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Sammendrag

Hovedoppgaven handler om elever som har krav og behov for individuell tilrettelegging i
skolen. Den norske enhetsskolen skal vare med pa a tilrettelegge for et felles kunnskaps -,
kultur-, og verdigrunnlag for alle barn uansett utgangspunkt. Innenfor disse omradene skal
undervisningstilbudene legges til rette slik at malene innenfor grunnskoleloven sikres a bli
nadd. Tradisjonelt har pedagogene alltid vektlagt de avgrensede skolefaglige omradene. Men

skolen skal ogsé bidra til en personlig og sosial utvikling hos hver enkelt elev.

Det 4 ta utgangspunkt i elevens forutsetninger og videreutvikle alle sidene hos eleven kommer
klart til uttrykk i skolens formalsparagrafer. L-97 uttrykker det slik: " Grunnskulen som
fellesskap skal veere inkluderande. Elevar med scerskilte oppleringsbehov skal ta del i det
sosiale, faglige og kulturelle fellesskapet pa en likeverdig mate" (s.3). Dette hadde jeg som
utgangspunkt da jeg gikk inn i skolen for & underseke hvordan elever med funksjonshemming

fikk sitt undervisningstilbud tilrettelagt pa de forskjellige skolearenaene.

Jeg har sett tilbake pa den historiske skoleutviklingen fér & fa kjennskap til hvordan
samfunnet har lagt til rette oppleringen for elever med funksjonshemming. Normalisering og

integreringstenkningen har vert de styrende prinsipper for samfunns- og skoleutviklingen

over en lang periode.

For & kunne utvikle undervisningstilbud for elevene ma en kjenne til hver enkelts spesielle
behov og krav. I denne oppgaven har jeg satt fokus pa elever med psykisk utviklingshemming

og presenterer derfor kort hva denne funksjonshemmingen gar ut pa.

I oppgaven presenterer jeg to grunnskoleelever jeg har blitt kjent med gjennom feltarbeidet.

Elevene gér pa to forskjellige skoler i en middels stor kommune.







Videre analyseres dataene med utgangspunkt i at skolen skal legge til rette for at hver enkelt
elev skal vere inkludert pé alle skolens arenaer. Skolen vil alltid st& overfor utfordringer for &
imatekomme det mangfoldet barna tar med seg uansett bakgrunn, kultur, klassetilherighet
osv. Gjennom eksempler og refleksjoner fra feltarbeidet har jeg kommet fram til ny og nyttig
kunnskap. Videre drofter jeg dette opp mot relevant litteratur.

Empirien og analysen viser at skolen har langt igjen for de har nddd mélene med inkluderende

skole pa alle skolens arenaer.

Harstad 27.08.02

Henny Kinn Solbjerg






Forord

Oppgaven handler om elever som har krav og behov for individuell tilrettelegging i den
norske grunnskolen. Gjennom kontakten med to elever med funksjonshemming, har jeg fatt

kjennskap til hvordan opplering tilpasses individuelle behov.

Skrivingen av denne oppgaven har vert lererik, og gitt meg ny og nyttig kunnskap om

hvordan skolen mater elever med spesielle behov.

Det skal innremmes at jeg har hatt mange gode hjelpere og stettespillere underveis, bade
hjemme og i arbeidskollegiet. Denne positive og gode stetten har vaert med pé 4 bidra til at jeg

har kommet i mal med oppgaven.

Jeg vil takke alle som pa ulike méter har bidratt til at jeg kunne gjennomfore arbeidet med
oppgaven. Det gjelder forst og fremst elevenes foreldre som har gitt meg tillit til at jeg fikk
observere barna deres og konteksten rundt dem i skolesammenheng. Dernest vil jeg takke
elevene selv og lererne som stillte seg positiv og velvillig til at jeg kunne delta 1 deres

skolehverdag.

Jeg vil ogsé takke mine kolleger for oppmuntring og gode rad underveis i oppgaveskrivingen.

Takk til min arbeidsgiver som har lagt forholdene til rette for & gjennomfere hovedfagsstudiet

Til slutt takk til min veileder Jens Ivar Nergard for veiledning og konstruktive

tilbakemeldinger. Spesielt pa slutten da presset var sterst, var veiledningstimene nyttig.

Harstad 27.08.02

Henny Kinn Solbjerg
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1. INNLEDNING

De sosialpolitiske utfordringene de siste 10 arene har vert & gjennomfore et tilgjengelig
samfunn for alle. Foringen som ligger i dette er at alle, uansett forutsetninger, ma fa
tilgang til alle samfunnsgoder og oppgaver. Det ma legges til rette for at hvert individ

far stimulert og styrket sine personlige forutsetninger pa alle omrader.

I noen tilfeller vil det vaere nedvendig & klargjere at dersom alle skal fa reelle
muligheter til full deltaking og likestilling, som er det overordnede samfunnspolitiske

malet, méa gapet reduseres mellom individuelle forutsetninger og de kravene som stilles.

Jeg vil i denne oppgaven se pa elevers rettigheter og behov i forhold til gjeldende lover
og retningslinjer, samt om retten til tilpasset opplaring blir oppfylt. Ut fra medieoppslag
og samtaler jeg har hatt med foreldre og spesialpedagoger, kommer det ofte fram at barn
med omfattende funksjonshemninger ikke far undervisningen godt nok tilrettelagt utfra
individuelle behov. I opplaringsloven § S - 1 stér det slik:

Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det

ordincere oppleeringstilbodet, har rett til spesialundervisning.

Opplaringen av elever med funksjonshemming har vert og er fortsatt et tema som
diskuteres blant bade foreldre, fagfolk og politikere. Et overordnet mal for all opplering
er at den skal vere likeverdig og gis i et inkluderende sosialt fellesskap med andre barn.
I denne sammenheng er det mange utfordringer og problemstillinger som oppstar ved
tilrettelegging og opplering av elever med funksjonshemming. Det er derfor et krav om
at skolene skal tilrettelegge slik at de kan imgtekomme de store variasjonene i
elevgruppen. I Regjeringens handlingsplan for funksjonshemmede 1998 - 2000:26 star
det slik:

Grunnverdiene i norsk utdanning bygger pa enhetstanken. Utgangspunktet for

enhetsskolen er at elever skal fa et likeverdig tilbud.

Oppleeringen skal gi barn og unge del i et sosialt, faglig og kulturelt fellesskap og

samtidig gi vekst muligheter for individuelle forutsetninger og forskjeller.




Pé 60-tallet nddde tenkningen om normalisering og integrering oss nordmenn. Dette
forte til endring i skoledebatten, som etter hvert beveget seg i retning av at alle barn
burde fé rett til & ga pé skole i sitt naermilje. Med utgangspunkt i disse debattene ble
spesialskolene avviklet pa 70-tallet og senere Helsevernet for psykisk
utviklingshemmede 11991. Retten til & g4 pa narskolen i hjemstedet ble slatt fast og
innlemmet 1 Lov om grunnskolen i 1987. Sarlig etter at elever med psykisk
utviklingshemming fikk lik rett som alle andre barn til & g& pa skole i neermiljoet har

diskusjon om integrering blitt aktualisert.

Historisk sett har livssituasjonen til mennesker med psykisk utviklingshemming veert
dominert av rddende kulturelle oppfatninger som har endret seg over tid (Sundet 1997).
Dette vil komme fram i oppgaven ved beskrivelse av hvordan skiftende ideologier
avspeiles 1 maten disse menneskene ble oppfattet og behandlet pa. Det som ogsa viser
seg er at begrepet psykisk utviklingshemming historisk sett blir beskrevet ut fra kilder
som 1 all hovedsak baserer seg pé offentlige dokumenter. Folkelig oppfatning av dette
begrepet kan imidlertid vare forskjellig og langt mer uklar enn det som fremmes i

nedskrevet dokumenter.

Forskjeller mellom den politiske ideologien og folkelige oppfatninger innen
normalisering og integrering er viktig & vaere bevisst nér tilrettelegging for elever med
psykisk utviklingshemming skal studeres. Det blir derfor av sentral betydning hvordan

hverdagen pé skolen er organisert for elevene.

Opplering tilpasset den enkeltes evner og forutsetninger skal i utgangspunktet ikke
legges opp slik at en ma ta i bruk segregerte opplaeringstiltak. Tanken bak en
inkluderende skole er at alle elever skal ha sosial tilherighet til en klasse. Den ordinare
skolen skal, slik jeg ser det, gjennom sin praksis formidle at alle elever er likeverdige og
far like muligheter. Dette kan gjores ved at organisering, innhold og arbeidsmaéter i
oppleringen utvikles med utgangspunkt i en ideologi som fremmer toleranse og respekt
mellom elevene. Segregerte tiltak i skolen kan lett fore til det motsatte, stigmatisering

og intoleranse blant elevene.

Min interesse for ulike problemstillinger knyttet til undervisning av barn med psykisk

utviklingshemming har vokst fram gjennom mange érs erfaring som omsorgsarbeider
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der samarbeidet med skolen var en viktig del av jobben. Nar jeg tar et tilbakeblikk pa
min 12 &r lange praksis, er dette med pa & kaste et visst historisk lys over denne delen av
skoleutviklingen. Ideologidebatten og verdidebatten har foregétt parallelt med de
organisatoriske endringene, og har vert svert interessant & felge. I mitt arbeid med
mennesker med psykisk utviklingshemmede har jeg oppdaget at det ikke alltid var
samsvar mellom de overordnede prinsipper om normalisering og integrering og det
tilbudet elevene fikk pa skolene. Ytterligere kjennskap til hvordan elever med
funksjonshemming fikk tilrettelagt tilbud pa skolen, fikk jeg gjennom & ha egne barn pé
skolen. Sennen min kom i klasse sammen med en elev som var multifunksjonshemmed.
Jeg fikk derfor ogsa som foreldrerepresentant kjennskap til hvordan elever med
spesielle behov blei ivaretatt pa skolen. Det at jeg fikk kjennskap til
integreringskonflikter bade gjennom yrket mitt og gjennom privat a kjenne til hvordan
foreldre og elever blei meott skoleverket engasjerte meg og gjorde at jeg ville se
naermere pa dette. Jeg ensket derfor & se pa hva skolen tenker og gjor nar det gjelder &

tilrettelegge for individuell integrering pa skolen og 1 klassen.

Mitt inntrykk, gjennom de elevene jeg har hatt kontakt med, er at det 1 enkelte tilfeller
er litt tilfeldig hvordan elever med funksjonshemming far sine opplaringsbehov dekket
i skolen. Men hva med de elevene som ikke far dra nytte av de rettighetene som er
nedfelt i lovverk og retningslinjer? Det virker pd meg som om det er et sprik mellom de
idealer som er gitt i lovverk og rundskriv og de realiteter som meoter meg nar jeg
beveger meg inn pé skolens arenaer, og sarlig i elevenes sosiale ssmmenhenger. Dette
var ett av utgangspunktene for de mange diskusjoner vi hadde i1 den personalgruppen jeg
tilhorte. Denne gruppen hadde ansvaret for tilrettelegging av heldegnstilbud for barn
med psykisk utviklingshemming og fikk dermed ogsa ansvaret for a folge opp

skoletilbudet.

Av ulike arsaker hadde ikke disse elevene fatt den nedvendige vurderingen som kreves.
Dette er en svert lite ensartet gruppe, noe som ngdvendiggjer at det blir tatt individuelle
hensyn. En person kan vere funksjonshemmet pa grunn av fysisk skade eller sykdom,
kognitiv svikt, psykisk lidelse eller andre medisinsk tilstander. I tillegg har selvfolgelig
hvert enkelt barn sin spesielle kulturelle bakgrunn.



Noe som forundrer meg er at det er forsket sé lite pa resultatene av
spesialundervisningen som blir gitt elever i norsk skole. I boken Alvorlige
atferdsproblemer og lovende tiltak i skolen skriver M.Sprlie at til tross for
spesialundervisning er bade vanlig og akseptert her i landet, foreligger det
bemerkelsesverdig lite dokumentert kunnskap om de eventuelle effektene eller utbyttet
som elevene har av tilrettelagte opplearingstiltak. Det finnes ingen publiserte
forskningsstudier 1 Norge, verken fra 60-, 70-, 80- eller 90- tallet der man pé en sikker
og holdbar méte har undersokt om spesialundervisning gir det forventede positive

utbyttet (Serlie, 2000).

Da jeg begynte & fordype meg i litteratur for finne ut hvordan undervisningen for elever
med psykisk utviklingshemming fungerte i Norge, fikk jeg bekreftelse pa det Serlie sier
1sin bok. Denne oppdagelsen gjorde at det ble enda mer interessant & gé ut & mote
elever som har krav pa spesielt tilrettelagt undervisning og deres lerere, for 4 finne

nermere ut av hvordan hverdagen for dem fungerte.

Eksempel pé slike mal er at alle er likeverdige medlemmer i samfunnet og at tilbud om
opplaring skal tilpasses den enkelte elevs forutsetning og behov. L - 97 gir ingen
forklaring eller oppskrift p4 hvordan man skal oppna dette. Det er den enkelte skole og
den enkelte larer som har utfordringen med a tolke laererplanen og drive det
pedagogiske arbeidet 1 skolen. Larerens store utfordring ligger i & se det enkelte barnet,
samtidig som hun skal utvikle barnets evne til & se og mete fellesskapets interesser. Men
leererne er avhengig av at skoleledelsen er i n@r dialog og samarbeid med lzrerne og
elevens pérarende, og at disse tar det ansvaret som kreves for holde tak i de

overordnede politiske og ideologiske malsettinger som er satt for denne elevgruppen

1.1. Problemstilling

Jeg vil prove & finne ut av de betingelsene som ligger til grunn for det individuelle
opplaringstilbudet to elever far pa to forskjellige skoler i samme kommune, hvordan de

er utformet og hvordan dette kommer til utrykk i skolehverdagen til elevene.



Det er ikke meningen 4 ta stilling til om funnene jeg gjor pa disse skolene er gyldig for
alle skolene i kommunen. Dette er en undersgkelse som viser hvordan to elever med
forskjellige funksjonshemninger far sitt skoletilbud tilrettelagt, og om disse tilbudene

tilfredsstiller kravene i forhold til grunnskolens lovverk.

Den ene eleven, Age ,gar i 2. klasse og den andre eleven, Ase gari 7. klasse og skal
begynne pa ungdomsskolen neste ar. Begge elevene er funksjonshemmet og har en
kognitiv svikt som gjer at det er behov for spesielt tilrettelegging av undervisning og 1

den praktiske skolehverdagen.

I den offentlige debatten hevdes det ofte at norsk skole legger opp til at alle skal vere
like og behandles likt. Dette er ikke i overensstemmelse med intensjonene i lovverk,
forskrifter og laereplaner. Der hevdes det motsatte synet:

Oppfostring skal motvirke fordommer og diskriminering, og fremme gjensidig respekt

og toleranse mellom grupper med ulike levesett (L-97:20).

En kommunes tilrettelegging av et skoletilbud for psykisk utviklingshemmede vil vere
basert pa en tolkning av lover. Et lovverk vet vi kan tolkes pa forskjellige mater ut fra
hvilket utgangspunkt man har, noe som igjen kan apne for mange ulike losninger. Bak
et lovverk vil det ligge en ideologi. I lovverkene som blir brukt her er normalisering,
integrering og inkludering viktige verdier. Dette vil gjore at noen tolkninger er mer i
samsvar med lovens intensjoner enn andre. Andre pavirkninger i en

tolkningssammenheng er lokale kulturelle, skonomiske og historiske forutsetninger.

For alle barn, ogsa de uten funksjonshemming, er det en stor utfordring a skape et
tilgjengelig, inkluderende oppvekstmilje, hvor alle barn far muligheten til & delta og
utfolde seg pa en likeverdig mate. Lareplanverket for grunnskolen (L97) uttrykker det
slik:
Grunnskulen som fellesskap skal veere inkluderende. Elever med scerskilte
oppleeringsbehov skal ta del i det sosiale, faglige og kulturelle fellesskapet pa en
likeverdig mate(s.3).

Ifelge norsk lov har alle elever rett til en opplaring som er i samsvar med sine evner og

forutsetninger. Elever som ikke kan fa et tilfredsstillende tilpasset tilbud innenfor



ordinzre ressursrammer har, etter sakkyndig vurdering, rett til ekstra midler for
individuelt tilrettelagt undervisning. Det vi si at spesialundervisning i skolen dreier seg

om elever som har behov for spesiell hjelp og stotte.

Omsorgsbegrepet er sentralt i alt arbeid med mennesker, og spesielt i forhold til

personer som har ekstra behov for stette og tilrettelegging i forskjellige sammenhenger.

I Regjeringens handlingsplan for funksjonshemmede 1998-2001 heter det:
Funksjonshemming er et misforhold mellom individets forutsetninger og miljoets
krav til funksjon pa omrader som er vesentlig for etablering for selvstendighet og

sosial tilveerelse.

Som vi ser ut fra denne definisjonen, er ikke funksjonshemming bare knyttet til
individet, men like mye til miljoet. Forholdene er i miljoet er derfor en avgjorende
faktor for hvor stort eller lite problemet blir for individet. Den er relasjonell i den
forstand at selve funksjonshemmingen blir betegnet som et forhold mellom den enkelt
funksjonshemmedes begrensninger og de fysiske , sosiale og kulturelle omgivelsene.
Funksjonshemningen er derfor relativ og avhengig av hvordan samspillet mellom

individet og miljeet fungerer.

[ denne oppgaven er det lagt vekt pa a finne fram til og drefte ssmmenhenger mellom
kontekstuelle betingelser i skolen og elevens kompetanse og funksjonshemming. Jeg har
som utgangspunkt at barn og unge uansett evner og forutsetninger er akterer i sitt eget
liv. At de er i stand til & foreta egne vurderinger eller at vurderinger blir gjort sammen
med foreldre eller andre nzre personer. Det ma settes fokus pa elevens resursser og

onsker.

Med en slik innfallsvinkel til problemstillingen inneberer at det vil vare viktig &
vurdere elevene ut fra deres kompetanse, og ikke bare ut fra deres svakheter, feil og

vansker.

I min praksis erfarte jeg at gapet mellom intensjonen om integrering og den praktiske
hverdagen for eleven var stort. I diskusjoner mellom foreldre og fagpersoner var det

uenighet om hva som var det beste skoletilbudet for deres barn.



Med utgangspunkt i dette vil folgende problemstilling veere styrende for denne
oppgaven:

Hvordan blir skoletilbudet for barn med omfattende funksjonshemming tilrettelagt?

Jeg har hatt kontakt med to elever i middels stor kommune. Disse elevene skal veere
grunnlaget for empirien i oppgaven. Jeg har hatt samtale og intervju med foreldrene,
klassestyrer, rektor og Pedagogisk Psykologisk tjeneste. I tillegg har jeg sett pa

elevenes individuelle oppleringsplaner og de sakkyndige vurderingene.

1.2. Oppgavens oppbygging

Innledningsvis i kapittel 1, presenterer jeg bakgrunnen og tema for oppgaven og

problemstillingen.

Videre, kapittel 2, vil jeg presentere datainnsamlingsmetodene som er brukt i
forbindelse med feltarbeidet, samt si noe om hvorfor metodene er valgt. Avslutningsvis

sier jeg noe om rettssikkerhet og etikk i forhold til datainnsamlingen.

Kapittel 3. I dette kapittelet har jeg med skolehistorie som danner bakteppe for & forsta
dagens skolehverdag og teorier som skal vaere med pa 4 avklare begreper og til & belyse
problemstillingen for @vrig. Har ogsa med en kort beskrivelse om hva psykisk

utviklingshemming er og hva som blir felgen av en kognitiv svikt.

I kapittel 4 presenteres elevene og informasjonen fra informantene jeg har hatt kontakt
med. Her gies en beskrivelse av elevene og arenaene de befinner seg pa i

undervisningssammenhenger.

I kapittel 5 kommer analysen og dreftinger av forholdet mellom skolens ideelle
malsettinger og den praktiske hverdagen. I denne delen analysere jeg hvordan
hverdagen til disse to elevene fungerer og oppleves og hvordan ideologi,

spesialpedagogisk kompetanse og spesialpedagogisk praksis fungerer i en skole som




soker inkludering for alle elever. Dette gjores ved 4 analysere skolen bade som en sosial
arena og skolen som en undervisnings- og leringsarena. Her fortolkes det empiriske
materialet ut fra de teoretiske tiln@rmingene som er presentert tidligere i oppgaven.

Fokus er satt pa inkludering av elever med psykisk utviklingshemming i norsk skole.

Avslutningsvis 1 kapitel 6 foretar jeg en oppsummering av prosjektet, der jeg vil trekke
fram funn og resultatene av analysen. Det blir ikke gitt noen konklusjoner. Jeg gir i
stedet noen beskrivelser av hvordan de to elevene jeg har blitt kjent med har fatt det

tilrettelagt i1 skolehverdagen og hvordan narpersonene rundt eleven opplever dette.




2. TEORIGRUNNLAG

2.1. Innledning

I et prosjekt som dette mé det taes noen valg om hvilke hovedlinjer og litteratur som ma
prioriteres for & kunne gi et bakgrunnsteppe for den videre lesingen av oppgaven. I en
slik framstilling er det mulig & ta mange valg og perspektiver, men en ma vare varsom
med & ha en for snever innfallsvinkel med tanke pa hva historien har vist.
Oppmerksomheten for det som skjer av prosesser med hensyn til hvordan rammene for
barn og unges utdanning utformes i var egen tid, vil forhdpentlig likevel kunne skjerpes
ved 4 studere prosessene i fortida. Historiske tilbakeblikk er viktig & ha med for & bedre

forsté utviklingslinjene 1 skolepolitikken.

2.2. Skolehistorie

Den norske skolen har et omfattende ansvar i samfunnet. Det handler om utdanning,
danning og omsorg, begreper alle som arbeider i skoleverket skal ha et forhold til.
Skolen har fatt et offentlig ansvar for 4 tilrettelegge opplaring av den oppvoksende
slekt. Begrepet livslang lering er ganske nytt og krever at samfunnet ma utvikle tilbud i
trad med dette (Befring 2001).

Dette er uttrykk for at forvaltningen av menneskers opplaringsevner er det viktigste

potensiale samfunnet rar over for & vaere forberedt pd né- og framtiden.

Skolen er forankret i et omfattende nett av intensjonsformuleringer. I disse finner vi
skolelover, monsterplaner, forskrifter, stortingsmeldinger og andre dokumenter.

Det vi ser er at innholdet i utviklingsprosessen handler mye om maélsettinger og
ideologiske baserte prioriteringer. Et gijennomgaende trekk ved méalformuleringene er

avveining mellom interessen til enkeltindividet og hensynet til fellesskapet.



Alle har rett til & f4 opplaring i samsvar med evner og forutsetninger. Ingen, uansett
forutsetning, kan stenges ute (Argen 1995). Skolen skal tilrettelegge og komme den
enkelte i mote med relevant pedagogisk tilbud. Gjennomferingen av den obligatoriske
skoletjenesten gir formell inngangsbillett til fellesskapet. Det blir derfor svart viktig at

alle far benyttet denne tjenesten fullt ut med utgangspunkt i elevens rettigheter.

Siden begynnelsen av 1960-tallet har integreringstanken preget skole- og
samfunnsutviklingen i vart land. Gjennom utredninger, planer og lovverk har
myndigheter i helse- og sosialsektoren og i utdanningssystemet gitt klare retningslinjer.
[ den offentlige utredningen "Omsorg for psykisk utviklingshemmede" fra 1973 s.8
heter det:
Integrering kan sees pa som en samlivsprosess mellom individer, grupper og
samfunnet. En virkelig integrering ma ha som forutsetning at de enkelte parter
deltar uten a veere redd for a rope eller miste sin identitet. Man md kunne oppfatte
hverandre som ulike og veere ulike, uten at dette forer til undertrykkelse, utnytting
eller underkastelse.
Dette kan kalles en ekte integrering og springer frem av respekten for det enkelte

menneskes egenverdi.

Den ideologiske tenkningen bak de seinere érs lovendringer og nye regelverk ser vi er
godt forankret og vel fundert i normalisering og integrering. Men oppfylles
intensjonene? Dette har det vart store diskusjoner rundt bade nar integreringstanken

fikk feste i Norge pé 70-tallet og i dag.

Ordet integrering kommer av det latinske integrare, som betyr 4 gjore hel, danne et hele
eller innlemmes i en helhet. Integrering i videste forstand er et spersmél om samliv

mellom mennesker som krever gjensidig respekt og forstaelse (Dalen 1994).

Noen reagerer negativt pa bruken av ordet integrering. De hevder at man ved & anvende
begrepet automatisk tilkjennegir at man snakker om noe som egentlig ikke tilherer
fellesskapet. Noen hevder at integrering praktiseres ved 4 innlemme elever med
serskilte behov i den ordinzre skolen. Elevene skulle tilpasse seg skolen pa skolens
premisser. Intensjonen fra skoleverkets side har hele tiden veert 4 definere integrering pa

en slik méte at det inkorporerer alle i et helhetlig sosialt fellesskap med de ulikheter som
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maétte finnes, enten det dreier seg om funksjonshemninger av forskjellig slag, ulikheter
kulturelt og sosialekonomisk, eller andre forskjeller. Det motsatte begrep er
segregering, som i denne sammenheng betyr utskillelse av bestemte grupper i eget

milje.

I "Instilling om lovregler om spesialundervisning mv" 1 1970, definerte Blomkomiteen
begrepet integrering pa en mate som senere er blitt stdende. I denne komiteen foreslo de
innholdet i dette begrepet ved hjelp av tre ulike kriterier:

o Tilhorighet i et sosialt fellesskap

o Delaktighet i fellesskapets goder

e Medansvar for oppgaver og forpliktelser.

Tanken bak integreringen, slik Blomkomiteen gi uttrykk for, er et enske om & bryte ned
skiller pa det menneskelige, sosiale og samfunnsmessige plan. Ideen innebarer at

mennesker med behov for sarskilt hjelp og stette ikke bare skal sikres tilstrekkelig vern
og omsorg, men ogsa i sterst mulig utstrekning fa utviklet sine muligheter for personlig
og sosial vekst og utfoldelse og ta ansvar ut fra sine forutsetninger, som andre deltagere

1 samfunnet (Haug 1999).

Et ytterligere innhold som blei lagt til integreringsbegrepet, var at det matte vere tale
om integrering i samhandling og kommunikasjon. Begreper som trivsel, fellesskap og
tilherighet sto i fokus, likesa spersmal som bererte undervisningens fysiske plassering

og planlesning.

Integreringsbegrepet, slik Blomkomiteen har definert det, gjelder ikke bare en
geografisk plassering av mennesker 1 vanlige skoler eller barnehager, klasser eller
grupper. Det handler om at den enkelte er deltager 1 et fellesskap, med de gleder og
forpliktelser det innebaerer. Alle mennesker har behov for & oppleve at det de gjor har
betydning ut over det egennyttige. I Blomkomiteens utredning heter det (side 30):
De funksjonshemmede er like lite tjent med at de bare blir tatt hensyn til fordi de
alltid blir ansett for a vere underlegne. Integrering ma derfor innebcere at de
funksjonshemmede far leve i et slikt miljo og under slike vilkar at retten til

medansvar far et reelt innhold.
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Innenfor skoleverket er det vanlig 4 bruke tre ulike innfallsvinkler i forhold til begrepet
integrering :

e pedagogisk integrering

e organisatorisk integrering

e sosial / samfunnsmessig integrering (Nordahl og Overland 1999)

Disse betegnelsene ble innfort i skolen pa 70-tallet og er innfallsvinkler som enné

brukes nar en drofter integrering av elever med funksjonshemninger i skolen.

Underveis i feltarbeidet kom jeg fram til at det var nyttig & bruke disse kategoriene som
utgangspunkt for a strukturere innsamlingen av dataene. Fordi jeg videre i oppgaven blir

a bruke disse kategoriene vil jeg kort forklare hva som legges i begrepene.

Pedagogisk integrering. Ut fra generelle pedagogiske prinsipper for valg av mal,
leerestoff, progresjon og arbeidsmate som sekes for a tilgodese alle elevers behov,
uansett individuelle ulikheter. Det dreier i denne sammenhengen om 4 lage pedagogiske

opplegg som fleksible og tilpasset den enkelte (Nordahl og Overland 1999).

Organisatorisk integrering. Organisatorisk integrering innebarer at alle elever innenfor
nermere bestemte aldersintervall blir gitt opplaring innenfor en og samme
organisatoriske ramme. Dette med organisatorisk ramme kan forstées pa forskjellige

mater.

Et eksempel er at elever med funksjonshemning gar pa samme skole som andre elever,
men fér spesielt tilrettelagt opplegg. Dette kan forega i egne grupper internt pa skolen,
helt eller delvis. Eleven gir i samme klasse som andre, men far et spesialtilpasset
opplegg. Opplaringen forgér helt eller delvis i den klassen eleven tilherer (Nordahl og
Overland 1999).

Sosial integrering. Sosial integrering er et overordnede malet i skolen, mens bade den
pedagogiske og den organisatoriske integreringen er midler for & oppné de bestemte
malene. Senere 1 Stortingsmelding nr. 23 (1977 - 78:13) " Funksjonshemmede i

samfunnet", ble begrepet sosial integrering definert slik:
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Sosial integrering vil si at den enkelte funksjonshemmede kan etablere den
livssituasjonen han ville hatt dersom han ikke hadde hatt sin funksjonshemning,

dvs. leve, arbeide og bo i sitt naturlige miljo, side om side med andre menneske.

Integreringsbegrepet har vart sentralt i normaliseringstenkningen. Na er begrepet
integrering i1 ferd med & bli avlest av begrepet inkludering, fordi alle barn etter
Opplaringsloven betraktes som integrert i den skolen de sokner til som folge av en
rettighet. Da blir det feil & bruke begrepet integrering. Disse to begrepene legger
foringer som stort sett har samme innhold, men bruken av inkludering gjor alle
mennesker, med eller uten funksjonshemning, til en del av fellesskapet i uzgangspunktet

(Nordahl og Overland 1999).

Jeg forstar argumentasjonen, men sa lenge elever med funksjonshemninger ikke har
oppnadd full likestilling innenfor skoleverket nar det gjelder individuelle tilrettelegging,
blir det vanskelig & ikke benytte dette begrepet. Det ma brukes begreper som er like
godt forankret bade blant fagfolk og politikere. Begrepet inkludering er en viderefering
av integreringsbegrepet. Kanskje begge begrepene enna mé brukes fordi skolen ikke har

oppnadd intensjonene som ligger i integreringsbegrepet.

Vi er ikke kommet lenger enn at for & kunne skape de beste larings- og livsbetingelser

for det enkelte menneske, mé vi forst akseptere annerledesheten der den finnes. Dernest
ma vi finne ut hva avviket bestar 1. Da forst har vi grunnlag for a iverksette ordninger og
stottetiltak som kan bidra til 4 heyne livskvaliteten best mulig for personer med psykisk

utviklingshemming.

Den spesialpedagogiske debatten pa 80-tallet dreide seg mye om organisatoriske og
ressursmessige sidene ved spesialundervisningen. I Stortingsmelding nr. 61 ble det
uttalt at flere undersokelser viste at det var liten reell pedagogisk differensiering i skolen
selv om Mensterplanen gav godt rom for dette. I norsk skolepolitikk kan det forstaes
slik at elever med sarskilte behov i den ordinaere skolen i stor grad har veert et spersmal
om fysisk integrering, og at andre sider ved integreringen ikke har vart godt nok

ivaretatt (Solum 1986).
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2.2 Utviklingslinjer i Norsk skole

Hvordan vi skaffer oss kunnskap og hva vi vektlegger i den pedagogiske virkeligheten,
vil blant annet vare avhengig av hvilket grunnsyn vi har som utgangspunkt.
Kunnskapssyn og verdisyn er tett knyttet sammen. Det er derfor ikke naturlig 4 foreta en
oppsplitting. Ved 4 trekke verdier fram som eget omrade, vil jeg betone deres
grunnleggende plass 1 de pedagogiske handlingene og i skolen som helhet. Skolen er
nok en av de organisasjonene som mest aktivt arbeider med verdispersmal. Men skolen
er samtidig sérbar. Parallelt med & vaere tradisjonsbarer skal den ogsé tenke nytt og

folge med 1 samfunnsutviklingen generelt.

For & forstd dagens menneskesyn og ideologier i skoleverket er det viktig & vite litt om

linjene i skoleutviklingen.

[ 1947 kom Samordningsnemda med innstillingen " Opplering for born som treng
serskolar" som fremmet det synet at ved samordning av spesialskolene ville en oppna at
elevene fikk en opplaring som passet dem. Argumentet om at den vanlige folkeskolen
da ville slippe & ha de elevene som krevde store ressurser blei ogsa brukt. Denne
innstillingen var en del av grunnlaget for spesialskoleloven av 1951. De rddende
prinsippene innenfor spesialpedagogikken pa denne tiden var segregering.
Tilretteleggingen for opplering av denne gruppen ble regulert av "Lov om hjem som
mottar andssvake i pleie, vern og oppleering" av 1949. Opplaring stod ikke sentralt for
denne gruppen. Det var ennd mange som brukte begrepet " ikke oppleeringsdyktig" bade

innenfor faglige og politiske miljoer. Prinsippet om segregering var allment akseptert.

De skolepsykologiske kontorene i hvert fylke fikk ansvaret for 4 tilrettelegge
opplaringstilbudene for disse personene som bodde pa institusjonene. Uttak av elever
til segregerte tiltak blei for en stor del gjennomfert i forhold til personer med psykisk
utviklingshemming. I de segregerte tiltakene var reparasjonsprinsippene lenge radende.
Utgangspunktet for all lring blei i stor grad det elevene hadde problemer med & lere,
slik at faglige problemer kunne rettes opp. Pa denne tiden var diagnoser og

diagnostisering ansett som en forutsetning for undervisning av elever med sarlige

behov (Nordahl 1999).
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Tanken om bedring av elevens kompetanse gjennom behandling eller
reparasjonsprinsippet har preget spesialundervisningen og i stor grad fert til fokusering
pé elevens svake sider. Etter hvert ble det klart at fysisk integrering i skolen er en
forutsetning for integrering, men alle sider hos eleven blei ikke ivaretatt med dette. Den
sosiale siden viste seg & matte tilrettelegges slik at elever med funksjonshemninger glei

bedre inn i skolens milje.

Den forste tiden da integreringsbegrepet blei innfert dominerte nok tanken at eleven
skulle tilpasse seg skolen pa skolens premisser. Dette er en situasjon som eksisterte
lenge og det finnes enna skoler som kan mistenkes for 4 preges av denne tenkningen.
Dette medforer at enkelte barn og unge er skjovet ut av skolen og at de opplever stor
grad av isolering og ensomhet. Om alle elever skal oppleve & vare en del av skolens
fellesskap, ma utgangspunktet vaere at de uansett forutsetninger og behov herer til der.
Det ma derfor arbeides aktivt i skolen mot utstgtningsmekanismer som truer elever med
serskilte behov. Det ma motvirkes at elever skyves ut av den helheten de herer til.
(Solum 1986). P& bakgrunn av dette ma sokelyset rettes mot skolens arbeid for & sikre

alle elevene deltagelse i det sosiale fellesskapet.

2.3. Fra normalisering til inkludering

Begrepsbruken endrer seg i samsvar med samfunnsutviklingen ellers. Fra 1975 blei det
snakket om integrering i skolen, og dag er vi opptatt av en inkluderende skole. Det
hevdes at integrering og inkludering er synonyme begreper. Andre mener at en ikke
endrer praksis i skolen ved & skifte ut ord. Disse begrepene er med pd 4 uttrykke
dyptgripende forskjeller nar det gjelder pedagogisk grunnsyn og praksis (Fotland 2001).
Dette er viktig & merke seg, og jeg er langt pa vei enig i at hvilke begreper en bruker er
viktig. I mange sammenhenger sier det noe om hvilke verdier og menneskesyn en
arbeider ut fra. Integreringsbegrepet er knyttet sammen med begrepene segregering og
assimilering. Integrering er brukt som et middel for & oppné normalisering (Holm m.fl.

1994).
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Integreringstanken kom som en reaksjon pa segregeringstenkningen i den norske skolen
og det norske samfunnet. Etter at det i mange ar hadde vart bygd egne institusjoner
bade for & bo og for & fa undervisning for de som falt utenfor det som blei betegnet som
normalt, ble tankegangen fra 1970- arene at disse skulle integreres sammen med alle

andre norske borgere.

Fra 1950-60 tallet kom et paradigmeskifte i tenkningen omkring mennesker med
psykisk utviklingshemming (Stangvik 1994). P4 denne tiden blei begrepet
normalisering lansert og forste gang det blei nevnt i skandinavisk sammenheng var pa
50-tallet av dansken Bank-Mikkelsen. Han la vekt pa at funksjonshemmede skulle ha de
samme rettigheter som alle andre 1 samfunnet, og at utarbeidelse og tilrettelegging
matte skje med utgangspunkt i de funksjonshemmedes premisser.

P4 denne tiden vokste det fram en ny og omfattende interesse og ideologi for utvikling
av tiltak for funksjonshemmede og for spesialundervisning. Forandringene i tenkning
om de funksjonshemmedes plass i samfunnet er viktig, men skiftet i velferdsstatens mal
og strategier er kanskje det aller viktigste. Det er pa denne tiden begrepene
normalisering, integrering og desentralisering begynner a bli sentrale. Det begynte a bli
et okende krav at alle barn, unge og voksne med spesielle behov skulle fa
spesialundervisning som var tilpasset evner, anlegg og interesser, og at denne
undervisningen og opplaringen skulle forgd i hjemmemiljeet og innefor de ordinere

klassene (Haug 1999).

Fra 70-tallet var tanken om at alle barn burde g& pa samme skole sterkest betont. Fysisk
integrering ble en klar forutsetning for at malet en skole for alle skulle naes. I lang tid
var det dette méalet som blei det viktigste bade for fagfolk og politikere. Foreldrene og
de funksjonshemmedes interesseorganisasjoner var na blitt sveert aktive i forhold til &
kreve rettighetene disse elevene hadde. For foreldrene var dette et hap om 4 slippe 4

sende sine barn til institusjoner langt fra hjemmet (Romeren 2000).

Tordis Orjasater ga uttrykk for mange tanker i denne bevisstgjeringsfasen da hun i
Boka om Dag Tore (1976) skrev folgende:
"Vi innrommer ogsa for hverandre onsket om at politikere og de andre som

steller med landets finanser og bestemmer og bevilger og prioriterer, selv skal fi
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et funksjonshemmet barn. For da matte de da forsta? Hvis de kjente pa egen

kropp angsten og fortvilelsen? Da matte det bli mer rettferdighet”.

I denne perioden etablerte og befestet foreldreforeningene sin posisjon, og
Stortingsmelding 88 (1975-76)", som bygde pa Lossiusutvalgets innstilling fra 1972%, 1a
grunnlaget for utviklingen av HVPU -reformen.

Den forste som gav en teoretisk presentasjon av normaliseringsbegrepet var svensken B.
Nirje. Han var klar i hva han mente om den segregeringen som hadde foregétt i forhold

til personer med funksjonshemming.

Teoretisk ble dette underbygd av ideologier om normalisering og integrering, til dels
inspirert av svensken B. Nirjes normaliseringsprinsipper. Det forskningsmessige
grunnlaget fantes allerede i barnepsykologiske studier og sosiologiske undersgkelser om

lukkede institusjoners nedbrytende virkning (Tessebro 1997).

Bank-Mikkelsen og Nirje hadde forskjellige innfallsvinkler i forhold til hva de la som
grunnlag for at en person var normalisert. Bank- Mikkelsen mente at normalisering
kunne realiseres pé institusjonen den funksjonshemmede bodde pa, mens Nirje var
svaert kritisk til institusjonalisering og mente det var unormalt at mennesker skulle

samles sammen og leve som i et eget samfunn (Dalen 1994).

Det er likevel stor likhet mellom disse to teoretikernes forstaelse av normalisering.
Begge knytter begrepet til levekar og livsmenster, og at alle mennesker, ogsa psykisk
utviklingshemmede, har de samme rettigheter som alle andre i samfunnet. En forskjell
kan vare at Bank-Mikkelsen ser pa normalisering som et mal, mens Nirje ser pa det
som et middel. Mens Bank- Mikkelsen bruker ordene " a leve s normalt som mulig",
sier Nirje " & gjore tilgjengelig". En annen forskjell er at Bank- Mikkelsen ikke ser noen
motsetning mellom institusjon og normalisering, mens Nirje er skeptisk til dette selv om

han ikke klart sier at normalisering ikke kan oppnées i enkelte former for institusjoner
(Sandvin1993).

! Stortingsmelding 88 (1975-76) Omsorg om psykisk utviklingshemmede.
? Lossiusutvalgets innstilling I: NOU 1973:25 Omsorg for psykisk utviklingshemmede
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Disse to personene hadde begge oppmerksomheten i hovedsak rettet mot ulikheter i
livsmeanster og levekéar mellom funksjonshemmede og ikke-funksjonshemmede. Senere
skjedde det en dreining fra normalisering av livsmenster og levekar til normalisering av
den utformingen samfunnet har gitt sine tjenester og tiltak overfor ulike grupper
funksjonshemmede. P4 1980 tallet kom den svenske forfatteren Kebbon og stilte seg
kritisk til Wolfenbergers vektlegging pa at normalisering innebarer arbeid med
forandring av personen. Han mente det var viktig & poengtere at det ikke bare er

individet det ma gjores noe i forhold til, men ogsa samfunnet rundt individet (Solum

1991).

Slik jeg ser det, ma normalisering betraktes bade som et mélbegrep og et prosessbegrep,
som tar sikte pa & heyne bade individets livskvalitet og levekar. Individets subjektive
livskvalitet og menneskets objektive levekar er gjensidig avhengig av hverandre. De er
forbundet med hverandre gjennom en kontinuerlig vekselvirkningsprosess. Malene om
likestilling og full deltagelse henger noye sammen og er to sider av samme sak. Full
deltagelse betyr muligheten til 4 delta pa egne premisser, i et samfunn som har rom for
ulike méter & fungere pa. Dette stiller krav bade til omgivelsenes fysiske utforming og

til tenkemate og holdninger.

INOU 2001: Fra bruker til borger uttrykkes det slik:
I formuleringen "i storst mulig grad" ligger en erkjennelse av at veien mot et
samfunn som inkluderer alle er en prosess. Full deltagelse og likestilling er

overordnet mal, som det kan ta tid a giennomfore fullt ut.

Sandvin (1992) hevder at det fortsatt ikke finnes noen helhetlig oppfatning av innholdet
1 begrepet normalisering. Han sier innholdet varierer mellom ulike teoretiske leirer og at
dette i noen sammenhenger forer til usikkerhet og frustrasjoner bade blant menigmann
og fagfolk. Dette har igjen fort til uendelige diskusjoner bade i sammenheng med

integrering i skoleverket og i omsorgsarbeidet i kommunen for ovrig.

Forste gang begrepet normalisering ble brukt i offentlig dokument i Norge var i

Stortingsmelding nr. 88 (1966-67). Der stod det slik:
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Utgangspunktet bor veere at funksjonshemmede bor ha rett til samme levestandard
og valgfrihet til a planlegge sitt eget liv som andre i den ulstrekning det er mulig.
Et viktig prinsipp i den nye tankegangen er normalisering. Dette vil si at en ikke
skal trekke unodige skillelinjer mellom funksjonshemmede og andre nar det
gjelder medisinsk og sosial behandling, oppdragelse, utdanning, sysselsetting og
velferd.

En kan oppfatte det ut fra slik det praktiseres 1 dag, at ordet unodig nermest er uteglemt
fra denne definisjonen. I var iver etter 4 normalisere gér vi rett i en farlig felle. Nar
tilrettelegginger for funksjonshemmede av forskjellige kategorier har som utgangspunkt
at det ikke skal finnes skillelinjer, kan en vurdere om en blir & bega en ny type urett
overfor de funksjonshemmede. Om det er rett for en elev med lettere kognitiv svikt & gé
1 en klasse med 20 elever, er det langt fra sikkert at en annen elev med

multifunksjonshemming og store lerevansker skal ha samme tilbudet.

Kirke- og undervisningsdepartementet gav 1 1989 en brosjyre som het "Prosjekt S.

Informerer".> Denne hadde folgende utdyping av begrepet normalisering:
Normaliseringsprinsipper er ingen teori, men en mate a forsta sammenhengen
mellom utformingen av samfunnets levekar og individets livskvalitet pa. Denne
forstaelsesmaten har medfort at normalisering i dag er et grunnleggende prinsipp
for tilrettelegging av tjenester for ulike grupper av mennesker i samfunnet.
Erfaring og forskning viser at spesialordninger og spesialiserte tiltak ma
integreres i - ikke etablert pa siden av - det generelle samfunnsapparatet. Bare pa

den maten kan det utvikles et samfunn der alle gis mulighet til fullverdig

deltagelse i fellesskapet.

Normalisering kan defineres som utvikling og tilrettelegging av tjenester og en
utvikling av mennesket selv, slik at den enkelte oppnar hoyest mulig livskvalitet i
samfunnet. Normalisering innebeerer derfor at ethvert menneske ut fra egne
forutsetninger og behov skal kunne delta sammen med andre i det vanlige

samfunnet.

* Prosjekt S 1989: Prosjektgruppe oppnevnt for & utarbeide en handlingsplan for hvordan

spesialpedagogiske tjenester skal tilrettelegges i kommunene.
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Prosjekt S legger til grunn for integrering i skolen at eleven skal vere i den klassen han
tilherer, at fokus skal vere rettet mot normaliseringstenkningen. De legger ogsa til
grunn at omgivelsene skal vare sa "normale" som mulig, og at fokus skal vare rettet

mot elevens egne forutsetninger og behov i utarbeidelsen av individuelle tiltak.

Hvordan samsvarer kommunens skoletilbud med lovverket?

Forandringene i Oppleringsloven av 1998 setter imidlertid nye utfordringer til
skoletilbudet i kommunene. Spesialskoler er ikke lenger nevnt i lovteksten. N& har
grunnskoleelevene etter §8-1 "...rett til d ga pa den skolen som ligg neermest eller ved
den skolen i neermiljoet som dei soknar til" *. 1 dette ligger det en skjerping av retten til
d ga pa hjemmeskolen, men at det likevel skal vurderes om andre skoletilbud kan vare
et alternativ. At en elev har "rett til" behover ikke bety at eleven ma benytte seg av dette
tilbudet. I samme paragraf som nevnt foran, §8-1, star det at "etter soknad kan eleven

laes inn pa en annen skole enn hjemmeskolen".

Tilbudet med spesialskole eller spesialavdeling kan dermed forsvares med at det er
foreldrene selv som ensker 4 soke et annet tilbud. Ut fra lovteksten gar det fram at
soknaden gjelder skole i en annen skolekrets, og ikke et annet skoleslag. Apningene for
disse tilbudene er enna med, det 4 si at dette ikke skal vare en mulighet & velge vil vere
et s drastisk tiltak at det vil kreve politiske beslutninger vi enna ikke har fatt. Det vi vet
ut fra tidligere undersokelser og det inntrykket jeg har fatt gjennom intervjuene, er at
mange fortsatt mener det skal kunne veere en valgmulighet for foreldrene om hvilken
skole deres barn skal ga pa. En naturlig konsekvens vil nok likevel bli at politikere

vegrer seg for & gjore vedtak som har elementer av segregering i seg.

Skoletilbudet er organisert som enetimer, i grupper med andre elever med
funksjonshemming, i grupper med "funksjonsfriske " og i samlet klasse.
Undervisningen til de elevene jeg hadde kontakt med var mest organisert som enetimer.
Det som var organisert sammen med klassen var en morgensamling som bestod av sang

og fortellinger. Etter at det var ferdig gikk elevene med funksjonshemming pa et

4 Grunnskoleloven: Lov av 17. juli 1998. Om grunnskolen og den videregéande opplaringa.

(Opplaringsloven).
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grupperom som var spesielt tilrettelagt for dem. P4 de to skolene jeg hadde kontakt med
var elevene alene sammen med lareren i enetimene. Det var flere elever med

funksjonshemming pa skolene, men de var pa forskjellige alderstrinn.

Individuelle oppleringsplaner er et viktig dokument som skal vere en
rettssikkerhetsgaranti for eleven. Opplaringsloven av 1998° lovfester kravet om
individuell lareplan for elever som far spesialundervisning. Slik plan hadde begge de to

elevene jeg har hatt kontakt med.

2.31. Kvalitetssikring i et brukerrettet og helhetlig perspektiv

De politiske og sosiale foringer i var tid er sterkt relatert til inkludering, integrering og
involvering. Foringene understreker deltagelse i samfunnets aktiviteter for alle.
Ansvarsreformen og skolereformen har som hovedhensikt a fore funksjonshemmende
mennesker tilbake til et n@rmiljo hvor livskvaliteten er lik for alle mennesker.
Utgangspunktet var 4 vektlegge vanlige verdier som tilherighet, omsorg og likeverd for
funksjonshemmede mennesker. Disse hverdagslige og nare verdiene bygger ogsé
reformarbeidet pa. Med hensyn til tilbud og tjenester fra det offentlige, ble

brukermedvirkning, individuell tilrettelegging og involvering i nermiljoet satt i fokus.

I dag er tilpasset opplaring et overordnet prinsipp som skal gjelde alle elever i norsk
skole. Tilpasset opplering innebarer at alle elever har rett til opplaring i samsvar med
evner og forutsetninger. Det er viktig & bade ta hensyn til utvikling av fellesskapet,
samtidig som den enkelte elev far utviklet sin egenart. Det er nedfelt i Oppleringsloven

§ 1-2 som sier at "Oppleeringa skal tilpasses evnene og forutsetningene til den enkelte

eleven.”

Planlegging, organisering og gjennomfering av opplaring og tiltak blir gjort med
utgangspunkt i definerte mal for den enkelte elev og prioritering av oppleringsmal. I

planleggingsfasen blir samarbeid med forskjellige fagpersoner viktig for & fa

* Opplaringsloven av 1998: Lov om grunnskolen og den videregdande opplaringa. KUF
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samordning av forskjellige tiltak som blir satt i gang. Hvis arbeidsprosessen har gatt bra
1 forhold til definisjon av hovedmal og prioritering, vil samordningen av bade
pedagogiske og mer praktiske tiltak fungere bedre i forhold til hver enkelt elev. Det er
viktig & fa avklart roller og hvilket ansvar de forskjellige har, bade lererne og
fagpersoner utenfor skolen. Det ma tydeliggjores hvilke arbeidsoppgaver som mé bli
gjennomfort, slik at det blir lettere & se hvilke av de involverte aktgrene som har ansvar

og kompetanse til & legge til rette og utfore de forskjellige tiltakene.

A evaluere iverksatte tiltak er helt nodvendig for & kvalitetssikre de individuelle
oppleringstilbudene. En individuell oppleringsplan er et viktig redskap for slik
evaluering. I denne planen er det formulert framtidige mal det skal arbeides mot, og
forutsetningene er lagt som skal veare styrende for arbeidet med den individuelle
oppleringsplanen. En slik plan skal si noe om nar, hvordan og hvilket niva et
evalueringsarbeid skal gjennomfores. Evaluering skal bidra med & gjere opp status i

forhold til det som har vert forutsatt og planlagt.

2.3.2. Hva menes med spesialundervisning?

Spesialpedagogikk kan betraktes som en del av den pedagogiske virksomhet i skolen.
Dette har utviklet seg til & bli et eget fag med utgangspunkt i at elever ma ha spesiell
tilrettelegging for a kunne tilegne seg de kunnskap som enskes. Tidligere kunne det
forstaes som at bare lereren hadde gode holdninger var han kompetent til & undervise
elever med spesielle behov. Holdninger bygger pa en ideologisk basis, som er viktig,

men er ikke tilstrekkelig.

I boka Spesialpedagogikk sier Asmervik at spesialpedagogikk er et fag.
Spesialpedagogikken bygger pa flere disipliner som psykologi, medisin, sosiologi,
historie, osv, men rent metodisk kan det diskuteres om spesialpedagogikken skiller seg
noe fra pedagogikken. Ofte er det snakk om de samme faglige teorier og pedagogiske
prinsipper, men ndr det gjelder individualisering, praktiseres det gjerne mer konsekvent

1 spesialpedagogikken (Asmervik 1992).
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Fordi det pa 60-tallet blei mye oppmerksombhet rettet mot integrering og normalisering,
blei det ogsa satt fokus pé spesialundervisningen pé denne tiden. Fagfolk begynte for
alvor & sette fokus pa begrepet spesialundervisning. Hans-Jergen Gjessing var aktiv
deltager 1 denne debatten. Gjessing definerer spesialundervisning som en
kvalitetskrevende undervisning som har til formal a forebygge den pedagogiske
dysfunksjon. Han nevner tre sentrale kriterier som spesialundervisningen ber omfatte:
1. et motiverende mentalhygenisk gunstig milje.

2. et nivatilpasset opplaeringstilbud for den aktuelle funksjonssvikten.

3. et pedagogisk behandlingstilbud for den aktuelle funksjonssvikten (Gjesseing,1962).

Ut fra Gjessings sin definisjon kan en konkludere med at den prinsipielle og avgjerende
forskjellen mellom spesialundervisning og vanlig undervisning ligger i det pedagogiske
behandlingsaspektet. Vanlig undervisningsopplegg krever at elevene er relativt normalt
utviklet kognitivt. Dette kan en ikke forvente & finne hos barn med mer utpregede
lerehemninger.

Det er derfor nedvendig, ifelge Gjessing, a trekke fram det pedagogiske
behandlingsaspektet som igjen baseres pa en pedagogisk diagnose. Han mener det som

da gjeres kan oppfattes som en form for funksjonsoppbygging (Gjessing,1992).

Senere har mange forsekt seg pa ulike definisjoner pa hva spesialundervisning er.
Det skjedde en viktig endring pa dette feltet da begrepet "tilpasset opplaering" ble
introdusert ved endringene i Grunnskoleloven i 1975°. Her heter det i § 7:

Alle elever har rett til a fa en undervisning som er i samsvar med deres evner og

forutsetninger.

En naturlig folge av denne paragrafen ble at skolene matte prove a differensiere
oppleringen. Den vanlige undervisningen skulle na i storre grad legge til rette for de

ulike elevers behov, ogsa elever med behov for spesielt tilrettelagt oppleering.

11992 blei det arbeidet med et utkast til ny lereplen for grunnskole og videregéende
opplaering. Na blir det tatt et skritt videre i & markere at lereplanen er felles for all

opplaring og for alle elever, ogsé funksjonshemmede barn og unge. Begrepet

¢ Grunnskoleloven: Lov av 17. juli 1998.
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spesialundervisning blir nesten ikke brukt og oppl@ringsbehovene hos

funksjonshemmede elever blir ikke eksplisitt omtalt.

Hvis en framhever det spesielle ved spesialundervisningen for sterkt, kan skillet mellom
vanlig undervisning og spesialundervisning eke. Dette oppleves noen ganger som et
dilemma. Opphever vi begrepet tilpasset opplearing til ogsé a gjelde
spesialundervisning, vil de funksjonshemmedes spesielle opplaringsbehov kunne bli

usynliggjort fordi de ikke omtales eksplisitt (Dalen, 1995).

For noen elever vil ikke retten til en tilpasset opplaring kunne bli gitt godt nok i vanlig
klasseromsundervisning. Noen elever vil ha behov for en sarskilt tilrettelegging i form
av spesialundervisning i storre eller mindre omfang for & sikre dens rettighet. Den
serskilte tilretteleggingen sikres 1 loven gjennom retten til spesialundervisning ut fra en
kartlegging og vurdering av elven i forhold til det ordinare opplaringstilbudet.
Tilpasset oppleering gjelder all opplering, mens spesialundervisning er knyttet til elever
med serskilte behov:

Departementet vil peike pa skiljet mellom tilpassa opplering

som prinsipp for all oppleering og spesialundervisning som er

knyttet til enkelte elevar med scerskilte behov. Departementet

meiner det ma veere eit mal at sa langt rad er, og at det satses pa

pedagogiske og organisatoriske tiltak for a differensiere

den vanlige oppleeringa, framfor a gi spesialundervisning knyttet

til enkeltelevar (Ot.prp.nr.36 1996-97).

Miélet er at flest mulig elever skal fa tilpasset opplaring gjennom det ordinaere
oppleringstilbudet i1 klassen, men at det i tillegg ma legges til rette for at elever med

spesielle behov far disse dekket.

Departementet slar fast i NOU 1995 at spesialundervisning i noen sammenhenger er et
juridisk begrep som sikrer retten til en tilpasset opplaring for elever som trenger serlig
hjelp. I denne sammenhengen blir undervisningen gitt ut fra en sakkyndig vurdering.

Det blir vesentlig & forstd at spesialundervisningen i denne sammenhengen béade er en

7NOU 1995: Forarbeidet til opplaringsloven. KUF.
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individuell rettighet og det som kreves i relasjon til enkeltindividet. Spesialundervisning
er knyttet til den enkelte elevs behov, og skal utformes og settes 1 verk ut fra elevens

evner og forutsetning (Nordahl og Overland 1999).

I all spesialundervisning kreves det at det er laget langsiktige og kortsiktige mél med
utgangspunkt i den enkelte elevs evner og forutsetninger. Mdlene ma vare realistisk og
ha nytteverdi for eleven bade i natid og framtid. De langsiktige mélene skal vere i
samsvar med overordnede samfunnspolitiske malsettinger om hvordan mennesker med

serskilte behov skal fa ta del i samfunnets ordinzre tjenester og tilbud.

Det kommer klart fram i M-97 at skolen skal bidra til faglig og sosial utvikling hos alle
elevene, og at skolen skal forholde seg til bade omsorgsbegrepet og kunnskapsbegrepet.
For elever med szrskilte behov er det viktig & vurdere hvordan det sosiale og personlige
omradet ivaretaes i opplaringen (Mensterplan, 1997). Omsorgsbegrepet er lite nevnt 1

forhold til elever med spesielle behov. Dette burde vert fremhevet mye mer fordi det er

svaert viktig for disse elvene. Skolen skal gi bade omsorg og kunnskap.

Kanskje ma en utvide arenaene for det spesialpedagogiske undervisningstilbudet. En ma
se helhetlig pa den funksjonshemmedes hverdag, hvor og nér det beste tidspunktet for
leering av for eksempel en ferdighet er. Stangvik er en av forskerne som har sett pa
disse perspektivene innenfor endringen av synet pa spesialundervisningen. Han mener
spesialundervisningen mé desentraliseres fra skolen, og settes inn 1 et perspektiv som
handler om 4 lgse problemene i en storre sammenheng enn bare skolen. Han setter fokus
pé at spesialpedagogiske tiltak ma rettes mot vanskelighetene barna har med a mestre
vanlige livssituasjoner. Det vil legge premissene for spesialpedagogiske tiltak utenfor

skolen, og skolen vil bli en av flere arenaer for opplering og utvikling (Stangvik 1994).

Dette er i trad med de nye forskriftene innen habilitering. Det skal vere knyttet en
ansvarsgruppe til alle barn med funksjonshemming som skal planlegge det totale
omsorgstilbudet. Gruppen skal besta av foreldre og de fagpersonen som er nadvendig
for barnets utvikling- og opplaringsbehov. I denne meldingen stilles det store krav til

brukermedvirkning, bade pa individuelt nivd og organisatorisk niva.
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Den viktigaste aktoren i ein rehabiliteringsprosess er brukaren sjolv. I mange
tilfeller spelar ogsa dei parorande ei sveert viktig rolle. Samstundes inneber
rehabilitering i dag eit samspel mellom ei rekkje offentlege instansar

(Stortingsmeldig nr 21, 1998-99:11).

2.3.3. Omsorg i skolehverdagen

Mange lzrere synes det kan vare et dilemma & finne balansegangen mellom omsorg og
kunnskap. T. Ogden mener at vi neppe finner kunnskapsskolen eller omsorgsskolen i en
rendyrket form noen steder. Han mener videre at leererens holdninger og pedagogiske
grunnsyn er avgjorende for vektleggingen (Ogden 1990). Det er viktig at alle lererne

1varetar begge sidene 1 undervisningen.

Omtanke og omsorg, og kvalitet i samspillet mellom barna og mellom voksne og barn,
er saledes viktige faktorer i et integrert leringsbegrep og en naturlig del av den
pedagogiske praksis. Dette krever at voksne er tilstede i barnets liv og dekker deres

behov béde i skoletiden og fritiden (Lorentzsen 1999).

For at barn, og spesielt barn med spesielle behov, skal kunne fole trygghet ma
omsorgstenkningen vere til stede for & kunne gi en helhetlig opplaringssituasjon.
Trygghet vet vi er svaert viktig for at elevene skal kunne gjore seg nytte av det som

foregar i klasserommet.

A yte omsorg for barn innebarer & vare i en relasjon som gir barnet folelsen av 4 vare
respektert og forstatt. Dette gjelder ogsa ved grensesetting og konfliktsituasjoner der
leereren ma gripe inn og irettesette eleven for uakseptabel atferd. Tegn pa god omsorg er
at eleven sitter igjen med en god folelse av at laereren forstar og respekterer han, til tross

for at han ma vaere streng og sette grenser.

Et helhetssyn pa barns lering og utvikling understrekes i laereplanverket for den tidrige

grunnskolen:
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Skolen som lceringsmiljo strekker seg utover den formelle oppleering og forholdet
mellom elev og leerer. Et bredt leeringsmiljo omfatter samhandling mellom alle

voksne og elever. Et godt og utviklende leeringsmiljo har rot i en felles forstaelse

for skolens mal (L 97:42).

Et helhetssyn pa barns sosiale lering og utvikling innebarer en pedagogikk der man tar
konsekvensen av at barns lering er en kontinuerlig prosess. Hva barnet leerer, pavirkes

av alle opplevelser og erfaringer barnet har i samspill med omgivelsene.

Er vi for tiltaksorientert og for lite emosjons- og relasjonsorientert i arbeid med barn
med funksjonshemninger? Det & kunne gé inn i nr relasjon til en elev kan vare bade
uvant og vanskelig for noen lerere, det blir derfor enklest & gripe fatt 1 en ferdighet som
en mener eleven bor lere. [ denne sammenhengen er empa‘tibegrepet8 sentralt, det a
sette seg inn i hvordan eleven rent emosjonelt har det i skolehverdagen.

Det kan se ut som empatiens betydning i undervisningssammenheng mé bevisstgjores
og utvikles, og at dette ber innga i opplaring og utdanning pé ulike nivéer. En okt
bevisstgjering og sterre oppmerksomhetsfokus her kan medfere ogsa sterre grad av
bevissthet og oppmerksomhet om empatiens betydning i det konkrete arbeidet som
utfores med eleven (Kinge 1997). Som pedagog og omsorgsperson har en ansvaret for &
stotte eleven sin utvikling i positiv retning (Haugen 1998). I dette ligger, slik jeg forstar
det, at lereren mé kjenne til hva barnet har bruk for i et framtidsrettet perspektiv, og ha
en pedagogisk innsikt og refleksjon for hva som er tjenlig for barnets utvikling og

leering.

Det viser seg at det er gjort lite forskning innen det spesialpedagogiske feltet, og at det
som er gjort bygger lite pa den daglige undervisningssituasjon i skolen. Haugen (2000)
peker pa at utviklingen innenfor spesialpedagogikken noksé ensidig har sin referanse fra
praksis. Disiplinen har i stor grad blitt utviklet gjennom relasjon mellom praksisfeltet og
utdanningsinstitusjonene, der forskning har spilt en mindre rolle (Haug 2000).

Synet pa spesialundervisningen har forandret seg de siste arene. Ideologien bak

enhetsskolen og tanken om det inkluderende fellesskap blir sterkt framhevet i det norske

® Empati: Innleving og identifikasjon av den andres folelser og problemer (Bee 1975).
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skolesystem i dag. Ideen om en skole for alle, innebarer inkludering av alle elever i et

sosialt, faglig og kulturelt fellesskap.

Alle som arbeider med barn, yter en omsorg som kommer under begrepet profesjonell

omsorg. I lererens nere relasjon til eleven bygger den pa ansvarsfolelse og etikk.

Etikk er de normene for handling, atferd og holdning som vi anser for riktige eller
gode ut fra en refleksjon eller en vurdering som er gjort pa grunnlag av verdier

(Lingas 1999:19).

Det handler altsa om at alle barn i skolen ma fa like god omsorg. Jeg tenker at like god
omsorg kke er det samme som lik omsorg. Fordi alle barn er forskjellige, har de ogsa
svaert ulike omsorgsbehov. Behovet for omsorg er heller ikke statisk, det kan endre seg i
tilknytning til daglige opplevelser og hendelser. Spesielt elever med
funksjonshemninger og sykdommer kan de emosjonelle svingningene vzare stor som

krever at lereren veere i nr relasjon til eleven og ute den omsorg som kreves der og da.

2.4. Ideologien endrer seg

Dette med verdier, normer og holdninger er s& grunnleggende i en lerers arbeid at det
ber vare et gjennomgaende tema i skoleutviklingen. Dette vil kunne bidra til sterre
bevissthet om de verdier vi vektlegger, samtidig som erkjennelse om vért
grunnleggende menneske- og samfunnssyn vil kunne gi oss bedre innsikt i hva véare

ulike valg av metoder forer med seg.

Nar en ser tilbake i tid har ideologien innen den pedagogiske tenkningen endret seg. Vi
blir hele tiden pévirket av holdninger og tanker i tiden. Idealer og forestillinger om hva
som er den beste maten & utfore det pedagogiske arbeidet pa, formes bevisst og ubevisst
i et samspill med omgivelsene. Det er ikke riktig 4 si at den ene méten 4 tenke pa er gal
og den andre riktig, det handler heller om at den ene kan vere mer hensiktsmessig enn

den andre i forhold til det resultatet en skal oppna.
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Det er lett 4 la seg rive med av nye teorier og idealer. Den enkelte larer ber derfor bli

mest mulig bevisst hvilken ideologi man styrer etter eller blir styrt av.

Alle arbeidsplasser etablerer etter hvert en kultur, det vil si en praksis bygd pé verdier
og normer. Det dannes skrevne og uskrevne regler for atferd og rutiner som oppfattes
som gode eller uhensiktsmessig. Erfaringsmessig vet vi at kulturen og arbeidsmiljeet pa
skolen har mye 4 si for hvordan holdninger og kommunikasjon danner grunnlag for

hvordan en far utfort og lagt til rette den daglige undervisningen.

Ved den ene av skolene jeg hadde kontakt med ga leereren utrykk for at han hadde fa &
diskutere spesialpedagogiske problemstillinger med. Det spesialpedagogiske fagmiljoet
ved skolen er svart lite. De andre lererne hadde nok med sin klasse og sine elever. Det

blei derfor lite fagdiskusjoner omkring elevene med funksjonshemning.

Det viser seg at det er lite ideologidebatter pa skolene. Man er mer opptatt av "4 komme
i gang" med undervisningen som da mangler viktige fundamenter bade hos skoleledelse
og lerere. Dersom en hopper over diskusjonen om skolens verdigrunnlag og ideologi, er

det bare & hape pé at de rddende verdiene og normene er hensiktsmessig.

Det er i disse sammenhengene det blir store forskjeller, slik jeg oppfatter det, mellom en
vanlig grunnskoles fagmiljo og forsterket’ skoles fagmilje. I en kommune der de har en

ideologi om at bade opplering og fellesskapet mellom elever med utviklingshemning er
viktig, blir det flere elever med funksjonshemming ved samme skole som igjen gjer at

det blir et storre fagmiljo rundt disse elevene.

Bare ved 4 diskutere ideologien og hvilket pedagogisk verdigrunnlag en skal bygge pa,
kan larerne fa en felles plattform a jobbe ut fra.

En ideologi finnes uansett pa alle skoler. Faren med den ubevisste holdningen til
ideologi er at de ulike instansene kan tolke oppgaven forskjellig og 1 verste fall
motarbeide hverandre. Tilretteleggingen og oppfelging kan da sprike i alle retninger og

det blir vanskelig a bli enig om prioriteringer.

° Forsterket skole: Det organiseres egne klasser for funksjonshemmede ved skolene. Noen steder er det

flere klasser ved samme skole.
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Det lereren synes er riktig, bruker de tid pa. Men de ma ogsa ta hensyn til at
elevene har ulike behov. Noen trenger struktur, andre frihet, noen trenger
bekrefielse, mens andre forst og fremst trenger utfordringer. Behovene varierer

med personlige egenskaper og miljo (Ogden 1990:27).

Tor Romere stiller spersmalet om integrering av funksjonshemmede har vert altfor mye
preget av ideologi, og at det ikke er tatt utgangspunkt i praktiske vurderinger. Han
mener videre:
De funksjonshemmedes interesseorganisajoner har fremmet integrering som den
eneste riktige vei a ga. En kan risikere at sterke ideologiske foringer pa den maten

gjor de svakeste til ofre for en firkantet politikk, mener han (Jakobsen 2000).

Nar en setter fokus pa de pedagogiske ferdighetene er det selvsagt ikke bare typiske
spesialpedagogiske kunnskaper, men kunnskap om pedagogikk generelt, og innen det
omradet kan alle laererne bidra med ulike former for ekspertise. Et viktig begrep er
refleksjon (Imsen 1995 ). Slikt jeg oppfatter det ma larerne reflekterer over sin egen
praksis, og gjerne i samarbeid med kolleger. Hvis en lerer har et problem eller meter pa
en eller annen faglig utfordring, er det viktig & ha andre lerere & drefte disse

utfordringene med.

Lareren pa den ene skolen ga utrykk for at dette synes hun var vanskelig, fordi ingen av
leerere kjente den eleven hun hadde ansvaret for. De fleste av lererne var lite kjent med
de faglige utfordringene som var knyttet til eleven. S& de faglige smadiskusjonene som

en ofte har i kollegiet pd lererrommet i pausene hadde hun svert sjelden.

Malsettingen med integrering er at barnet, den unge og senere den voksne skal bli
akseptert som en del av samfunnet. Skal en person med funksjonshemming bli integrert
1 samfunnet, er det nedvendig at de trekkes inn allerede som barn, at de fér utviklet en
naturlig kontakt og vennskap med andre. Tidlig kontakt mellom funksjonshemmede og
ikke-funksjonshemmede har en gjensidig effekt, alle opplever det som naturlig at alle

ikke er lik og at vi skal akseptere hverandre slik vi er (Romeren 2000).
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Det er i kommunikasjon og samspill med andre mennesker at barn lerer og utvikler seg.
Ut fra intensjonen i Opplaringsloven skal alle barn fa opplaring 1 & mestre bade de

faglige og sosiale kravene.

I Norge har prinsippet om normalisering i retning av et likeverdig samfunn for alle vaert
nevnt 1 offentlige dokumenter siden 1967 en kunne da forvente at den grunnleggende

ideologiske tenkningen hadde vert kommet lenger.

Etter mange ar med diskusjoner og viktige lovvedtak og betydelige pengebevilgninger,
er det kritikkverdig at mange barn fortsatt blir segregert. Erfaring viser at barn som blir

segregert, senere 1 livet ma integreres inn 1 det alminnelige liv.

Mye av arsaken til sendrektigheten ligger i pedagogisk og spesialpedagogiske
ideologier og tradisjoner. I forbindelse med alle reformene innenfor skolesystemet er
det avsatt betydelige statlige midler til kunnskapsutvikling innenfor feltet

spesialundervisning (Haug 1995).

Hver enkelt kommune har ansvaret for at skoler og barnehager tilrettelegger

virksombheten slik at barnas pedagogiske og sosiale behov blir ivaretatt.

I oppleringsloven(KUF1998) stér dette ansvaret i relasjon til barnehagen omtalt i § 5-7:
Barn under oppleeringspliktig alder som har scerlege behov for spesialpedagogisk
hjelp, har rett til slik hjelp. Hjelpa skal omfatte tilbod om foreldreradgiving.
Hjepla kan knyttas til barnehagar, skolar, og medisinske institusjonar og
liknande, eller organiserast som eigne tiltak. Hjepla kan og givast av de

pedagogisk- psykologiske tenesta eller av ein annan sakkundig instans.(...)

For skoleverket er det omtalt i §5-1:
Elevar som ikke har eller ikke kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordincere
oppleeringstilbodet, har rett til spesialundervisning. I vurderinga av kva for
oppleeringstilbod som skal givast, skal det scerlig leggjast vekt pa
utviklingsutsiktene til eleven. Oppleeringstilbodet skal ha eit slikt innhald at det
samla tilbodet kan gi elevem eit forsvarlig utbytte av oppleeringa i forhold til

andre elevar og i forhold til dei oppleeringsmala som er realistisk for eleven.(...)
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Klassefellesskapet skal vare utgangspunktet, men i noen sammenhenger kan elevene
likevel grupperes pé ulike méter etter behov, slik at de kan arbeide i storre eller mindre
grupper og individuelt. I de tilfellene der elevene trenger spesielt tilrettelagt hjelp, det
vere seg faglig, fysisk eller sosialt, er det nedvendig med et nert, forpliktende
samarbeid bade med foreldrene og mellom de laererne som har ansvaret for den
pedagogiske tilretteleggingen. Et slikt samarbeid er en forutsetning for & kunne
gjennomfere opplaring som er samordnet og i samsvar med de rettighetene og

behovene eleven har.

Monica Dalen har vart mye opptatt av om det er det beste for eleven at han gar i klasse
med elever som ikke har spesielle behov for opplaring. Hun stiller spersmal om alle
elevene i store klasser med store variasjoner i oppleringsbehovet, far det de har krav pa

1 undervisningssammenheng (Dalen 1994).

I en tid med inkludering og integrering som ledetrad i alt pedagogisk arbeid er det lett &
legge opp til at elever med psykisk utviklingshemning skal vare i klassen sammen med
jevnaldrende s& mye som mulig i timene. Der det gjores, far skolene ofte honner fra
foreldrene og overordnede myndigheter for at de har lykkes med integreringen (Ekeberg
2000).

[ noen tilfeller gar dette bra, men ofte har man glemt a kvalitetsvurdere med
utgangspunkt 1 den psykisk utviklingshemmede eleven. Blir den faglige undervisningen
god nok for denne gruppen elever nar de ma veare i store klasser med en del stoy og uro.
Det vi vet er at elever med psykisk utviklingshemning har lett for a bli distrahert og

konsentrasjon omkring det de skal lare blir svaert darlig.

Integreringsprinsippet er med pa & oppdra alle til a fa respekt og medansvar for
hverandre, uansett utgangspunkt hver og en av oss har i livet. Like viktig er det at
lereren og miljoet rundt legger til rette for & bygge opp elevens selvoppfatning. Det er
grunn til 4 tro at langt flere kan klare seg med mindre hjelp bade praktisk og sosialt
dersom de har fatt god opplaring og anledning til & utvikle en positiv selvoppfatning.
Det viser seg at skoletiden kan fungere som ei tid der barn blir sortert i grupper som mer

eller mindre dyktige. Mange funksjonshemmede barn stemples pé en méate som kan gi
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foringer for hvordan livet blir videre for dem. Integrering i skolen er et virkemiddel og

ikke et mal i seg selv. Det endelige malet er integrering i samfunnet (Stangvik 1994).

Inger Tronvoll mener ensket om & gjore funksjonshemmede "usynlig" kan fore til at
funksjonshemmede blir mindre akseptert. Vurderingene til de voksne behgver imidlertid
ikke sammenfalle med hva bamn opplever som er viktig for seg. De funksjonshemmede
selv og menneskene omkring dem, ma forholde seg til en eller annen form for
annerledeshet som funksjonsvanskene innebarer (Romeren 2000).

Vi vet at relasjoner til jevnaldrende blir viktige i prosessen med & forberede sin framtid.
Identitet er noe barnet stadig arbeider med & skape og utvikle gjennom samhandling
med andre, en periode kan det vare foreldrene som har sterst pavirkning og andre

perioder kan der vare jevnaldrende.

Et aktuelt spersmal blir da hvordan samhandling mellom barn med funksjonshemming
og jevnaldrende foregar, hvordan funksjonshemninger blir mer eller mindre synlig, og
hvilken betydning det har i det sosiale fellesskapet blant barn. Fokus ma rettes mot
hvordan barna selv opplever situasjoner, og hva de gjer for & handtere dem.

Ut fra hvordan barn selv opplever hendelser og hvilken mening de legger inn 1 dem kan
hjelpe oss til a forsta hva som virker inkluderende og ekskluderende i barns egne

fellesskap (Romeren 2000).

Det overordnede prinsipp for en inkluderende skole ma ikke bli at elevene skal samles i
samme rommet, men det opplevde tilbudet hver enkelt elev tar imot. I denne
sammenhengen kommer ogsa relasjonen og samarbeidet med lereren, tilrettelegging av
leeringssituasjonen og oppfylling av sosiale behov i forhold til jevnaldrende sentralt.
Skolen mé vere dpen for at 1 hver enkelt elevs tilfelle kan vere nedvendig a bruke
alternativ organisering i mindre fellesskap enn normalklassen, for & kunne gi elevene et
inkluderende og godt tilbud. Fokus ma rettes mot hvordan vi best péavirker kvaliteten i
elevens opplevelse av tilbudet, og det krever 1 noen tilfelle kreative organisatoriske

losninger.

I L-97 mener de at bade individuell frigjoring og deltagelse i fellesskapet er en

forutsetning for en god skole. Den enkelte elev skal ikke fores gjennom skolen av dem
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som vet hva som er best for han. Eleven skal selv ta del i & tilpasse skoleopplegget for &
kunne fa sterst mulig utviklingsmuligheter.

I Oppleringsloven (KUF 1998) er det lagt vekt pa at tilbud om spesialundervisning skal
’sa langt rad er, formast ut i samarbeid med eleven og foreldra til eleven, og det skal

leggjast stor vekt pa deira syn.”

Sosial kompetanse er en viktig oppgave skolen har ansvaret for & gi eleven. Ogden
(1998) vektlegger flere aspekt i sitt begrep om sosial kompetanse bl.a.: samarbeid,
ansvarlighet empati selvkontroll og selvhevdelse. Disse punktene handler bade om at
eleven ma lere ferdigheter for & kunne ta hensyn til fellesskapet og elevens rett til & vise

seg fram og rett til & hevde sin egen person i fellesskapet.

Den inkluderende skole skal gi alle barn en felles forankring nér det gjelder kulturell og
verdimessig referanseramme. Skolen skal vere en leringsarena bade for individuell
vekst og for utvikling av fellesskapsidealer. Forskjellige barn betyr forskjellige
utfordringer, og for & nd malet ma lereren mete elevene pé forskjellige mater. Det er

dette tilpasset opplaering handler om (Nordahl og Overland1999).

R. Solheim understreker to hensyn i et leeringsmiljo det ma taes hensyn til: For det
forste gjelder det opplevelsen av a strekke til i forhold til omgivelsenes forventninger og
krav. Det andre gjelder barnas forhold til andre barn. Det finnes god dokumentasjon pa
at barn med funksjonshemning oftere enn ikke-funksjonshemmede har vansker med a
bli akseptert, og at de ofte opplever a bli oversett eller aktivt utelatt fra
gruppesammenhenger (Asmervik, Ogden, Rygvold 1992).

2.5. Psykisk utviklingshemming

For & kunne legge til rette for elever som har behov for spesielt tilrettelagt undervisning,
ma en vite noe om deres forutsetning for lering. De elevene jeg har blitt kjent med i
feltarbeidet har en betydelig svikt 1 den kognitive funksjon. Dette krever store

kunnskaper om diagnoser som gir seg utsalg i kognitiv svikt, og hvordan en mé legge til
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rette oppl@ringen for & oppna maksimal utvikling pa de forskjellige omradene hos

denne elvegruppen.

Noen elever med funksjonshemninger opplever i mange sammenhenger isolering og
ensomhet fordi de ikke opplever a vare tilstrekkelig aktiv deltakende i fellesskapet i
skolen. Hos noen elever kan dette fore til at den sosiale kompetansen blir lav, som igjen

forer til at aktiv deltakelse pa skolen og ellers i samfunnet blir lav (Romeren 2000).

Nar personer har svikt i kognitive funksjoner blir betegnelsen psykisk
utviklingshemming brukt (Eknes, 2000). Det har veert endringer i bruken av betegnelsen
pé denne diagnosen. Begrepet utviklingshemming brukes mye i litteraturen nd. Men
mange forfattere bruker fortsatt begrepet psykisk utviklingshemmet, derfor blir
begrepene psykisk utviklingshemmet og utviklingshemmet brukt parallelt i
faglitteraturen. Interesseorganisasjonen for denne gruppen, Norsk Forbund for

Utviklingshemming (NFU), bruker begrepet utviklingshemmet.

Det som karakteriserer mennesker med psykisk utviklingshemming, er at de har en
nedsatt kognitiv fungering. Dette kan resultere i at funksjoner som tenkning,
problemlosning, lering, hukommelse, persepsjon og sprak er redusert i storre eller
mindre grad. Generelt kan psykisk utviklingshemming ha stor innvirkning pé individets

innleringsprosess (Ekenes 2000).

Forstéelsen av omsorg og opplaring av personer med psykisk utviklingshemning har
veert 1 sterk utvikling de siste 30 - 40 ar. Samtidig har diagnosebegrepet veert i stadig
endring bade nar det gjelder hva en skal benevne disse personene med og rent
forskningsmessig utvikling for & finne spesifikke kognitive svikter som kan oppsta hos

barn som har fatt en hjerneskade.

Betegnelsen psykisk utviklingshemming er et relativt seernorsk begrep, innfort i 1966
etter forslag fra overlege ved Emma Hjorts hjem, Ole B. Munch. Begreper som tidligere
var anvendt pd denne gruppen, var "idiot" og "andssvak". I Danmark brukes fortsatt
betegnelsen "dndsvak", mens man i Sverige bruker betegnelsen "psykisk

utveklingsstorad" som er nart beslektet med den norske betegnelsen.
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Utviklingshemning er en samlebetegnelse for en lang rekke forskjellige tilstander med
hayst forskjellige arsaksforhold. Internasjonalt blir betegnelsen mental retardasjon
brukt. Utviklingshemningen hos et barn viser seg ofte tidlig ved at intelligens, leereevne

og muligheten til & klare seg i samfunnet pa egen hand er mer eller mindre svekket.

Brukt i diagnostisk forstand er begrepet utviklingshemning en rent deskriptiv'® term og
inneholder ingen antagelser om arsaker. Utviklingshemning viser bade til en
administrativ betegnelse for plassering av ansvar og skoletilbud, og som klinisk tilstand

er det en diagnosekategori (Stubrud 2001).

For a fastsla det intellektuelle funksjonsnivaet hos en elev benyttes ulike pedagogisk-
psykologiske tester, samt observasjon og samtale. Med utgangspunkt i det samlede
resultatet fastslar man elevens intellektuelle niva. Dette er svert viktig for et
undervisningsopplegg som skal mete eleven pa dens premisser, noe som er helt
nedvendig for at eleven skal oppleve arbeidsglede og mestring i skolesituasjonen. Det er
ikke tilstrekkelig & anta noe og deretter legge opp undervisningen uten grundig

kartlegging pa forskjellige omrader, bade nar det gjelder eleven og rammebetingelsene.

Regjeringens handlingsplan for funksjonshemning 1999 - 2002 definerer
funksjonshemning slik:
Funksjonshemning er et misforhold mellom individets forutsetninger og miljoets
og samfunnets krav til funksjon pa omrader som er vesentlig for etablering og

opprettholdelse av selvstendighet og sosial tilveerelse.

Med utgangspunkt i denne definisjonen er det like viktig a legge til rette omgivelsene

rundt eleven som det & legge til rette for den teoretiske undervisningen.

Med sviktende tilpasning menes eksempelvis problemer i forbindelse med
selvhjulpenhet, sosiale tilpasningsevner og selvstendighet generelt. Graden av psykisk
utviklingshemning vil si noe om behov for hjelp og stette i hverdagen, noen har stort

hjelpebehov, mens andre trenger mindre hjelpe.

' Deskriptiv: Beskrivelsen av diagnosen/personens egenskaper (Ekenes 2000).
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Nar det skal faglig vurderes hvilket niva den individuelle tilretteleggingen skal legges
pa, bruker en ofte & dele psykisk utviklingshemmede inn i tre grupper:

e lett psykisk utviklingshemming

e moderat psykisk utviklingshemming

e alvorlig og dyp psykisk utviklingshemming (Ekenes 2000).

I gruppen lett psykisk utviklingshemmede er det mange som med godt tilrettelagt
opplaring og trygge rammer kan komme til & mestre livet ganske selvstendig. Mange
fremstar uten synlige ytre tegn pé at de har ei utviklingshemming. Men det viser seg
imidlertid at alle i denne gruppen har generelle larevansker, som vil vise seg gjennom

hele skolegangen (Eknes 2000).

Personer med moderat psykisk utviklingshemming vil trenge ytterligere tilrettelegging.
Disse har en kognitiv svikt som gjer at de har behov for mer tid til
informasjonsbearbeiding enn gruppen med lett psykisk utviklingshemming. De har en
redusert begrepsforstaelse som gjor at de har vansker med & sortere og kategorisere

informasjon som blir gitt (Eknes 2000).

[ var iver etter 4 realisere intensjonen om integrering i skolene ma vi passe oss for ikke &
overse behovene til denne gruppen. For disse elevene blir det viktig at den individuelle
opplaringsplanen for den enkelte tar hoyde for annerledesheten, samtidig som den

legger til rette for s& mye sosial samhandling som mulig med klassens evrige elever

(Eknes 2000).

Det mé hele tiden vere god dialog med foreldrene om hvordan de ensker
tilretteleggingen for sitt barn, bade nar det gjelder undervisningens innhold og om

undervisningen skal foregé i klassemiljoet eller individuelt pé eget grupperom.

Elever med alvorlig og dyp psykisk utviklingshemning har behov for stor grad av
serskilt tilrettelegging i all oppleering. Disse personene kan ha sd omfattende
hjerneskade at det gir seg utslag i multifunksjonshemning'' Her ma en i stor grad legge

vekt pa de sterke sidene hos eleven og eventuelle interesser som utgangspunkt for

' Multifunksjonshemming: En person med flere funksjonshemminger (Bakk og Grunewald 1998).
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opplaringen. Dette er av vesentlig betydning for at en skal kunne oppna en god relasjon

og at eleven blir motivert (Eknes 2000).

I forhold til denne elevgruppen er omsorgsbegrepet svart viktig. Gjennom naerhet og
nar relasjon skaper lereren den tryggheten som ma til for at eleven med s stor kognitiv
svikt skal kunne ha en optimal livskvalitet. A yte omsorg for barn innebzrer & vare i en
relasjon som gir barnet folelsen av & vare elsket, respektert og forstatt. Tegn pa god
omsorg er ndr barnet sitter igjen med en folelse av at leereren forstéar og respektere det ut

fra sine behov (Pape 2001).

Det skjer en del forskning innen nevropsykologi og dette kommer gruppen
utviklingshemmede til gode. I et studie som er gjort av Pulsifer (1996) fremgér det at
visse typer kognitiv reduksjon synes a vare generelt utbredt blant mentalt retarderte.
Dette er oppmerksomhetsproblemer, redusert korttidsminne, svak
informasjonsprosessering'> samt pafallende dérligere utvikling av aritmetiske
ferdigheter (tall og regneforstaelse) sammenlignet med leseferdigheter. I forhold til
sprakferdigheter og visuospatiale ferdigheter, er det mer sprikende funn (Eknes 2000).
Psykisk utviklingshemming kan ofte relateres til en hjerneorganisk tilstand, derfor
finner man okt forekomst av funksjonshemninger som kan relateres til hjerneskade.
Noen eksempler pa dette er epilepsi, nedsettelse eller tap av syn og hersel, cerebral
parese og forskjellige atferdsforstyrrelser som kan relateres til hjerneskade eller

dysfunksjon (Syse 1992).

2 Informasjonsprosessering: Arbeidshukommelse og reguleringsfunksjoner som overordnet planlegging,

evne til & "se" seg selv og tilpasse egen atferd til situasjonen (Asmervik 1991).
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3. METODE

3.1. Innledning

Jeg har i dette prosjektet, som tidligere nevnt, blitt kjent med to elever med psykisk
utviklingshemming og skal finn ut 1 hvor stor grad disse elevene er integrert 1 sine

nerskoler.

I trdd med § 13.1 i lov om grunnskolen, hadde de foreldrene jeg var i kontakt med, valgt
ordinar grunnskole for sine barn helt fra skolestart. Da feltarbeidet var gjennomfert,
gikk yngste elev i andre klasse og den andre i sjuende klasse. For & fa fram s mange
sider som mulig ved "den integrerte virkeligheten", brukte jeg kombinasjon av
observasjon, semi-strukturerte intervjuer og dokumentinnhenting. Observasjonene
gjennomforte jeg sammen med elevene 1 forskjellige sammenhenger. Intervjuene
gjennomforte jeg enkeltvis med en og en person fra foelgende 5 grupper:

e Rektor

e Klassestyrere

e Larer

e Representant fra pedagogisk, psykologisk tjeneste

e Foresatte

Videre i dette kapitelet vil jeg si noe om det vitenskapsteoretiske utgangspunkt og den
teoretiske forankringen av de metodene jeg har brukt i1 forbindelse med feltarbeidet. Jeg
vil ogsé beskrive de konkrete metodene som er brukt i forbindelse med innhentingen av

dataene mine.
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3.2. Vitenskapsteoretisk utgangspunkt

Vitenskapsteorien tar opp de grunnleggende utfordringer og problemer knyttet til

forskning og systematiske studier.

Med vitenskap mener vi virksomhet som bringer fram ny kunnskap og
systematisere denne, slik at vi kan trenge

under virkelighetens overflate (Halvorsen 1996:4).

Halvorsen (1996) sier videre at vitenskapelighet kjennetegnes av en kritisk holdning til
péstander og etablerte sannheter. All kunnskap sees fra et spesifikt stisted. Det som
teller er langt pa vei bestemt av det stedet du er pa, perspektivet du ser fra og hva slags
briller du betrakter verden gjennom. Med dette mener jeg at forskeren kan ta
utgangspunkt 1 forskjellige teorier, og at det kommer an pa hvilken forstaelse og

verdioppfatning han har.

Jeg har valgt kvalitativ metode i forbindelse med innhenting av data jeg skal bruke i
dette prosjektet. Kvalitativ forskning apner opp for at en kan ga mer i dybden i
feltarbeidet og dermed fa flere beskrivende observasjoner. Denne metoden gir derfor
mer utdypende opplysninger enn i kvantitativ metode. I kvantitativ metode er
spersméalsformuleringene og svaralternativene er forutbestemt og gir ikke muligheter for
a kunne utdype svarene. Spesielt i samtale med foreldrene mener jeg det er viktig 4 4pne
opp for utdypene kommentarer. I samtalen kan jeg gripe fatt i det respondenten sier for

a fa utdypet opplysninger jeg ellers ikke ville fatt.

Kjennetegnet ved kvalitativ metode er at en har narhet til forskningsobjektet. Metodens
forutsetning er at det finnes et subjekt/subjektforhold mellom forsker og
undersekelsesenhet. Prinsippet for kunnskapsutvikling er narhet til feltet (Holme og
Solvang 1993).

Jeg oppfatter det slik at denne tilneermingen forutsetter fysisk neerhet, og gjensidig tillit

og forstdelse mellom forsker og respondent. Under feltarbeidet var jeg avhengig av &

oppnd god relasjon med alle de personene jeg hadde kontakt med, slik at det ble en
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avslappet og trygg situasjon. Spesielt overfor elevene métte det legges til rette for &

oppna gjensidig tillit, slik at det blei skapt en god og trygg atmosfare.

Forskningsprosessen og utviklingen av resultatene skjer 1 et stadig vekselspill mellom
empiri og teori, mellom forsker og feltet. Utgangspunktet for hele prosessen er den
forforstaelsen forskeren har. Forforstéelsen ser en som en forstéelse av et fenomen som
en har tilegnet seg gjennom for eksempel egen utdanning eller annet faglig arbeid.
Metoden bygger pa et analytisk skille mellom den verdimessige forforstaelsen og en
rent faglig forstaelse av det fenomenet en studerer. I forskningssituasjonen er disse
elementene vevd sammen til en enhet i forskerens forutsetninger for & undersoke
fenomenet. Dette utgjer en hermeneutisk sirkel (Halvorsen 1995). Dette vil jeg utdype i

de neste kapitelene.

3.21. Hermeneutikk

Forskningsmetoden jeg vil benytte meg av i arbeidet med & skaffe meg kunnskap om
hvordan den enkelte elev har det i skolen, tilherer den hermeneutiske tradisjonen.
Hermeneutikk som vitenskapsteoretisk posisjon og forstaelseshorisont har en lang
historie som gar helt tilbake til antikken, til den retoriske tradisjon og
fortolkningsteorier innen teologiens verden. Antikkens regelhermeneutikk blei
videreutviklet gjennom romantikken og Schleiermachers streben etter & skape en
allmenn hermeneutikk med et filosofisk grunnlag som kunne benyttes innen flere
disipliner (Krogh 1999). Denne allmene hermeneutikken er i vért &rhundre
videreutviklet og befestet teoretisk av bl.a. filosofen Gadamer. Gadamer legger vekt pa
hvordan den menneskelige forstaelse utvikler seg: ”...hva det er som egentlig foregar, i

oss og med oss, nar vi forstar noe” (Krogh 1997).

Grunntanken i hermeneutikken er at vi alltid forstar noe pa grunnlag av visse
forutsetninger. Vi meter aldri omgivelsene forutsetningslese. De forutsetninger vi har,
bestemmer hva vi forstar og hva vi ikke forstar. Ved tiln@rming av en type atferd eller
et bilde som kan virke uforstaelig, er disse alltid uforstéelige i lys av den bakgrunn vi

selv bringer med oss inn i forstaelsesprosessen.
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En kan sette mange navn pa en slik forutsetning. Det mest kjente begrepet er laget av H.
Gadamer. Han kaller slike forutsetninger for forforstaelse eller fordommer.
Forforstaelse er nedvendig for at forstaelse skal veere mulig. Vi meoter aldri verden
naken, uten forutsetninger vi tar for gitt. Det er et grunnleggende trekk ved mennesket
at vi soker etter & forsta var tidligere historie og sosiale verden, den kultur og de

tradisjoner vi er preget av (Krogh 1999).

Det Gadamer var ute etter, slik jeg forstar det, er a beskrive det fenomen vi kan kalle
menneskelig forstielse, og som anses som et grunntrekk ved det & vare menneske. Det
handler altsd ikke bare om observasjoner vi gjor. Det handler om hele vér opplevelse av
verden omkring oss. Alle har vi forskjellig bakgrunn. Vi er blitt opplert i et bestemt
samfunn og vi oppfatter virkeligheten pa en mate som er i overensstemmelse med dette

samfunnets kultur.

Nar vi skal fortolke et fenomen, mé vi starte med noen ideer om hva vi skal se etter.
Uten slike ideer ville véare undersekelser i utgangspunktet ikke ha noen retning. Vi ville
ikke vite hva vi skal rette var oppmerksomhet mot.

Gadamer fremhever folgende tre komponenter som kan inngé i en akters forforstaelse:

sprak og begreper, trosoppfatning og individuelle personlige erfaringer.

a) Sprdk og begreper. A mestre et sprak er & mestre en rekke forskjellige begreper.
Disse fremhever noen aspekt ved fenomenet og lar andre vere skjult. Metaforisk kan en
si at begrepene er aktorens briller, og akterene vil kunne ha forskjellige

forstaelseshorisonter som gjor at en kan se de samme tingene pa forskjellige méter.

b) Trosoppfatning og forestillinger. For mange mennesker er dette viktige momenter i
en forforstaelse. En akters trosoppfatning bestar av alle de ting han holder for sant om
verden. Menneskene har trosoppfatninger om mange forskjellige ting: om naturen, om
samfunnet og om hverandre og seg selv. Dette igjen har innflytelse pa hva forskeren tar
for gitt, akseptering av standpunkter for eller i mot, eller hva han opplever som

problematisk.
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c) Personlige erfaringer. Erfaringer varierer fra akter til akter, alt etter hvilken kultur
og miljo en har vokst opp i. Felles for alle vare opplevelser er at de er byggesteiner til
vart fortolkningsunivers av tanker, ideer, vurdering og verdier. P4 mange maéter kan en
kalle utviklingen av forforstéelse for en induktiv prosess. Vi samler inntrykk. Der flere
erfaringer ligner hverandre, utvikler vi en forestilling om at slik “er” verden. Vi tolker
omgivelsene i lys av de erfaringene vi selv har gjort oss, og blir i menneskets bevissthet
som eksempel pd hvordan ting er eller fungerer. De personlige erfaringene er ofte med
pa & bestemme hvordan vi vil kunne omgaes andre mennesker i forskjellige situasjoner.
[ all samfunnsforskning er disse tre faktorene viktig i samhandling med andre og i var

fortolkning av meningsfulle fenomener (Gilje og Grimen 1993).

I den hermeneutiske vitenskapsteoretiske tilnarmingen blir dette viktige komponenter
som forskeren ma vare bevisst og samtidig vare klar over hvilke forskjeller dette kan

gi seg utslag 1.

En forskers forventninger er noe som gir retning til hans undersgkelse.

Forforstaelse bestar bade av spraklig artikulerte elementer og uartikulerte elementer.
Dette er det filosofen M Polanyi kaller taus kunnskap. Dette begrepet er mye
omdiskutert i forskermilje, hvorvidt det er et begrep a forholde seg til i en
forskersammenheng. Nar vi skal tolke fenomener, mé vi i utgangspunktet veere
oppmerksom pa at vi ikke har noe bevisst forhold til alle delene av var forforstaelse,
Ellers kan det virker styrende pa vare fortolkninger uten at vi er klar over det (Gilje og

Grimen 1993).

Innenfor en hermeneutisk forstaelsesramme, slik jeg oppfatter det, er alle
forhandsforestillinger, — bevisste, ubevisste, positive og negative, det en ogsé kan kalle
fordommer. Det ligger en moralsk oppfordring i arbeidet med dette begrepet. Forskeren
ma prove & bevisstgjore seg pa mange av sine forforstaelser/ fordommer

En annen viktig side 1 hermeneutikken er at meningsfulle fenomener er forstaelig bare i
den sammenheng eller den kontekst de forekommer 1. Det er sammenhengen som gir
sprakfenomenene en bestemt mening og framskaffer den innsikt man méa ha for 4 kunne

forsta dem (Krogh 1999).
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3.2.2. Den hermeneutiske sirkelen

Den forste som brukte begrepet " Den hermeneutiske sirkelen” var Dilthey. Sirkelen sier
noe om forbindelsene mellom det vi skal fortolke, forforstaelsen og den sammenhengen

eller den konteksten den ma fortolkes 1.

A arbeide etter en slik tenkning blir betraktet som en prosess, som veksler mellom & se
helheten og & studere enkelte deler. Mange sammenligner dette med en dialektisk
bevegelse; en pendling mellom ytterpunktene. Det kan ogsa forstées slik at all
fortolkning bestar i stadige bevegelser mellom helhet og del, mellom det vi skal fortolke
og den konteksten det skal fortolkes i, eller mellom det vi skal fortolke, og var egen

forforstaelse (Aadland 1979).

Hvor sikker en fortolkning kan vere er omdiskutert. Vi har ikke noe grunnlag for 4 si at
det finnes absolutte korrekte fortolkninger. De holistiske kriteriene kan gi oss visse
holdepunkter ndr vi skal avgjere om en fortolkning er god eller dérlig, men kan likevel
ikke gi oss noen garanti for at vi har rett. Fortolkning er i stor grad basert pa personlig

utgvelse av skjenn, erfaring og demmekraft.

Viteskapelige fortolkninger kan derfor, pd samme mate som andre fortolkninger, vare
usikre. De kan forandres i lys av ny informasjon. Nar vi skal begrunne om en
fortolkning er god eller darlig, mé vi bevege oss innenfor den hermeneutiske sirkelen.
En foreslatt fortolkning av en tekst som helhet ma alltid begrunnes med den mening
som er lagt til tekstens enkelte deler og teksten som helhet ( Gilje og Grimen, 1993).
Ved 4 ha et grunnprinsipp om at all fortolkning har usikkerheter ved seg, har en ogsa en
bevissthet pa at andre forskere kan vurdere samme situasjonen ulik. Nér det finnes flere
fortolkninger, og man aldri kan vere sikker pa & ha funnet den riktige, skal man vere

apen for at andre fortolkninger enn de man selv gér inn for, ogsa kan ha noe viktig 4 si.

I den hermeneutiske sirkelspiralen er det vesentlig a splitte opp det vanlige skillet
mellom subjekt og objekt. Gadamer sier at var opplevelse av for eksempel et annet
menneske, er 8 komme med i et samspill der grensene mellom jeg og det, og mellom jeg

og den andre blir mer eller mindre visket ut (Krogh 1999).
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Mange har vert kritisk til forskere som stiller seg i en slik rolle at en blir oppfattet som
ekspert og dermed ikke oppnar den kontakten som kreves i et kvalitativt
forskningsarbeid. Da reduserer vi den andre til en ting. Samtidig avviser vi muligheten
for & vere deltagende og oppleve nye ting. Filosofen M. Buber mener at mellom jeg og
du, og forholdet mellom jeg og det er to forskjellige grunnleggende forhold. Det forste
er subjekt —subjekt forhold, et forhold der den enkelte apner seg for pavirkning og
forandring. Det andre er et subjekt- objekt forhold, der jeg-et holder avstand og kontroll
(Buber 1994). Dette siste blir kritisert for at det er ei objektivering av den andre som gir

inntrykk av enske om makt og kontroll.

3.3. Observasjon

I mitt feltarbeid og i arbeidet med innhenting av data, var observasjon en viktig metode.

Nar fenomener skal studeres i sine naturlige sammenhenger, vil observasjon veere
en neerliggende metode. Brukt som metode innebcerer observasjon at vi bruker

vare sanser pa en mer disiplinert mate enn det vi gjor til daglig (Halvorsen

1995:86).

I pedagogisk sammenheng er det vanlig & definere observasjon som en observasjon av
et bestemt fenomen. Det handler om a vare i en bestemt situasjon for a iaktta det som
skjer. Virkeligheten er mangfoldig og inntrykkene sa mange at en ma avgrense det en
skal veere oppmerksom pa. Med det menes at en ma rette sekelyset mot bestemte

fenomener som en vil ha mer kunnskap om.

Utfordringen ved et feltarbeid som deltagende observasjon, er at forskeren ma vare i
stand til 4 observere ut fra flere forskjellige posisjoner, og vere reflektert i forhold til

seg selv (Wadel 1991).

Observasjonen ble gjennomfort ved at jeg var tilstede i klassen gjennom deler av
skoledagen. Ut fra avtale med klassestyrer var jeg med pa de delene av skoledagene

som passet best for dem. Det blei vektlagt at jeg skulle fa et best mulig helhetsinntrykk
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av skoletilbudet. Jeg fulgte med pa det som foregikk, og skrev ned s& mye som mulig av
det som var relevant for mitt prosjekt. Jeg presenterte meg for alle elevene og hvorfor
jeg var der, slik at samtlige visste jeg skulle vare tilstede for & se hva de gjorde i
timene. Jeg informerte ogsa om at jeg var der for 4 bli bedre kjent med Age og Ase

spesielt.

Under observasjonen var jeg i utgangspunktet mest interessert i a registrere
samhandlingssituasjoner mellom elevene med psykisk utviklingshemning og
medelevene. Det viste seg neermest umulig a lage et godt skjema som arbeidsredskap i
den sammenheng. Jeg valgte derfor 4 ha med et enkelt ark som jeg noterte ned stikkord
undervis. Like etter at observasjonene var avsluttet trakk jeg meg tilbake og skrev mer

utfyllende notater, mens alt var ferskt i minnet.

Fordi jeg gikk inn og sa pa samhandlingssituasjonene som helhet i lopet av dagen, fikk
jeg et bredere grunnlag for & finne ut hvordan den "integrerte virkeligheten" er, enn hvis
jeg bare hadde laget meg spesifikke punkter & ga ut fra. Mitt utgangspunkt var a fa
observert mest mulig i de periodene jeg var sammen med elevene, uten & ha satt noen
begrensninger for hva jeg skulle se etter. Etter at jeg hadde skrevet ned alle
observasjonene, gikk jeg noye gjennom notatene og tok ut det jeg ikke hadde bruk for i
det videre arbeidet med oppgaven. Men det viste seg at det meste var viktig 4 ha med

for a fa et helhetsinntrykk av elevens skolehverdag.

Vekslingen mellom feltarbeid og bearbeidelse av data opplevde jeg som nyttig.
Opplevelsene fikk "modne" samtidig som jeg fikk bedre oversikt og kunne betrakte det
som skjedde utenfra. Den forste periodens nedskrivinger forte ogsa til at detaljer som
gikk i glemmeboken kunne hentes fram og bli inkludert i min forstaelse av situasjoner
og hendelser. For eksempel snakket lreren om at Ase hadde en spesiell atferd i enkelte
situasjoner. Etter at jeg hadde vert tilstede 1 noen timer, oppfattet ogsa jeg at atferden
forandret seg noen ganger i forhold til hva som skjedde rundt henne. Denne eleven er

multifunksjonshemmet og er svart sensitiv pa hva som skjer rundt henne.

For gvrig opplevde jeg det som en fordel & ha mange ars erfaring fra arbeid med
funksjonshemmede personer og hvordan dette kan fungere i hverdagen. Dette var en

god ballast & ha nér jeg skulle planlegge og gjennomfere observasjonene. Det at jeg
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kunne "settingen" s& godt, bidro nok til at jeg kunne gli lett inn i miljoet og holde fokus

pa det jeg skulle se etter.

For 4 fa en dypere forstdelse om data som er innhentet er det nedvendig & analysere
disse ved hjelp av teori. Dette innebaerer a identifisere typiske trekk ved det som foregar
i en undervisningssituasjon, slik at en kan finne fram til det en kaller analytiske

kategorier.

Urvikling av kategorier er imidlertid en prosess der en hele tiden studerer datamaterialet
og knytter dette til teori. A finne fram til analytiske kategorier, er en mate &
systematisere et omfattende datamateriale pa (Aadland 1997). Selv om jeg valgte &
analysere funnene ut fra ulike kategorier, utgjor en undervisningskontekst komplekse
sosiale situasjoner. De analytiske kategoriene er derfor innvevd i hverandre slik det vil

komme fram i dreftingene.

Kategoriene jeg har hatt som utgangspunkt er folgende:
e pedagogisk integrering
e organisatorisk integrering

e sosial integrering.

Disse kategoriene brukte jeg ogsa som utgangspunkt nar jeg laget intervjuguiden til

samtalene med de forskjellige informantene.

Jeg hadde fokus rettet mot tilpasset undervisning, hvilke faktorer som pévirker leringen
og hva de forskjellige la i begrepet integrering. I denne sammenhengen métte jeg se pa
hva som skjedde i hele planleggingsfasen, fra rektors ansvar, videre hvordan eleven fikk

tilrettelagt undervisningen og hvordan samspillet mellom elevene fungerte.

Underveis i feltarbeidet var det viktig a ha kunnskap om tilpasset undervisning og
hvilke faktorer som pavirker tilretteleggingen av denne undervisningen.

Det er viktig & ha et godt samarbeid mellom ulike nivéer i skolesystemet, som innebzrer
teamsamarbeid med lererne pa samme klassetrinnet, samarbeid med administrasjonen

pa skolen, samarbeid med eksterne instanser og foreldrene. A ha samarbeid pa alle niva

47



viste seg & vare av betydning for at lererne skulle kunne legge til rette for et

inkluderende fellesskap i klassen.

De relativt korte observasjonsmetene jeg har gjennomfert i klasserommet vil ikke kunne
avdekke hele virkeligheten. Likevel har den samlede tiden jeg har brukt til

observasjoner og samtaler gitt meg verdifull kunnskap.

Vi observerer egentlig alltid nar vi er med i sosiale sammenhenger, men bade erfaring
og forskning har vist at vire daglige observasjoner kan vere befengt med mange
feilkilder (Holme og Solvang 1993). Feilkilder kan vere at jeg oppfattet selektivt ut fra
personlige forhold. Jeg kunne vert forutinntatt slik at jeg var sveart positiv eller svert
negativ. Bade forsteinntrykket og sisteinntrykket har vist seg a spille en rolle i

observasjonssammenhenger.

Jeg hadde en opplevelse av at elevene kunne ha dager hvor de var negative og lite
villige til & delta i aktiviteter. Andre dager virket de mer motivert for deltagelse. Dette
kunne gitt et inntrykk av at elevene var mest negativ og lite deltagende. Den sakalte
"halloeffekten" innebarer at vi i bedemmelsen av en egenskap hos en person blir
pavirket av det generelle inntrykket personen gir. Var egen dagsform og situasjon som
helhet kan ogsa virke inn pa hvordan vi umiddelbart oppfatter enkeltelever og deres

situasjon.

Det er ikke uvanlig at en lerer etter en tid kan si at en elev ofte er sur og umotivert for
det som skjer i klassen. Fokus blir i denne situasjonen rettet bare mot det negative hos

eleven og kan gjere at bade lereren og eleven kommer i en negativ samhandlingsform.

Det er ikke realistisk & forvente objektivitet i observasjoner. I alle typer observasjon og
vurdering vil det vare et moment av subjektivitet, spor av den som har foretatt
observasjonen. I stedet for & etterlyse full objektivitet, snakker man innenfor
observasjonsteori om intersubjektiv enighet, det vil si at flere observaterer har sett det

samme og tolker det de har sett pd samme maten (Lekken 1996).

Det er systematikken som er med pa a skille vitenskapelig observasjon fra hverdagslig

observasjon. Med de endringene jeg gjorde fra a ha et avgrenset utarbeidet skjema som
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utgangspunkt for observasjonen til & bare notere det jeg sa undervesis, vil jeg konkludere
med at min form for observasjon kom til a ligge et sted i grenselandet mellom

observasjon og feltnotater.

Feltforskning preges av en stadig pendling mellom datainnsamling og dataanalyse.
Vanligvis innebarer dette ogsa en stadig pendling mellom teori og empiri. Data
innsamlingen organiseres gjerne med utgangspunkt i teoretiske forestillinger og kan
betraktes som en forbindelseslinje fra teori til empiri. Dataanalysen tar som regel sikte
pa en teoretisk forstéelse av de empiriske data og kan sies & knytte forbindelsen fra
empiri til teori. I feltforskning legges det opp til en kontinuerlig utvikling av slike

forbindelseslinjer fram og tilbake mellom teori og empiri (Dale 1985).

I analysen tester man ut innsamla data mot teorier, kunnskaper og forskningsresultat. I
pedagogisk arbeid benytter vi oss av mange teorier for & fange inn ulike aspekt ved
eleven og miljeet rundt han, dette er et viktig utgangspunkt for a kunne fa et storst

mulig helhetsbilde.

Jeg har vert inspirert av Grounded Theory og fant ut at denne metoden passet til det
forskningsarbeidet jeg skulle foreta. Denne metoden'® blei opprinnelig formidlet av
Glaser og Strauss. Grounded Theory bygger pé vanlig sosiologisk framgangsmate nar
det gjelder datainnsamling. Det er feltobservasjoner som er basis for all data-analyse og
teorigenerering. Metoden bygger pa kontinuerlig analyse av data som etter hvert skal
vise vei videre i forhold til datainnsamlingens innhold og prosedyrer. Ved & justere
metodevalg etter empirien, kan en frambringe data om fenomener fra flere mulige
vinkler (Sundet 1995). Dette kom jeg fram til passet godt i mitt arbeid med
datainnsamling. Jeg hadde noen tanker, ut fra tidligere samarbeid med skolen, om hva
jeg kom til & oppleve i feltarbeidet. Det & kunne justere mine tidligere oppfatninger opp
mot de nye oppdagelsene i feltarbeidet var nyttig. Jeg métte hele tiden justere metodene

etter som feltarbeidet skred fram.

' Grounded Theori ble opprinnelig formidlet av Glaser og Strauss, og regnes som en sosiologisk

klassiker pa kvalitataiv metode (Ekerwald og Johnsson 1989).
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Gjennom observasjoner og tilstedeverelse pa feltet seker forskeren a forsta de
symbolske handlingene mellom akterene. For & forstd hva som skjer, ma en
nedvendigvis ogsé snakke med akterene (Vedeler 2000). Om en kaller det samtale eller
intervju kan vaere en definisjonssak. Spontane samtaler eller intervju gjer at en ogsa far
med akterens tolkninger av episoden. Denne spontane samtaleformen brukte jeg mye

under samtalene, da fikk jeg med deres utvidede forstaelse av det de hadde opplevde.

Denne undersokelsen tar sikte pa a belyse flere sider ved fenomenet inkluderende skole

og mé derfor forskningsmessig ha forskjellige innfallsvinkler.

Det at forskeren er tilstede vil selvsagt forandre klimaet, men hvis en holder seg litt i
bakgrunnen og bare deltar spontant og naturlig hvis det er behov for hjelp, hindrer en at
de store endringene finner sted. Det er uheldig hvis livet i klassen blir endret nar
forskeren er til stede, slik at oppfatningen av det som foregar blir annerledes enn det til
daglig pleier & vaere. Forskningsresultatene bor ligge tett som mulig opptil "sannheten"
om hendelsene som skjedde. Denne "sannheten" er speilet gjennom forskerens gyne og
deretter penn. Dette hadde jeg tenkt gjennom og forberedt meg pa for jeg begynte
observasjonen i klassen og de andre situasjonene jeg var sammen med elevene. Jeg
opplevde at det var uungéelig at min tilstedevarelse ikke preget situasjonene jeg var
sammen med elevene, men tror ikke forandringene var sa stor at jeg fikk feilt inntrykk
av skolehverdagen. Jeg droftet observasjonene med laererne, og de mente det var ikke

noe avvik fra hvordan de hadde det nar jeg ikke var der.

Analysen av dataene sier mye om hva som er skjedd dersom den stotter seg til flere
ulike kilder, som for eksempel intervju, uformell samtale, observasjon og

dokumentinnhenting, slik jeg har valgt a gjere i min oppgave.

A opprettholde distanse og upartiskhet er alltid et problem i kvalitative studier/.../
A veere ekspert pa sitt eget felt er problematisk fordi man da vil ha en tendens til G
dele ut karakterer i stedet for a gi presise beskrivelser av det som skjer sett fra

aktorens synspunkt (Repstad, 1987:21).

Repstads kommentar om & vare ekspert er noe en forsker innen spesialpedagogikken

skal vere bevisst pa nér en gér ut i skolen for & observere. Med min erfaringsbakgrunn
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med lang praksis i forhold til psykisk utviklingshemmede og at jeg har lest mye
litteratur om fagomradet, kan det vere en fare for at en kan bli tillagt en ekspertrolle en
verken har eller skal ha. A vise en viss ydmykhet i denne sammenhengen er svart

viktig.

3.4. Intervju

[ tillegg til observasjoner jeg har gjort, har jeg brukt intervju og samtale for & fa sa
fyldige data som mulig. I disse kvalitative intervjuene er det ikke brukt bundede eller
standariserte skjemaer fordi jeg ikke ensker for stor grad av styring. Jeg hadde laget en
del spersmal for jeg gjennomforte intervjuene som skulle fungere som en ledetrad slik

at jeg hele tiden skulle holde meg innenfor mélene med intervjuene.

Da jeg laget spersmalene til intervjuet, kom jeg som tidligere nevnt, fram til 4 dele inn
spersmalene i kategoriene:

e Hvordan fungerer det for Ase og Age organisatorisk pa skolen?

e Hvordan fungerer den pedagogiske tilretteleggingen for Ase og Age?

e Hvordan er det tilrettelagt for at Ase og Age skal bli sosialt integrert?

Feltobservasjoner sammen med spontane og planlagte intervjuer gir svert rike data.
Bade innenfor sosiologisk forskning og pedagogisk forskning mener en at data av denne
typen gir mye mening og informasjon. Det er nyttig a ha en viss trening i & skrive
notater pa observasjoner for & kunne f& med mest mulig ved kombinasjon av disse to
metodene. Strukturerte og spontane intervjuer med akterene gir en nyansert forstaelse
av feltet og hendelsene som observeres. Intervjuene eller samtalene tar utgangspunkt i
forskjellige hendelser som observeres pa feltet eller som akterene forteller om. Slike

spontane eller planlagte intervjuer/samtaler kan vare fra noen minutter til en time

(Kvale 19979).

En spesiell hendelse kan vare nar en elev plutselig stikker fra en situasjon, for eksempel
1 lesestund sammen med de andre elevene. Her kan jeg som observater ha min tolkning

av situasjonen, men denne ma bekreftes eller avkreftes gjennom samtaler (spontane
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intervju) med deltakerne. Jeg opplevde flere slike situasjoner hvor jeg var usikker pa
mine observasjoner. I de fleste situasjonene var det flere lerer tilstede, og jeg spurte
hvordan de oppfattet det som skjedde. Noen ganger var oppfatningen sammenfallende

med min forstéelse, mens andre situasjoner kunne vi ha sprikende oppfatninger.

Jeg hadde like fullt en viss formening om hvilke forhold som var sentral & fa kartlagt.
Dette hadde jeg skrevet ned i en intervjuguide, uten at jeg nedvendigvis fulgte den

punkt for punkt.

Det er viktig at man far fram informantenes opplevelse av utfordringene og problemene,
og hva slags betydning de mener alle som skal vere med pa & planlegge et tilpasset
opplaringstilbud har (Holme og Solvang 1991). Det er informantenes opplevelse av
elevens hverdag i skolen, om de mener skolen har lagt til rette for at elevene foler seg
verdsatt ut fra sine forutsetninger jeg vil vite noe om. Intervjuene baserer seg derfor
stort sett pa informantenes egne muntliggjering av selvopplevd erfaringer og hendelser.
Jeg onsket med en slik form for undersekelse at de synspunkter som kommer til uttrykk

skal vare et resultat av respondentenes opplevelse og forstaelse av situasjonen.

Fordelen med denne typen intervju er at informantene selv far anledning til & reflektere
fritt rundt &pne spersmal. Dette synes jeg spesielt var viktig i samtalen med foreldrene.
De kunne da komme med utsagn og forklaringer jeg som forsker ikke hadde reflektert
over kunne vare viktig 4 fa med. Slike utsagn og refleksjoner vil vare vanskelig a fa
fram bare ved & bruke standariserte spersmal eller med fastlagte svaralternativ i
strukturerte intervju. I en kvalitativ undersekelse av dette slag far en fram mer
bakgrunnsstoff slik at man kan utvikle ny erkjennelse og forstaelse ut ifra informantenes
utgangspunkt og stasted. Samtidig ble det en utfordring for meg i databearbeidelsen at
man ma forholde seg til blanding av svar pa apne spersmél, informantenes refleksjoner

og egne refleksjoner.

Kvale peker pa at i intervjuing méa en formulere sine problemstillinger sé klart og
tydelig som mulig. Det ma veere lett & fa tak i hva intervjueren spor om, slik at
respondenten kan svare sa noyaktig som mulig. Utfyllende spersmal er viktig i
kvalitative intervjuer. De kan vere rettet mot detaljer som kompletterer helhetsbildet.

Det kan ogsa vaere videreutvikling av de resonnementene som intervjupersonen har gitt,

52



eller en klargjering av tvetydigheter og ubestemte svar fra intervjupersonen (Kvale

1997).

De utfyllende spersmalene stillte jeg pé en forsiktig mate slik at respondenten ikke folte
seg presset til & si noe hun ikke ensket. Slike oppfelgingsspersmél ma stilles pa en
aktsom mate slik at de ikke blir ledende. Spesielt i forhold til foreldrene var jeg bevisst
dette. Det var viktig for meg a fa deres egne oppfatninger og opplevelse av samarbeidet

med skolen og hva de mente om skoletilbudet deres barn fikk.

Intervjuguiden inneholder ofte en liste med sporsmal eller tema som en ensker 4 ta opp i
intervjuet (Kvale 1977). Denne hadde jeg utarbeidet pa forhand og brukte den som en
ramme for intervjuet. For & vere sa klar som mulig laget jeg noen spersmaél, jobbet
grundig med a fa de formulert sa klar som mulig for a unnga a bruke
oppfelgingsspersmal. Dette viste seg a vare vanskelig a veere sé presis at jeg kunne

slippe & bruke oppfolgingssporsmal.

Intervjueren star fritt til & bruke guiden til for eksempel a endre rekkefolgen av
spersmalene, stille oppfolgingsspersmal, klargjere utsagn fra intervjupersonen osv.

(Kvale 1997). Dette har jeg benyttet meg av i intervjuene jeg har gjort.

3.5. Dokumentstudier

Dokumentene jeg benyttet meg av var noe som var skrevet tidligere og som larerne
mente jeg burde lese for & fa inntrykk av hvordan planleggingen, spesielt for den ene

eleven, har vert gjort tidligere.

Jeg mener en slik arbeidsmate i datainnsamlingen, sé langt rad er, sikrer at
problemstillingen belyses fra flest mulig vinkler innenfor det jeg kan overkomme rent

arbeidsmessig 1 forbindelse med denne oppgaven.

Dokumentstudier kan dreie seg om gjennomgang av journaler og skriftlige opplysninger

knyttet til en spesiell person til lesing av alt fra stortingsmeldinger og andre offentlige
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utredninger med relevans for ens eget prosjekt. Rapporter og utredninger kan gi oss
bakgrunn for og innsikt i blant annet politiske intensjoner, faglig argumentasjon,
ressurser og kjennskap til diagnoser, personvurderinger og viktige data om

enkeltmenneskes liv (Sundet 1997).

I mitt feltarbeid benyttet jeg meg av dokumentstudier bade pa individnivé og
systemniva. Pa individniva var det viktig & f& informasjon om elevens
funksjonshemming, nettverk, familieforhold og vurderinger fra personer og ulike
fagfolk innenfor det formelle nettverk. Det var ogsé behov for & sette meg inn i
retningslinjer og lovverk for a forsta grunnlaget for vedtak som var gjort ut fra elevenes
behov. Jeg er klar over at dette er opplysninger som er skrevet av andre og kan farge
min oppfattelse og forstaelse. Spesialistenes fagterminologier og kjennskap til eleven pé
et spesifikt omréade, kan gjore det vanskelig & plassere deres vurderinger av eleven pa lik
linje med alle andre uttalelser om den samme eleven. Min respekt for ny og ukjent
kunnskap, gjer at slike spesialistuttalelser lett kan prege min oppfatning i for stor grad.
For a sikre meg mot a ga i denne fellen, hadde jeg hele tiden dialog med larerne og

foreldre hvis jeg var usikker pa min oppfatning av hva som stod i elevens journaler.

Pa systemniva innhentet jeg en del informasjon som er av generell relevans for
mennesker med psykisk utviklingshemming som gér pa ulike faktiske forhold nar det
gjelder integrering, holdningsspersmal og tjenester funksjonshemmede generelt har
behov for. I denne sammenhengen har jeg vert bevisst faren med a bli farget av
innholdet i dokumentene. Faren er at en danner seg oppfatninger om skolen og

integreringen for en gjor seg kjent med den.

De data jeg har samlet, gir et bilde av situasjonen til elevene pa et gitt tidspunkt.
Hensikten med disse dataene var & fa et innblikk i hvordan situasjonen var for disse
elevene der og da, og & fé et innblikk i dagens situasjon. Dette kan representere en fare
for at observasjoner ner i tid til kartleggingstidspunktet gis for stor vekt sammenlignet
med om de samme fenomenene var fulgt over tid, og at jeg ikke i tilstrekkelig grad
fanger dynamikken i undervisningen gjennom hele aret. Likevel vil jeg med
utgangspunkt i den empirien jeg har, dreftet opp mot relevante teorier, kunne si noe om

hvordan de eleven jeg har hatt kontakt med, har fatt sitt skoletilbud tilrettelagt. Ved en
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slik undersegkelse vil det komme fram en tendens om hvordan denne gruppen elever har

det 1 skolen.

3.6. Etikk og rettssikkerhet

Samfunnsforskning fér sterre og sterre anvendelse i samfunnet og gkt betydning for
samfunnsutviklingen. I kjelevannet av denne utviklingen vil de etiske og
rettssikkerhetsmessige sider ved denne forskningen matte legges stadig storre vekt péa.
Debatten om de etiske aspekter ved bruk av personopplysninger knytter seg til hvor
grensen gar mellom kravet til personlig integritet og samfunnets krav pa informasjon.
Dette har jeg vert svaert opptatt av, bade i planleggingsperioden og underveis i
datainnsamlingen. Min erfaring fra helsevesnet og skoleverket har gitt meg stor respekt
for hver enkelt persons integritet. De etiske vurderingene en gjer i nerkontakt med

mennesker som har vansker med a sette grenser for sine mest private ting er viktig.

Arvidsson (1977) tar opp dette med viktigheten av a drefte etiske spersmal i forbindelse
med forskjellige undersekelser i forhold til barn. I barnehage og skole gjelder blant
annet taushetsplikten for alle ansatte. Det betyr at forvaltningslovens bestemmelser'* om

taushetsplikt ogsa ma overholdes i barnehage og skole.

Ved a lese dokumenter som er skrevet tidligere om barnet, kontakten en har med
familien og fagpersoner rundt barnet far en mye informasjon om barnet. Dette er
fortrolig informasjon, og en skal ikke bryte taushetsplikten ved & levere denne ut til

andre (Lillemyr/Sebstad 1994).

[ tillegg til lovbestemmelser er det viktig & ha et etisk perspektiv pa det man gjor. Hele
tiden ber elevens og familiens ve og vel vare 1 fokus. Informasjon og kommunikasjon

er viktig.

" Forvaltningslovens bestemmelser: Forvaltningslovens av 10. februar 1967, § 13 og § 15-1.
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Det er en kunst a informere godt, og det er en kunst a ta imot informasjon riktig.

Begge deler krever kompetanse og trening (Boysen 1995:198).

[ kontakten jeg har hatt bdde med barn og voksne med funksjonshemming og
foreldre/parerende mener jeg & ha fatt bade erfaring og kunnskaper om hvordan ivareta
god kommunikasjon og den personlige integriteten. Holdninger og etiske verdier hos

den som skal utfore denne type forskningsarbeid har mye a si i mete med informantene.

Respekten for barna, deres familier og kolleger mé vere innebygget i en yrkes- og
forskningsetisk bevissthet. Med dette som ballast kan en i studier av barn sikre deres
integritet og hindre at pedagogisk arbeid og forskning ikke kommer i miskreditt
(Lillemyr/Sebstad 1994).

I min situasjon som forsker har jeg fatt kunnskap og fortrolige opplysninger om
elevene. Derfor undertegnet foreldrene en samtykkeerklering feor jeg begynte med
datainnsamlingen og innhentingen av personopplysninger til forskningsformalet. Dette
underlegges taushetsplikten. Det er viktig at foreldrene er informert, og for meg ble det
viktig at & ha en god dialog underveis bade med foreldrene og lererne. Det a opparbeide
tillit hos foreldrene néar en skal jobbe med deres barn, og spesielt barn med
funksjonshemming, er svart viktig. Vi vet at dette er ekstra sarbart for familier med

funksjonshemmede barn, fordi de har vert gjennom mange vanskelige situasjoner.

[ opplaeringsloven (KUF 1998) er det lagt vekt pa at tilbud om spesialundervisning skal:
Sa langt rad er, formast ut i samarbeid med elever og foreldra til eleven, og det

skal leggjast stor vekt pa deira syn.

Brukermedvirkning og samarbeid med foreldrene har alltid veert sentralt og viktig i
skolen, men har ikke alltid fungert slik en skulle enske. Arsakene til dette kan vaere
mange. [ noen tilfeller kan det vere lererne som ikke vektlegger dette nok, eller ikke er
klar over hvilke rettigheter foreldre har i planleggingen av elevens undervisningstilbud.
I andre tilfeller kan det vere at foreldre ikke har overskudd eller tid til & delta pa
planleggingsmeter og andre sammenkomster. Erfaring viser at hvis en tar dette
samarbeidet pé alvor kan begge parter, hvis en far til et godt samarbeid, strekke seg

langt.
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4. PRESENTASJON AV FELTARBEIDET

4.1. Innledning

Som tidligere nevnt handler dette prosjektet om tilrettelegging for elever med psykisk
utviklingshemming i den ordinzre grunnskolen. Over en lang periode har de fleste
statlige spesialskolene blitt nedlagt, og elever med forskjellige funksjonshemninger skal
ha undervisning i grunnskolen administrert av kommunen der eleven bor.

I 1991 resulterte endringen i skolepolitikken at alle spesialskolene ble nedlagt med
unntak av skoler for deve. Spesialskolene ble omorganisert og fikk betegnelsen

nasjonale og regionale kompetansesentre (Haug m.fl. 1999).

Det synes a variere mye hvordan kommunene har klart a lese idealet om 4 integrere alle
elever i den ordinzre skolen. Det som har kommet fram er at den fysiske integreringen
har kommunene lgst bra, men de sosiale siden har i varierende grad veart
tilfredsstillende. Det er store kommunale variasjoner i lgsninger av tilretteleggingen av

undervisningen for elever med funksjonshemming (NOU 2001:22).

Min intensjon med prosjektet er i & fa et inntrykk av hvordan to elever pa to forskjellige
skoler i samme kommune har fatt tilrettelagt sitt skoletilbud. Begge elevene har kognitiv
utviklingshemming, og en fysisk/motoriske utviklingshemninger av forskjellig grad.
Den ene sitter i rullestol og krever derfor at det legges til rette for & komme fram med
rullestol i skolebygget. Den andre eleven har forsinket motorisk utvikling, men klarer &

folge klassen uten noe fysisk tilrettelegging.

Begge elevene har store konsentrasjonsvansker og krever derfor at det legges til rette for
enetimer i grupperom. Jeg var nysgjerrig pa hvordan skolen loste dette. Hvor mye var
elevene sammen med klassen og hvor mye var de pa grupperommet og hadde

eneundervisning?
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Det understrekes i lereplanverket at grunnskolen som fellesskap skal vaere
inkluderende:
Elevar med scerskilte behov oppleringsbehov skal ta del i det sosiale, faglige og

kulturelle fellesskapet pa en likeverdig mdte (Mensterplan 1997).

Jeg vil her presentere elevene og informasjonen jeg har fétt gjennom mitt feltarbeid.

42. ASE

Ase er 14 &r, og gar i 7. klasse pa en skole med ca 250 elever. Hun bor hjemme sammen
med familien som bestar av mor, far og en yngre soster. De bor to km fra skolen, s& Ase

blir kjert til og fra skolen.

Ase er multihandikappet, men har ikke fatt noen klar diagnose. Konsekvensen av den
medfedte hjerneskaden gjer at hun bade er fysisk funksjonshemmet og har kognitiv
svikt. Ase har ingen gi-funksjon og er rullestolbruker. Hun har ikke verbalt sprak, men
uttrykker seg gjennom lyder og kroppssprak. For & ha forutsetning til 4 kunne forsta hva

hun ensker 4 si eller gi uttrykk for, mé en kjenne henne godt.

Ase er foreldrenes forste barn. Allerede rett etter fodselen blei det oppdaget at "noe var
galt". Det blei umiddelbart startet opp med behandling i forhold til hoftene hennes som
var helt ute av ledd. Det blei tidlig reist spersmél i forhold til hennes generelle utvikling,
og etter hvert satt i verk flere undersokelser for om mulig & finne fram til en diagnose
som kunne forklare hennes psykomotoriske funksjonshemming. Dette har forelopig

ikke lykkes. Legespesialist ved Frambu Helsesenter'® har konkludert med at hun har sitt
helt private syndrom. Det vil si at de vet s lite om hennes funksjonshemming at det
ikke finnes noe faglitteratur pa dette. Det som er mest uttalt ved dette syndromet er
omfattende fysisk funksjonshemming som gjer at hun ma sitte i rullestol, og en

hjerneskade som medferer psykisk utviklingshemming.

"* Frambu Helsesenter: Landsdekkende informasjons - og kompetansesenter for sjeldne

funksjonshemninger.
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Ase har rett til spesialundervisning etter § 5 - 1 i Opplaringsloven. Hun har behov for et
helhetlig spesialpedagogisk tilrettelagt tilbud alle timene pa skolen. Fagpersonalet
anbefales & ha s@rlige kunnskap og kompetanse om ferskolepedagogikk med
vektlegging av grunnleggende kommunikasjon og lek. A gripe fatt i
opplevelsesperspektivet indikerer blant annet a ta utgangspunkt i elevens fokus for
oppmerksomhet; hennes handlinger eller objekter, sette ord pa det og pa en motiverende
mate dermed lage en god leringssituasjon for henne. A lete etter "gylne oyeblikk" for
Ase, gir gode muligheter for leering og vekst. Det ma legges vekt pa at repetisjoner og

gjentagelser er svaert viktig for at hun skal kunne gjore seg nytte av aktivitetene.

I skoledret 1999/2000 vises det til at Ase i sterre grad enn tidligere har hatt sosiale
kontakt med medelever og et fellesskap med klassen pa sitt arstrinn. Det er svaert
positivt og anbefales ogsa for det siste skolearet i barneskolen, & inkludere henne sé
mye som mulig i klassens plan, i den utstrekning hun vil ha utbytte av det er et viktig

mal.

Ase diskriminerer blant personene som omgir henne, og synes 4 ha glede av sosialt
samver med jevnaldrende. Fortsatt vil det vare av betydning at klassestyrer har noe
undervisningstid sammen med henne, bade for & opprettholde kontakten med henne og
péa den maten vere en viktig nerperson. Det er ogsa viktig for a kunne opprettholde ei

inkludering 1 klassens undervisningsplan.

Det er viktig & sikre personalet rundt Ase gode rammevilkér for 4 bidra til stabilitet,
men ogsa for 4 ha det nedvendige overskudd, som et tett samspill med henne krever.
Nere og involverte samspill som hun kan utvikle seg gjennom, er ikke mulig mer enn
korte okter av gangen. En spesialpedagog med kunnskap om multifunksjonshemming

og vernepleier, vil faglig kunne utfylle hverandre.

Sammen med ovrige n@rpersoner i skolen, klassestyrer og ansatte pa
skolefritidsordningen, vil det kunne etableres et team rundt eleven. I takt med at Ase
blir eldre oker hjelpebehovene. Det gjor at det mé vaere to til stede for a hjelpe henne i
enkelte situasjoner Hun har ogsd et omfattende pleiebehov. Det blir derfor fortsatt viktig

a ivareta et samarbeid med fysioterapeut angaende hjelpemidler som kan bidra til &
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hindre/redusere tunge loft av henne. I noen sammenhenger kan det vere nedvendig a
veere to personer for & gjennomfere noen av de fysisk/motoriske treningsoppleggene. En
spesialpedagog/leerer med spesialpedagogisk kompetanse anbefales av PPD & vere den

fagpersonen som har det overordnede planleggings- og undervisningsansvar for Ase.

Det er fortsatt viktig & ivareta samarbeidet mellom skole og hjem slik at det
spesialpedagogiske tilbudet til Ase i sa stor grad som mulig kan fungere helhetlig.
Jevnlige moter kan bidra til & etablere oversikt og ei koordinering av tiln@rminger og

tiltak.

Det ber settes av ekstra tid og ressurser til veiledning og samarbeid internt og eksternt.
Et tverrfaglig samarbeid er nedvendig, som oppfelging av basisteam og
ansvarsgruppemete. Det vil vare behov for kurs og kompetanseheving for personalet.

Skolen ma kunne disponere midler til innkjep av leeremidler.

4.2.1. En observasjon av Ases hverdag.

Jeg kom akkurat da elevene stillte opp foran dera til klasserommet. Denne morgenen
skulle Ase vaere sammen med 1. klasse den forste delen av timen. Alle dagene det
passer for klassen at Ase deltar, er hun med. Klassen har 24 elever og har to lzrere, i
tillegg er det en fast larer som folger Ase. Elevene sitter to sammen pa hver pult. Ase

sitter i rullestolen fremst 1 klassen.

Elevene synger noen sanger som alle kan, en av dem er spesielt for Ase. Nar denne
sangen kommer gir Ase uttrykk for at denne kjenner hun og blir kjempeglad. Hun
smiler, vifter med armene og gir tydelig uttrykk for glede. Nér klassen gar over til faglig
arbeid, etter ca 20 minutter, gar Ase og hennes lerer til rommet som er spesielt

tilrettelagt for henne.

N4 var det tid for frokost. Ase venter med & spise frokost til hun er kommet pa skolen.

Foreldrene og lererne har kommet fram til at det blir mer ro rundt maltidet ved & vente
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til hun er kommet til skolen. I tillegg kan det legges inn ADL-trening'® i naturlige

sammenhenger.

Ase mé ha tilrettelagt maltidet slik at hun kan forsyne seg med ferdigsmurte brodskiver.
Siden hun ikke har verbalt sprak og ikke kan si fra hva hun ensker a ha pa, ber det vare
forskjellige typer péalegg slik at hun har valgmuligheter. De sitter sammen ved en pult
ved vinduet. Ases funksjonshemming gjor at hun ma ha tilsyn og hjelp under hele

maltidet.

Det er viktig at det ikke er forstyrrende lyder nar Ase spiser. Hun avledes fort av lyder
og blir ukonsentrert. Lareren bruker verbalt sprak aktivt for a forklare ulike ting. Det
virker som Ase blir rolig og foler en viss forutsigbarhet nar hun blir forklart hva som

skal forga.

Etter at hun er ferdig med maltidet vil hun here pa musikk. Det er blitt en innlert rutine,
nar hun er ferdig med spisingen spilles det musikk. At hun ensker & here musikk viser
hun med kroppssprék. Jeg som er ukjent med kommuniksjonsformen til Ase, hvilke
tegn hun bruker for de forskjellige enskene, klarte ikke & oppfatte hva det var hun ga
utrykk for. Laereren oppfattet signalene med en gang. Dette viser hvor viktig det er & bli
godt kjent med elever med store kommunikasjonsvansker og at det er et stabilt miljo

rundt slike elever.

Mens musikken star pa smorer lzreren hendene til Ase med krem. De begynte med
dette fordi hun hadde svert torr hud, i tillegg viste det seg at Ase syntes at det 4 bli
stimulert pa hendene var svart godt. Laereren og fysioterapeuten kom fram til at dette
var et godt tiltak for & stimulere de taktile sansene. Fram til na var det gatt to timer av

Ases dag pa skolen, og hun tok seg en pause for neste aktivitet begynte.

Ase liker & f4 oppmerksomhet og koser seg nér noen gjor aktiviteter sammen med
henne.. Etter en pause kjorte l@reren henne fram til bordet. I dag stér det pa timeplanen

at det skal trenes pa styrking av fottene. Ase sitter mye av dagen i rullestolen, derfor er

' ADL-ferdigheter: Ha ferdigheter i dagliglivets rutineaktiviteter, f eks spisevaner, pakledning, hygiene,
gjore innkjop og lignende (Boe,I. 1975).
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det viktig at hun far styrket og stimulert beina. Mye sitting og lite bevegelser kan fort
fore til stivhet og kontrakturer, og hjelpebehovet gker dermed ytterligere. I tillegg gjor

bevegelsen at mage-/tarmfunksjonen blir stimulert.

Musikken ble satt pa, og Ase fikk hjelp til & komme i stdende stilling foran bordet. Hun
klarer & sta alene nar hun stetter seg med hendene til bordet. Musikken syntes a virke
positivt og motiverende. Hun begynte 4 bevege armene og smilte. Kroppsspréaket viste
at denne situasjonen likte hun godt. Lzreren stod hele tiden bak og stottet, slik at Ase
ikke sklei ut til siden og falt i gulvet. Det var viktig at hun folte seg trygg pa at der var

noen i nerheten, at hun fikk hjelp hvis det var behov for det.

Ase var ivrig, strekte pa armene, skakket pa hodet og vippet kroppen fram og tilbake.
Ingen tvil om at musikken var en sterk motivasjonsfaktor nar hun skulle utfere

gvelsene.

Resten av sk‘oledagen var Ase med pa forskjellige aktiviteter. Denne delen av
skoledagen var Ase sammen med assistenter inntil hun skulle pa skolefritidsordningen.
Aktivitetene hun deltok 1 var lek, musikk, tegning og lignende. Valgene blei tatt ut fra

hva Ase onsket.

Noen dager star det pa timeplanen at Ase skal ha motorisk stimulering. Dette mente
laererne var viktig a gjennomfore de gangene det var planlagt, for a styrke skjelettet og

muskulaturen til Ase.

Ase blei loftet opp av en stor heis som stod pa hjul slik at hun kunne bevege seg rundt i
rommet eller g& ut pa gangen hvis det var enskelig. For at hun skulle kunne bruke
fottene, fikk hun spesialsko pa. Denne timen hadde de bestemt at Ase skulle ut pa
gangen for a trene & ga med rullator/gastol. Fordi hun har darlig balanse blei hun
fastspent i gastolen. Da klarte hun & ta noen skritt framover. Ase viste stor iver og klarte
a ga flere skritt alene. Gleden ved & mestre & komme fram uten hjelp fra andre kom
tydelig fram. Etter hvert blei Ase sliten og onsket 4 sette seg. Malet var 4 komme seg

inn pa grupperommet, der fikk hun here musikk som belenning for innsatsen.
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Denne treningsokten virket positiv og god for Ase. Hun blei sliten og hadde en lang

hvilestund etterpa der hun fikk lytte til musikk.

Ase har mye eneundervisning p& grupperommet som er tilrettelagt for henne. Pa
timeplanen star at hun har undervisning sammen med 1. klasse 1 time + samling hver

morgen.

4.3. AGE

Age er en 7 & gammel gutt med Down syndrom. Han gér i 2. klasse p4 en skole med ca
250 elever. Skolen bestér av bade barne og ungdomsskole, men er adskilt ved at
bygningene ligger pa hver sin side av skolegarden. Age bor 1km fra skolen, han blir
kjort til og fra skolen.

Age har helt fra spebarnsalderen hatt god oppfelging av lege og fysioterapeut. Det blei
litt senere dannet ansvarsgruppe med nodvendige fagpersoner for a folge opp og legge

til rette for nedvendige stimuleringstiltak.

Da Age var i tre- rsalderen fikk han plass i barnehage. Det blei ansatt spesialpedagog i
50% stilling som blant annet skulle legge til rette et spesialpedagogisk tilbud for Age.
Pedagogisk Psykologisk tjeneste var behjelpelig med veiledning etter behov.

Det ble pa denne tiden satt igang treningsopplegg for & bedre Ages spraklige utvikling i
form av tegn til tale og et begrepsutviklingsprogram. Age fikk etterhvert et talesprak
som langt overskred hans tegnsprak. Etter hvert gkte motivasjon hans for a bruke
verbalsprdket. Dette utnyttet laererne til & videreutvikle hans talesprak. Tegnsprak ble
bare brukt i situasjoner det var vanskelig & finne ord. Han benevner de personer,
objekter og handlinger som omgir han til daglig og snakker flerordssetninger. Samtalen
dreier seg til en viss grad om hendelser som har vert eller skal komme. Han har en
begynnende evne til matching og visuo-motorisk konstruksjon som samsvarer med hans

spraklige utvikling.
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Den motorisk utviklingen til Age er god i forhold til den diagnosen han har.
Grovmotorisk har han god kompetanse, han leper og hopper godt, gar trapper og klarer
& holde balansen p4 en fot. Finmotorisk greier han seg ogsa bra. Han har et godt

pinsettgrep, klipper og limer og bruker tegneblyanter.

Den motoriske utviklingen til Age var god i tidlige barneér og fram til né, det blei
etterhvert ikke bruk for fysioterapeut. Likevel mente legen det var viktig at
fysioterapeut er tilknyttet ansvarsgruppen, slik at hun hele tiden kan veaere med 4 folge

opp den motoriske utviklingen hos Age.

Ut fra tester habiliteringsteamet har gjort ligger han ca to ar etter kronologisk alder 1

motorisk utvikling.

Age har grunnleggende gode kontaktfunksjoner. Han er opptatt av samspill og
kommunikasjon nér han er sammen med voksne, og gir uttrykk for glede nar han blir
mett pa sine ensker og det han vil gjere. Den manglende samhandlingen med andre
barn, selvstimulering og den utprevende atferden sees pa som et uttrykk for hans
utviklingsalder og at han ikke har utviklet et alternativt repertoar av handlinger pé likt

med klassekameratene.

Hvis det er ustabilt rundt Age eller at det blir stilt krav til han, kan han melde seg ut ved
4 avvise kontakt, lukke oynene eller begynne a leke med hendene sine. Dette kan noen
ganger g over til selvstimulering hvis situasjonen blir langvarig. Dette er en viktig
observasjon, slik at en kan forebygge og legge til rette for at ikke situasjoner oppstar der
selvstimulering blir et menster. Det viser seg at det er lett & aktivisere Age slik at denne

atferden ikke oppstar, eller eventuelt blir borte.

Nar han holder pa med en aktivitet virker han ivrig og nysgjerrig pa hva som kommer i
neste omgang. Noen ganger kan det vare konstruktiv lek, mens andre ganger dytter han
bare ned eller kaster lekene bort. I lekesituasjonen krever det at det mé vere en viss
fysisk struktur, ingen som forstyrrer og at lareren verbalt md styre aktiviteten.
Héandledelse var ogsa nadvendig i noen situasjoner. Nar han s at aktiviteten ga
resultater og han fikk ros, reagerte han positivt med & klappe for seg selv, smile og ga
verbalt utrykk " flink”.
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Age reagerer pa skifting av omgivelser og blir utrygg sammen med ukjente personer.
Derfor er dette viktig & ta hensyn til i den videre planleggingen for han. De fysiske
omgivelsene ma tilrettelegges. Rikelig og kvalifiserte personalressurser ma settes inn i
arbeidet rundt han. Den individuelle planen ma hele tiden vare under evaluering. Det er
viktig & ha kontinuitet i det pedagogiske arbeidet og forutsigbarhet over lang tid. Bade i
forhold til omgivelser og personer vil dette vare svart viktige betingelser for at Age
skal ha en positiv hverdag, i et for han, stort og uoversiktlig skolemiljg. Det er grunn til
4 tro at Ages selvstimulerende og utprevende atferd vil gke om dette ikke taes hensyn

til.

Age viser storre interesse for 4 vaere sammen med voksne enn barna rundt seg. Det er
derfor naturlig a vektlegge voksenkontakten. Han trenger tett voksenoppfelging hele
skoledagen for a kunne bli veiledet til & delta i aktiviteter bade individuelt og sammen

med de andre elevene.

Sammen med lzreren kan Age synge, danse, leke, spille spill og lignende. I denne
sammenhengen vil lereren vare hans lekekamerat, men det ma ogsé legges til rette for
at han fér delta i aktiviteter sammen med de andre elevene. Leareren s<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>