the Wider Pedagogical Role (WPR) ». (Webster,
Russell & Blatchford, 2016, s.236) De tre komponenter er laereassistentens (TA'S)
utplassering, praksis og forberedelse (TA deployment, practice and preparedness) imdb.)).
Ved hjelp av dette store nasjonale forskningsprosjektet, etterfulgt av en sammenhengende og
empirisk forsvarlig forklarende modell, ble det skapt en merkbar forandring i skolene. «In the
EDTA project, we found there was a good deal of productive work over the school year in
relation to all three components of the WPR model». (Webster, Russell & Blatchford, 2016,
5.236-237).

Som et resultat av undersgkelsene har det kommet frem noen punkter i forhold til uklarheter
rundt oppgaver og roller til en «Teaching assistent». Indikasjoner pa dette i falge Rob
Webster, Anthony Russell & Peter Blatchford (2012) var at forskjell pa den utgvende
praksisen som "tilsyn", "stgtte", "overvaking", "tilrettelegging" mellom larer og assistent var
nesten fraveerende. Mange laerere i England falte i lgpet av undersgkelsen at deres yrke ble
truet av det gkende antallet leereassistenter (TA's). «A number of TAs were uncertain how
their role was different to that of teachers, and on the basis of the case study evidence, much
the same could be said for cover supervisors». (Blatchford, Russell & Webster, 2012, 5.92)
Usikkerheten i forhold til arbeidsrammer og oppgaver blant assistenter kan tolkes som et
biprodukt av dette systemet som ble etablert i England. Navarro (2015) skriver at det er fire
nivaer en lererassistent kan utdanne seg til, fra niva en som kandidater uten tidligere erfaring
som TA, til HLTA som betegner det hgyeste oppnaelige niva. «Learning support staff receive
the title of ‘teaching assistant’ (TA), which also includes the ‘higher level teaching assistant’

(HLTA) role2». (Navarro, 2015, s. 9).

Navarro (2015) hevder at denne nivadelte utdanningsmodellen er i kontrast til den Norske:
«Assistants in Norway don’t usually possess formal teacher qualifications». (Navarro, 2015,
s. 15). Pa den ene siden har forskjellen pa utvikling av assistentens kompetanse i England
sammenlignet med Norge vert merkbar. Pa den andre siden har det blitt indirekte etterspurt
om en slik modell ogsa kunnet bli laget i Norge gjennom boka «Assistent i skolen» av Glyen

Fox. | introduksjonsdelen som ble skrevet av Tellefsen og Engh foreslas det a danne en
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nasjonal struktur som kunne forbedre assistentens karriere. Det ble ogsa foreslatt konkrete

punkt for forandringer:

¢ nasjonale retningslinjer eller et rammeverk med god praksis som assistenter og skoler
kan fglge

e en forventning om at de lokale skolemyndighetene sgrger for godkjent opplering for
alle assistenter og organisere kvalitetskontroll

¢ nasjonalt tilrettelagte moduler for alle kurs for assistenter innenfor et rammeverk for
yrkesrettet utdanning- kanskje med et obligatorisk innfaringskurs med tilleggsmoduler

alt etter elevenes behov

Videre begrunner de dette med at,: «Et kvalitetssikret opplaeringsprogram vil gi assistentene
en god basis for effektiv arbeid, uavhengig av hvor de matte bo, og vil i tillegg gi et bidrag til

formell godkjenning av dem som yrkesgruppe.(Fox, 2000, S. 10).

2.4.2 Assistenter som en statte til elever med seerskilte

Det kan tolkes som skoleassistenter i Norge og leereassistenter i England utfarer ganske like
oppgaver. «Assitentens oppgaver som assistent skal du: - hjelpe og statte elever med serskilte
behov, bista undervisningspersonalet og bidra til et godt laeringsmiljg». (Gustafson & Sevje,
2015, s.7) Denne beskrivelsen blir bekreftet av Rambgllutvalget (2010) som hadde
gjennomfart en kartlegging om bruk av assistenter og laerere uten godkjent utdanning i
grunnopplaringa. Rambgll skriver at: «Resultatene viser at assistenter i stgrst grad blir brukt
til personlig, sosial og praktisk statte, men at faglig og pedagogisk stette ogsa er en
hovedoppgave for mange assistenter»(FAU, Rambgll, 2010 s.11). Et av funnene gjennom den
kartleggingen har veert at gkt behov for spesialundervisning var en viktig begrunnelse for
ansettelse av assistenter i grunnskolen og videregdende opplaring. Rambgll (2010)
oppsummerer resultatene med a si at ansettelse av assistenter blir gjort pga. behov for
oppfalging av enkeltvedtak elever jfr. Opplaringsloven § 5-1. Videre blir det skrevet om tre
viktige funn som har kommet frem som et resultat av kartleggingen. For det farste viser det
seg at i store og mellomstore kommuner blir behovet for spesialundervisning og tett
oppfelging i ordinaer opplaring en av hovedarsaker til ansettelse av assistenter. For det andre i
smakommuner ble det avdekket store utfordringer med rekruteringen av godt utdannet

pedagogisk personale. Samtidig behov for voksentetthet, samt assistentenes fagkompetanse er

Side 16 av 75



hovedforklaringer pa hvorfor assistenter blir ansatt i sma enn i store kommuner. For det tredje
ble behovet for bruk av assistenter i grunnskolen begrunnet med et gnske om tettere
oppfelging i motsetning til pa videregaende skole der assistentens faglige kompetanse blir
prioritert. Rambgll (2010) oppsummerer at skoleledelsen ikke viser interesse for den
gkonomiske gevinsten med ansettelse av flere skoleassistenter, heller ikke mangel pa personer
med den rette pedagogiske utdanningen blir ansett av administrasjonen som en utfordring.

De gkonomiske fgringer eller mangel pa kvalifiserte pedagogisk personell ser ikke ut til &

forklare den gkte bruken av assistenter. (Rambgll, 2010)
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Kapitel 3

Metode

I denne delen av masteroppgaven vil jeg beskrive fremgangsmaten for innhenting av data og
deretter metodisk tilnaermingsmate. Med utgangspunkt i masteroppgavens problemstilling, vil
den vitenskapsteoretiske forankring bli forklart, deretter blir metodevalg og gjennomfaring

beskrevet og begrunnet.

3.1 Hermeneutisk vitenskapsteori

Min vitenskapelige tilnaerming til tekstanalyser av de innsamlede data er basert pa den
hermeneutiske tradisjonen; «Hermeneutikk er en leere om fortolkning av tekster» (Kvale &
Brinkmann, 2012, s.69). Kvale & Brinkmann (2012) beskriver hermeneutikk som
«fortolkningen av mening det sentrale tema i forbindelse med en spesifisering av de formene
for mening som sgkes, og oppmerksomhet overfor de spgrsmalene som stilles til en tekst».
(Kvale & Brinkmann, 2012, s.69)

En av de mest sentrale representanter for den moderne hermeneutiske vitenskapsteori er Hans
Georg Gadamer. «I Gadamers (2004) tradisjon avvises det uttrykkelig at hermeneutikk er en
metode, og forstaelsen settes i stedet som menneskers fundamentale form for vaeren». (Kvale
& Brinkmann, 2012, s.218) Det a forsgke & forstd Gadamers forklaringer om forutgaende
forstaelse av den kulturelle bakgrunn hos ethvert menneske kommer til & vere sentral for &
tolke data i undersgkelsen. Hermeneutikk er ikke basert pa empiri eller naturvitenskapelige
metoder, men pa menneskenes forstaelseshorisont. «Hermeneutikken er relevant for
samfunnsvitenskapene fordi mye av disse fagenes datamateriale bestar av meningsfulle
fenomener, for eksempel handlinger, muntlige ytringer og tekster.» (Gilje & Grimen, 1993,
s.144). 1 min undersgkelse var det viktig a fortolke verden ut i fra perspektivet til

informanters beretning om seg selv og sine egne aktiviteter.

Kvarv (2014) hevder at: «Hermeneutikk betegner den oppfattelsen av humanvitenskapene at

kjernen i disse er tolkninger av noe som har mening». (Kvarv, 2014, s. 73). Selve essensen av
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arbeidsprosessen for hermeneutikere gar gjennom tankeprosess, lesing av tekster og tekstlig
fortolking. Kvarv (2014) skriver videre at ut i fra humanetisk syn har hvert menneske en egen
«fortaelseshorisont». En fortaelseshorisont bestar av, «et visst antall ubevisste antakelser som
vi kan sammenfatte til fortaelseshorisont». (Kvarv, 2014, s. 73). Dette kan bety fra et
humanetisk perspektiv at mennesker ikke er i stand til & ha den absolutte objektivitet. «Det er
ikke mulig & holde avstand til oss selv som historiske vesener, dvs. a operere med en slags
forutsetningslgs tolkning» (Kvarv, 2014, s. 85).

Grgnmo (2011) hevder at, «Hermeneutikk betyr fortolkningslere eller fortolkningskunst».
Grgnmo (2011) forklarer hermeneutikken slik: «I hermeneutikkens studier legger forskere
starre vekt pa sin egen fortolkning av aktagrene og deres synspunkter». (Grgnmo, 2011, s.373).
Pa den andre siden er selve innsikten i aktgrenes intensjoner i falge Grenmo (2011) en ngkkel
for & kunne forsta meningen med handlingen. 1 min undersgkelse er ett av malene a kunne

avdekke noen av intensjonene bak informantenes utsagn.

Forskerens for- forstaelse er et grunnleggende premiss for fortolkninger av fenomener i den
hermeneutiske vitenskapsteori. Granmo (2011) skriver at forskerens forforstaelsen kommer
fra tidligere erfaringer og tolkninger, «Denne forforstaelsen kan omfatte forskerens egne
erfaringer og betraktningsmater, resultater fra tidligere forskning, faglige begreper og
teoretiske referanserammer» (Grgnmo, 2011, s.373). Det er hgyst sannsynlig at mine egne
erfaringer og synspunkters har pavirket mine fortolkninger i lgpet av undersgkelsen. For &
demme opp for min forforstaelse og subjektivitet er det viktig a stille seg tvilende til egne
utsagn. Gjennom hele undersgkelsen har jeg prevd a ha en rasjonell holdning, finne
kontraargumenter og /eller alternative forklaringer til egne fortolkninger av fenomener. «Ved
a tenke over forutsetningene kan man frigjare seg fra dem og se lgsninger man ellers ikke
ville ha sett»(Gilje & Grimen, 1993, 5.13).

Det teoretiske hermeneutiske fortolkningsprinsippet baserer seg pa den hermeneutiske sirkel i
folge Kvale & Brinkmann (2012). Dette prinsippet gar ut pa kontinuerlig etterpraving av
forstaelser av fenomener. | min undersgkelse har jeg brukt den hermeneutiske sirkel i mine
analyser ved a prgve og avdekke informantenes meninger. Informantenes svar pa
spgrsmalene i intervjuene ble tatt opp pa lydband, skrevet ut i tekstform og deretter fortolket.
| folge Kvale & Brinkmann (2012) er formalet med hermeneutisk fortolkning: « & oppna
gyldig og allmenn forstaelse av hva en tekst betyr» (Kvale & Brinkmann, 2012, s.69). Malet

med min undersgkelse er a forsgke a oppna troverdig forstaelse av informantenes besvarelser.
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Grgnmo (2011) beskriver den hermeneutiske sirkelen som,: «...pendling mellom for-
forstaelse, delforstaelse og helhetsforstaelse»(Grgnmo, 2011, s.373). Videre blir det hevdet at
denne fortolkningen foregar pa flere nivaer. «Pa ett niva legger forskeren vekt pa akterenes
egne fortolkninger. Pa et annet niva framheves forskerens fortolkning av aktgrenes
fortolkninger, til dels med utgangspunkt i sa vel- for-forstaelse som helhetsforstaelse».
(Grgnmo, 2011, s.374). Den hermeneutiske sirkel er brukt som utgangspunkt for min analyse
av data. | resultatkapittelet har jeg prevd a pendle mellom informantens
fortolkninger/besvarelser av spgrsmal til mine egne fortolkninger av informantenes
besvarelser. Denne teorien er en sentral teori som gir meg muligheter til a forsta

informantenes besvarelse og opplysninger pa et dypere forstaelsesniva.

3.2 Kvalitativ metode

Masteroppgavens problemstilling legger premisser for den metodiske tilneermingen som er
valgt. For a svare pa problemstillingen er kvalitativ metode hensiktsmessig. | falge
Johannessen, Tufte & Kristoffersen er hensikten med denne tilnermingen: «a fa fram fyldige
beskrivelser, og den er sarlig anvendelig nar vi skal undersgke fenomener som man ikke
kjenner s& godt og som er lite forsket pd» (Johannessen, Tufte & Kristoffersen, 2004, s.34-
35). Det blir videre presisert av Thagaard (2013) at malet med kvalitativ metod er & tilegne
seg kunnskaper om de sosiale fenomener, og malet er a sgke etter fyldige beskrivelser og
kunnskaper om de sosiale fenomener. Dette var bakgrunnen for at jeg valgte en kvalitativ
tilnzerming for & innhente data i min undersgkelse. Fenomenologi er en vitenskapelig retning
som egner seg til & samle data om de sosiale fenomener. Fenomenologi kan defineres som,
«laere om det som viser seg». (Kvarv, 2014, 87). Kvarv (2014) skriver omfenomenologi: «Det
er undersgkelsen og beskrivelsen av verden, slik vi erfarer den direkte og umiddelbart, som er
forsgkt realisert i en fenomenologisk vitenskapelig retning» (Kvarv 2014, s.87). Kvale &
Brinkmann (2012) hevder at det er et skille mellom fenomenologer som, «...er typisk
interessert i a illustrere hvordan mennesker opplever fenomener i sin livsverden, mens
hermeneutikere er opptatt med fortolkningen av mening» (Kvale & Brinkmann, 2012, 33).
Dette med a vise hvordan informanten opplever de aktuelle fenomener i sin arbeidshverdag
samsvarer etter mitt syn godt med min problemstilling og malet for masteroppgaven.
Forskningssparsmalet til masteroppgaven er: Hvilke funksjoner og oppgaver har assistenter i

spesialundervisningen? | fglge Kvarv (2014) gir den fenomenologiske retningen de
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metodiske rammer for at forskeren skal kunne registrere bevissthetsstrukturer og personlige

erfaringer til informantene.

Kvale & Brinkmann (2012) forklarer at i den fenomenologiske verdensanskuelsen blir
objektivitet et fundamentalt prinsipp som skal fremme lojalitet i forhold til det fenomenet som
blir undersgkt. Denne fenomenologiske tankematen kan skape stort forventningspress i
forhold til forskerens objektivitet, som nar forskeren skal beskrive ett konkret fenomen.
«Malet er a na frem til en undersgkelse av essenser — fenomenenes vesen — ved a ga fra a
beskrive enkeltfenomener til a sgke etter deres allmenne vesen». (Kvale & Brinkmann, 2012,
s.46). Den fenomenologiske reduksjon dreier seg om, «et forsgk pa a sette den
commonsensebaserte og vitenskapelige forhandskunnskap om fenomenene i parentes for a na
frem til en fordomsfri beskrivelse av fenomenene» (Kvale & Brinkmann, 2012 s. 46). Den
fenomenologiske forankringen i min undersgkelse er at den skal veere et verktay for a na frem
til den essensielle beskrivelsen av de fenomener jeg undersgker. Denne forankringen gir meg
muligheter til & sette mine fordommer til side for at jeg, som forsker, skal fa tak i de objektive
opplysninger fra informantene. Samtidig ma man stille seg kritisk til hvor sannsynlig det er

for en forsker & na den ultimate objektivet.

3.2.1 Kvalitativt forskningsintervju

Den kvalitative metoden jeg bruker i innsamling av data er kvalitative forskningsintervju. «I
et kvalitativt intervju gnsker forskeren a fa innsikt i personens erfaringer, meninger og
falelser» (Larsen, 2017, s. 98). | falge Kvale & Brinkmann (2012) bestar det kvalitative
forskningsintervjuet av tolv aspekter. Jeg velger a trekke ut tre aspekter ved kvalitative
forskningsintervju som kan veere (grunnleggende)(er det forklarende du mener?) for hvorfor
denne fremgangsmaten ble valgt for innhenting av data i min undersgkelse. For det farste er
det livsverdenen til personen man prgver a fa tak i gjennom intervjuet. Det kan beskrives som
innhenting av forklaringer fra informanter uten fordomsbeskrivelser. «Livsverdenen er verden
slik vi mgter den i dagliglivet, og slik den fremtrer i den umiddelbare og middelbare
opplevelse, uavhengig av og forut for all forklaringer». (Kvale & Brinkmann, 2012, s..48)
Denne tilnermingen kan beskrives som at forskeren skal ga fra den abstrakte tegninga pa
kartet ut i terrenget for a finne den konkrete gjenstanden. Det andre aspektet er mening, der

skal man prgve a oppfatte sentrale tema i personens livsverden. | denne delen av intervjuet er
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det viktig a lese «mellom linjene» i forhold til kroppssprak, stemmebruk og ansiktsuttrykk.
For det tredje kvalitativt (Denne setningen ble veldig knapp. Kan du heller si: Det tredje
aspektet er kvalitativt.). «Det kvalitative forskningsintervjuet sgker kvalitativ kunnskap
uttrykt i normalt sprak» (Kvale & Brinkmann, 2012 s..49).

Valg av det kvalitative forskerintervjuet som framgangsmate for a innhente data er
hensiktsmessig for a svare pa oppgavens problemstilling, hvilke funksjoner og oppgaver
assistenter har i spesialundervisningen, samt de tre aspektene som er nevnt ovenfor. Samtidig
kan det kvalitative forskningintervjuet vaere et godt verktgy for & innhente de viktige
beskrivelsene og opplysningene til informantene. Dermed har jeg mulighet til & forsta
informantens motiver og synsvinkler bedre og ut i fra det neerme meg svaret pa
forskningsspgrsmalet. «Formalet med det kvalitative forskningsintervjuet er & forsta sider ved
intervjupersonens dagligliv, fra hans eller hennes eget perspektiv» (Kvale & Brinkmann,
2015, 5.43).

Videre har jeg valgt et semistrukturert kvalitativt intervju som metode.Dette begrunner jeg
med at det kan danne et godt utgangspunkt i forhold til respondentenes kognitive tenkning og
den tause kunnskapen som til vanlig ikke kommer frem. «Malet er & hente inn beskrivelser
om den intervjuedes livsverden for & kunne fortolke betydningen» (Kvale & Brinkmann,
2015, s.23). Semistrukturert intervju skal ikke ha helt 3pne sparsmal eller helt lukkede
spgrsmal. Samtidig skal semistrukturert intervju gi en struktur pa intervjuguiden der man skal
forsgke a rette seg inn mot det tema som er relevant for forskningen. Intervjuguiden kan ogsa
inneholde forslag til spgrsmal. «Intervjuet blir som regel transkribert, og den skrevne teksten
og lydopptakene utgjer til sammen materialet for den etterfalgende meningsanalysen». (Kvale
& Brinkmann, 2015, s.47). Det var viktig for meg & veere fleksibel i forhold til spgrsmal
under intervjuforlgpet for at deltakerne skulle ha bade tid og rom tila fremme sitt budskap.
«En er ogsa fleksibel nar det gjelder informantens initiativ til & ta opp temaer og utdypninger»
(Larsen, 2017, s. 98).

3.2.2 Intervjuguide

Utgangspunktet for Intervjuguiden blir skapt gjennom et samspill med problemstillingen. Ut i
fra problemstillingen blir tema og sparsmalene utviklet og formulert i intervjuguiden. «En
intervjuguide er et manuskript som strukturerer intervjuforlgpet mer eller mindre stramt.
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Guiden kan enten inneholde noen temaer som skal dekkes, eller vere en detaljert rekkefalge
av omhyggelige formulerte spgrsmal» (Kvale & Brinkmann, 2012, s143). Som tidligere
nevnt er det forskjellige utgangspunkt for hvordan man lager en intervjuguide. Spektret kan
variere fra en uformell intervjuing der spgrsmalene og svaralternativene ikke er fastsatt pa
forhand til strukturert utsperring der forskeren,: «... innhenter den enskede informasjon fra de
ulike respondentene ved hjelp av sparreskjema med faste spgrsmal og for det meste faste
svaralternativer» (Grgnmo, 2011,5.127). Det er av betydning & utarbeide en intervjuguide for
a skape struktur som danner et godt utgangspunkt for innsamling av informasjon for & kunne
svare pa oppgavens spgrsmal. Samtidig skal intervjuguiden vere fleksibel for at informanten
sine tolkninger og meninger om tema kommer frem. | fglge Granmo (2011) «Forskeren skal
vaere apen for initiativ fra respondenten under samtale, men skal samtidig styre intervjuet, slik
at det dreier seg om de tema som er relevante for studien» (Grgnmo, 2011,s.163). Jeg velger
semistrukturert intervju som en overordnet struktur for intervjuguiden. Tilneerming som ligger
i rommet mellom samtale i dagliglivet og et profesjonelt intervju blir et gunstig utgangspunkt
for meg. Dette valget begrunnes med at informantenes fortolkninger og meninger om tema
skal bli belyst og er selve malet for undersgkelsen. Bakgrunnen for intervjuguiden skal vare
semistrukturert intervju. Kvale & Brinkmann (2012) beskriver malet med et semistrukturert
intervju slik: «Denne formen for intervju sgker a innhente beskrivelser av intervjupersonens
livsverden, og serlig fortolkninger av meningen med fenomenene som blir beskrevet» (Kvale
& Brinkmann, 2012, s. 47). Manglende erfaring med arbeid og gjennomfgring av intervju gjer
at jeg matte prgve intervjuguiden pa en kollega fer undersgkelsen. Formalet med forsgket var

a trene pa a vaere en som intervjuer og teste ut spgrsmalene i praksis.

3.3 Informantene

Mitt masteroppgaveprosjekt har tatt utgangspunkt i til sammen seks intervju med fire
assistenter, en rektor og en inspektgr som alle oppfylte kriterier for deltagelse i undersgkelsen.

Kriteriene var:

1. Fire av seks informanter skulle veere ansatt i assistentstilling pa skolen. Disse assistenter

skulle ha yrkeserfaring med arbeid som assistent i minst et ar.
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2. To av informantene skulle representere skolens administrasjon og skulle ha minst 5 ars
arbeidserfaring i skoleadministrasjon. Denne erfaring skulle ogsa vere nyttig i forhold til

deres syn pa assistentens oppgaver og roller i spesialundervisninga.

For & kontakte informantene brukte jeg en «snghallmetode». Thagaard (2011) beskriver den
metoden sénn, «... vi forst kontakter noen personer som har de egenskapene eller
kvalifikasjonene som er relevante for problemstillingen og undersgkelsens teoretiske
perspektiver». (Thagaard, 2011, s.87). Nar jeg hadde kontaktet en skole fikk jeg respons fra 4
informanter, deretter fikk jeg tips om en skole til som jeg kunne kontakte. Pa den andre

skolen hadde jeg fatt 4 informanter til slik at jeg til slutt hadde 8 informanter til sammen.

De innsamlede dataene for min undersgkelse har blitt hentet gjennom seks informanter.
Informantene takket ja til intervju som ble sendt via mail til skoler i en av kommune i Nord-
Norge. Etter at det ble gitt positiv respons pa mail fra informantene ble det avtalt tidspunkter
for intervju. Det er 6 informanter, fordelt pa to skoler. Tre av informantene var fra skole
(nr.1) en ungdomsskole, 1-10 skole med ca. 500 elever. De tre andre informantene var fra den
andre skolen og den er en 1 — 7skole med tilsvarende ca.100 elever. To informanter
representerer skoleledelsen, inspektar fra skole 1 og rektor fra skole to. (- en fra hver skole, i
skole 1 det er inspektar og i skole 2 er rektor.) (Dette er fire informanter som arbeider som
assistenter. Hva mener du her? Mener du: 1 tillegg er det fire informanter som arbeider som

assistenter?)

Informantene pa skole 1 er inspekter og to assistenter. Inspektaren har ansvar for
spesialundervisning og har arbeidet i denne stillingen i 12 ar. Den ene assistenten (A1) er
fagarbeider og har arbeidet som assistent i 10 ar. Den andre assistenten er barne- og

ungdomsarbeider (A2) og har arbeidet som assistent i 6 ar.

Informantene pa skole 2 er rektor og to assistenter. Rektor har ansvar for spesialundervisning
og har arbeidet i denne stillingen i 8 ar. Den ene assistenten (A3) er fagarbeider og har
nettopp startet i stillingen (jobbet i 6 maneder). Den andre assistenten (A4) er barne- og

ungdomsarbeider som har jobbet i skoleverket i tre ar.

Intervjuguiden hadde seks hovedkategorier. De to farste hovedkategoriene handlet om
informantenes bakgrunn og erfaring , bade assistenter, inspektgr og en rektor. Malet med de

to farste spagrsmalene var a fa innblikk i informantenes yrkeserfaringer og deres faglige
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bakgrunn. Yrkeserfaring var interessant pa grunn av informantenes mulige forandringer i
forhold til synet pa leeringsprosesser. Samtidig var opplysninger om den faglige bakgrunn
interessant farst og fremst pa grunn av kartlegging av generell og spesifikk kompetanse i
forhold til spesialpedagogikk. De fire neste hovedkategoriene gikk ut pa assistentens
funksjoner og oppgaver, hvordan involveres assistenter knyttet til samarbeid i
spesialundervisninga. Deretter hvilke form for veiledning far assistenten, og hvordan er
erfaringen med bruk av assistenter i spesialundervisning. En av informantene har jobbet pa
skolen som inspekter i 20 ar. Den neste informanten er en rektor pa en 1-7 skole. Han hadde
jobbet i skolen side 1989 og har da ogsa jobbet med elever som hadde spesielt tilrettelagt
undervisning i fem ar. De neste fire informanter var samtlige skoleassistenter med ganske

varierende yrkeserfaring.

3.3 Gjennomfaring, bearbeiding og analyser av data

Under datainnsamlingen blir det kvalitative forskningsintervjuet benyttet som vitenskapelige
verktay. «Formal med et intervju er a fa fyldig og omfattende informasjon om hvordan andre
mennesker opplever sin livssituasjon og hvilke synspunkter og perspektiver de har pa temaer
som blir tatt opp i intervjusituasjonen». (Thagaard, 2011, s.87)

3.3.1 Gjennomfaring

For jeg gjennomfarte semistrukturert forskningsintervju matte jeg sette opp noen
forskningsrammer for undersgkelsen. Under alle intervju ble det benyttet en bandopptaker
altsa en programvare som kunne lastes ned pa mobilen. Bandopptakeren ga stgrre mulighet til
a veere mer skjerpet nar jeg skulle gjennomfare intervju. Dette hjelpemidlet ga meg ogsa
frihet i forhold til observasjon av informanten og omgivelsene rundt. | alt hadde jeg planlagt &

gjennomfare 8 intervju.

Det teoretiske utgangspunktet for et slikt semistrukturert intervju ifalge Kvale & Brinkmann
(2012, s.47) er, «det er verken en apen samtale eller en lukket sparreskjemasamtale.
Gjennomfgring av dens typer samtaler kan kreve en narrativ og teknisk tilneerming. Samtidig
utelukker ikke denne form for intervju struktur og form (Er det dette du mener: Samtidig

utelukker ikke denne form for intervju struktur og form?). Kvale & Brinkmann (2012, s.47)
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skriver at: «Det utfgres i overensstemmelse med en intervjuguide som sirkler inn bestemte
temaer, og som kan inneholde forslag til sparsmal». Derfor var det i denne masteroppgaven
grunnleggende a lage innledende temaer med spgrsmal som samsvarte med oppgavens

problemstilling.

Temaer i undersgkelsen var vanskelig & vite om de var helt harmlgse eller om de faktisk var
delikate for informanter & snakke om. Dette var noe som man kunne oppleve spesielt i
begynnelsen av intervjuet, spgrsmal om informantens kompetanse og erfaring. Disse
spgrsmalene kunne ha et personlig preg over seg. Desto viktigere var det a skape en
trygghetsfalelse hos informanten, samtidig som jeg matte passe pa at intonasjonen og flyten i
samtalen skulle holde seg pa et niva som bade var forstaelig og ikke ble for anstrengende for

informanten.

Som forsker skal en forsgke a sette seg inn informantens stasted og preve a forsta nar
informanten er klar til a fa et tilleggsspersmal. Gilje og Grimen (1993) mener at man bgar se
pa deltakerens gester for a skjgnne om man skal fortsette a sparre om gjeldende sak eller om
man skal stanse. «Det kvalitative forskningsintervjuet er en forskningsmetode som gir
privilegert tilgang til menneskers grunnleggende opplevelser av livsverden». (Kvale &
Brinkmann, 2012, s.49)

3.3.2 Transkribering

Ifalge Kvale og Brinkmann (2012) finnes det fire hovedmater & registrere intervjuer pa;
hukommelsen, notatskriving, videoopptak og lydopptak. I min bearbeiding og analyse av data
valgte jeg lydopptak som hovedverktgyet for registrering og samling av data. Denne
fremgangsmaten ble valgt fordi det fikk meg til & konsentrere meg mer om deltakeren og vare
en aktiv tilstedeveerende intervjuer. Deretter er lydopptak et eksepsjonelt verktey der
forskeren kan hgre lydmaterialet pa nytt,: «Ordbruk, tonefall, pauser og liknende blir
registrert, slik at man igjen og igjen kan ga tilbake og lytte» (Kvale & Brinkmann,
2012,5.185). Dette er en av grunnene til at intervjumaterialet fra lydband sies & vaere mer
pélitelig enn andre registreringsmetoder som notatskriving og aktiv lytting (Kvale &
Brinkmann, 2012). Paliteligheten av intervjumaterialet fra lydband baserer seg pa dens
etterprevbarhet og kan gi et bedre utgangspunkt for en objektiv transkribering enn andre

registreringsmetoder.
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Formalet med transkribering er @ omdanne en muntlig samtale til et skriftlig dokument for
deretter & kunne analysere og tolke det. «En transkripsjon er en konkret omdanning av en
muntlig samtale til en skriftlig tekst» (Kvale & Brinkmann, 2012,5.192). For at det viktige
opptaket ikke skal ga tapt ma forskeren forberede seg godt far et intervju. Derfor hadde jeg
sjekket pa forhand om lokalet egnet seg for intervju og om lydbandet virket som det skulle.
Samtidig fikk mine informanter beskjed far intervjuet om & prgve a snakke hgyt og tydelig
slik at deres verdifulle utsagn skulle danne et godt utgangspunkt for transkriberingen.

Jeg valgte a transkribere intervjumaterialet selv, og gjennom transkriberingsprosessen fikk jeg
en narrativ opplevelse av intervjumaterialet som i sin tur ga et bredere perspektiv av
grunnlaget fortolkning og analysering. Det var viktig fer transkriberingen a tenke ngye om

hvilke transkriberingsstrategier som egnet seg best.

Kvale & Brinkmann hevder at for forskeren er det viktig a sparre seg om, : «Hva er en nyttig
transkripsjon for min forskning?» (Kvale & Brinkmann, 2012, s.194). Valget sto mellom
strenge ordrette transkripsjoner og mer strukturert littereer stil. P4 grunn av masteroppgavens
tema og problemstilling ble det valgt en ordrett transkriberingsmate. Min oppfattelse av den
ordrette transkriberingsmate var at den var lojal og objektiv i forhold til forskningens validitet
og deltakere. Samtidig ma det nevnes at, : « ingen av transkripsjonene er mer objektive enn
den andre, de er heller forskjellige skriftlige konstruksjoner av det samme muntlige utsagnet».
(Kvale & Brinkmann, 2012, s.194). Det er viktig for meg at deltakernes integritet blir godt
ivaretatt gjennom alle faser av undersgkelsen. Da blir det avgjgrende for min
mastergradsoppgave og for meg personlig at intervjuobjektene mine ser gjennom og
godkjenner dem hvis de blir publisert. Kvale & Brinkmann (2012) hevder at,: «Veer
oppmerksom pa at publiseringen av usammenhengende og repetitive, ordrette
intervjutranskripsjoner kan medfgre en uetisk stigmatisering av bestemte personer eller
grupper» (Kvale & Brinkmann, 2012, s.194). Det er grunnleggende a falge etiske normer for
en god vitenskapsforskning ogsa her. Mennesker har et grunnlag som er bade skapt av vare
erfaringer, kunnskaper, opplevelser og fordommer. Alle disse deler av var personlighet tar vi
med oss i alle livssituasjoner. Vi tar med oss vare erfaringer, kunnskaper, opplevelser og
fordommer, bevisst eller ubevisst, ogsa inn i var forforstaelse nar vi driver med forskning.
«Den «bagasjen forskeren bringer med seg, kan vaere basert pa egne erfaringer og
oppfatninger eller pa forskningsbasert kunnskap» (Johannessen, Tufte & Kristoffersen, 2004,
s.40). Nar man driver med forskning er det avgjgrende a reflektere over sin egen forforstaelse.
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Det er ngdvendig a tenke godt gjennom hvilken pavirkning og innvirkning man har bade
under datasamling og spesielt under fortolkningen og analysen av data. | fglge Johannessen,
Tufte & Kristoffersen (2004) «forskeren ma veere seg bevist at han er en selektiv utvelgende
aktgr, og at data som brukes, sjelden er ngytrale». Det er nettopp det at forskeren ma veere seg
selv bevisst under alle stadier av undersgkelsen at man blir pavirket bade av sine falelser og
tanker og dette i sin tur kan ha uheldige innvirkninger pa resultatet. | undersgkelsen har jeg
pravd a veere bevisst pa mitt subjektive syn i forhold til det emnet jeg undersgker. Forskeren
ma veere seg bevisst pavirkningskraften, resonnere seg frem til sine fortolkinger, ha pravd a se
pa fenomener som skulle undersgkes fra forskjellige sider, og vise en rasjonell holdning.( Kan
det veere dette du mente her?) «En rasjonell holdning innebzrer tvert om at vi erkjenner var
uvitenhet og feilbarhet» (Gilje & Grimen, 1993,s 67)

3.4 Reliabhilitet

Reliabiliteten eller palitelighet i forskning blir bedemt av hvor ngyaktig de ulike delene av
datainnsamlingen ble gjennomfart. «Reliabilitet har med forskningsresultatenes konsistens
og troverdighet 4 gjere» (Kvale & Brinkmann, 2012,s. 250). | falge Kvarv (2014) bestemmes
relabilitet av, «<hvordan malingene i analysen er utfart» (Kvarv, 2014, s.134). | den klassiske
kvantitative forskningstradisjonen regnes etterprgvbarhet av forskningsresultater som en god
indikasjon pa vitenskapelig palitelighet. «Vi har hgy grad av reliabilitet dersom uavhengige
malinger av samme fenomenet gir tilneermet identiske resultater». (Kvarv, 2014, s.134).
Relabiliteten i denne masteroppgaven baserer seg pa en annen vitenskapelig tradisjon enn det
som ble nevnt ovenfor. «Kvalitativ forskning er forskningsmetoder som vektlegger forstaelse
og analyse av sammenhenger i en prosess hos den enkelte fremfor opptelling av fenomener
eller kjennetegn ved en gruppe individer». (Den store norske leksikon) I denne
masteroppgaven far individet en sentral rolle i forhold til besvarelsen av
forskningsspgrsmalet. Reliabilitet blir dannet gjennom diverse deler av masteroppgaven, hvor
det blir belyst inngang for temaet, bakgrunn for hvilken arbeidserfaring og hvilken
kompetanse deltagerne i undersgkelsen har og begrunnelse for valg av informanter. Videre
blir reliabiliteten begrunnet gjennom begrepsforklaringer og begrepsavgrensninger. Samtidig
blir det ogsa redegjort for hvilke vitenskapsteorier som blir brukt for a analysere og

transkribere de radata som ble til gjennom intervjuer.
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3.5 Validitet

Kvale & Brinkmann (2012, s.254) skriver at «Validering er avhengig av den
handverksmessige kvaliteten pa undersgkelsen, hvor funnene kontinuerlig ma sjekkes,
utsparres og fortolkes teoretisk» Valideringen blir fortolket som en kontinuerlig prosess som
gar gjennom klare og definerte undersgkelsesfaser. Kvale og Birkmann beskriver valideringen

gjennom 7 faser i intervjuundersgkelse.

1. Tematisering. En undersgkelses gyldighet avhenger hvor solide studiers teoretiske forutantakelser
er, og av hvor logisk utledningen fra teori til forskningsspgrsmal er.

2. Planlegging. Gyldigheten av kunnskapen som produseres avhenger av undersgkelsesoppleggets
kvalitet og metodene som brukes for studiens emne og formal. Fra et etisk perspektiv ber et gyldig
forskningsdesign produsere kunnskap som er fordelaktig for mennesket og minimaliserer skadelige

konsekvenser.

3. Intervjuing. Validitet har her & gjgre med intervjupersonens troverdighet, og selve intervjuingens
kvalitet, & gjere. Intervjuingen bar omfatte en grundig utsperring om meningen med det som blir

sagt, og en kontinuerlig kontroll av informasjon som gis — i form av en «pa stedet» kontroll.

4. Transkribering. Ved valg av spraklig stil for transkripsjonen reises spgrsmalet om hva som utgjar
en gyldig overfaring fra muntlig til skriftlig form.

5. Analysering. Dette har & gjgre med hvorvidt sparsmalene som stilles til intervjuteksten er

gyldige, og hvorvidt fortolkninger er logiske.

6. Validering. Dette gjelder en reflektert vurdering av hvilke valideringsformer som er relevante for
en bestemt studie, gjennomfgringen av de konkrete valideringsprosedyrene, og avgjerelsen av hva

som er et egnet forum for en dialog om resultatenes gyldighet.

7. Rapportering. Dette involverer spgrsmalet om hvorvidt en rapport gir en valid beskrivelse av

hovedfunnene i en studie, samt leserens rolle som validitetsbedemmer av resultatene.

Figur 3: Valideringsprosessens syv faser. (Kvale & Birkmann, 2012, s.253-5.254)

Kvale & Birkmann sier at valideringsprosessen skal veere en uatskillelig del av
undersgkelsesprosessen fra begynnelsen til slutt, og at forskeren skal ha et kritisk syn pa sine
fortolkninger. Ifglge Kvale & Birkmann er det & validere det samme som & kontrollere.
Forskeren skal med all sin makt prgve a falsifisere sine egne pastander, Kvale & Birkmann

(2012) hevder desto mer falsifiseringsforsgk en pastand klarer & sta mot, desto mer troverdig
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er kunnskapen. (Kvale & Birkmann, 2012). En god forsker skal etterprave/kritisere egen
forskning underveis i tillegg til at forskningsresultater, mengden av testing og kritisk syn
kommer til & avgjgre graden av kvalitet og gyldighet av selve undersgkelsen. Som papekt
tidligere bar disse kontrollpunktene ikke bare vaere i den avsluttende fase av undersgkelsen,
men gjennomsyre hele forskningsdokumentet. Derfor har jeg i denne oppgaven forsgkt a
gjennomfgre en forskningsprosess som skulle veere transparent med forklaringer for valg i
hvert kapittel. Datainnsamling gjennom semistrukturert forskningsintervju har gitt meg en
startfase for drgfting av mitt eget forskningssparsmal. For det farste ifalge Kvale & Birkmann
(20009, s. 251) en bredere forstaelse av begrepet validitet dreier seg ikke bare om riktig valg av
metode. For det andre skriver Kvale (2004,s.231) at datamaterialets validitet er avhengig av
problemstillingene som skal belyses. Disse punktene kan sies & veare direkte eller indirekte
avhengig av personen, altsa forskeren, som skal gjennomfare undersgkelsen (Kvale &
Birkmann, 2009, s. 253). Det er grunn til & tro at mine egne erfaringer og fordommer kan
pavirke denne undersgkelsen. Disse aspekter kan pavirke min forforstaelse av assistenters
oppgaver, kompetanse og erfaringer rundt spesialpedagogikk og deres generelle rolle i skolen.
Denne delen av personlig subjektivitet ma jeg veere klar over og ha et bevisst forhold til. Mine
erfaringer under egen yrkesutgvelse kan ha pavirket mitt generelle syn pa skoleassistenten.
Thargaard (2011) mener at forskeren som undersgker fenomener innenfor sitt fagfelt kan veere
med pa & pavirke forskerens meninger om det som blir observert, og dermed forandre de
aktuelle spgrsmalene. Denne bevisstheten om forskerens subjektivitet innenfor
forskningsprosessen er viktig for a skape en balanse i bevisstheten og dermed kunne stadfeste
sin forstaelse. «Forskerens innvirkning pa situasjonen som studeres, er knyttet til den

posisjonen hun eller han har i forhold til informantene». Thargaard (2011, s 82).

| denne oppgaven har jeg forsgkt & veere bevisst min egen rolle som forsker under hele
prosessen og ikke bare i kapitler som omhandler resultater og analyser av radata.
«Sparsmalet om validitet ma altsa knyttes til de mulighetene den kritiske leseren har for a
vurdere hvordan forskerens stasted kan ha pavirket tolkningen av resultater» Thagaard (NB!
Sjekk hvordan navnet skrives, du har jo referert til denne kilden flere ganger) (2011, s. 204).
Dette kommer frem gjennom utforming av teoretiske avgrensninger, utarbeidelsen av

problemstillingen, resultatdelen og analyseprosessen.
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3.6 Etikk

Det meste av samfunnsvitenskapelige undersgkelser dreier seg i og rundt kunnskaper om
mennesker. Dette er grunnen til at forskeren alltid skal tenke pa etiske sparsmal far, under og
etter selve undersgkelsen. «Etiske problemstillinger preger hele forlgpet i en
intervjuundersgkelse og man bar ta hensyn til mulige etiske problemer helt fra begynnelsen
av undersgkelsen til den endelige rapporten foreligger» (Kvale & Brinkmann, 2012, 5.80).
Dette medfarer at forskeren ma ta for seg en del vurderinger og etiske valg. Derfor er det
spesielt viktig med anonymisering av deltagere i et forskningsprosjekt slik at informantene og
de involverte i minst mulig grad blir berart. «Prinsippet om konfidensialitet innebzerer at
informanten har rett til beskyttelse av sitt privatliv. Det er derfor viktig at teksten utformes
slik at informantens identitet tilslgres.» (Thagaard, 2011, s.224)1 min undersgkelse har jeg
pravd a falge de generelle retningslinjer fra De nasjonale forskningsetiske komiteene (NESH)
for samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teknologi. Ved hjelp av disse retningslinjene har
jeg forpliktet meg til & ta vare pa menneskeverd, personvern og konfidensialitet mfl. | (NESH)
punkt 5 blir det skrevet at: «Forskningen skal verne om personlig integritet, sikre frihet og
selvbestemmelse, respektere privatliv og familieliv og beskytte mot skade og urimelige
belastninger». (https://www.etikkom.no/forskningsetiske) Det blitt skt om godkjenning av
forskningsprosjektet gjennom norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD). Sgknaden var
sendt via (NSD) sine nettsider den 28.01.17 der jeg hadde fatt direkte svar pa at mitt prosjekt
ikke var meldingspliktig pga. at direkte eller indirekte opplysninger ikke skulle registreres i
prosjektet og at dermed meldingskjema ikke kunne sendes inn.

Alle informantene som deltok i intervjuet hadde skrevet under og samtykket for & veere med i
prosjektet. Deltakerne ble ogsa opplyst om at de kunne trekke seg bade fer og under intervjuet
hvis de gnsket det uten a forklare noen spesiell grunn, jfr. med regler fra (NESH). Samtidig
ma man stille seg tvilende til graden av frivillighet hos skoleassistentene som meldte seg. Det
var slik at administrasjonen pa en av skolene som jeg hadde kontaktet vervet assistenter
direkte for & delta i undersgkelsen. «Som hovedregel skal forskningsprosjekter som inkluderer
personer, settes i gang bare etter deltakernes informerte og frie samtykke» (Thagaard, 2011,
s.26(NESH)).

Bade hjemkommunen, deltakerne og selve skolen ble anonymisert. Anonymiseringen skjedde
ved at antall elever og opplysninger om skolestgrrelse var forandret. Deltakere ble

anonymisert ved hjelp av tall og bokstaver. Det skulle gi et godt utgangspunkt for vern mot a
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bli gjenkjent av andre og dermed gav det en form for ekstern validitet. Under transkribering
av intervju ble det brukt ordrette direkte sitater fra informantene. Pa den ene siden kan dette
stride med prinsippet om anonymitet nar informanten star i fare for bli gjenkjent gjennom sin
dialekt. P& den andre siden kan dataens palitelighet bli truet hvis man begynner & forandre pa
spraket og dermed sta i fare for & miste informantenes budskap. Thagaard (2011) hevder at
man skal finne balansen mellom disse punktene der meningsinnholdet blir bevart samtidig
som man gjer nok forandringer slik at deltaker ikke blir gjenkjent. Det at informantene i min
undersgkelse enten hadde kommet til eller bodd i det samme omradet og snakket sa a si den
samme dialekten gjorde at jeg valgte og ikke forandre pa spraket. «Det er viktig at
redigeringen ivaretar informantens budskap» (Thagaard, 2011, s.225).1 lgpet av
undersgkelsen har jeg kommet over andre utfordringer. Thagaard (2011) skriver at:
«Anonymitet er derimot et starre problem i undersgkelser hvor informantene representerer
samme nettverk» (Thagaard, 2011, s.225). Det at informantene tilhgrer den samme
arbeidskretsen og muligens vet hvem som er med i undersgkelsen gker faren for a bli
gjenkjent. Samtidig fant jeg ikke noen utsagn og skildringer som kunne anses for & vaere
krenkende og vendt mot andre deltakere. Hvis dette var tilfellet skulle jeg fjerne disse
uttalelser fra de endelige resultatene. Deretter var det ogsa viktig a reflektere over sine egne
tolkninger, karakteriseringer og beskrivelser av deltakernes uttalelser. «Forskerens tolkninger
vil imidlertid som oftest avvike fra informantenes forstaelse fordi forskeren ogsa tolker
dataene ut fra et faglig stasted»(Thagaard, 2011, s.167). Thagaard (2011) skriver at det finnes
tre hovedmater forskeren kan forholde seg til informanten pa i et intervju. «Forskerens
posisjon kan klassifiseres som kritisk, ngytral eller som informantens advokat» (Thagaard,
2011, s.229). Man skal ikke veere for kritisk og heller ikke for vennlig i forhold til relasjonen
til informanten i falge Thagaard (2011). Faren med det er at man kan vise alt for vennlig
holdning til deltaker, «Forskeren kan identifisere seg sa sterkt med deltakerne at de ikke
opprettholder en profesjonell avstand» (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 47). | mitt tilfelle hadde
jeg muligens vist en kritisk holdning til deltakernes beskrivelser. Dette matte jeg rette pa
underveis og klarte etterhvert a rette en mer objektiv holdning til informantene. «Forskeren
skal ha forstaelse for informantens situasjon, men uten a vere informantens talsperson».
(Thagaard, 2011, s.230).

Deretter under transkribering av intervju ble det tydelig for meg at mange av sitatene fra

informantene lett kunne bli gjenkjent av dem selv. Det faktum kan det gjeres lite med pga.

skjer balansegang mellom informantenes konfidensialitet og dataenes palitelighet. Thagaard
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(2011) beskriver det slik: «<En posisjon mellom disse ytterpunktene vil vaere a redigere teksten
pa en mate som bevarer tekstens meningsinnhold, men samtidig endre uttrykk som kan bidra
til identifikasjon». (Thagaard, 2011, s.225). Videre sier Thagaard:« Det er viktig at

redigeringen ivaretar informantens budskap». ». (Thagaard, 2011, s.225).

Som forsker ma man ogsa veere klar over det asymmetriske forholdet mellom den som
intervjuer og deltakeren. En av grunnene til asymmetrien i fglge Kvale & Brinkmann (2012)
er at forskningsintervjuet ikke er en apen samtale mellom to likestilte partnere og at et
intervju er en utspgrringsmate som bare gar i en retning. «Anerkjennelse av maktrelasjoner i
kvalitative forskningsintervjuer reiser bade epistemologiske spgrsmal knyttet til den
kunnskapen som skal produseres, og etiske spgrsmal knyttet til hvordan asymmetriske
maktforhold kan handteres ansvarlig.» (Kvale & Brinkmann, 2012, s.53) Under intervjuene
var det viktig for meg a ha problemstillingen som et bakteppe for hvert eneste intervju som

ble gjennomfart.
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Kapittel 4

Presentasjon av resultater

| dette kapitlet presenteres resultatene fra undersgkelsen for & gi svar pa den overordnede
problemstilling hvilke funksjoner og oppgaver assistenter har i spesialundervisningen.
Kapittelet presenterer fgrst informantenes erfaringsbakgrunn og kompetanse. Deretter falger
assistentens  arbeidsoppgaver  knyttet  til  spesialundervisning  som inkluderer
forskningsspgrsmalene; hvilke oppgaver forventes det at assistentene skal ha, hvilke oppgaver
far de og hvordan involveres assistenter i arbeid med 10P. Avslutningsvis presenteres funn
knyttet til deltakelse i samarbeid og veiledningstilbud som inkluderer forskningssparsmalene;
hvilke samarbeidsarenaer assistenter deltar i, hvilke former for veiledning far assistenter og

hvor nyttig opplever de at den er.

| presentasjon av sitater fra resultater vil det bli benyttet forkortelser ved henvisning til de
ulike intervjudeltagerne. | star for inspekter, R star for rektor, A1,A2,A3 og A4 star
henholdsvis assistent en, to, tre og fire. | falge Thagaard (2011, s. 225) vil resultatene her bli
presentert som sitater slik at radataens palitelighet og meningsinnhold blir bevart pa best
mulig vis. Med hensyn til anonymitet blir det ikke gitt noen detaljert beskrivelse av de to

skolene der undersgkelsen ble utfart.

4.1 Informantenes erfaringer og kompetanse

| dette avsnittet presenteres informantenes, skoleledelsens og assistentenes bakgrunn.
Fagkompetanse er en grunnleggende faktor for at oppgavene som blir gitt utfares pa best mulig
mate. Kompetansen kan inndeles i tre former; den erfaringsbaserte kompetansen, den formelle
kompetansen og den sosiale kompetansen. Her blir det fokusert pa erfaringsbasert og formell

kompetanse.
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4.1.1 Skoleledelsens utdanningsbakgrunn og erfaring.

Samtlige representanter fra skoleledelsen har pedagogisk utdanning. Bade informantene | og
R har lang erfaring innenfor skoleverket. «Larerutdanning med pluss, pluss, til sammen
nesten 6 ar hgyskole/ universitet, og jobbet i skolen i nermere 20 dr...» sier .

Informanten R sier at han har formell kompetanse i spesialpedagogikk og falger opp med a si,
«... ogsd har jeg en del kurs pa spesielt Autisme, Asbergers, ADHD og Tourettes». R
Informanten | har ogsa hatt kursing i spesialpedagogikk, men har ikke en formell kompetanse
i spesialpedagogikk som Informant R. Dette viser at begge informantene | og R har lang
arbeidserfaring og har veert gjennom kurser i spesialpedagogikk. De to skiller seg noe
gjennom at informanten R har formell kompetanse i spesialpedagogikk mens Informanten |

mangler det.

4.1.2 Assistentenes utdannings- og erfaringsbakgrunn

Det er lagt vekt pa a fa fram assistentenes utdanning og erfaringer bade fra arbeid i skolen og
utenfor skolen. Bade Informant A1,A2 og A4 er utdannet som barne- og ungdomsarbeidere.
Informant A3 har formell utdanning i pedagogikk. Informanten A 3 sier at: «4 har en
bachelor i pedagogikk med 30 studiepoeng i spesialpedagogikk fra universitetet». Alle
assistentene har formell utdanningsbakgrunn som er relevant i stilling som assistent pa skolen.
A3 skiller seg ut fra A1 og A2 som ikke har en spesialpedagogisk kompetanse. Informanten
A4 sier ogsa at hun har utdannet seg til barne- og ungdomsarbeider. «Det heter assistent pa
skolen altsd, ogsa @ e utdannet barne - og ungdomsarbeider». Det viser seg at alle assistentene
har en eller annen form for relevant formell faglig kompetanse, A3 skiller seg fra de andre
informantene bade med sin bachelor i pedagogikk og med 30 studiepoeng i

spesialpedagogikk.

Begge assistentene pa skole en (A1 & A2) har lang arbeidserfaring. A 1: «Ja, jobbet her i 10
ar, begynte som assistent, tok fag, begynte da pa videregdaende (...)og tok fagbrev for visst tre
ar siden, tok a& fagbrev som barne- og ungdomsarbeider». Informantene A3 og A4 pa den
andre skolen har varierte arbeidserfaringer. A 3: «Det jo noko ufagleert erfaring i fra

barnehage (...) ellers er det et halvt dr for e begynte her sann cirka». Informanten A4 sier at,

Side 35av 75



:« & har veart i skoleverket i tre ar cirka, og har jobbet pa mellomtrinnet i de tre arene og pa
SFO».

Funn viser at tre av fire assistenter har minst tre ars erfaring. Det interessante er at den
assistenten (A3) som har mest kompetanse er den assistenten som har minst erfaring.
Informanten A1 mener at hennes erfaring og kompetanse blir verdsatt og brukt pa en god
mate. Samtidig synes informanten Al at skolens administrasjon harer etter ogsa pga. hennes
10 ars lange erfaring. «Ja det synes & absolutt, no e & kanskije litt for positiv da, men dem
altsa & syns at arbeidsdagen min her @ for lov til, dem hgrer mye pa meg» Al. Bade kolleger
0g administrasjonen hgrer etter og tar med i betraktninga Informantens Al sine gnsker og
meninger. Assistenten sier ogsa at hun har ganske frie tayler i forhold til opplearingssituasjon
der hun selv kan bestemme om hun blir i timen sammen med eleven eller gar ut for & ha

en- til- en- undervisning.

Informanten A2 sier kortfattet at hans erfaring og kompetanse blir brukt pa en tilfredsstillende
mate. Han fortsetter med a si at han faler at i det siste har administrasjonen gradvis blitt bedre

til & bruke hans erfaring og kompetanse.

Informanten A3 svarer pa en mate ngytralt nar hun blir spurt om sin egen erfaring og
kompetanse. Assistenten fgler at hun kunne ha fatt litt mer ansvar, spesielt med tanke pa at

hun har sapass god formell kompetanse i spesialpedagogikk.

«Bade ja og nei, & fgler nok at & helt klart kunne hatt mer ansvar i og med at & har
den graden som @ har og sant, men det e klart at det der, e vel kanskje opp til hver
enkelt og det e opp til meg ogsa d ta initiativ sant og skaffe meg... men det klart dem
involvere meg s& mye som det gar an, men siden at & e bade pa SFO og pa skolen s& e

det vanskelig & fokusere alt av tiden min her» A3.

Baksiden av medaljen er at denne utfordringen delvis er selvforskyldt i og med at assistenten
selv skal ta en del av ansvaret og veere aktiv. Videre sier informanten (A3) at
administrasjonen involverer henne s mye de kan, og at det hadde veert lettere & bli involvert

hvis man bare hadde veert ansatt i skolen og ikke i SFO i tillegg.

Informant (A4) sier at hans erfaring og kompetanse absolutt blir brukt pa en riktig og

tilfredsstillende mate. «Ja, absolutt, ja» A4.
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4.2 Hvilke oppgaver far og har assistenten i spesialundervisning

De funksjoner og oppgaver som assistentene far tildelt kan vare definerende for assistentens
rammebetingelser og gi muligheter og utfordringer i deres arbeid med elever som har
seerskilte behov og som far spesialundervisning. For a fa tak i assistentens funksjoner og
oppgaver ble disse spgrsmalene rettet bade til skoleledelsen og assistenter.

4.2.1 Assistenten som praktisk tilrettelegger og oppfalger

Skoleledelsens forventninger til assistentenes arbeid viser at assistententen skal veer en
praktisk tilrettelegger og vaere en som fglger opp. Informanten | sier dette om assistentenes
oppgaver, (...) «vi har assistenter som e i, som e en ka vi skal si e en slags tilrettelegger i
klassen».: Det viser seg at Informanten | ogsa har klare forventninger til assistentens arbeid,:
(...) «sa det e en variant at assistenten e en praktisk tilrettelegger, oppfaelger, oppstarter,
medhjelper hele spektret, noen elever e da en stund i klassen ogsa e det noen assistenter som
gar ut med den enkelte eleven». Informanten R falger informanten | og viser klare
forventninger til assistentenes arbeid. Forventningene dreier seg om at assistentene skal falge
skolens rutiner som loggfering, gjennomfaring av opplegg fra spesiallareren osv.
Spesiallereren definerer arbeidsdagen for assistenten. Informanten R sier at,: (...) «det betyr
at spesialleerer er den som styrer ka assistenten skal gjgr, og den oppgaven assistenten skal
ha». Det kan se slik ut at spesialpedagog har hovedansvaret for spesialundervisningen pa
skolen. Informanten | mener at de ikke har et sped. ped. team pa skolen der assistenter og
pedagogisk personell kunne ha drgftet utfordringer rundt spesialundervisningen. Inspektaren
fortsetter med & si at de mangler tid til & drive med god veiledning for assistenter i

spesialundervisning.

«Malsetningen e at vi skal ha mgte der assistenter har mulighet til & mgtes og
diskutere en case der man kan diskutere demmes utfordringer i skolehverdagen, der

0gsa e det- tida, tida, tida».

Inspektaren hevder at assistenter har mellom en og en halv og to timer i uka der de ikke har
elever, og i falge inspektaren bar assistentene bruke denne tiden til selv a sette seg inn i plane

og snakke med kontaktlaerere og leerer.
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Inspektor faler at assistenter er veldig nyttig i skolen og dette synet strekker seg fra
gjennomfaring av arbeidsoppgaver som aktiviteter til a veere tilrettelegger som gir sosialstatte
og kan veere samtalepartner med eleven. Videre forteller Inspektaren at spesialundervisning

deler seg inn i to varianter.

«Nar du sier spesialundervisning sa opererer man med altsa ikke to varianter men i et
vedtak sa e den en ene e 0gsa en elev kan fa et vedtak om spesialundervisning i 15

timer og kan fa vedtak om assistenten i 15 timer og matematisk sa blir de 30 timer men
det betyr at eleven har en assistent som e tilgjengelig bade i friminutt og pauser fer og

etter skolen, sa du har et vedtak som gar pa assistent».

Etter & ha sett pa informantenes svar fra skole nummer 1, ser det ut som om alle er mer enn
forngyd med den jobben som assistentene gjar. Det ser ut til & veere stor enighet blant
informantene farst og fremst fra informanten | der det blir sagt at: «... & oppleve at
assistenter e veldig nyttig og det alt i fra gjennomfgring av aktiviteter det & vaere den som
tilrettelegger...» Samtidig nevner informant | at assistenter har en viktig sosialrolle i skolen
der de skal veere stattespillere til de enkelte eleven. Videre gir informantene Al og A2
lignende karakter de mener at de blir hgrt og sett av skolens administrasjon. Informantene Al

og A2 viser at de har ogsa gode erfaringer med sin yrkesutgvelse som assistenter.

Rektor viser til sin egen erfaring og sier selv at han har opplevd velfungerende og mindre
velfungerende assistenter. «Ja, kossen erfaringa... god og darlig.» .Med velfungerende
assistenter mener rektor de assistenter som tar styringa og viser god initiativ og interesse for

det som skjer pa skolen. Mens om de mindre velfungerende assistenter sier han:

«Sa hvis du far en assistent som ikke klarer a ta initiativ sjgl, der du blir veldig lite
selvgdenes sa far du darlig effekt av undervisninga ogsa, ogsa har du den andre
ytterkanten e jo dem som tar masse initiativ kanskje for mye initiativ og gar utenfor
opplegget, og tenker at na gjar & en kjempe god jobb, men sa gar du for fort frem, da

blir det feil vei ogsa, sa det e veldig viktig at vi jobber sammen om opplegget»

Det er to typer praksis som de mindre velfungerende assistentene tar i bruk. Den ene er for lite
initiativ, og den andre er for mye initiativ som setter i gang tiltak som gar utenfor opplegget:

Begge praksiser farer til at elevene ikke far tilstrekkelig utbytte
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4.2.2 Ansvarsomrader i forhold til spesialundervisning.

Her blir informantenes egne oppfatninger av ansvaret i forhold til spesialundervisning belyst.
Dette er en mate & kartlegge oppfatninger av deres egne ansvarsomrader samtidig som det
danner bedre grunnlag for videre drgfting, analysering og sammenligning av besvarelser med

oppleringsloven.

Informanten A2 sier at arbeidet dreier seg om a fglge kontaktlzerernes retningslinjer i forhold

til spesialelevene. Samtidig sier assistenten at:

«Nar det gjelder xxxx er det litt annerledes i og med at & e hgyt utdannet pa det, sa e
det sann at & gjar sjgl min egen plan og responderer til min hovedsjef ka i det
omradet sa & a forklare ka som skal bli, det & som bestemmer ka e skal gjare ikke
min sjef.» Informant A2 sier vider at: (...) «det e hovedlarer som forteller meg

egentlig barometer rammer pa kor & skal inn og ka skal dem og hele greiex(...).

Informanten A2 sier videre at det er han som har hovedansvar i forhold til utarbeidelsen av en
plan i faget. Hvis dette er tilfelle kan det pa den ene siden bryte med de overordnede regler pa
skolen, og lage en praksis der det blir normalt for assistenter & ha overordnet ansvar bade for
elever og i skolefag. Det kan se ut som om informanten A2 tar medansvar i utarbeidelsen av

en arbeidsplan i et fag og ansvar for tilpasset gjennomfering.

Rektor viser til at han har et overordnet kontrollerende ansvar nar det er snakk om
spesialundervisning. «Z& har ansvar for IOP alle IOP pa skolen, sa noen skoler har
spesialpedagogisk koordinator eller et team her pd skolen er det bare meg...». Han sier ogsa
at hver 10P pa skolen blir personlig sjekket av han og sammenlignet med hvert eneste mal

opp mot sakkyndig vurdering fra PPT og skolens saksbehandling.

«Da sjekker e alle IOP- malan opp i mot sakkyndig fra PPT og skolens
saksbehandling som e gjort tidligere og vedtaket som e gjort, ogsa hvis dem da har

mal som ikke star i noen av de dokumenter far dem ikke lov & ha den 10P».

| falge rektor blir malene fjernet hvis malene i 10P ikke stemmer overens med sakkyndig fra
PPT. Rektor sier at han kjenner til alle spesialpedagogiske elever pa skolen enda bedre. Dette

mener han gjer at rektor blir mer involvert i drgfting og utarbeidelse av 1OP-ene pa skolen.
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Inspektar sier dette om sitt ansvarsomrade i spesialundervisning:

«Ja, mitt ansvarsomradet i forhold til spesialundervisning, det e vel primzrt a vere en
stattespiller for bade lerere og assistenter som e involvert i den enkelte elev, og det

gar pa deltagelse pa mater med foreldre og andre instanser»

A vare en stattespiller for hele det pedagogiske personalet er viktig for inspektaren. Det kan
se ut som om inspekter har mer samarbeidende tilnaerming til assistenter enn den rektor som
virker mer kontrollerende. Skjevhetene i forstaelsen av ansvarsomrader i spesialpedagogikk
kan vaere en pekepinn mot at den ferste skolen er preget av samarbeidende kultur, mens skole
nummer to er preget av en individualistisk kultur. Inspektgren fortsetter med 4 si at
selvfalgelig gar hans oppgaver bl.a. ut pa a delta pa mater med forskjellige instanser og
foresatte. Oppgavene dreier seg ogsa om organisering av spesialundervisning, som flytting
eller fjerning av fag i forhold til barnets behov og foreldrenes gnsker, bytting av timeplan og

iverksetting av forskjellige tiltak. Samtidig nevner inspekteren at:

«... teamlederne har den praktiske tilrettelegging av timeplanen det er de som styrer
kor folk skal vaere, men & gar inn og overstyrer hvis det e behov, sa sier & at han ma

ut av den timen og settes inn pa den eleven»

Alle disse endringer gjeres etter grundige samtaler med spesialpedagoger, leerere og
assistenter. Informanten | viser til at det er kontaktleereren i lag med det involverte

pedagogiske personell som vanligvis gjer de praktiske endringene.

4.2.3 Folger kontaktleerers planer

Informanten A1 sier at ansvaret i spesialundervisning dreier seg om a etterfglge opplegget fra
kontaktlaerere. Informanten A1 farer logg fra hver time. Informant A3 fglger ogsa
kontaktlaereren sine planer: «Ja, ansvar, & gjer det, & utfgrer det i timen, & far jo konkrete
oppgaver som & skal gjgre i hvert fall med han eleven som & tar ut av klassen» Informanten
A3 farer ogsa enten logg eller skriver en rapport til kontaktlereren etter hver time. Dette viser
at assistentene faglger kontaktlaerers planer for spesialundervisningen. Mens informanten A2
gjer oppgaver med sine elever som gar ut fra leererens opplegg, forklarer informanten A2 sine

valg med a si: «Det e forskjell mellom hver enkelt elev... @ har frihet til d prove nye ting med
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elevene.» Informanten A 4 arbeider pa samme mate som A2, og A4 beskriver dette slik,: «...
0g noen ganger sa ma & tenke kreativt, nei de klarer ikke dette vi ma for eksempel gjgr matte
pa en annen mate». Informant A2 og A4 sier at de har ganske frie tayler til & forandre
opplegget gjennom egne premisser, men samtidig felger de malene som er satt for
spesialundervisningen. Imidlertid kan det veere en fare for at assistentene ikke alltid falger
malene som star i IOP nar de ogsa lager egne opplegg. Disse eksemplene viser at bade

assistentene A1, A4 og A2, A4 ser pa ansvar for spesialundervisning pa forskjellige mater.

4.2.4 Oppgaver som assistenter ikke er fortrolig med

Informant A1 sier at hun far ingen oppgaver som hun ikke er fortrolig med, og hvis hun
havner i en slik situasjon der hun faler seg ubekvem, gir hun beskjed om det og far hjelp.
«Nei, egentlig ikke,h vis e & e sapass trygg pa den arbeidsplassen her at hvis @ fgler at & gjar
det, sa gir & beskjed om det, sa far & hjelp». Mens informanten A2 hevder at alle assistenter
av og til utfgrer oppgaver som de ikke er fortrolige med. Informanten A2 viser til tidspunkter
der det er mye fravaer og sykdom. «A hive inn p& noko som e litt usikker og ikke kjenner?
Ja, selvfglgelig alle sammen blir av og til hevet inn i noen situasjoner som e litt overaskende
eller noko sann, nar det for eksempel e mye fraveer ...» . Det kan se slik ut at informanten A2
er fortrolig med 4 bli satt inn i ukjente situasjoner og jobbe med elever han ikke kjenner.
Informanten A2 sier at han viser en vennlig og jordnaer mate a forholde seg til elevene pa,
samtidig som han kjenner alle elevene pa ungdomskolen. Informanten A2 begynner med a
besvare spgrsmal med 4 si at alle far pa et eller annet tidspunkt noen oppgaver som de ikke er

fortrolig med, spesielt er dette tilfellet nar det er mye fravaer pga. sykdom osv.

«A hive inn p& noko som & e litt usikker pa og ikke kjenner? Ja, selvfglgelig, alle
sammen blir av og til hevet inn i noen situasjoner som e litt overaskende eller noko
sann, nar det for eksempel e mye fraveer sa ja, plutselig e dem i manko pa folk overalt
s& du kommer til en klasse som du ikke kjenner eller noen elever som du ikke kjenner

det e veldig typisk».

Assistenten forteller at han er opptatt av & mate alle elever pa en vennlig og jordneer mate, sier
at alle elever pa ungdomsskolen er kjent for han. Derfor blir det enkelt & ga inn i en «ukjent
klasse» og jobbe med en elev som han ikke har jobbet med far. Dette synspunktet begrunnes
med at Informanten A2 snakker og prever og skape relasjoner med alle elevene pa skolen

kontinuerlig.
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Informanten A3 snakker om manglende erfaring pa den navearende skolen, og dermed viser til

vanskelige situasjoner fra forrige arbeidsplass. Informanten A3 sier at:

«Det var egentlig slik at @ rett og slett pa morran kunne fa beskjed om at vi mangler
leerer i sjette trinn, du e ngdd til & ta det, helt ut av det bla, ogsa da jobbet a i farste
trinn til vanlig...det jo klart at det var ferdig opplegg men e hadde ikke tid engang d

lese gjennom det».

Informanten A3 snakker om den usikre fglelsen om a bli satt inn en mattetime uten a ha
formell kompetanse i faget, samtidig som den uforutsigbarheten man hadde uten a ha fatt
beskjed om timen pa forhand. Slike tilfeller hadde hun opplevd mange av pa sin forrige

arbeidsplass.

Det blir lagt stor vekt pa erfaring nar informanten A3 svarer pa spgrsmalet. Assistenten
snakker om sin forrige arbeidsplass pga. manglende arbeidserfaring pa naveerende skole. Det
ble brukt et narrativt eksempel som representerer de gangene der hun ble tvunget til 4 ta en

time pga. at en lerer/kollega ble sykemeldt.

«Det har ikke skjedd enda her, det har det ikke. Z har opplevd det litt pa den forrige
plassen & var pa. Det var egentlig rett og slett at & pa morran kunne fa beskjed om at
vi mangler larer i sjette trinn, du e ngdt til & ta det, helt ogsa da jobbet & i fgrste trinn
til vanlig, ja, med en elev og @ skulle vaere lerervikar i sjette, uten a fa beskjed pa
forhand, det e jo klart at det var ferdig opplegg men & hadde ikke tid engang & lese

gjennom det»

Informanten A3 snakket om den usikre fglelsen av & bli satt inn i en mattetime uten a ha
formell kompetanse i faget, samtidig som den uforutsigbarheten man hadde uten a ha fatt
beskjed om timen pa forhand. Slike tilfeller hadde hun opplevd stadigvekk pa sin forrige

arbeidsplass.

Informanten A4 mener at hun ikke ble satt inn i slike oppgaver. «Nei, & ma nok si nei, men &
blir satt inn i oppgaver som @ ikke hadde utsatt fra far» Samtidig nar assistenten kommer inn
pa en slik opplevelse husket hun ikke helt omstendigheter rundt det som hadde skjedd.
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4.3 Assistentenes involvering i arbeid med IOP

I undersgkelsen kommer det frem at mange informanter har ganske lik oppfattelse av sine
oppgaver knyttet til arbeid med IOP. Her presenteres funnene fra bade skoleledere og

assistenter.

4.3.1 Skoleledernes forventinger til assistentenes involvering i IOP arbeid

Begge informantene fra skoleledelsen (Inspektgr & Rektor) sier at de har klare forventninger

til sitt pedagogiske personell. Inspektar gir detaljerte beskrivelser om sine forventninger:

«...alle som jobber pa det trinnet far en forkortet versjon av ka det e vi skal se etter ka
vi skal jobbe med, ka e elevens behov, ka e elevens utfordringer, ka e elevens styrker,
deretter sa far dem beskjed om at dem skal sette seg inn i/lese alt som fins av

informasjon om eleven, sakkyndig vurdering, halvarsrapport, arsrapport».

Mens rektor uttaler seg mer overordnet,: «Alle assistenter gar gjennom og leser I0Pen»,
hevder inspektgren at pa deres skole falger det pedagogiske personellet klare rutiner og har
klare definerte forventninger i forhold til evaluering av I0P og arsrapporter. Dette
sammenfaller med rektors uttalelse: «<En gang i halvaret sa har vi evaluering pa kor vi ligger
an i forhold til malan, og hvis det e mal som skal endres sa ma e skrive, da kjem det en ny
IOP til foreldre ...» Samtidig viser inspektgren uklarheter til forventinger knyttet til
assistentens arbeid med 10OP: «Vi har ikke noe formalisert at assistenter enten gjer noka i
forbindelse med 10P eller utforme noka, sa det ma veere at dem bidrar i en diskusjon».
Inspektaren fikk oppfalgende sparsmal: Hvis assistenten hadde kompetanse i et spesifikt fag
fikk hun evaluere eller utarbeide deler av IOP? «Det e ikke noka som e formalisert pa det nei,
nei, og det verken pa IOP eller arsrapporten, det e som & sier kontaktlerer har ansvar for
det». Svaret viser at inspektaren ikke kjenner i detalj hvordan det praktiske arbeidet rundt 10P
og arsrapporter foregar. Assistentens rolle og grad av involvering rundt IOP og arsrapporter er
ogsa uklar. Samtidig viser inspektgr at han er ganske konstant i de overordnede rammer om at

det er kontaktleereren som har hovedansvar i utarbeidelsen av I0OP.
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4.3.2 Samarbeid om IOP og inkludering av assistenter

Deretter mener informanten A1 at samarbeid rundt IOP pa skolen er avgrenset og blir
forbeholdt forskjellige team. «Ja, vi har jo ikke na mer enn i forhold til nar vi jobber team».
Denne besvarelsen viser at det er sma uoverensstemmelser mellom det inspekteren sier og
den skolehverdagen som informanten A1 beskriver. Pa den ene siden viser det at det er et
godt organisert system fra administrasjonens side nar man begynner med det nye skolearet og
under fellesmgter. P& den andre siden blir det beskrevet at situasjonen er veldig individuell
der hver eneste assistent ma finne rom og tid for & ha et godt samarbeid. Det kan se ut til at
administrasjonen ikke har dannet gode nok rutiner for samarbeid rundt spesialundervisninga
pa et lavere niva. Samtidig papeker assistenten A1 at det er gode diskusjoner mellom henne
og annet fagpersonell nar hun selv tar initiativ ogsa rundt IOP,: «Ja og dem (leerere) spgr meg
hele tiden, nar vi skal skrive 10P, kor vi e i lopet sant, har vi merket nd fremgang... nei det
funka ikke da ma vi skrive det inn i IOP». Det blir kontinuerlig arbeid rundt 1OP og malene
som star der, pagaende diskusjoner og justering pa hvor dem ligger an i forhold til elevenes
mal. Informant A1 fgler at hun blir sett og hert av lzrere angaende hennes erfaringer,
meninger og utfordringer som hun meter i forhold til spes. ped. elever, og dette tror hun

gjenspeiles videre bade i arbeid med IOP og i ferdigutkastet av IOP.

Informanten A2 mener at assistentens jobb spesielt i starten dreier seg om a holde seg
informert i forhold til dokumentasjon som er tilgjengelig om eleven. For informanten A2 er
det avgjgrende & vite si mye som overhodet mulig om eleven fgr man gar inn i et
undervisningsforlgp. P4 en mate kan man tolke det slik at informanten A2 er avhengig av a fa
et opplegg fra larere for a gjgre jobben sin. Informantene A2 og A3 ser at deres involvering i
arbeid med IOP er avhengig av egen motivasjon og malbevissthet, og at mangel pa strukturert

plan for involvering av assistenter fra administrasjons side er delvis eller helt fraveaerende.

Informanten A3 forklarer at hun ikke har veert sa lenge pa skolen. Derfor var det vanskelig for
henne & komme med noen klar mening i forhold til involvering av assistenter i arbeid med
IOP. Til slutt sammenlignet hun jobben som hun hadde far og der falte hun seg mer
involvert. «Forrige jobben min var noe annet, der var & litt mer involvert, men & haper at &
blir en stgrre del ut av det etter hvert det gjer a&». Samtidig blir hun litt usikker pa hvor mye

assistenter egentlig skal involveres i utarbeidelsen av dokumenter som IOP:
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«... no vet e ikke kor mye det e vanlig at assistenter involveres i utarbeidelsen av IOP
for eksempel det har @ ikke sa mye greie pa, men det hadde helt klart veert en fordel

hvis man hadde veert en del ut av det».

Assistenten fgler at hun kunne ha enda mer ansvar i forhold til utarbeidelsen av IOP. Det er en

indikasjon pa starre behov for mer veiledning.

Informanten A4 gir avgrensninger i forhold til sin involvering i jobben med IOP. Hun gir
klare avgrensninger i forhold til sine oppgaver, det dreier seg om tilbakemeldinger og
tilfgyelser fra assistenten til spesialpedagogen/lareren. Informanten A4 er enig med rektor om
at det er klare regler og begrensninger for hva en assistent kan gjgre. Begge to er enig i at
assistenten skal lese godt gjennom IOP og at assistenten blir styrt av leereren via opplegg og

loggskriving. A4 sier at:

«Leerer skriver IOP og kommer og viser den til meg og spgr om & har noe 4 tilfaye og
trekke ifra noen gang sa sitter vi og gjer det i lag. Det er ikke tvunget dette er et
samarbeid, men leerere er tvunget til  skrive det» (A4).

Gjennom informanten A4 sine utsagn viser det seg at det er rom for assistenter til a pavirke

prosessen i utarbeidelse og forandringer av IOP.

4.3.3 Deltakelse i evaluering av IOP og arsrapporter pa skolen

Pa de to skolene i undersgkelsen har det vaert avgjgrende a besvare spgrsmalet om skolens
praksis i forbindelse med evaluering av arsrapporter og IOP-er. Her var det interessant & se
hvilke rutiner som fins pa hver av skolene og om selve strukturen pa disse rutinene gir rom

for involvering av assistenter i arbeidsprosessen.

Assistenten A1 forteller om at det er lrere og assistenter som snakker med hverandre pa
team, men det blir ikke sagt noe om hvordan det pavirker utarbeidelsen av 10P og
arsrapporter. Informanten A1 sier at: «Kontaktlerer og teamleder jobber vel litt tettere pa det
ja, men den maten som & e involvert i det, da e vi mest involvert i jobber pa team sann at alle
sammen kan si sine ting». Besvarelsen til informanten Al kan sammenlignes med utsagnet til
inspektaren om assistentens rolle i utarbeidelsen av IOP og arsrapporter om at dette er

avhengig av initiativ fra assistenten og teamet rundt eleven.
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Informanten A 2 er mest fokusert pa & fa frem at han kan skrive/evaluerer deler av en hel IOP
der han har sin formelle kompetanse (svemming). A 2 sier ogsa at han skriver hele eller deler
av IOP uten & ha den formelle pedagogiske utdanning: «(...) det gjelder IOP & skriver den, og
dem egentlig ordnet til en del av IOP til & si det sann hvis det var aktuelt». Utsagnet
forsterker inntrykket som informant A1 kom frem med, om at involvering av assistenter i
utarbeidelsen av 10P gar utelukkende pa individuelle premisser, og at hver eneste assistent
har forskjellige utgangspunkt i forhold til sin egen pavirkningskraft i arbeidshverdagen. Pa
samme tid sier informanten A2 at de har godt samarbeid pa skolen i forhold til spes. ped.
elever, men at samarbeidet har et individuelt preg over seg. Deretter blir leerere og assistenter
godt informert og involvert i forhold til det som ble gjennomfart og det som skal gjares
angaende IOP og arsrapporter. Informanten A3 papeker at det for det meste er leerere og

spesialpedagoger som setter seg ned og vurderer ars eller halvarsrapporter.

«Vi hadde ett trinn mate hver uke, kanskje ikke hver uke men annen hver uke sa vi pa
ting, og ellers sa var det vel primart leerer og spesialpedagogen som satte seg ned og

vurderte ars eller halvars, eller & tror det var halvarsvurdering av 10P».

| falge informant A3 skjer det ogsa gradvis arbeid med vurdering av IOP gjennom

halvarsvurdering og kontinuerlig vurdering gjennom matevirksomhet hver andre uke.

Informanten A4 har klare meninger om at det er kontaktleereren som har det overordnede
ansvar for evaluering og dermed utarbeidelsen av IOP. Samtidig viser han at nar det gjelder
tunge elever i hans tilfelle blir ansvaret for utarbeidelsen og evalueringen av I0OP direkte eller

indirekte skjgvet over pa spesialpedagoger og assistenter.

«Hovedansvaret for IOP og arsrapporter det e vel kontaktlerer i utgangspunktet. Men
har vi sdnn tungere brukere, sann de to elever som a jobber mest med, da er det den
som har mest timer, og den som er spesialpedagogen som har e, som trekker tréen pa

IOPen og arsoppgave.»

Den siste forklaringen kan indikere en varierende praksis som ikke sammenfaller med utsagn
fra informant A3 om at det er leerere og spesialpedagoger som setter seg ned og vurderer IOP.
Dette er en sammenfallende forskjell der det egentlige hovedansvaret for evalueringen av I0P

og arsrapporter kan vaere hos kontaktlerer eller spesialpedagogen sammen med assistenten.
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4.4 Assistentenes deltakelse i samarbeid om spesialundervisning

Her presenteres resultater knyttet til involvering av assistenter i samarbeid rundt

spesialundervisning.

4.4.1 Deltakelse i samarbeid

Informanten A3 mener at de har god kommunikasjon og godt samarbeid pa team der hun
jobber. «£ fgler at vi har god kommunikasjon og godt samarbeid vi som er pa teamet»A3.
Etterpa forteller hun at hun skulle gnske at det var mer tid til radighet i forhold til egen
planlegging der man hadde ekstra tid til & sette seg inn i de forskjellige opplegg. «/Z& fgler at
hvis a skulle ha klart & gjegre jobben min enda litt bedre burda & ha enda mer egen
planleggingstid i uka & har en time i uka». Deretter sier A 3 at man trenger denne
planleggingstid bade for det arbeidet man skal utfare i skolen og pa SFO. Bade informantene
A4 og A3 viser uoverensstemmelser med det som ble sagt av rektor nar det gjelder det som
skjer i praksis. Informant A 4 sier at «...altsa vi tar tid lopende og snakke og diskutere

sammen med fagleaerere».

4.4.2 Mangel pa samarbeid

Informanten A1 ser ut til & vaere enig med sin overordnede i skoleledelsen (inspektar) nar det
gjelder mangel pa tid til organisert samarbeid mellom lzrere og assistenter. Dette vises farst
og fremst i form av fraveerende arbeidsrammer som spesialpedagogisk team, indirekte
papekes manglende involvering av assistenter. Informant A1 sier «Assistentene har ikke noe
sann sammens (teamarbeid) nei». | fglge informanten A1 kommer samarbeid som fglge av at
assistentene pa egen hand finner de rette personer a snakke med: «Kossen skal vi gjgre det

sier faglerer til meg sant, tror du at det her vil funke for han».

Informanten A2 sier at han jobber mye individuelt. «<Mesteparten at vi sitter sjgl og drafte sjol

ka vi gnsker & gjere og leser pa det vi skal gjare, vi praver a gjare oss klar» (A2). Samtidig

sier han at det ogsa er en god samarbeidskultur pa skolen der de alle fleste snakker og far

veiledning og utveksler erfaringer. «Men vi e i konstant kontakt sa vi drefter og vi prater hele

tiden og hvis vi plutselig trenger & prate om noka som e litt mer viktig sa setter vi av tid til

prate om det sd det en konstant kommunikasjon daglig...». Sa begge informantene Al og A2
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er egentlig enig i at de blir involvert i spesialundervisning pa skolen. Begge informantene er
ogsa enig i at de blir hgrt og at de far snakke om utfordringer rundt spesialundervisning med
sine naermeste overordnede og assistentkolleger. Samtidig er informantene Alog A2 ogsa
enig med inspektgren i forhold til at de har utfordringer med a finne tid og rom i en travel
skolehverdag for a fa en overordnet struktur pa samarbeid. Det kommer frem at bade ledelsen
(inspektar) og assistenter Al og A2 anser samarbeid rundt spesialundervisning som ganske
tilfeldig. Samarbeidet gar pa personlig motivasjon og initiativ hos den enkelte assistent. Det
kan tolkes som om de mangler overordnede arbeidsrammer som kunne ha effektivisert og

strukturert spesialpedagogisk arbeid pa skolen.

Assistentene bruker tida pa individuell planlegging eller fellesplanlegging med de bergrte
partnere etter behov og har ikke noen faste tidspunkter unntatt den ene timen i uka.
Informanten A4 sier kortfattet at de egentlig ikke har noe planleggings- eller veiledningstid,
men at de snakker med faglarere nar behovet oppstar. Bade informant A3 og A4 innrgmmer
at det blir satt av for lite tid til egen planlegging og at samarbeidet med fagpersonell pa skolen

i praksis er sporadisk.

4.4 Veiledning til assistenter

Her presenteres resultater knyttet til veiledning til assistenter som er involvert i arbeid med
elever som har sarskilte behov og som far spesialundervisning. Det har kommet frem i
undersgkelsen at veiledning av assistenter er av betydning for at spesialundervisningstilbudet
skal gjennomfgares og falges opp.

4.4.1 Skoleledelsens og assistenes ulike syn pa veiledning

Representanter for skolens administrasjon og assistenter viser forskjellige syn og oppfatninger

av veiledningssituasjon.
Inspektaren sier at:

«Ja, @ har hatt to mgter med alle assistenter som gar pa demmes roller, demmes

arbeidsoppgaver, forventninger i lgpet av arbeidsdagen, demmes ogsa vares krawv til
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dem involverer seg, vares krav til at dem holder seg informert og oppdatert sa det at &

har hatt to runder med assistenter...».

| felge inspektgr har mgtene handlet om skolens forventning til assistenter og deres
forventning til skolen ogsa kravet til assistentene om at de holder seg informert og oppdatert.
Sist men ikke minst sa er det kravet om & holde seg involvert og vare interessert i det som
foregar i skolen. Etterpa viste inspektaren «Pedlexhefte» som assistentene far. Heftet dreier
seg om hvilke utfordringer som assistenten kan meate i sin yrkesutgvelse. Deretter forteller
inspektgren om at assistenter deltar i mgter med BUP og PPT, der assistenter far ny kunnskap
om og rundt spesialundervisning. Samtidig sier inspekteren at disse mgater blir en fin arena for
assistenter der de kan utveksle sine erfaringer ved at de snakker om sine elever og hendelser i
undervisningsforlgpet. Til slutt fokuserer inspektaren pa at assistentene sitter pa et uvurderlig
lager av kunnskap som ma frem i lys og som kanskje lererne ikke har. Rektor setter fokus pa
betydningen av a jobbe som et team og na fellesmalene som er satt. Deretter lgfter rektoren
viktigheten av veiledningstimen som de har hver uke med assistenter: «... den timen med
veiledning for & veere helt sikker pa det her e det vi skal gjere det ma veere forutsigbart hele
tida, s& holde vi oss innenfor opplegget sa vi har assistenter som e med». | tillegg blir det sagt
at man ma hele tiden skille mellom planleggingsfasen og gjennomfgringsfasen nar det gjelder
opplegg, og at det blir feil & begynne og planlegge undervisninga mens selve undervisninga
foregar. Som avslutning sier rektor at det er kjempeviktig & ha gode assistenter, men at det tar

tid og mye arbeid fgr en assistent far sa mye erfaring at han blir regnet som god.

«Gode assistenter e kjempebra det funker utmerket med gode assistenter, men mange
assistenter trenger mye veiledning far de blir skikkelig gode assistenter».

4.4.2 Assistentenes behov for veiledning

Informanten A3 snakker om at hun savner veiledninga i starten nar hun begynte a jobbe der.
Her ser vi motstridende utsagn fra informantene A3 og R i fglge informanten A3 mangler de
den uhyre viktige veiledninga av de nye ansatte. Mens rektor sier at det er bare to typer
veiledning av assistenter og ingen av dem handler om a veilede nyansatte inn i arbeidslivet pa
skolen. Informant A 3 opplever at hun ikke fikk noe strukturert veiledning fra skolens ledelse
i forhold til hvilke oppgaver hun skulle utfgre. Pa den en siden mener informanten A3 at:
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«Ja, det synes & no @ savnet det litt i starten & begynte & jobbe her, fordi at a fikk
ikke no sann konkret sann her skal vi gjare det, vi har pa en mate matte falt oss litt

frem, kossen skal vi, ja, ce har savnet veiledning i starten...».

Samtidig mener assistenten at veilederforholdene i det siste har blitt bedre: «... men no er det
mye bedre samarbeid». Informanten A3 har fglt at hun har ikke fatt den tilstrekkelige
veiledninga i den uhyre viktige oppstartsfasen i sitt nye yrke. Hun sier selv at veiledningen

har blitt bedre uten a utdype pa hvilken mate har den blitt det.

Informant A4 ser ut til & veere enig med informanten R at det finnes ganske gode rutiner i

forhold til veiledningsmgter med sine nermeste overordnede.

«Vi blir observert og far veiledning i forhold til setninga med elever vi far veiledning i
relasjonsbygning med elevene, vi far tilbud i forhold til det vi synes er vanskelig ogsa i

tillegg far e veiledning fra leerere som @ jobber tett pa»,

Det er overenstemmelse mellom rektor og informant A4 angaende deres mening om rammer
og struktur i forhold til veiledning av assistenter pa skolen. Videre sier informant A4 at
veiledning handler om & skape gode relasjoner med elevene, ogsa far de hjelp med
utfordringer ved selve yrket, ved de praktiske utfordringer far de hjelp fra leerere som kjenner

deres arbeidssituasjon.

4.4.3 Assistenes opplevelse med veiledning

Nar det gjelder informantenes opplevelse av hvordan veiledningen fungerer viser det
inspektaren og Al forteller at det er likhet mellom deres syn pa at det er ganske god
veilederpraksis pa skolen. Informanten A2 er ogsa ganske enig med dem i forhold til

samarbeid og hjelp som de far fra kolleger og de narmeste overordnede.

«/E ma jo lese meg opp pa det vi holder pa med, ja, og & synes dem er flink til &
veilede meg kossen e skal gjare ting i forhold til for eksempel nar vi begynte & jobbe

setningsanalyse skriverammer for eksempel».

Informanten A1 skiller ikke mellom samarbeid og veiledning. Hun sier at det 8 komme frem

med sine egne forslag for undervisning og bli hart er et gode som man har pa den skolen.
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Assistenten hevder ogsa at hennes erfaring har hjulpet henne med a bli hart, «... & har jobbet
i 10 ar, @ har jo ganske god erfaring med det, sa sant & kan jo komme med mine forslag».
Samtidig papeker Al at: «... vi har veldig lite assistenter som snakker i lag og sant». Dette
kan ogsa vaere en av grunnen for a sette seg inn i fagstoffet selv uten noen tilsiktet veiledning

fra andre.

Informanten A2 vinkler tema om veiledning inn i hvordan veiledning hjelper han til &
forbedre sin undervisning i forhold til den enkelte elev. Han sier at det er ganske tydelig at de
(kontaktleerere/faglerere) forteller om hvordan eleven bruker a vaere og hvordan de har tenkt
at han skulle handtere det. A2 sier at han er forngyd med veiledninga han far, dette vises i
informasjonsmengden som informanten far gjennom veiledning fra sine narmeste

overordnede og andre assistenter.

«Sa vi e sapass inn nar vi har s mye informasjon etter hvert nar & rapportere tilbake
sa kan vi egentlig spikre enda bedre plan, vi kan egentlig rett og slett prate med de
lerere og fortelle hva som har skjedd og drgfte litegran pa kossen vi kan gjgre det

bedre og ka skal vi gjare det neste».

Rektor deler veiledning inn i to former. Den farste formen omhandler veilederpraksis der
arbeider assistentene i grupper sammen med spesialpedagog og modellerer. Den andre formen
er ata utgangspunkt i et kjent opplegg som «Numicom» der hovedtema er mengdelering i
matematikk. | fglge rektor er det slik veiledning foregar, der de sitter og jobber med hvordan

man skal bruke opplegget pa den mest effektive dvs. den mest nyttige maten for eleven.

«Med mengdelaring i matematikken sa e det inn pa veiledning vi sitter og jobber med
kossen vi bruker det opplegget steg for steg, fordi vi ikke har rad til a gjere feil sa det

er kjempeviktig at vi for gjort det riktig farste gangen.

Det hviler et stort ansvar pa a klare & gjennomfare opplegget farste gang i felge rektor fordi

det er ingen terskel for feil. Repetisjon er den andre formeren for veiledning i fglge rektor:

«... 0gsa e det veldig ofte repetisjon etterpa da e det ganske kjent & jobbe med, nar vi
inkluderer i klasserommet s& gar vi gjennom klassen sin plan ogsa sja pa kossen
aktiviteter min elev har stort utbytte av og kan na sine mal ved a veere sammen med
klassen.».
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Videre legger rektor stor betydning i prinsippet inkludering av eleven i klassen. Dette far han
ved a pragve sa godt han kan a samkjere den faglige planen hos eleven sammen med planen til
resten av klassen. Som rektor sier ovenfor, blir det viktig a se hvilke aktiviteter den enkelte
elev har stort utbytte av. Det beskrives at slik jobber de hver uke med og prgve a samkjare

planer til elever med resten av deres representative klasser.

4.5 Oppsummering resultater

| presentasjonen av resultater er det lagt vekt pa a knytte funnene til delproblemstillingene;
oppgaver det forventes assistentene skal ha og hvilke oppgaver far de, involvering av
assistenter i samarbeid om spesialundervisning og IOP og hvilken form for veiledning
assistentene far. Avslutningsvis i dette kapitlet oppsummeres kort de mest fremtredende trekk

i materialet.

4.5.1 Hvilke oppgaver forventes at assistentene skal ha og hvilke oppgaver far
de?

Resultatene viser at det er delvis uoverensstemmelser mellom ledernes forventninger og de
egentlige oppgaver som assistentene far. Skolelederne (inspektaren og rektor) mener at
assistenten skal veere en praktisk tilrettelegger og har et oppfelgingsansvar. De har
forventninger til at assistenten skal falge opplegget og er pa mange mater styrt av
spesiallaereren. Mens en av assistentene ikke er enig med ledelsen, og mener at hun ogsa har
oppgaver som gar ut over a vere en vanlig tilrettelegger for elevene. Resultatene indikerer at
to assistenter patar seg undervisningsansvar, og de forandrer oppleggene fra pedagogene.
Mens de to andre assistentene sier at de gjgr de oppgavene som deres ledelse ber om, og at de

ikke patar seg ekstra ansvar utover dette.

4.5.2 Hvordan involveres assistenter i samarbeid med IOP?

Funn i materialet viser at skolelederne (inspekter og rektor) har god organisering og struktur
rundt involveringa av assistenter i samarbeid med IOP. Samtidig viser resultatene at en av

skolelederne er usikker pa hvordan assistentene involveres i arbeidet med IOP i praksis.

Side 52 av 75



Videre viser funn at assistenter har forskjellige oppfatninger i forhold til hvordan og hvor
godt de blir involvert i samarbeid med 10OP. Resultatene peker pa at graden til involvering av
assistenter i samarbeid rundt IOP er ganske varierende og individuell. Funnene indikerer at
det er to assistenter som stiller seg kritisk til manglende rammer og initiativ for involvering av
assistenter fra skolens ledelse. En av assistentene er forngyd med samarbeidet, men ser at
samarbeidet blir forbeholdt hvert enkelt team. Resultatene viser til at en av assistentene kan
skrive/evaluere deler av IOP-en pa egen hand. En av assistentene ser ut til & mene at det er
kontinuerlig arbeid med IOP pa skolen. Mens en annen assistent falger klare retningslinjer fra
ledelsen og kjenner til hvilke oppgaver han kan og bar gjgre. Samtidig viser resultatene at en
av assistentene far ansvaret for utarbeidelsen og evalueringen av IOP sammen med

spesiallerer.

4.5.3 Hvilke samarbeidsarenaer deltar assistentene pa?

Resultatene viser stor variasjon i informantenes uttalelser. Det er to informanter som ser
forskjellig pa egen deltagelse pa de forskjellige assistentarenaer. En av disse assistentene
peker pa mangel pa organisert samarbeid mellom larere og assistenter og at det er hun selv
som ma ta initiativ pa egen hand for a finne samarbeidspartnere. Resultatene viser at en av
assistentene har delte meninger i forhold til samarbeidsarenaer som assistentene kan delta i.
Funnene viser at en informant er godt tilfreds med rammene for samarbeidskultur pa skolen,
men at han jobber mye individuelt. Videre viser resultatene at det er to assistenter som har
godt samarbeid med sine nermeste kolleger og overordnede. To andre assistenter er enige i at
de mangler tid til & ha et godt samarbeid og den tiden de har gar med til & forberede seg til

timene individuelt.

4.5.4 Hyvilken form for veiledning far assistenter?

Resultatene viser uoverensstemmelser mellom teori og praksis nar det gjelder veiledning av
assistenter. Skolelederne og assistentene har ulik forstaelse av hva veiledning innebearer, og
assistentene skiller ikke mellom veiledning og samarbeid. Skolelederne (rektor og inspektar)
mener at de har gode rutiner i forhold veiledning av assistenter, mens assistentene oppfatter

hvordan veiledning fungerer pa forskjellige mater. En av assistentene papeker at det mangler
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veiledning av de nye ansatte, men hun sier ogsa at veiledningsforholdene har blitt bedre. En
annen assistent er enig med skoleledelsen om at de har gode rutiner pa arbeidsplassen i
forhold til veiledningen. To assistenter er enige om at de far veiledning og hjelp fra alle i
skolens fagpersonale. Resultatene indikerer at assistentene har ulik oppfatning av
veiledersituasjonen og den veiledningen de far, sasmmenlignet med skoleledelsen. Noen
opplever den bra og andre mener det er et forbedringspotensial nar det gjelder a fa den
veiledningen de trenger for a tilrettelegge for og felge opp elevenes

spesialundervisningstilbud.
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Kapitel 5

Drgfting

| dette kapitlet drgftes hvilke funksjoner og oppgaver assistenter har i spesialundervisningen,
og hvordan de involveres assistenter i samarbeid og hvilke form for veiledning de far relatert

til den teoretiske bakgrunnen presentert i kapitel 2.

5.1 Assistentenes arbeidsoppgaver

Her draftes resultater av undersgkelsen om assistentens sine oppgaver i lys av lover og

forskrifter retningslinjer og forskningen pa feltet.

5.1.1 Fra praktisk tilrettelegging til undervisningsoppgaver

Resultater av undersgkelsen lgfter frem ulikheter mellom skoleledernes sine forventninger og
den egentlige oppgaven som assistentene far. Skolelederne uttrykte sine forventninger i form
detaljerte beskrivelser av assistentens oppgaver og plikter. Forventninger til assistentene
dreier seg om a falge opplegget til spesiallrere og blir pA mange mater styrt av det. | falge
undersgkelsen fra Levanger kommunen har assistenter i skolen fatt nye arbeidsoppgaver de
siste arene, og ganske ofte har assistenter i skolen en vanlig assistentstilling kombinert med
stillingsprosent i SFO (Levanger kommune, 2012). Som en konsekvens av & ha nye oppgaver,
kan det fare til usikkerhet overfor hvilke rolle assistentene egentlig har i skolen. Denne
uavklarte situasjonen ser ut til a bli forsterket at en av skolelederne i min undersgkelsen hadde
uklare retningslinjer i forhold til forstaelsen av de praktiske funksjoner til assistentene. |
tillegg til et godt og konstruktiv samarbeid er det i falge Fox (2010) helt avgjerende & danne
klare rammer rundt lzererens og assistentens oppgaver i skolehverdagen. Undersgkelsens
resultater tyder pa at det var uklarheter i forhold til de praktiske hverdagslige arbeidsoppgaver
som assistentene skulle utfgre. Dette kan vare en av grunner til at to av assistenter i min
undersgkelse patar seg undervisningsansvar. | falge opplaringsloven §10-11 skal personale

som ikke er tilsatt i undervisningsstilling ikke ha ansvaret for undervisningen. | ettertid tenker
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jeg det kunne vaert lurt a stille direkte spgrsmal om hvordan assistentene sa pa sin egen rolle.
Samtidig bar det papekes at assistentene har fatt mer sentral rolle i forhold til elever med
seerskilte behov i skolen de siste arene. I min undersgkelse viser at assistentene patar seg
oppgaver som gar utover rammene av a veere en praktisk tilrettelegger. Dette stemmer med
Fox (2000) som sier at det finnes mer enn fem betegnelser for hvordan du kan betegne
assistentens rolle og oppgaver: ufaglerte assistent, stagtteassistent, spesialassistent, ikke-

undervisende assistent, pedagogisk assistent og undervisningsassistent bli brukt (Fox, 2000).

5.1.2 Fra a fglge planer i praksis til frihet til selvstendig utforming av planer

Resultatene fra min undersgkelse viser at det er sammenfallende oppfatninger mellom
skoleledelsen og to av assistentene nar det gjaldt assistentenes arbeidsoppgaver som sier at de
gjeor de oppgavene som ledelsen ber om. | falge Gustafson & Sevje (2015) innebarer
assistentens oppgaver a statte elever med sarskilte behov, bista undervisningspersonalet og
bidra til et godt leeringsmiljg. For disse to assistentene i min undersgkelse som patok seg mer
ansvar enn det som var forventet, gikk utover over lovpalagte rollen & vaere praktisk
tilrettelegger. En assistent gnsket & ga utover det a veere en praktisk tilrettelegger, fordi hun
opplevde at hun hadde kompetanse og gnsker dette, men hennes kompetanse ble ikke brukt av
skolelederne og hun gnsket seg en annen rolle. | fglge Borg mfl. (2014) bestar arbeid til en
assistent av faglig arbeidet og det sosiale arbeid. Mens Fox (2000) sier at pa den ene siden er
lovens forskrifter med pa & definere assistentens oppgaver og setter fokus pa at assistenter
ikke skal drive med spesialundervisning, men pa den andre siden at assistenten kan
gjennomfare et undervisningsopplegg som er utarbeidet av leerere eller spesiallerere. Den ene
assistenten gnsket seg mer undervisningsansvar, og uttrykte at hun med sin
utdanningsbakgrunn skilte seg fra andre assistenter i undersgkelsen. Denne assistenten skilte
seg ut fra de andre, fordi hun hadde formell utdanning i pedagogikk og spesialpedagogikk.
For henne var stillingsbetegnelse assistent bare et navn for hennes stillingsfunksjon pa skolen.
Resten av assistentene som ble intervjuet hadde barne- og ungdomsarbeiderutdanning.
Skoleassistenter i Norge har blitt en viktig gruppe for elever med serskilte behov, og i det
norske skoleverket i forbindelse med spesialundervisning. Den gkte bruk av assistenter i
spesialundervisning (Nordahl mfl.,2016) kan veere fare for at assistentens oppgaver er i ferd

med forandre seg til & bli mer en enn praktisk tilrettelegger av undervisning.
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5.2 Assistentenes involvering i IOP og ulike former for inkludering

Her blir tema assistentens involvering i spesialundervisning og IOP drgftet. Assistentens

involvering blir belyst gjennom tre faser for arbeid med 10P.

5.2.1 Assistentens involvering i arbeid med IOP

Her blir det droftet tre forskjellige faser i 10OP arbeide, planlegging, gjennomfaring og
evaluering, og hvordan assistentene involveres i de ulike faene i arbeidet med IOP.

Deltakelse i planleggingsfasen

Funn av i datagrunnlag viser at skolelederne er forngyde med de overordnede regler for
involvering av assistentene i den generelle arbeid med 10P. Nar vi derimot begynner a se i
detalj pa hvordan skolelederne utrykte seg finner vi ut at en av skolelederne har mangelfull
kunnskap rundt den egentlige involveringen av skolens pedagogiske stgttepersonell. Det som
skolelederne opplyste & ha en god kontroll om var de overordnede arbeidsrammer for
planlegging, gjennomfaring og evalueringsfasen av arbeidet med IOP. En av skolelederne ga
en detaljert beskrivelse av saksgangen i det overordnete arbeid med 10P. For han var det
viktig & kunne regelverket rundt det, det var spesielt § 5-1 (retten til spesialundervisning) og §
5-6 (sakkyndig vurdering) som vanligvis utlgser ekstra ressurser» (Ekeberg og Holmberg,
2005). Det viser at denne fasen er svart avgjarende for at det skal utlgse ekstra ressurser i
forhold til stette til enkeltvedtak eleven. Ifglge Fox er dette en av PPT's mest fundamentale
oppgaver, og malet med sakkyndig vurdering er i opplaeringsloven § 5-3 at den skal vise om
eleven trenger eller har behov for spesialundervisningen, og hvilken opplering som skal gis
(Fox, 2000). Undersgkelsens resultater viste ulike opplevelser blant assistentene i forhold til
hvor godt de blir involvert i arbeid med planlegging av IOP. Det var en assistent som uttalte
seg at han kunne planlegge deler av 10P, og dette kan ses i sammenheng med at han har en
formell utdanning i et skolefag og dermed fra hans stasted kan planlegging og skriving av

IOP- legitimeres med formell kompetanse i faget.

Deltakelse i gjennomfgringsfasen
Assistentene utrykker seg pa forskjellige mater i forhold til sin deltagelse i

gjennomfgringsfasen av IOP. | undersgkelsen som det ble nevnt tidligere var det to assistenter
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som falte at de kunne forandre pa oppleggene fra spesialleereren nar de gnsket det. Disse
utsagnene viser indirekte at de hadde overfart sine oppgaver fra a vaere en praktisk
tilrettelegger til & veare en praktiserende leerer. Samtidig hadde de heller ingen
spesialpedagogisk kompetanse og kunnskap til a gjgre slike forandringer. En annen assistent
folte at hun kunne fa flere oppgaver nar det gjaldt gjennomfaringen av IOP, en av grunnene til
det var at hun hadde pedagogisk kompetanse i tillegg til spesialpedagogisk kompetanse. Ut i
fra behovet om spesialpedagogisk kompetanse, er bruk av kvalifisert fagpersonell svart liten
for elever med seerskilte behov (Germeten, 2014). En av assistentenes utrykte seg at han alltid
leste gjennom 10P til eleven far undervisningen. Dette kan veere med a pavise en profesjonell
holdning til sitt arbeid hos denne assistenten. Alle assistentene sa ut til a ha klart for seg den
viktige rollen som statte de utgjar for spesialelevene bade sosial og faglig. Fox (2000) hevder
at elever som sliter med falelser, sosiale utfordringer, konsentrasjonsproblemer og darlige
arbeidsvaner har behov for ekstra stgtte pa skolen og av foreldrene. Resultatene viser at to
assistenter falger opplegget fra spesialleereren fullt ut, og de patar seg ikke ekstra oppgaver.
Undersgkelsen i sin helhet viser individuelle forskjeller i forhold til graden av deltagelse til
assister og hvilke oppgaver de for. Dette ser ut til & veere avhengig av den skolen som

assistenten jobber pa og hvordan assistenten opplever sin kompetanse.

Deltakelse i evalueringsfasen

| falge Fox (2000) en av skolens oppgaver er & samarbeide med foreldrene om hvilke tiltak
som skal gjennomfares. Dette er grunnleggende at assistenten skal ha kunnskap om
foreldrenes syn. Foreldrenes skriftlig samtykket i forhold til godkjenning av en IOP er en
grunnleggende & tenke pa for hele det pedagogiske personalet rundt eleven. | undersgkelsen er
det en assistenten som sier klart at det er kontaktlereren som har hovedansvaret for I0OP.
Videre sier han at ansvaret for utarbeidelsen og evaluering av 10P blir tvunget pa han og
spesialpedagogen. Det er en assistent til pa samme skole som sier at hun ikke blir patvunget et
slikt ansvar, og at det er spesiallaereren og kontaktleereren oppgaver og ansvar. Hvis det er slik
at en assistent som ikke har spesialpedagogisk utdanning skal lage deler av 10P, er dette
utenfor ansvarsomradet til enassistent. Germeten (2014) hevder at fagpersoner som har
spesialpedagogisk kompetanse blir brukt pa andre omrader i stedet for a bruke sin kompetanse
innen det spesialpedagogiske feltet. Samtidig uttaler en annen assisten at det er leerer og
spesialleerer som evaluerer IOP pa skolen. En an assistent uttrykker at det er primeert
spesialleerer og kontaktlerer som har hovedansvaret ved evaluering og utarbeidelsen av 10P.

Hva assistenten mente med ordet primeert er uklart, men det kan indikere pa at denne
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assistenten i liten grad er involvert i utarbeidelsen og evaluering av IOP. Ut i fra resultatene
som er draftet her viser det seg at det er ganske variasjoner i forhold til i hvilken grad

assistentene er involvert i evalueringen av IOP.

5.2.2 Ulike former for inkludering og betydning for assistenes arbeid med IOP

De tre dimensjonen organisatorisk og fysisk, sosial og faglig og kulturell inkludering er av
betydning for om elevene opplever «innenforskap» og «utenforskap» i klassens felleskap og
dette bar veere en del av skolens og assistentenes arbeid med IOP. Det kan veere avgjgrende
om elevenes opplevelse a veere inkludert og far muligheter til & delta med bakgrunn i deres
individuelle forutsetninger (Nilsen, 2017). Det innebarer at disse faktorer er av betydning for
assistentenes arbeid og involvering i IOP. Resultatene drgftes saledes i lys av de tre

dimensjonene for inkludering.

Organisatorisk og fysisk inkludering

Pa sparsmal om hvordan assistentene involveres i forhold til samarbeid med I0P, uttrykte de
seg at det er bade varierende og individuelt. To av assistentene under intervju stiler seg
kritiske til den manglende organisering av samarbeid i og rundt IOP. Assistentenes kritikk er
rettet mot skoleledelsen i forhold til manglende initiativ for a involvere assistentene mer med
i samarbeid rundt IOP. Denne utviklingen kan viser seg a vare problematisk spesielt i forhold
til enkeltvedtak elever. Utfordringene kommer i form av at det kan skape ganske s& uklare
organisatoriske rammer rundt enkeltvedtak elevene. Nilsen (2017) hevder at den
organisatoriske og fysiske delen av inkluderingen handler om organiseringsformer og
plassering. Det dreier seg om rammer som skapes rundt eleven der eleven far sin opplaring.
Enkeltvedtak elevene kan vise seg a vaere ganske sd avhengig av sine nermeste stgttepersoner
pa skolen. Assistenten kan vaere en fagperson som spesialeleven tilbringer mest tid sammen
med i skolesammenheng. Ifglge forskningsprosjektet SPEED uttalte seg leerere som deltok i
undersgkelsen at 8 av 15 elever, ca. halvparten av elevene far spesialundervisningen
tilrettelagt av en assistent (Bachmann, Haug og Nordahl, 2016). Dette belyser og forsterker
synspunktet om at assistentens star i en seregen posisjon i forholdet til spesialeleven. Det
kan argumenteres i sin tur at assistenten skal fa starre innpass i forhold til samarbeid med 10P
i lag med kontakt og spesiallaerer. Assistentens rolle i utarbeidelsen av IOP kan pa mange
punkt veere avgjgrende om eleven blir inkludert «innenfor» felleskapet eller «ekskludert» ut

av det. Inkluderingsperspektivet vier seg pa at assistentene, ganske ofte er den personene som
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har den beste relasjonen til eleven. Assistenten skal ogsa etter plan ha rollen som stattekontakt
og ver en sosial mentor for eleven. Ergo kan assistent ha farstehandskunnskap om elevenes
vansker, vaner, gnsker, mestringsfglelse. At elevene far starre mulighet til & komme seg ut av
stigmatiserende rammer som representere en til en undervisning og bli en del av klassen og
etterhvert bli inkludert i hele skolen. Det kan ogsa dreie seg om den praktiske organiseringen
av undervisninga, «og om det innenfor vanlig skole er i vanlig klasse eller i egne grupper og
enetimer» (Nilsen, 2017, s24) Dette er grunnen til at man kan argumentere for at
involveringen av assistenter i samarbeid rundt IOP skal veere stgrre. Det som var noe
overaskende var at skolelederne uttrykte at de var godt forngyd med den overordnede
organiseringen til involveringen av spesialundervisning. De uttrykte seg ganske bastant pa at
de hadde godt organisering rundt inkludering av assistenter i samarbeid med IOP. Det viser
klare intonasjoner pa at de er forngyd med den praksisen som var gjeldende pa skolen.
Samtidig viser det seg at skolelederne usikkerhet i forhold til den egentlige praksisen som
foregar mellom assistenten og resten av skolekollegiet.

Sosial inkludering
Assistentens uttalelser indirekte at som det ble sagt fer varierende forhold til generelle men
ogsa til den sosiale demisjonen av inkluderingen. Dette kan vise seg at den sosiale
demisjonen av inkluderinga til assistentene kan pa sett og vis pavirke den sosiale trivselen til
eleven. Den sosiale dimensjonen ved inkludering gar mer pa den indre verdien for
opplaeringen hos elevene, om de arbeider, leerer og omgas sammen, har gode relasjoner, osv
(Nilsen, 2017). Ut i fra dette kan man trekke paralleller til det pedagogiske personalet pa
skolen og hvilke relasjoner de har med hverandre. P4 mange mater kan deres «gode,
«darlige» eller manglende relasjoner gjenspeile seg over pa skolens elever. Nilsen hevder at
under den sosiale dimensjonen blir inkludering ansett som noe starre enn utbytte for den
enkle eleven. Samtidig papekte assistenten at dette inkluderende samarbeidet bare var
forbeholdt team og strekte seg ikke ut til resten av skolen. Det var ikke bare assistenter i min
undersgkelse som var misforngyd med inkludering innenfor sin egen arbeidsplass. Det var en
assistent som ga signaler om at hun fglte seg godt inkludert i samarbeid med andre. Nilsen
beskriver inkluderingen ikke bare som et gode for individet, men ogsa et gode for felleskapet i
skolen og for resten av felleskapet forgvrig ved at individer med forskjellig kulturell bakgrunn
og forutsetninger laerer a bo i et sosialt felleskap der man setter pris pa hverandre. Ut i fra
utsagn til assistenten kan man trekke forelgpige konklusjoner om at den sosiale delen av
inkludering blir tilfeldig avhengig av individuelle premisser hos hver enkelt person.
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Faglig og kulturell inkludering
Det som kom frem i undersgkelsen var en ganske tydelig indikasjon pa at assistentene har ulik
oppfatning av veiledersituasjon og den veiledningen de far sammenlignet med skoleledelsen.
I undersgkelsen var det en assistent som satt fokus pa den ulikheten av oppfatninger som
assistentene og skolelederne hadde. Hun uttrykte misngye med sin egen situasjon ved a
opplyse om at det var generell mangel pa veiledning av de nye ansatte pa skolen. Det kom
frem at hun manglet veiledning generelt og i forhold til den faglige veiledningen. Nilsen
(2017) mener at den tredje dimensjon handler om den faglige og kulturelle siden ved
inkludering. Den ene assistentens misngye skilte seg ut fra resten av assistenter i
undersgkelsen. Kanskje dette kan ha bakgrunn i at hennes formelle utdanningsgrunnlag var pa
et hgyere niva enn resten av assistentene. Som et resultat av det kunne viljen og
forventningene om bedre veiledning bli formulert pa enn mer tydelig mate sammenlignet med
hennes kollegaer. Disse utsagnene antyder den generelle skolepraksis om manglende faglig
inkludering av sine ansatte, dermed kan praksisen igjen gjenspeile seg i forhold til elevenes
faglige inkludering. | falge Nilsen dreier det seg om «i hvilken grad elevene arbeider sammen
om noe, om de deler et visst felles faglig innhold, om de arbeider med felles oppgaver, og
ogsa om de tar del i felles arbeidsmater og aktivitetsformer som del av det faglige arbeidet og
innholdet. | undersgkelsen viste det seg at to assistententer hadde ganske frie faglige rammer
der dem kunne ga forbi det faglige opplegget fra spesialleereren. En av disse assistenter patar
seg ogsa mandat til & forandre deler av 1OP til eleven uten & ha noen form for
spesialpedagogisk kompetansen. Egelund og Tetler (2009) mener at de som gjennomfarer
spesialundervisning ma ha faglig forstaelse av spesialpedagogikk. Opplysningene fra
assistenter demonstrerer at assistentene har fatt en vridd forstaelsen av sin egen rolle i fra &
veere en praktisk tilrettelegger til den praktiserende pedagogen. Samtidig skal det nevnes at
en av assistentene har en formell utdanning i et av skolefagene. Det kan argumenteres for at
denne forandringen som assistenten gjar i forhold til 10OP gir stgrre muligheter for faglig
inkludering til spesialeleven. | falge Nilsen (2017) er det avgjgrende at stemmen til eleven
blir hgrt, hvordan han eller hun opplever og tar del i det faglige arbeidet.
For elever med spesialundervisning kan den faglige og kulturelle dimensjonen synliggjares
gjennom den individuelle oppleringsplan (I0P), og sammenligne hvordan arbeidsplaner for
disse elevene er dannet. En sammenligning av det faglige innholdet i IOP sammen med
planene for ordinaer opplaering til resten av klassen kan vise hvordan tilpassingen har virket i
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forhold til elevens forutsetninger og evner. Undersgkelsen viser at det er to assistenter som
uttaler at de har et godt samarbeid med sine nermeste arbeidskollegaer pa skolen. Det kan i
sin tur gi laft til elevene opplevelsen av den faglige leeringen pa skolen. Om faglig og
kulturell side ved inkludering er vellykket blir da malt i forhold til elevens opplevelse av den
faglige leeringen og mestring i skolefelleskapet. «Det kan igjen ha betydning for opplevelsen
bade av mening med det faglige arbeidet, opplevelsen av mestring og av utbytte av
opplearingen». (Nilsen, 2017, s.28).

5.3 Assistentenes behov for og opplevelse av veiledning

For & drafte assistentenes behov for og opplevelse av veiledning vil jeg drafte mine funn i lys
forskning nasjonalt og internasjonalt presentert i kapitel 2. Fokuset rettes mot informantenes
besvarelser og tolkningen pa spgrsmalene om behov for og opplevelse av veiledning, samtidig

vil jeg bruke relevant data fra skolelederne.

5.3.1 Assistentene behov for veiledning
Assistentene i min undersgkelse sier de utfarer sine handlinger ut i fra de kunnskaper og

ferdigheter de har. De fleste assistentene skilte ikke mellom samarbeid og veiledning. Det var
for eksempel en assistent som sa at det var mangel pa veiledning av de nye ansatte. For henne
var det mangel pa de overordnede rutiner fra skolelederne som ikke hadde veiledet henne godt
nok i forhold til hennes praksis. Forskningen viser at i England har de gjennomfart et prosjekt
som heter The Deployment and impact of Support Staff (DISS), hvor hovedformalet var &
utvikle alternative strategier til veiledning og stette til lzererassistent (Webster, Russell &
Blatchford, 2016). De tre hovedkomponentene var; utplassering, praksis og forberedelse.
Dette prosjektet var et forsgk for & forandre den ueffektive praksisen til engelske
leererassistenter. | min undersgkelse hadde alle assistentene en eller annen form for formell
utdanning. At alle assistenter har utdanning som barne - og ungdomsarbeider er ikke vanlig i
Norge. | fglge Navarro (2015) star den nivadelte utdanningsmodellen fra England i kontrast til
den norske, hvor assistenter ikke trenger formell utdanning. Assistentene i min undersgkelsen
har delte meninger om behovet for veiledning. Halvparten av assistentene som deltok i

undersgkelsen var forngyd med den veiledningen de fikk. | ettertid har jeg tenkt at det kunne
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ha veert fint a stille dem et supplerende spgrsmal om hva som egentlig var bra med den
veiledningsformen som skoleledelsen hadde utviklet.

5.3.2 Assistentenes opplevelse av veiledning

| samtale med assistentene kom det frem ulike oppfatninger av veiledningen, bade fra
skolelederne og assistentene. Noen av assistentene opplevde den som god, andre mente at det
var behov for forbedringer nar det dreide seg om tilrettelegging og oppfalging av elevens
spesialundervisning. En assistent var enig med skolelederne at de hadde gode rutiner for
veiledning av assistenter. Flere utsagn fra assistentene tyder pa at det var mange som
opplevde at det var manglende retningslinjene og veiledning fra skolelederne. Forbedring kan
eventuelt skje pa flere omrader, sik som Tellefsen og Engh (2000) foreslar blant annet
gjennom nasjonale regler og mgnstre for praksisen som alle skoler og assistenter kan falge.
Deretter sgrge for at det stilles krav til at alle assistenter har godkjent opplering, og
tilrettelegging av utdanning for assistenter og obligatorisk innfgringskurs. Slike endringer kan
fare til at leerere blir usikre pd om assistentene tar over deres arbeidsoppgaver. Hvis vi
sammenligner dette med den utviklingen som skjedde i England, der mange laerere under det
storstilte prosjektet (DISS) folte at deres yrke ble truet av det gkende antallet lsereassistenter
(Webster, Russell & Blatchford, 2016).
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Kapitel 6

Avslutning og konklusjon

Malet med min undersgkelse var a fa innsikt i hvordan assistenter brukes i
spesialundervisningen i skolen med fokus pa hvilke oppgaver har assistentene og hvilke
oppgaver far de, hvordan de i samarbeid knyttet til spesialundervisning g IOP arbeid og
hvilke form for veiledning far assistenter. Dette er det redegjort for bade i kapitel 4 og 5, og

avslutningsvis i dette kapitel vil jeg oppsummere kort hovedkonklusjonen fra mine funn.

I sin helhet har undersgkelsen pavist bred spekter av oppgaver og funksjoner som assistentene
utfarte. Undersgkelsen indikerte at oppgaver omfattet bade praktisk tilrettelegger av
undervisning til praktiserende laerer. En av grunnene til dette kan vaere at alle assistenter som
var med i min undersgkelse hadde formell utdanning som var knyttet til pedagogiske
oppgaver. @nsket om en mer betydningsfull rolle enn praktisk tilrettelegger kan forklares med
at de gnsket a lage undervisningsopplegg til sine spesialelever. Forklaringer til assistenter
synliggjorde at de gnsker seg forandringer av sine oppgaver i spesialundervisningen.

6.1 Hvilke oppgaver far og har assistentene i spesialundervisningen

Resultatene viste at det var uklarheter i forhold til de oppgavene som assistene har og de
oppgavene som assistentene far. Skolelederne ga uttrykk for at deg klare forventninger og
detaljerte beskrivelser av assistentenes arbeidsoppgaver, og at assistentene matte bli styrt av
spesialleererne og deres undervisningsopplegg. Undersgkelsen avslarte forskjeller mellom de
praktiske oppgaver som det var forventet at assistentene skulle gjgre og de oppgavene de
utfarte i praksis. Resultatene viser at det var to assistenter som gikk bort i fra
undervisningsopplegg til spesialleereren og forandret spesialundervisningstilbudet etter sine
egne premisser. Funnene viser ogsa at to av assistentene gikk bort i fra rollen som praktisk
tilrettelegger til & undervise. Samtidigviser resultatene at to assistenter fulgte de a overordne
faringene fra skolelederne. Min hovedkonklusjon er at assistentenes oppgaver er ganske
varierende, og er bygget rundt omstendighetene og individuelle forutsetninger til hver enkelt

assistent.
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6.2 Hvordan assistene involveres i samarbeid og IOP arbeid

Resultatene fra assistentenes involvering i samarbeid om spesialundervisning og IOP viser
seg a fglge noen av de samme uklare retningslinjer som deres arbeidsoppgaver. Resultatene
antydet at skolelederne hadde god kontroll over overordnede rammer til assistentens
samarbeid om spesialundervisning og IOP. Samtidig viste det seg at en av skolelederne
manglet kunnskap om assistentens samarbeid i praksis. Undersgkelse synliggjorde at den
egentlige praksisen om assistenter involvering i samarbeid var varierende. Samarbeid for
assistenter var enten god eller mangelfull. En av assistentene gnsket seg mer samarbeid og
involvering i forhold til arbeid med 10P. Undersgkelsen viser at en av assistentene kunne
evaluere og forandre deler av I0OP, og en annen assistent evaluerte og skrev IOP sammen med
spesialleereren. Hovedkonklusjonen er at det er individuelle forskjeller i forhold til graden av

assistentens deltakelse i samarbeid og hvilke oppgaver de far.

Undersgkelsen viser betydelig skille mellom informantenes uttalelser i forhold til de
samarbeidsarenaer som de deltar i. En av assistentene er misforngyd med den manglende
struktur med organiseringen av samarbeidsarenaer fra skolelederne. En av skolelederne
forklarer at det er en generell mangel pa tiden i skolen og at assistenter og laerere har ulike
arbeidstider. Hovedkonklusjonen er at assistentenes meninger delte seg pa midten, der
halvparter av assistenter hadde mange samarbeidsarenaer som team og IOP, mens de andre

assistenter ikke var inkludert i disse arenaer.

6.3 Huvilke form for veiledning assistenter far

Det som kom frem i undersgkelsen var en indikasjon pa at assistentene oppfattet
veiledningssituasjon pa ulik mate. I tillegg viste det seg at assistentene hadde delte meninger
om behovet for veiledning. Halvparter av assistenter utrykte at de var forngyd med den
veiledningen de fikk. De andre assistentene mente at skolelederne kunne ha forbedret
veiledningen av oppfalging og tilrettelegging i spesialundervisning. Flere assistenter forklarte
at de vil ha forandring i forhold til regler og struktur fra skolelederen. Samtidig var det en
assistens som uttrykte seg til & vaere forngyd med de overordnede retningslinjene for
samarbeid fra ledelsen. Hovedkonklusjonene er at den veiledning assistentene fikk var

betinget av deres egen oppfatninger og den skolen de var pa.
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6.4 Implikasjoner framover

En undersgkelse som dette har god potensialet til viderefering spesielt med tanke pa at
assistenten har en betydningsfull rolle i spesialundervisning i skolen. Forskning som FOU-
Prosjekt av Rambgllutvalget (2010) og Kvalitet | Opplearingen For Elever med
Utviklingshemming (Bachmann m.fl. 2016), har antydet at man ma fa klarhet i assistentens
oppgaver i spesialundervisning. Derfor synes jeg at det hadde veert interessant om man kunne
gjennomfares en starre kvantitativ sparreundersgkelse som kunne forske pa assistentens
oppfatning av sine oppgaver i spesialundervisningen. | ettertid har jeg blitt klar over at den
generelle svakheten ved min undersgkelse var at jeg ikke tok med spgrsmalet om assistentens
roller i spesialundervisningen. Spgrsmalet om assistentenes roller kunne gi et mer utfyllende
datamaterialet til videre forskning. Sa veien videre kan handle om a forstarre utvalget av
representanter i undersgkelsen og lage noen enda mer tydeligere spgrsmal om assistentens
oppgaver og rolle i spesialundervisningen slik at den kunne bli generaliserbar.
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Vedlegg

1. Informasjon til informantene
2. intervjuguide
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Informasjon til informanter:

Informasjon til assistenter/administrasjon

Jeg studerer 2. aret pa masterstudiet i spesialpedagogikk ved Den Norges Arktiske
Universitetet i Tromsg (campus Alta) og er na i gang med masteroppgave i
spesialpedagogikk. Temaet for oppgaven er tilrettelegging og organisering av

spesialpedagogisk ressurs i skolen.
Min problemstilling er: Hvordan brukes assistenter i spesialundervisning?

Denne problemstillingen vil dermed danne grunnlaget for sparsmalene i intervjuet og

de vil derfor dreie seg omkring fglgende omrader:
Hvilke funksjoner og oppgaver far assistenter i spesialundervisning?

Hvordan involveres assistenter i samarbeid knyttet til spesialundervisning?

Hvilke form for veiledning far assistenter?

Hvilke erfaringer er det knyttet til bruk av assistenter i spesialundervisning?

Det legges vekt pa at informanten skal fale seg fri til & si hva han /hun tenker og
erfarer omkring temaet. Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt, og ingen
enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes. Intervjuutskriften vil bli anonymisert. Kun
undertegnede har tilgang til intervjuene og opptakene av intervjuene og
samtykkeerklearingen slettes nar oppgaven er ferdig, innen 15. mai 2017. Det er
frivillig & delta og informantene kan nar som helst trekke seg om de gnsker det, og de
trenger ikke a begrunne dette naeermere. Dersom informanten trekker seg vil alle
innsamlede data om han/hun bli slettet. Det vil bli brukt bandopptaker for a kunne
gjengi opplysningene korrekt, det vil ogsa bli aktuelt & gjgre notater underveis i

intervjuet.
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Dersom det er noe som er uklart kan jeg treffes pa telefon mob:93625189 eller e-post
mima@svk.no. Det er ogsa mulig & kontakte min veileder Jorun Buli- Holmberg ved

Institutt for Spesialpedagogikk pa telefonnummer:48119059.

Studien trengtes ikke a melde til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S,

Personvernombudet for forskning.

Dersom du er positiv til & veere med pa intervjuet skriver du under pa den vedlagte

samtykkeerklzaringen og sender den til meg snarest mulig.

Hilsen Mikhail Marienko

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt skriftlig informasjon om masteroppgaveprosjektet tilrettelegging og

organisering av spesialpedagogisk ressurs i skolen, og gnsker a delta pa intervju.

SIgNAtUL. ..o

TelefoNNUMMET . . ..ot
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Intervjuguide

Jeg heter Mikhail Marienko og jobber som larer/spesialpedagog pa grunnskolen. Jeg har
utdannelse/utdanningsgrad i bachelor i historie og samfunnsfag i tillegg til Praktisk
Pedagogisk Utdanning og begynner a spesialisere meg innenfor spesialpedagogikk. Jeg gar
som deltidsstudent pa Norges arktiske universitetet i Tromsg (UIT), og skal i den forbindelsen

skrive en master innenfor spesialpedagogikk.

Har valg og skrive en masteroppgave om assistenter i spesialundervisning. Og her valgt a
bruke semistrukturert intervju. Problemstillingen er hvilke funksjoner oppgaver har

assistenter i spesialundervisningen?

Forskningsspgrsmal (tematiske spgrsmal) Intervjuspersmal (dynamiske spgrsmal)

Farst vil jeg vite om hvem du er

1) Kan du fortelle meg om ditt faglige bakgrunn? | 1.1) Hvilken stilling og utdanning du har?
1.2) Hvilken kompetanse har du generelt og i
forhold til spesialundervisning?

1.3) Har du gjennomfert kurs eller

tilleggsutdanning i forhold til fagomradet?

2) Hvor godt er ditt erfaringsmessige grunnlag i | 2.1) Kan du fortelle i korte trekk om din egen
forhold til arbeid som man skal utfagre? arbeidserfaring?
2.2) Hvilken bakgrunn har du?

3) Hvilke funksjoner og oppgaver far assistenter | 3.1) Hvordan gjennomfares de

i spesialundervisning? spesialpedagogiske opplegg til vanlig?

3.2) Pa hvilken mate involveres du i arbeid
med IOP?

3.3) Hvordan evalueres 10P og arsrapporter

pa deres skole?

4. Hvordan involveres assistenter i samarbeid 4.1) Hva slags ansvarsomrader har du i
knyttet til spesialundervisning? forhold til spesialundervisning?
4.2) Hvordan blir du integrert i forhold til

samarbeid rundt spesialundervisning?
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5. Hvilke form for veiledning far assistenter?

5.1) Far du en eller annen form for veiledning
fra dine naermeste overordnede/kolleger?

5.2) Hvis ja. Hvordan foregar selve
veiledning? Pa hvilket tidspunkt skijer det til

vanlig?

6. Hvilke erfaringer er det knyttet til bruk av

assistenter i spesialundervisning?

6.1) Mener du at din erfaring og kompetanse
blir brukt pa en riktig/tilfredsstillende mate?
6.2) Blir du satt inn til & utfare oppgaver som
du ikke er fortrolig med? Huvis det er slik pa
hvilken mate?

6.3) Foler du at du strekker til og nar de mal
som er satt?

6.4) Hvor godt er du tilfredsstilt med ditt eget

arbeid?
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