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Sammendrag

Betegnelsen generelle laerevansker indikerer emfasutvikling pa de fleste
utviklingsomradene, og innebaerer mangelfull ekesihket kognitiv utvikling
(Raghavan og Patel, 2005). Vanskene er av gerkamakter og vil fare til lavere
fungering enn aldersforventet pa flere omrader (gkg og Holmberg, 2004).
Generelle lzerevansker kan betraktes som en paspbelse for mange ulike
vansker av ulik art, og derfor er det vanskeligpénkne med en klar definisjon av
begrepet (Eckhoff, 1999).

Begrepet integrering dukket opp i Norge pa 196taPa 1990-tallet overtok
begrepet inkludering i undervisningssammenhengdiy#006). Mens integrering
handlet om a tilpasse eleven i skolen, innebzekéwdering at skolen tilpasser seg
mangfoldet i elevgruppen (Nes, Skogen og Strem&@@¥4; Streomstad, 2004). En
fysisk inkludering av elever faglges ikke automatsken sosial inkludering, og elever
som far mye av oppleeringstilbudet sitt utenfor &tdsllesskapet, ser ogsa ut til i stor
grad & falle utenfor det sosiale fellesskapetssadm (Strgmstad, 2004; Engan mifl.,
2006). Bronfenbrenners (1979) gkologiske modelktilerer sammenhengen mellom

hendelser i lapet av skoledagen og hendelser tiefri
Problemstilling for prosjektet er:

Hvordan fungerer den sosiale inkluderingen pa skdéte en elev med generelle

leerevansker?

Undersgkelsen er gjennomfart som en casestudiestmdfor innsamling av data
har veert semistrukturert intervju. Hensikten hart\l&sppna gkt innsikt i forhold

som kan fremme eller hemme sosial inkludering aglem med generelle laerevansker
tilhgrende neerskolen. Eleven har et sammensattgonblidde, men har ingen annen
diagnose enn betegnelsen generelle laerevanskdradegakket med elevens

foreldre, storebror og kontaktleerer. Kontaktleerdrigatt fra taushetsplikten



angéende denne eleven. A snakke med personer ikédnfiélisvinkel og
tilknytning til samme tilfelle, har gitt meg mulightil & utdype samme sak fra ulike

synsvinkler.

Resultatene fra undersgkelsen viser at mye av ojistilbudet for gutten gies
utenfor klassefellesskapet. Nye tiltak planlagirforer er ogsa foreslatt utenfor
klassen. Det fremkommer gjennom de ulike interv@guahgutten er mye alene. Han
gar stort sett alene i friminuttene, og sosialt sgithmed klassekamerater finner stort
sett sted hvis han blir plassert pa gruppe samneshdam av laerer. Kontakten med
klassekamerater pa fritiden er fraveerende. Hernstrééer allikevel bade foreldre,
bror og kontaktleerer at gutten ikke ser ut til &evazerlig interessert i sosialt samvaer

med jevnaldrende.

Mye kan tyde pa at skolens innsats i inkluderinigsiaiet pavirker bade guttens evne
til sosialt samspill med jevnaldrende klassekaneeraig medelevers interesse for

sosialt samspill med gutten.

En elev med et sammensatt problembilde som deenerglvil i alle tilfeller
representere en stor utfordring for skolen namggkdtler & tilrettelegge for tilpasset
oppleering og sosial inkludering. Uansett innsasskolens side, vil det veere
krevende & inkludere en elev som viser liten irgsgefor sosial interaksjon med andre
jevngamle medelever. Ogsa hensynet til medeleveéntasi betraktning her. Selv om
full sosial inkludering kanskje ikke vil veere restiisk & oppna i tilfeller som dette, er
det viktig at skolen gjennom organisering av undgrng og skolehverdag ikke gir

slipp pa det som en overordnet malsetting for reénmly av denne gruppen elever.



Forord

Det er litt rart & skulle sette punktum for en gaype som har preget livet mitt sa
lenge, men det fales ogsa riktig & gi den fra seggfullt ut kunne konsentrere seg

om praksisfeltet.

Aller farst vil jeg takke informantene mine. Uteard hadde ikke denne
undersgkelsen veert mulig & gjennomfare. Takk foeee slapp meg sa tett innpa, det

er veldig modig gjort!

Jeg vil takke mine gode kolleger i verdens hyggtigeam for god velvilje og

oppmuntrende ord.

Videre vil jeg takke venner og familie som har &bineg, oppmuntret meg og holdt

ut med meg i denne perioden.
Takk til mamma og pappa for gode samtaler og djskes underveis.
Tone, hva skulle jeg gjort uten din edb-kompetanse?

Til slutt vil jeg rette en stor takk til min veiled Heidi Mjelve. Takk for all hjelp,
stgtte og oppmuntring, takk for din talmodighekktfor gode inspirerende samtaler

og god faglig tilbakemelding.

Oslo, 9. november 2008

Ane F. Sunde Strand
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1. Innledning

Jeg vil i dette prosjektet rette oppmerksomheteninkbudering i skolen av elever

med generelle leerevansker.

Generelle leerevansker er et samlebegrep som lilaet aanbefatter
utviklingshemning. Det er ingen diagnose (Tvedtiognsen, 2003). Generelle
laerevansker indikerer innleeringsvansker pa decflestiklingsomrader.
Leerevanskene vil pavirke de fleste av fagomrad@nskplen. Vanskene er av
generell karakter, og flere omrader innefor utvigliog laering vil bli bergrt. (Ekeberg
og Holmberg, 2004). Ved generelle lserevansker esal@svar mellom elevens

generelle evneniva og skoleprestasjoner (Eckh&89)L

Da Blomutvalget i 1970 —71 forberedte og innstdtdelles lovverk for alle i
skolepliktig alder, var integrering et bindendetaikal ved tilrettlagt opplaering.
Integrering var mer enn en organisatorisk prostessskulle ogsa legges vekt pa det

sosiale aspektet (Dalen, 2006).

Begrepet integrering har, i spesialpedagogikkersiste arene blitt erstattet med
begrepet inkludering. Begrepet inkludering visstdrre grad at det er fellesskapet
som ma tilpasses alle individer, mens begrepegiiateng snarere handlet om &
tilpasse et individ til et allerede fastlast fedlkeap. Inkludering er en prosess det ma

jobbes kontinuerlig med og for, og den ma stadijumres og korrigeres.

Betegnelsen inkludering brukes av mange utelukkefoi®indelse med elever med
spesielle behov. Den inkluderende skole skal imiidléavne alle, og malet er a
fremme laering og deltakelse i et faglig fellesskapalle elever (Streamstad, 2004).
Dalen (2006) papeker at inkluderingen i praksis éke er mer enn fysisk
plassering, og at de sosiale og pedagogiske bebdilateven ofte blir oversett. Hun
etterlyser stgrre innsats fra skolens side i adieteed den sosiale inkluderingen,

blant annet i et tverretatlig samarbeid om fritkisateter.



Oppleeringslova (28.11.2006) understreker skolessarfor arbeidet med a fremme
"...eit godt psykososialt miljg, der den enkelteveln kan oppleve tryggleik og sosialt
tilhar” (kapittel 9, §9a-3).

1.1 Bakgrunn for valg av tema og prosjektets hensikt

Hovedtema for mitt prosjekt er den sosiale inklitgen av en elev med generelle
laerevansker, som far sitt skoletilbud i neerskalexg. har valgt dette tema fordi denne
gruppen elever opptar meg. Deres situasjon, baylig fag sosialt, har ogsa veert
gjenstand for til dels store omveltninger de séstne. Spesielt med innfgringen av
Kunnskapslgftet hgsten 2006, har debatten om dategorien elevers plass i
skoleverket blusset opp igjen. Forholdet rundt Hadég og sosial inkludering av
elever med seaerskilte behov er blitt sterkt diskuteredia gjennom forskjellige leser-
og debattinnlegg. En elev med vansker pa omrasesial tilpasning og faglig
kunnskapstilegnelse kan lett bli veldig synlig iléasse som ellers bestar av sakalt
"normalfungerende” elever. Dette kan igjen bidtatieleven bli stdende utenfor

klassefellesskapet. Derfor har skolen her en viigiggave.

Hensikten med prosjektet er gkt innsikt i situasjornundt sosial inkludering av
elever med generelle laerevansker i naerskolen. Bppaa dette har jeg gatt i dybden
i en enkeltsak, og ut fra informantenes eget p&taprsgkt & skildre hvordan de
opplever at den sosiale delen av inkluderingenduoegi praksis. Jeg har fulgt en gutt
som er elev pa barnetrinnet pa nzerskolen sin. ldaptrsammensatt problembilde,
men har formelt ingen annen diagnose enn betegngtseerelle leerevansker. Ved a
intervjue denne guttens foreldre, bror og kontaldtassitter jeg med informanter som
har ulik tilknytning til situasjonen jeg vil belysBette gir en unik mulighet til &

utdype samme sak fra forskjellige hold.



Med dette som utgangspunkt, er problemstillingerdénne masteroppgaven

formulert pa felgende mate:

Hvordan fungerer den sosiale inkluderingen pa skdéte en elev med generelle

leerevansker?
For & besvare denne problemstillingen er falgemdiersparsmal vektlagt:

« Hva gjares pa skolen for a inkludere en elev mettgdle leerevansker?

» Hva er foreldrenes opplevelse av skolens arbeadhidld til sosial inkludering?
» Hva er de ulike informantenes opplevelse av hvogldaten har det sosialt?
 Ser skolesituasjonen ut til & pavirke fritiden?

Ved 4 stille disse spgrsmalene, haper jeg a kwnngdle et inntrykk av hvordan

eleven fungerer sosialt i neerskolen.

1.2 Valg av design og metode

Jeg har valgt & gjennomfgre denne undersgkelseesamsestudie. Casestudier
brukes for & belyse et fenomen eller et tilfellas€studier egner seg derfor ved
forskning pa enkeltindivider (Skogen, 2006; Borgll®g Gall, 2006). Nar man
benytter seg av casestudier, er det en fordel vtedftere ulike metoder for
datainnsamling, metodetriangulering, for best mtdigpelyst fenomenet du studerer
(Skogen, 2006). Et masteroppgaveprosjekt er intidlen relativt begrenset studie,

og som studenter er vi blitt radet til & holde tilsdn metode for innsamling av data.

Datainnsamlingen er gjort gjennom semistruktureeirivju, og med bruk av en
intervjuguide. Intervjuguiden rommer spgrsmal dwitetter de ulike emnene jeg har
sgkt informasjon om, for & belyse problemstilling®ppgaven er basert pa

informasjon fra foreldrene, bror og kontaktleeretibaleven jeg skriver om.



10

Informantene har blitt intervjuet hver for seg. félles intervjuguide er utarbeidet,
selv om informantene har ulik innfallsvinkel, dasemistrukturert intervju allikevel
gir rom for oppfalgingssparsmal og muligheter tibéalge tanker informantene

presenterer under intervjuet.

1.3 Avgrensning og struktur

Oppgaven er delt inn i fem kapitler med egne uralgitler. | teorikapittelet, kapittel
2, vil jeg presentere relevant teori og tidligeseskning pa omradene generelle
lserevansker og inkludering. Jeg vil kort presenbegrepet generelle lserevansker.
Jeg vil se pa begrepsavklaring og forekomst, santigm arsaksforklaringer.
Hovedtyngden i teorikapittelet vil allikevel ligg inkludering. Jeg vil kort
presentere den historiske utviklingen fra integrgtil inkludering i den norske
skolen, og hva den innebezerer i praksis. Derettgegise pa Salamanca-erkleeringen
og Leereplanverket for den 10-arige grunnskolent. lJ@g har prioritert L97 fremfor
Kunnskapslgftet, da gutten har hatt mestepartesinaskolehverdag under L97. Jeg
vil ogsa komme inn pa tilpasset oppleering, da firnhg er en forutsetning for et
vellykket inkluderingsarbeid. Bronfenbrenners (1p@Rologiske utviklingsmodell vil
bli benyttet for & illustrere relasjonen mellom kekog fritid. Ytterligere avgrensning

vil bli gjort i kapittel 2.

| kapittel 3 vil jeg presentere design og metodeyttet i dette prosjektet. Jeg vil ogsa
presentere analysemetode og utfordringer knyttetikik, samt reliabilitet og validitet

| dette prosjektet. Ytterligere avgrensning vil djlort i kapittel 3.

| kapittel 4 presenteres resultatene fra undersgkahin. Presentasjon av data er delt
inn i kategorier etter intervjuguiden. Hvert emrilebli etterfulgt av en drgfting. Til
slutt i kapittelet vil jeg ogsa forsgke & sammegfaty oppsummere de viktigste

funnene og drgfte dem.
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| avslutningskapitlet, kapittel 5, vil jeg kortfattse guttens situasjon i lys av
Kunnskapslgftet 2006 for & danne et bilde av hvosiasjonen hans kan bl
fremover, og hva skolen kan bli stilt overfor avenytfordringer i den forbindelse. Jeg
vil ogsa oppsummere resultatene og prave a si mogeokan gi et grunnlag for a

mene noe om behovet for videre undersakelser ifaggmradet.
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2. Teori

| dette kapittelet vil jeg presentere den teoretisg empiriske bakgrunnen for mitt
prosjekt. Farst vil jeg gi en kort presentasjorbagrepet generelle lserevansker, hva
det innebeerer, eventuelle arsaker og forekomseti2ewil jeg ta for meg omradet
inkludering i skolen, hvor hovedvekten vil liggeglvil foreta et kort historisk
tilbakeblikk, fra integrerings- til inkluderingstlening, for a fa en bedre forstaelse av
inkluderingsbegrepet, slik vi arbeider i dag. Jag\algt & konsentrere meg om
Leereplanverket for den 10-arige grunnskolen - &§ikke Kunnskapslgftet. Gutten
jeg skriver om har hatt mesteparten av skolehvemlag mens L97 har veert
gjeldende. Jeg vil ogsa bruke Bronfenbrenners (18K6logiske utviklingsmodell

for & tydeliggjere den neere sammenhengen mellofetskerdagen og fritiden.

2.1 Generelle leerevansker

Termen generelle laerevansker indikerer en sigmfikarsinket utvikling som gir seg
utslag pa de fleste utviklingsomradene, og somlesrer en forsinket eller
mangelfull utvikling av kognitive evner (Raghavam Batel, 2005). |
skolesammenheng er lzerevanskene til stede uavhandiag, og de vil pavirke de
fleste av fagomradene pa skolen. Som betegnelsar #r vanskene av generell
karakter, og eleven vil fungere lavere enn forveatdra alder pa flere omrader
innenfor utvikling og lzering. Generelle leerevanskeebzerer darlige forutsetninger
for leering og vil vanskeliggjare et godt utbytteadinaer oppleering. Et kjennetegn
pa generelle lzerevansker er blant annet darligeipsgiog sprakforstaelse (Ekeberg
og Holmberg, 2004). Ved generelle leerevansker esatasvar mellom lavere

prestasjoner i skolefagene og elevens evnenivagigrienotsetning til spesifikke



13

laerevansker hvor det generelle evnenivaet er h@yer@a de spesifikke
problemomradene (Eckhoff, 1999).

2.1.1 Begrepsavklaring og forekomst

A komme med en klar definisjon av begrepet genetedrevansker er ikke sa enkelt.
Dette skyldes blant annet motstridende forklaringeenfor faglitteraturen. Dessuten
er elever med generelle leerevansker en stor og easatt gruppe med mange ulike

diagnoser og problemomrader (Eckhoff, 1999).

Generelle leerevansker er ingen diagnose. Mangefagper benytter generelle
lzerevansker som et samlebegrep, en paraplybetegnedsl ulike undergrupper. De
forskjellige undergruppene representerer ulike kanpa ulike omrader, av ulik art
og grad. Leerevanskebegrepet dekker innleaeringspnanlsom faglge av ulike
funksjonsavvik som blant annet utviklingshemninigkeisanseskader og
hjerneskader (Eckhoff, 1999; Tvedt og Johnsen, 003

Bade elever med generelle leerevansker og eleveumiédingshemning har
problemer med leering pa flere av livets omraderf@éetrakter mange de nevnte
begrepene som to sider av samme sak. Det er ogfsé danskelig & vite med
sikkerhet hva ulike fagfolk legger i begrepet ndrichdeler elever i de ulike
gruppene. Eckhoff (1999) velger & bruke betegnejeserelle leerevansker pa
elevgruppen som befinner seg i omradet mellom lingkhemning og sakalt

normalfungerende.

Det er vanskelig bade & gi en konkret definisjomegrepet generelle laerevansker og
a ansla hvor mange som befinner seg innenfor dgruppen. Ogsa dette kan til dels
forklares med at det finnes ulike oppfatninger infoe fagmiljget av hva som inngar i

begrepet. Det byr altsa pa utfordringer nar mahgiken god og dekkende
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beskrivelse av en sa uensartet gruppe menneskeemspass lite enhetlig
problematikk (Eckhoff, 1999).

Det blir ofte sagt at elever med generelle laerevamnisefinner seg i en grasone, i
grenseomradet mellom utviklingshemning og normedfavet. Det er en gruppe
elever som har vansker i de fleste skolefageng.rhed at elevene befinner seg i
denne grasonen, mener Eckhoff (1999) det kan vateemdig a stille spgrsmal ved

om de er en oversett gruppe i skolen.

2.1.2 Arsak

For at vi skal kunne nyttiggjgre oss informasjo, vhblant annet ha evne til & huske.
Vi ma ogsa ha evnen til problemlgsning, resonnerngdering og klassifisering. Har
man vansker innenfor noen av disse omradene, vilagaa ha vansker med a laere.
Jo flere av omradene vanskene omfatter, jo stdirienleeringsvanskene veere
(Eckhoff, 1999).

Arsaken til generelle laerevansker kan vaere flekebErg og Holmberg (2004)
nevner lavt utviklingsniva, forsinket utvikling dgerneskade som ulike mulige
arsaksforklaringer. Eckhoff (1999) peker pa atesa kan skyldes milja eller
emosjonelle vansker hos eleven, men at det vaslglkyldes svikt i kognitive
funksjoner som sprak, persepsjon, hukommelse ogétarasjon. Det ma vanligvis

veere flere sammenfallende faktorer som bidraretiegelle lserevansker.

Eckhoff (1999) papeker at jo bedre tiltak som &iitt i verk for at en elev med
generelle lzerevansker skal fa hjelp emosjoneliostak, i forhold til & gi trygghet,
stabilitet og tilpasset opplegg, jo bedre muligh&be utvikling og leering vil eleven
ha.
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2.2 Inkludering

Begrepet integrering kom inn i det norske sprakiindelse med debatten om
undervisningstilbud for mennesker med funksjonsheger pa slutten av 1960-tallet.
Begrepet inkludering overtok i undervisningssamnesighpa 1990-tallet i forbindelse

med tilrettelagt oppleering av mennesker med fumsf)emning (Dalen, 2006).

Mens man i skolesammenheng benyttet begrepet artagr ble
normaliseringsbegrepet brukt for & beskrive ligreetiltiak i samfunnet ellers. Hva
integrering, senere inkludering, betyr i praksishlét bredt diskutert bade her
hjemme og i utlandet (Nes, Skogen og Stramstad};ZB0gmstad, 2004).

2.2.1 Blom-komiteen

Integreringstanken kom til Norge pa 1960-talletj @§75 ble Spesialskoleloven og
Grunnskoleloven slatt sammen til en felles lov rkeshmunen som ansvarlig instans
for all undervisning. Pa slutten av 1980-tallet kagtten til & ga pa neerskolen og
retten til & tilhgre en klasse som ikke var inndéter etnisk tilhgrighet, kjgnn eller
faglig niva. De statlige spesialskolene eksistirem til 1991. Dgveskolene var de
eneste spesialskolene som ikke ble avviklet (Neés &6i04; Engan, Tgssebro og
Ytterhus, 2006).

| spesialpedagogisk sammenheng ble begrepet integferst brukt i forbindelse
med oppleeringstilbud til funksjonshemmede tilkniyttet ordinaere
undervisningstilbudet. Dette var i stor grad enslysntegrering uten stor vekt pa en
tilpasset oppleering og sosial interaksjon med nexeel Det ble etterhvert en del
oppmerksomhet rundt ngdvendigheten av at ogsdesagjapedagogiske behov matte
ivaretas. | forkant av sammenslaingen av Grunnékede og Spesialskoleloven i

1975, ble det satt ned en komité kalt Blom-komitettar komiteens leder, for &
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drgfte integreringsbegrepet (Nes mfl., 2004; Dak86). | 1970-71 forberedte og
innstilte Blom-komiteen et felles lovverk for alb@rn i skolepliktig alder, og her ble
integreringsbegrepet drgftet omfattende. Det bdsipert at integrering var mer enn
en geografisk plassering, og komiteen presenterteriterier a definere

integreringsbegrepet ut fra (Dalen, 2006, s. 25):

» Tilhgrighet i et sosialt fellesskap
» Delaktighet i fellesskapets goder
* Medansvar for oppgaver og forpliktelser

Blom-komiteen understreker i sin innstilling at gkal veere forstdelse med hensyn til
ulikheter og forskjeller mellom elever. Det blitieével tatt et forbehold om at
integreringen av funksjonshemmede elever ikke mdt @&er den vanlige
undervisningen. Dette forbeholdet gjenspeiler atEy skole og undervisning som
umulig & tilpasse og forandre; det er ikke skolglter leerernes undervisningsopplegg
som skal tilpasses og endres, det er den funksjomsiede eleven som ma endre seg
hvis hun/han skal bli integrert. Dette synet sdil d@ ha preget mye av

integreringsarbeidet (Nes mfl., 2004; Stramsta@420

2.2.2 Fra integrering til inkludering

Integrering dreide seg i stor grad om a integréeees med saerskilte behov i et
skolesystem som de egentlig ikke passet inn i fekkdlen ikke har tilpasset seg disse

elevenes behov (Strgmstad, 2004).

Formuleringennkluderende skoldukket i Norge opp for fgrste gang i forbindelse
med forarbeidet til L97. Det ble lovfestet at demske skolen skulle veere en
inkluderende skole, men selve begrepet inkluddrlagkke avklart. L97 er ikke

tydelig pa hvordan inkluderingsbegrepet skal farsEette er ikke enestaende i
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Norge, ogsa i utenlandsk litteratur pa omradetmréldeuenighet om begrepets
betydning og innhold. Det er allikevel enighet hltere fagfolk om at begrepet
inkludering i stgrre grad sier noe om at skolen sgatem skal forandres og tilpasses
mangfoldet av elever og den enkelte elevs behauvjdigyere begrepet integrering

mer representerer en tilpasning av eleven innteayst (Stramstad, 2004).

Med overgangen fra integrering til inkludering et denighet om begrepsinnholdet
er et annet eller om det rett og slett bare haraiteet skifte av term. Det er allikevel
et flertall av fagfolk som skiller tydelig mellomegrepene. Der integrering handlet
om a tilpasse en gruppe elever til skolen, haridikdudering om a tilpasse skolen til
gruppa. Det stilles med andre ord stgrre krawnkiluderingsbegrepet enn det gjar til
integreringsbegrepet. Integrering dreier seg i gtad bare om en fysisk plassering av
en elev i skolen, mens inkludering ogsa stillewkibet godt oppleeringstilbud til
eleven. Inkludering er derfor en prosess der séglsamfunn ma enders og tilpasses
for bedre a kunne legge til rette for deltakelserfrangfoldet i befolkningen (Nes

mfl., 2004; Strgmstad, 2004).

2.2.3 Salamanca-erklaeringen og Leereplanverket ford  en 10-arige

grunnskolen - L97

| 1994 ble Verdenskonferansen i Salamanca arrangegi av UNESCO og

UNICEF. Pa dagsorden sto oppleering av barn medetiedsehov. Resultatet av
konferansen var blant annet en handlingsplan, Saleaserkleeringen, som har hatt
stor betydning for utforming av inkluderende oppiegstilbud for barn og unge over
hele verden (Dalen, 2006; Nes mfl., 2004). Her igéchar L97 mange likhetstrekk
med Salamanca-erkleeringen hva gjelder krav tih&luderende skolehverdag. Den
norske betydningen av begrepet inkludering, liggdropp til Salamanca-
erkleeringen, der det sies at alle i sa stor graumsalig, skal fa skolefaglig oppleering

innenfor et fellesskap, men med rom for andre hegam. | den norske skolen er det
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muligheter for & plassere elever utenfor klasseremBette er et tegn pa at skolen
ikke klarer a gi et tilpasset oppleeringstilbuchtle elever, men de klarer det til de
fleste(Nes mfl., 2004).

Den generelle delen av L97 er overordnet fagplaogmden generelle delen stilles
det krav til tilpasning (Nes mfl., 2004). | L97 @®&) papekes det at det er prinsippet
om enhetsskolen som skal ligge til grunn for griwoten. Enhetsskolen representerer
et samordnet skolesystem som inkluderer alle gmypped tilpasset og likeverdig
oppleering, og et felles leereplanverk som grunrifagav skolens oppgaver er a legge
til rette for et fellesskap mellom elever med wékgrunn og ulike forutsetninger.
Elevene skal laere sammen og fungere sammen, udghanglikheter pa omrader
som kjgnn, religion og funksjonsevne. Tilpasninig érfor et ngkkelord for
undervisningen. Alle elever, bade de flinke og dmirapesielle behov, skal i henhold
til prinsippet om tilpasset opplaering, mgte utfarder pa skolen i forhold til deres
forutsetninger. Dette er den eneste maten skolemkalle elever et likeverdig tilbud.
Tilbudet blir farst likeverdig nar det sees i samimeng med de individuelle
forutsetningene hos eleven. Dette stiller store kitalle aspekter innenfor lgering.
Bade lzeremidler, organisering og arbeidsmetodetilpasses hver enkelt elevs

forutsetninger.

| L97 (1996) uttrykkes det at ogsa elever medisfiesehov innen oppleering, skal
veere en del av et faglig, kulturelt og sosialtesdlkap pa lik linje med andre elever.
Dette innebeerer at alle elever i utgangspunktdtvekee tilknyttet naerskolen hvor de
igjen skal tilhgre et klassefellesskap. Her undeksts ngdvendigheten av et godt
foreldresamarbeid for a sikre et best mulig tiltboideleven. Det blir ogsa lagt vekt pa
sammenhengen mellom a leere i et fellesskap og sktére kunne ta del i samfunnet

som aktive medlemmer.

| dag skal det overordnede malet veere en inkludiereppleering med plass til alle
elever hvor det er skolen, i tillegg til undervisgen i seg selv, som ma tilpasses for a

romme mangfoldet av elever (Dalen, 2006).
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2.2.4 Kunnskapslgftet

| generell del i Leereplan for grunnopplaeringen niskapslgftet (2005) sies det at
skolen skal ha plass til alle. For leereren innebaette at hver enkelt elev skal fa en
undervisning tilpasset eget utviklingsniva, sasah alder og fag. Dette kan ifglge
kunnskapslaftet oppnas ved et bredt pedagogislkegg@om favner alle elevene.
Uensartetheten i skolen skal sees pa som en resgunsdet solidaritet blir trukket

inn.

Blant malene pa Laeringsplakaten til Kunnskapslg#@05) finner vi igjen ord som
samarbeid, sosial kompetanse, tilpasset opplagrgyososialt lseringsmilja, laering,

helse og trivsel.

2.2.5 Spesialundervisning, sosial inkludering og ti Ipasset

oppleering

"Integrering” kom i stor grad til & handle om plagag av eleven med spesielle
behov i en naermest uforandret skole. Med begregktdering stilles det starre krav
til at skolen endres. Den ma fungere som et systemfavner alle elevgrupper.
Inkludering gjelder alle elever, bade de sakaltrimalfungerende” og elevene med
spesielle behov (Nes mfl., 2004). Engan mfl. (20@&)erstreker at det ikke er nok &
flytte en elev inn i klassen for & lykkes med indduing, man ma ogsa gjgre noe med

skolen som system for a tilpasse den mangfoldetgeuppen.

Bade Nes mfl. (2004) og Dalen (2006) papeker dtigédring er en prosess. Det er et
mal som aldri nas til fulle, og derfor vil det vaded a si at en skole er blitt

inkluderende. Inkludering er et mal a strekke dégy edet er et dynamisk begrep som
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beskriver en kontinuerlig prosess. Inkluderinglesdaet mal vi til en hver tid ma sgke

& oppna, men som vi aldri vil kunne si er helt ofipf

Monica Dalen (2006) trekker frem flere forskningsriater, fra blant annet Ekeberg
og Tronvoll tidlig pa 1990-tallet, som tyder paetgver med szerskilte behov er sveert
utsatt for sosial isolasjon i skolehverdagen. i for deltakelse i klasseaktiviteter,
er det en utfordring & fa til et sosialt samspidliom disse elevene og
klassekameratene. Vanskene ser ut til & ekspantikiemed stigende klassetrinn;

gapet mellom "normaleleven” og eleven med seerskiteov gker med gkende alder.

Strgmstad (2004) peker pa utfordringene det foet seg hvis arbeidet med
inkluderingen i skolen stopper opp etter at derggaftske plasseringen av eleven er
ordnet. Inkludering forutsetter en erkjennelse nerikjennelse av variasjon og
mangfold blant mennesker. En fysisk inkluderingetewver, farer ikke automatisk
med seg en sosial inkludering. At alle eleveneskysir plassert sammen er ikke nok
til at tilhgrighet og samspill for alle vil oppstanken om at den sosiale
integreringen neermest ville skje av seg selv s& sied geografiske var pa plass, ser
allikevel ut til & ha preget hvertfall den tidligeegreringsfasen. Strgmstad (2004) og
Dalen (2006) mener at det i Norge de siste arengaee gkt oppmerksomhet rundt

det sosiale, i takt med at inkluderingsbegrepeiartatt for integreringsbegrepet.

Et sosialt og kulturelt fellesskap for alle eleimrebaerer muligheten til a laere
sammen med andre, i fellesskap i klasserom og grupfriminuttet, pa utflukter og
ekskursjoner osv. Skolen har ansvar for & skapslt hvor alle opplever at de harer
til (Stremstad, 2004).

Selv om integrering og inkludering dreier seg oendlgrupper i samfunnet og i
skolen, er det farst og fremst i forbindelse mdzeal med mennesker med ulike
funksjonshemninger at begrepene har blitt bruks(ié., 2004). | Norge opereres
det blant annet med begrepene tilpasset oppleegmm akole for alle. Nes mfl.
(2004, s. 40) og Stramstad (2004, s. 132) tardiédor a erstatte bruken av

inkluderingsbegrepet til fordel for ... tilpasssipleering i en skole for alle”. Slik
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mener de det vil skape stgrre klarhet i hva heesikted inkluderingsprinsippet er;
det gjelder alle lever uansett behov, fremfor sigag av en liten gruppe i et allerede
eksisterende og bundet system. Nar det er et dehdvkartlegge hvem den
inkluderende skolen er ment for, illustrerer dede ikke kan veere for alle (Nes mfl.,
2004). Det blir galt & snakke om at noen skal id&hes i skolen, fordi det er skolen

som skal veere inkluderende og ha et tilbud til §gmelever til en hver tid.

Engan mfl. (2006) peker pa fordelene med & ga skaten. A g pa samme skole
som barna i neermiljget gjer at du blir bedre kjaetl nabobarna og er mer til stede
nar fritidsaktiviteter planlegges i lgpet av ska@gdn. Enkelte foreldre mener
naerskolen ikke gir barnet deres et tilstrekkeligtgdbud, verken pedagogisk eller
sosialt. De er bekymret over at barnet faller usebfide i undervisningen og i det
sosiale samspillet mellom elevene, at barnet vigkessomt og kanskje til og med blir
mobbet. Selv om alle barn har rett til & ga i nadesk star foreldrene fritt til & sgke
barnet inn pa en annen skole. De far ogsa stoalkelte fagfolk som peker pa at et

mislykket inkluderingsforsgk gar ut over dem sorargtig skulle ha glede av det.

Ytterhus (2006) peker pa at noe av det som skagenmansker for sosial deltakelse
etterhvert som barnet med generelle lserevanskegltitie, er at de samtidig skiller
seg mer og mer fra sine jevnaldrende bade i fortilcddferd og interesse. Mens
mange mener den beste veien mot inkludering ezréHeve likheten mellom
mennesker uavhengig av funksjonsniva, mener D&@0q) det vil veere gunstigere a
understreke forskjellene mellom mennesker og deban trenger ekstra hjelp. Hun
snakker om en aksepterende holdning som vil bibdnettopp akseptering av at
enkelte mennesker har spesielle behov. Det motsatt®rnektende holdning, vil

derimot kunne fgre til en usynliggjering av persone

Ved de fleste skoler i dag er det egne spesialagiske team som organiserer og
ivaretar det spesialpedagogiske tilbudet ved skdlgppig brukte
organiseringsformer for spesialundervisningen er etier gruppetimer eller en
ekstra leerer inne i klassen. Det er ulik prakaskismmune til kommune. Ved noen

skoler gis det spesialundervisning nesten utelutt&arnenfor klassefellesskapet,
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mens andre skoler i starre grad benytter seg avedksrer i klassen. Undersgkelser
tyder dog pa at det kan se ut til & veere en visgyeigpa kunnskap om hvordan man

best mulig kan utnytte at man er to leerere inrlasden samtidig (Dalen, 2006).

Kompetanse blant oppleeringspersonalet og kvalappleeringstilbudet gar hand i
hand. Dalen (2006) snakker om et spenningsforhaliom omradene retten til
oppleering, kvalitet pa oppleeringen og inkluderimgekevene. Det er avgjgrende at de
tre omradene blir viet lik oppmerksomhet; med hdokds pa ett av omradene vil
kvaliteten pa et av de andre omradene bli darligeaden (2006) understreker at
spesialpedagogikken har jobbet med denne balangegamange ar, og har verdifull

kompetanse skolen kan ha god nytte av.

| utgangspunktet skal opplaeringen for hver enKelt éorega innenfor klasse- eller
gruppefellesskapet. Tilpasset oppleering innebatigy@aeringen tilpasses elevenes
ulike evneniva for a sikre at alle mottar underirigrinnenfor et inkluderende miljg
(Berg og Nes, 2007). Derfor er tilpasset opplaeenigegrep som hgrer naturlig

sammen med inkludering i skolen.

Begrepet tilpasset oppleering har siden 1970-tadkat i bruk i den norske skolen, og
er hjemlet i Oppleaeringsloven. Berg og Nes (200%/)diee at begrepet, til tross for at
det har veert i bruk i den norske skolen lenge, iket klart begrep i den nye
leereplanen, Kunnskapslgftet. "Tilpasset oppleertotkes ikke entydig, og begrepet
blir anvendt forskjellig i faglitteraturen. Det sema gjelder synet pa relasjonen
mellom tilpasset opplaering og andre begreper iskeien, som for eksempel
inkludering (Berg og Nes, 2007). Selv velger jegrata begrepet tilpasset oppleering
som et ngdvendig tiltak for & oppna inkluderingalen av elever med seerskilte
behov. Inkludering innebeerer deltakelse i et fekap, og en tilpasset oppleering tar

vare pa hver enkelts behov (Haug og Bachmann, 2007)

Tilpasset oppleering skal ikke sees pa som et s&g iselv, men skal anvendes som et
redskap for a legge til rette for best mulig leerfiogelevene. Nordahl (2007) trekker

fram et realisert laerings- og utviklingspotensigide leerere og venner og det a veere
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inkludert i et fellesskap som et overordnet maldppleeringen. Han papeker ogsa at
det i dag er mange elever som ikke har denne oglislew i sin skolehverdag, og at

mange skoler feiler i forsgket pa a tilpasse urideingen.

2.2.6 Sammenhengen mellom skole og fritid ut fra

Bronfenbrenners gkologiske utviklingsmodell

Nes mfl. (2004) papeker at inkluderingstanken idéongsa har et
samfunnsperspektiv, og at skolen er barnas samg&kuoien har et ansvar for &

samarbeide med foreldre og lokalmilja for & fremetexenes leering.

| og med at barn i vare dager tilbringer mer og tittutenfor hjiemmet og mer tid pa
institusjoner som skole og barnehage, mener TassgpYtterhus (2006) at det
samtidig stilles hayere krav til barns sosiale evrgeenn tidligere. Det blir stadig
viktigere a klare a finne seg til rette blant sigenaldrende. For a forsta
begrensninger og muligheter i et barns liv, magsada forstaelse for det sosiale
spillet som foregar mellom jevnaldrende. Tiden bailibringer pa skolen, legger
ogsa fagringer pa hva barna gjar i fritiden. Menshaar pa skolen, blir ofte planene
lagt for hva de skal gjgre sammen med klassekaareztier skoletid. Barna bor i
samme neermiljg, og de man er sammen med pa skolen,lang periode av livet de

samme man er sammen med pa fritiden.

Bronfenbrenner (1979) beskriver oppvekstmiljgetbdiin som fire ulike systemer som
henger sammen med og pavirker hverandre: the ny&tiers, the mesosystem, the

exosystem og the macrosystem.

Mikrosystemetepresenterer de daglige, helt naere relasjonksigbiarn. Et barn kan
ha flere ulike mikrosystemer. Hjem og familie (floe® og sgsken) danner ett
mikrosystem, skolen eller barnehagen danner ettaogeenner i naermiljget

representerer ogsa et eget mikrosystem. Mikrosystatgjgr et nettverk av relasjoner
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barnet er en del av og blir omsluttetragsosystemabm representerer forbindelsen
mellom de ulike mikrosystemene til et barn. Et @kgel kan veere sammenhengen
mellom klassen (skolen) og fritid (samveer med jétr@ande venner)
(Bronfenbrenner, 1979).

Eksosystemeatpresenterer sosiale sammenhenger og samfuntskasjener hvor
barnet ikke er direkte involvert, men som allikepélirker barnet. Et eksempel fra
eksoniva kan vaere foreldrenes jobb, hvor barnepBlirket i den forstand at
foreldre og barn er fra hverandre den perioderidogae er pa jobb. Det gverste
nivaet,makrosystemeaepresenterer samfunnets overordnede institusjteréslant
regjering og storting, og samfunnets lover og neri@edninger og bestemmelser pa
makronivaet pavirker de andre systemene, ogsamp&tsamikroniva. For eksempel
vil laereplaner og stortingsmeldinger (pa makronha@petydning for hva som skjer i
klasserommet, hva slags opplaering barnet far dgdamiljget i klassen (mikroniva)
(Bronfenbrenner, 1979).

Opplevelser og hendelser innenfor ett system, k@vimg henger sammen med
hendelser i de andre systemene. Det vil si at laroed barns skolesituasjon og
hvordan det fungerer pa skolen, pavirker hvordamesi har det hjemme eller
sammen med venner pa fritiden. Hvordan undervismirfigregar og hvordan
skolehverdagen blir tilrettelagt for en elev, pkeirmuligheten for foreldre til a fglge
opp hjemme. Det samme gjelder motsatt vei, alleegaysne henger sammen med og

pavirker hverandre (Bronfenbrenner, 1979).

Det er alle systemene til sammen, og pavirkningeetaystem pa et annet, som
danner barnets oppvekstmiljg. Skjer det endringeenfor et system, vil det pavirke
de andre systemene. Bronfenbrenner (1979) illestagrfor godt hvordan en elevs
skolehverdag henger sammen med aktiviteter og hesrdgtenfor skolen, og
legitimerer derfor hvorfor jeg velger & trekke ielevens fritid, fritidsaktiviteter og
sosiale liv selv om problemstillingen fokusereripiduderingen i skolen: | hvilken
grad gutten blir inkludert og fungerer pa skoledvigker hvordan guttens liv utenfor

klasserommet er.
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Det er viktig for barn & ha jevnaldrende venneer@pm vennskap med jevnaldrende
far barn muligheter til sosial sammenligning ogefid sosiale ferdigheter av
hverandre. Vennskap med jevnaldrende gir grunrdag titvikle egen identitet,

solidaritet og empati ( Bg, 2004).

2.2.7 Sosial inkludering og faglig opplaering — krys sende hensyn
med innebygde motsetninger eller malsettinger som | ar seg

forene?

Inkludering er langt mer enn a veere plassert i saklasserom, det handler ogsd om
a veere deltakende i et sosialt fellesskap pa sK&egan mfl., 2006). Et sosialt
fellesskap innebaerer muligheten for elevene tikéeli fellesskap med andre elever
(Nes mfl., 2004).

Engan og T@ssebro (2006) understreker at det #géKilhgre et sosialt miljg. De
peker pa at fysisk integrering ogsa kan fare tiratelte elever blir sosialt isolert
fordi de ikke klarer a finne noen de passer sammedh. De sier ogsa det er en
tendens til gkende grad av ensomhet og isolasferhgert som eleven med

leerevansker blir eldre.

A tilhgre en vanlig klasse, er ikke ngdvendigvistatydende med & veere inkludert.
Her spiller det inn hvor mye du faktisk er til steicklassen og hvor mye av tiden du
tilbringer utenfor klassen, i segregerte tiltakirSpill med medelevene og sosial
kontakt er ogsa faktorer som avgjar om du er ingttidller ikke. Engan mfl. (2006)
mener i sin undersgkelse a finne at en betydeliggehe elever som i utgangspunktet
tilharer en vanlig klasse, far mye av sitt spesidimogiske tilbud utenfor klassen. De
mener dette vitner om at skolene fremdeles er rtigvitil, eller sliter med, a finne
gode og inkluderende opplegg for elever med ladie- feinksjonsvansker. Retten til
tilpasset oppleering gjelder alle elever, med elten vansker av noe slag, og er en

forutsetning for en inkluderende skole (Nes mfl02).
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Det blir ofte fokusert pa spesialundervisningendgirer snakk om inkludering. Det
er bred enighet om at det er ngdvendig med kunnskepvordan best utnytte
laeringspotensialet hos alle barn, bade pedagogisipesialpedagogisk kompetanse
er ngdvendig, men det rader uenighet om hvordasiapadervisning bar
organiseres. Fra Storting, departement og regjenirdget imidlertid ytret gnske om
redusering av segregerte tiltak og at spesialpegllekn i stgrre grad innlemmes i

den vanlige undervisningen (Nes mfl., 2004).

Idealet med en inkluderende skole er en tilpagselisering for alle, der det skal veere
rom for starre ulikheter mellom elever. Spesialuasg@ing begr skje innenfor
klassens rammer for & unnga at den brukes somreskyldning for a sende enkelte
elever ut av klasserommet for enkelhets skyld. Mamgner allikevel at visse unntak
er ngdvendig for & kunne levere et best mulig oppstilbud for enkelte elever
(Engan mfl., 2006).

Det har gjennom skolehistorien blitt sett pa sondétaktig med en viss grad av
segregerte tiltak i oppleeringstilbudet til en eteed szerskilte behov. Det ser ut til &
veere en tendens til & sette fokus pa faglig opptparg la den sosiale inkluderingen
komme litt i skyggen. Dalen (2006) peker pa at siesiale inkluderingen bar veere et
mal som gjelder alle elever, uansett behov, ogasialundervisning bar bli en

naturlig del av den vanlige undervisningen

De siste arene ser det ut til & veere en tendegkrtihg av elevtallet i spesialklasser.
Dette kan bidra til at arbeidet med inkluderingtifgasset opplaering nedprioriteres
ved enkelte skoler. Med spesialklasser ved enkkliter blir resultatet sakalte
forsterkede skoler med kapasitet til & ta i moeesom egentlig sogner til andre
skoler (Dalen, 2006). Engan mfl. (2006) mener atsiet er lettere a fa utlgst
ressurser til spesialpedagogisk hjelp hvis elevémgtet til egen spesialenhet. Dette
kan veere noe av grunnen til at mange skoler freesdehr segregerte
spesialpedagogiske tilbud. Engan mfl. (2006) papegsa at Norsk forbund for
Utviklingshemmete stiller seg kritiske til den gkieiken av spesialklasser og

forsterkede skoler, fordi det da blir bredere piské sortere elever etter evneniva.
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Monica Dalen (2006) advarer mot det hun kallerunldringsfellen. Hvis alt ansvaret
legges pa spesialpedagogikken, vil den ordineereruisthingen slippe a ta ansvar for

a tilrettelegge opplaeringen for alle elever.

Leerere ma vaere oppmerksomme pa at det & mottakgeeksigogisk hjelp kan virke
stigmatiserende. At medelever merker at en klassekat trenger ekstra hjelp kan
fare til at eleven blir stemplet som taper, noe ggjem pavirker elevens selvbilde
(Dalen, 2006). Nes mfl. (2004) uttrykker bekymriowgger hvilke signaler det gir,
hvilke holdninger som speiles til det & vaere amuss, nar enkelte klassekamerater

til tider ikke er til stede i klasserommet.

Det forsgkes stadig a tilrettelegge oppleeringstitiauil hver enkelt elev innenfor
klassen. Monica Dalen (2006) mener allikevel arsglaing av elever som far sitt
spesialpedagogiske tilbud utenfor klasserommet. tdener det i alt for liten grad tas
hensyn til det sosiale og pedagogiske behovet o airkeligheten ikke har kommet
noe neermere malet om en inkluderende skole. Harlyettr bedre innsats i arbeidet
for et bedre sosialt fellesskap elevene imellomatbdet samtidig vies mer
oppmerksomhet omkring et bedre tverretatlig sanidifioe & bedre det sosiale livet
til elever med spesielle behov ogsa etter skoladidiitiden. Dalen (2006) etterlyser
nytt laeringsmateriell bedre tilpasset differensigrtiervisning og tilpasset oppleering
for & fremme inkludering av elever med seerskiltedve Hun peker pa at tiltak som
farer til at elever tas ut av fellesskapet kanditlrgkt segregering. Engan og
Tassebro (2006) viser til sin egen undersgkelse tegultatene tyder pa at elever
som mottar mer av undervisningen i fellesskapédssen, ogsa deltar mer i det
sosiale samspillet mellom klassekamerater ellessn Bom tilbringer mye av tiden

utenfor klassen, havner ogsa utenfor klassensledsiiesskap.

Bade denne undersgkelsen og tankene Dalen (208&nierer, stgtter opp om
Bronfenbrenners (1979) gkologiske modell. Systemeeger sammen og pavirker
hverandre. Nar det skjer endringer i et systemdksempel i klassen), far det

betydning for et annet system (for eksempel daakotellesskapet av jevnaldrende).
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3. Metode

| dette kapittelet vil valg av design og metodeald og utforming av intervjuguiden
bli presentert. Videre vil jeg redegjare for sefyennomfaringen av intervjuene, jeg
vil reflektere over ulike utfordringer man mgtesn intervjuundersgkelse, samt

vurdere undersgkelsens reliabilitet og validitet.

3.1 Valg av metode

Hensikten med dette prosjektet er a sgke gkt lkamem, og innsikt i, forhold som
kan fremme eller motvirke sosial inkludering awelemed generelle leerevansker i
"normalskolen”. For & oppna dette har jeg gatthidbn i en enkeltsak. Jeg har
snakket med flere personer som pa ulikt vis ertkehyl samme sak, og vil ut fra de
ulike informantenes eget perspektiv skildre hvordaropplever at den sosiale

inkluderingen fungerer i praksis.

Designet pa oppgaven blir derfor casedesign. Sotndador datainnsamling har jeg
valgt & benytte semistrukturert intervju. Bade ealav casedesign og antallet
informanter involvert i prosjektet, gjar at en ktaiv tilnserming til dataene er
hensiktsmessig. Et semistrukturert intervju er lidé& det danner en ramme for

samtalen, samtidig som det er muligheter for ompfigissparsmal.

Ved a fokusere pa en elev og i den forbindelseijte elevens foreldre, bror og
kontaktleerer, har jeg informanter som alle har tilkaytning til situasjonen jeg vil
belyse. Dette mener jeg gir en unik mulighet titdype samme sak fra ulike
synsvinkler. Gjennom innsamling og analyse av datajalet & kartlegge og beskrive
de ulike informantenes opplevelse av samme sitnasg utforske sammenhenger,

likheter og forskjeller i disse.
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Hovedproblemstillingen for undersgkelsen er:

Hvordan fungerer den sosiale inkluderingen pa skdéte elev med generelle

leerevansker?
Folgende underspgrsmal er vektlagt for & besvameedgroblemstillingen:

« Hva gjares pa skolen for a inkludere en elev mettgdle leerevansker?

* Hva er foreldrenes opplevelse av skolens arbeadhidld til sosial inkludering?
» Hva er de ulike informantenes opplevelse av hvogldaten har det sosialt?
 Ser skolesituasjonen ut til & pavirke fritiden?

Informasjon om disse forhold vil vaere nyttig fod@nne seg et bilde av hvordan

gutten fungerer sosialt i "normalskolen”.

3.1.1 Design

Det finnes ikke noe godt norsk ord for casestudimamn kasuistikk og kasusforskning
er til en viss grad blitt benyttet. A erstatte drdase med "tilfelle” p& norsk, vil
kanskje beskrive best hensikten med en slik sti&kegen, 2006). Jeg velger i denne
oppgaven a holde meg til casebegrepet da det enekttbrukte begrepet innen

forskningen, ogsa i Norge.

Casestudier brukes til & belyse et fenomen elléifete. Casestudier egner seg godt
til forskningsprosjekter hvor hensikten er a ggbden pa en gruppe, som for
eksempel en skole eller en klasse, et fenomen feoaksempel et dataprogram, eller
ved forskning pa enkeltindivider. En god beskriedisner vi hos W. R. Borg, M. D.
Gall og J. P. Gall (2006) som definerer casestysfiizlgende mate: ”...the in-depht
study of instances of a phenomenon in its natumatext and from the perspective of

the participants involved in the phenomenon” (9. 87
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Nar man gar i dybden i en enkeltsak, kan man sm&ge hvor stor grad funnene kan
generaliseres til & gjelde en stgrre gruppe. Mithfl med oppgaven er a fa et
helhetsperspektiv pa livssituasjonen til en guttimenerelle lzerevansker. Han vil da
fungere som en representant for en gruppe. Foramégdse generaliserbarheten et
mal for undersgkelsen, malet er & lgfte fram e¢elgel pa et fenomen. Ifglge
Skogen (2006) er det riktig & hevde at man kan fegleeom det fenomenet man er

interessert i ved & studere enkelttilfeller.

Selv om det ikke er pakrevd, er det hensiktsmessigasedesign at det blir benyttet
kvalitative metoder for datainnsamling (Borg m#Q06; Skogen, 2006). Casedesign
egner seg ogsa godt til & kombinere flere ulikeoahet for datainnsamling, sakalt
metodetriangulering, da det gir muligheter til @teebelyse fenomenet du studerer
(Yin, 2003; Skogen, 2006). Imidlertid er et maspgrgaveprosjekt en relativt
begrenset studie, hvor det & bruke én metode fsaimling av data er mest realistisk

og overkommelig.

Jeg har derfor valgt intervjuet som metode for idatamling. Jeg mener den
metoden vil egne seg best i mitt tilfelle, da hktesi er a belyse de ulike

informantenes opplevelse av samme situasjon.

Enkelte av de kravene man vanligvis stiller tiloasestudie vil ikke bli oppfylt i
denne oppgaven. En viktig grunn til det er at estet@ppgave er et relativt lite
forskningsprosjekt. En av arsakene til at jeg ikkefyller alle krav til casedesignet,
er fraveeret av metodetriangulering, noe Robertik.(2003) mener er en
forutsetning for en vellykket casestudie. Som néidhigere, er det ikke rom for bruk
av flere metoder innenfor et begrenset forskninggipkt. Jeg velger allikevel & kalle
prosjektet en casestudie, da hensikten er & gadientyi en enkeltsak. Skogen (2006)
sier ogsa at i en begrenset studie slik som enemggigave, er det ngdvendig a veie
det ressursmessig realistiske og det ideelle ogtheerandre. Grunnet denne
begrensningen velger jeg a fokusere mest pa iniergom min metode for

datainnsamling, og lar casedesignet komme littiroakgrunnen.
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3.1.2 Intervju

Kvale (2006) beskriver intervjuet som "...en uteks av synspunkter mellom to

personer som samtaler om et tema som opptar degebéy 17).

Innenfor forskningen er intervjuet en kvalitativ toge for datainnsamling. Det kan
ikke regnes som en vanlig dialog, da forskerersbar mal & gjennom samtalen fa
belyst problemstillinger som er knyttet til det addfie forskningsprosjektet. Tema for
samtalen, og gjerne ogséa spgrsmal, er blitt fociéfe intervjuet finner sted (Dalen,
2004).

Det skilles mellom ulike typer forskningsintervjua det apne intervjuet hvor
forskeren ikke har utformet noen spgrsmal pa fathéia det semistrukturerte
intervjuet med fastsatte emner man skal innondetilhelt strukturerte hvor

informanten naermest bare trenger a svare ja/néeDa004; Johnsen, 2006).

Metoden for innsamling av data er semistrukturgerivju. | intervjusituasjonen
benyttet jeg en intervjuguide for & komme innone @innene som var viktige i
forhold til problemstillingen. Intervjuguiden vaeliinn i de emner jeg gnsket a
belyse i prosjektet, og pa den maten hjalp dehstlyre samtalen innenfor de

relevante emneomradene (Dalen 2004).

Ved a benytte semistrukturert intervju fikk jeg réon "utfyllende prat” og mulighet
til & forfglge interessante tanker informantene koed under intervjuet, samtidig

som jeg hadde visse retningslinjer a forholde rilégntervjuguiden (Dalen, 2004).

Jeg benyttet bandopptaker under intervjuene, nde balen (2004) og Kvale (2006)
anbefaler. Ved & ta opp intervjuene pa band, epsijker pa a fa med alt
informantene sa, samtidig som jeg var mer til siegieiasjonen og hadde bedre
anledning til & observere detaljer rundt intentjussjonen. Det ga meg ogsa
anledning til & ta vare pa informantenes eksaktdalser, pauser, tonefall og
lignende, og jeg fikk gode sitater. Bruk av bandagpr gav meg ogsa mulighet til &

lytte til intervjuet flere ganger, lytte etter nyaam i svarene, fa med meg sma detaljer,
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og a stadig vende tilbake til opptaket hvis detnae jeg syns virket uklart i det

transkriberte materialet.

3.2 Fordommer og forforstaelse

Man vil alltid mgte informanter med visse fordomufeordommer er i denne
sammenheng ikke ngdvendigvis et negativt ladetidodskningssammenheng betyr
det rett og slett forforstaelse. Forforstaelseesfadventningene man som forsker
stiller med nar man mgter informantene farste g@itg endres denne forforstaelsen

etter det fgrste mgtet med informantene (Fugl&£06).

Jeg hadde ogséa fordommer, min egen forforstaadsged startet datainnsamlingen.
Jeg hadde et generelt inntrykk av at elever meeérgdle leerevansker, inkludert i
neermiljgskolen ofte falte seg ensomme. Derfor eabestemte sparsmal jeg trodde
jeg visste hvordan kom til & bli besvart. Jeg hagldéorventning om at foreldrene jeg
skulle snakke med hadde mye & kritisere skolenddseidet med inkluderingen av
barnet sitt. | stedet mgtte jeg foreldre som \sste takknemlighet for skolens arbeid,
selv om foreldrene virket mer tilfredse med de eggrte tilbudene utenfor klassen
ramme. Jeg trodde ogsa at jeg i mgtet med kontaktee skulle hgre om en skole
med et bevisst og systematisk forhold til inkludgrutover geografisk plassering, og
at jeg skulle fa en innfaring i konkrete tiltak iggsatt i den anledning. Istedenfor fant
jeg ut at det forelgpig ikke var gjort noe aktivetning sosial inkludering av gutten.

Pa denne maten ble ogsa min forforstaelse endeetfgtste mgate.

Under et intervju er jeg som forsker i en ansikatisikt-situasjon med informantene.
Da er jeg samtidig automatisk med pa & pavirkeaogef det jeg undersgker, og
sammen med mine informanter skapes en felles fdsstsramme. Fuglseth (2006)
trekker da frem ngdvendigheten av a tolke segisalitolkningsprosessen for & bli

klar over hvordan man selv er med pa a farge de situasjonene. Avhengig av
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teoretisk forankring eller forforstaelsen man hesjtobserverer man og "ser” ulike
ting nar man betrakter det samme. Det vi obsenferstar vi pavirket av var
teoretiske kunnskap, noe som kommer til syne tdanet giennom hvordan vi
ordlegger oss nar vi presenterer datamaterialé{Wormnaes, 2006). Som intervjuer
har jeg sgkt tilgang til forstaelsesverdenen tieninformanter, hvordan de opplever

sin virkelighet og seg selv.

3.3 Oppbygging og utforming av intervjuguiden

| forskningsprosjekter hvor intervju blir benytsgim metode for datainnsamling, bar
det utarbeides en intervjuguide med spgrsmal eg/sdintrale temaer som dekker de
aktuelle omradene for undersgkelsens mal. | tilldgginneholde de emnene man
skal innom i lgpet av intervjuet, kan den bestemek&efalgen for sparsmalene.
Spgrsmalene ma ogsa formuleres pa en slik matéoatiantene apner seg og pa den
maten bidrar til et godt og fyldig datamaterialeal&n, 2004; Kvale, 2006).
Undersgkelsens problemstilling og forskningsspgtsiadnet grunnlaget da jeg

utformet spgrsmal som skulle vaere med i intervjdenui

Det finnes gode og darlige spgrsmal nar man utfoimervjuguider, og etterhvert
som man far erfaring som forsker blir man flinkér@ skille mellom disse. For meg
som fersk forsker var det allikevel enkelte korgsrsmal jeg kunne stille meg selv
underveis for a sgrge for en sa god intervjuguaha sulig ut i fra mine
forutsetninger. Blant annet matte jeg veere oppnoenksa at spgrsmalene jeg stilte
ikke var ledende, at spgrsmalene var utvedydigdarg, og at de ikke kunne
oppfattes statende eller av for privat art for infantene. Et godt sparsmal skal bade
bidra til & produsere kunnskap, og til & skapeahigteraksjon i intervjuet (Dalen,
2004; Kvale, 2006).
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Jeg hadde som overordnet malsetting for datainmsgenl & kartlegge alle
informantenes opplevelse av samme situasjon, sdemenen. Hovedtrekkene i
intervjuguiden jeg brukte var derfor like for altdormantene. Det ble allikevel stilt
ulike oppfalgingssparsmal i hvert intervju, da die itgangspunkt i informantenes
uttalelser og svar pa hovedspgrsmalene skissegrivjuguiden. Det ble ogsa lagt
ulik vekt pa spgrsmalene avhengig av hvilke fotmisger intervjupersonene hadde

til & svare pa dem.

3.4 Gjennomfgring av intervjuene

| det fglgende vil det bli gjort rede for utvalgat informanter og hva som 14 til grunn
for utvelgelsen, selve gjennomfgringen av underseke og hensynet til anonymitet

0g personvern.

3.4.1 Undersgkelsen utvalg

Nar man benytter kvalitativ metode for innsamlingdata, er det viktig at utvalget

ikke blir for stort, da bearbeiding av kvalitatidata er tidkrevende (Dalen, 2004).

Min hensikt med dette prosjektet er & oppna inridikbrdan den sosiale
inkluderingen fungerer for en elev med generelielansker. Dette gnsker jeg a
oppna ved & ga i dybden av en enkeltsak og se ava slik situasjon oppleves av
de involverte. Meningen med studien er & belyggatlemomrade, ikke lgse

problemet.

Gutten i undersgkelsen har generelle leerevanskeretegivt store tilleggsvansker.
Han blir vurdert til & ha komplekse vansker, hver sbsiale er en spesiell utfordring.

Han fglger stort sett undervisning i vanlig klassetten gar pa mellomtrinnet i
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barneskolen, en alder hvor forskjellene mellom lognde andre jevngamle elevene
begynner a bli tydelige bade for ham selv, foraldrdaererne og medelevene. Dette
gjer ham godt egnet for undersgkelsen min. Innesgesialpedagogikken finnes
mange lignende tilfeller. Typisk for dem er at déte kan veere vanskelig bade 4 stille
konkret diagnose, eller si noe sikkert om arsakditstanden. Det er dessuten mange
ganger ikke lett & vite hvordan eleven egentligdetr Som Eckhoff (1999) sier, er

det en gruppe som befinner seg i en grasone, dgrdear i fare for & bli oversett. Jeg
gnsker a skildre et slikt tilfelle i et forsgk pa@@gpna bedre forstaelse og innsikt i dette
individets liv, livskvalitet og selvinnsikt. Forlzelyse situasjonen til denne konkrete
gutten, har jeg snakket med personer som star bammor, far, bror og

kontaktleerer.

Alle informantene ble intervjuet hver for seg. Hdre deler gjerne gleder og
bekymringer for barnet sitt, men en mor og en tardfte ulike sider de prioriterer.
Derfor mente jeg det var viktig & snakke med deggbkehver for seg. En bror vil
igjen, naturlig nok, ha en helt annen opplevelssitmasjonen. Kontaktleereren er den
som har best grunnlag for a oppleve hvordan g@tterienfor hjem- og
familiekonstellasjonen. Hun har fgrstehandsobsgaas av hvordan gutten er i
skolesituasjonen, hvordan han er sammen med jedaddassekamerater, og

hvordan klassekameratene er mot ham.

Med et slikt utvalg for undersgkelsen, mener jeig@quvil fa et godt, grundig og

variert bilde av det fenomenet jeg vil forske pa.

Informantene mottok et skriv med forespgrsel oneléad prosjektet far selve
undersgkelsen. Forespgrselen fungerte ogsa sorioehasjonsskriv med en kort
presentasjon av meg og hensikten med masteroppgavedeg klargjorde at det
dreide seg om en intervjuundersgkelse, og jeg gjoede for hva spgrsmalene ville
omhandle, og at det hele ville bli tatt opp pa baribslutt fulgte en
samtykkeerklaering hvor de kunne skrive under. Deeholdt i tillegg mitt navn,
telefonnummer og min e-postadresse hvis de skalleelnov for neermere

informasjon.
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Da foreldrene og broren stilte opp i undersgkelf@nk de kontaktleereren for
taushetsplikten angaende gutten. Alle parter stillig opp til intervju, og alle var

veldig interesserte i & bidra. Informantene skneden pa hver sin samtykkeerklaering.

3.4.2 Praktisk gjennomfgring av undersgkelsen

Alle informantene ble intervjuet hver for seg. Dkkfselv velge tid og sted, mitt
eneste gnske var at vi skulle sitte et sted hvweillel veere mest mulig i fred, med

feerrest mulig avbrytelser underveis.

Far intervjuet startet, fikk informantene informr@sjom den praktiske
giennomfgringen av intervjuet og ble minnet paedtskulle bli tatt opp pa band. Jeg
redegjorde for hvilke emner jeg kom til & bevegeyrimmom, jeg gjentok formalet
med undersgkelsen og gav informanten mulighetkdrdime med spgrsmal hvis noe
var uklart. Dette kaller Kvale (2006) for "briefihgleg gav ogsa informantene
muligheten til & reservere seg mot & svare pa enk&pbrsmal hvis det var noen de
fant for personlige. Under et semistrukturert imjigler det umulig a vite pa forhand
hvilke vendinger samtalen vil ta, og man kan ristkat enkelte spontane
oppfalgingssparsmal vil kunne oppfattes litt forga@nde. Muligheten til & la vaere &

svare pa enkelte spgrsmal ble ikke benyttet av aganine informanter.

Da intervjuet var over, fikk informantene anledntii@ ta opp egne tanker, far
intervjuet formelt ble avsluttet. Dette gav infombene mulighet til & komme med
tilleggsinformasjon de mente var relevant for usg&elsen. Dette var en del av

"debriefingen” som Kvale (2006) anbefaler ved imjeundersgkelser.

Etter hvert intervju satte jeg meg ned og skreglags logg, notater over
observasjoner og tanker rundt intervjusituasjosem et supplement til det

transkriberte materialet i analysearbeidet (Da2€04; Kvale, 2006).
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3.4.3 Transkripsjon

Intervjuene, som ble tatt opp pa band, har jecskmabert fortlapende etterhvert som
de har blitt gjennomfgrt. Jeg har brukt mye tidrainskripsjonen av det innsamlede
datamaterialet, da jeg har veert opptatt av & féayaktig skriftlig fremstilling av det
muntlige materialet. Jeg har statt for all transgjon selv, da det gir meg en god
mulighet til samtidig & bli godt kjent med mitt eégatamateriale (Dalen, 2006).
Underveis i prosessen har jeg hart gjennom opptaiere ganger for & sgrge for at
det skriftige materialet stemmer ngyaktig oversresl det informantene har sagt.
Etter transkripsjonen har jeg foretatt en grungengomgang av det skriftlige

materialet for & fA en god oversikt over hva somekvant for undersgkelsen.

A transkribere intervjuene gjor datamaterialet besljnet for analyse, da det blir
bedre strukturert i tekstform og mer oversiktligkksk er transkripsjonen fgrste
steget i en analyseprosess der det er blitt briastbpptaker under datainnsamlingen
(Kvale, 2006).

3.4.4 Etiske refleksjoner

Det stilles krav om at overordnede etiske prinsigb@l regulere vitenskapelig
virksomhet (Dalen, 2004). Det er strenge krawfibrmert samtykke, oppbevaring av
innsamlede data, anonymisering, innsynsrett odh&taplikt (Befring, 2002). Kvale
(2006) trekker fram tre sentrale regler & forhaldg til nar man forsker pa

mennesker: konfidensialitet, informert samtykkekogsekvenser.

En studie som dette, hvor man gar i dybden i sipmas rundt en enkeltperson, er en
sveert personlig undersgkelse. De etiske avgjorelsem skal fattes, skal vurderes
giennom hele prosessen. Det er viktig a vurderetidke utfordringene ngye i
planleggingsfasen av et forskningsprosjekt, fok $a disse utfordringene opp til

revurdering gjennom hele forskningsprosessen. Dersan har kjennskap til
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moralske og etiske utfordringer man ofte stgtenpder intervjuundersgkelser, blir

det lettere a fatte reflekterte beslutninger i f[@dggingsfasen (Kvale, 2006).

Personopplysningsloven som kom i 2001 gir meldepdikalle prosjekter hvor
personer er involvert (Dalen, 2004). Jeg meldtesjpkdet mitt til Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste — Personverndetlior forskning (NSD). NSD
matte godkjenne prosjektet mitt far jeg kunne kktganformanter og starte
datainnsamlingen. Intervjuguiden var ogsa oppeutitiering. Da jeg hadde
semistrukturert intervju, var det kun utkastetrtiervjuguiden som ble vurdert, da
oppfalgingssparsmal kom spontant underveis i iftety Det ble tydeliggjort overfor
NSD at intervjuguiden kun var et utkast (Kvale, @0@a prosjektet var godkjent,

kunne jeg kontakte informanter og begynne datamtiagen.

Informantene matte skriftlig gi informert samtykdgr innsamling av data startet. |
tillegg ble deltakerne i prosjektet mitt informern hvordan innsamlingen av data
skulle forega, og hva som var hensikten med preefjekamt eventuelle ulemper og

fordeler ved a delta i forskningsprosjektet.

Det er en del diskusjoner i forskningsmiljget ona linegrepet informert samtykke
innebaerer. Jeg har valgt a forholde meg til Da{084) og Kvales (2006)

definisjon; ved informert samtykke menes at infonteaaie som skal delta i
undersgkelsen har kjennskap til prosjektets oveestd mal, eventuelle fordeler og
ulemper ved a delta, og hovedtrekkene i prosjektgialnformert samtykke
innebaerer ogsa at informantene ikke er blitt ptessen deltar pa frivillig basis, og at
det opplyses om at de har lov til & trekke segsnér helst underveis i prosessen hvis

de ikke lenger gnsker a delta i undersgkelsen.

Informert og fritt samtykke ma veaere i orden far nkan pabegynne
forskningsprosjekter som innebeerer aktiv deltakisenformanter. Det samme
gjelder hvis deltakerne lgper en viss risiko i fodelse med a delta. Det er ogsa
viktig at informantene gjares klar over at de r@ndelst kan trekke seg fra et

prosjekt uten at det vil ha negative konsekverisgtt. samtykke innebaerer at
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samtykke er gitt uten press, og at deltakerenferrmert om alle sider ved hans eller
hennes deltakelse i forskningsprosjektet. Fgr méortene samtykker til deltakelse,
bar de fa en skriftlig redegjgrelse om prosjektatride far god informasjon om alle
forhold rundt undersgkelsen. Med et slikt inforroasfkriv falger ogsa ofte en
svarslipp hvor de som er interessert i & delta mageer (Dalen, 2004; Kvale, 2006;
NESH, 2006).

Personer som deltar i et forskningsprosjekt hav kaafull innsikt i hensikt og formal
med forskningsprosjektet, for & kunne danne segrstéelse av feltet det forskes pa.
Som forsker har man en plikt til & redegjere fanfalet med prosjektet, i tillegg til
hvilke metoder som vil anvendes og hvordan forshsiiasultatene til slutt skal
presenteres. Dette kan formidles i et brev tilinfantene far prosjektstart (Dalen,
2004). Kravet om full informasjon er en utfordringeg selv, da et forskningsprosjekt
ofte kan endre litt kurs etterhvert som det oppmékunnskap og innsikt underveis
(Kvale, 2006). Ved kvalitative studier er det betget hvor mye informasjon som kan
gies pa forhand, da det ofte vil komme endringetenveis (Dalen, 2004). Jeg hadde
et informasjonsskriv og en samtykkeerkleering goatkger NSD. | tillegg gav jeg
utfyllende informasjon muntlig. Ogsa intervjuguidesr godkjent av NSD far jeg
startet arbeidet med datainnsamlingen. | mitt giddpar det ikke skjedd store

endringer, og derfor har det ikke veert ngdvendid me informasjonsskriv.

Det innsamlede datamaterialet er blitt anonymisgrbehandlet konfidensielt. Det er
ogsa min plikt som forsker & unnga at opplysnirnmrandles pa en slik mate at det
kan bidra til & identifisere enkeltpersoner (NEQBIQ6). Konfidensialitet i
forskningsprosjektet innebzerer at ingen opplysnisgen kan bidra til & identifisere
deltakere i en undersgkelse skal offentliggjarass ket i en studie ikke er til &
unnga at opplysninger som dukker opp kan fgre gh&elte kan identifisere
informantene, ma det gis samtykke fra intervjupeesoom at opplysningene kan
frigis (Kvale, 2006).

Informantenes rett til privatliv skal vernes gjenmanonymisering av data (Kvale,

2006). | mitt prosjekt er det imidlertid ikke tilunnga at de ulike informantene vil
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kunne kjenne igjen sine egne bidrag til prosjektatsa fa personer er involvert. De
vil ogsa kunne identifisere hverandres bidrag, @alte er klar over hvem som er
deltakere i prosjektet. Det skal allikevel ikke eaamulig for utenforstdende a kunne
identifisere hvem som har bidratt til informasjotieinne studien. | mitt prosjekt ble
alle deltakere gjort oppmerksomme pa konsekvengeth@ delta i en undersgkelse
med sa fa informanter. Alle var klar over at déevidunne kjenne igjen hverandres

bidrag grunnet de ulike tilknytningene til persomeasjektet handler om.

| en studie som denne, med fa informanter involem forhold knyttet til
anonymisering i det skriftlige sluttresultatet wigg en stor utfordring. Mitt prosjekt
innebaerer direkte kontakt med informantene i tglébat informantgruppen er sveert
liten, noe som gjar det spesielt viktig at kravet anonymisering og konfidensialitet
blir ivaretatt. Jeg har et ansvar for a sikre infantenes rett til privatliv. Som forsker
har jeg plikt til & behandle innsamlede data kafilelt, og det materialet som

offentliggjeres, er anonymisert (Kvale, 2006; NESHO06).

3.5 Undersgkelsens reliabilitet og validitet

Befring (2002) understreker at det ma etterstrabésrskningsprosjektet er etisk
troverdig, noe som innebaerer at man unngar tildifeil. Tilsiktede feil kan
forekomme dersom forskeren bruker en undersgketsg finderbygge egne eller
eventuelle oppdragsgiveres standpunkt. Hvis manfeosker er emosjonelt involvert
i forskningsprosijektet, representerer man ogsaséwii forhold til prosjektets
troverdighet, da det kan veere vanskelig a skulimiffle et resultat som strider mot
ens personlige standpunkt. Befring (2002) fremnmigbet og troverdighet som den

viktigste normative forankringen for en forsker.

Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet er sain brukes nar verifisering av

kunnskap skal diskuteres (Kvale, 2006). Dalen (2@@ker pa at standardiserte
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metoder for & male validitet og reliabilitet er gdckvantitativ forskning, men ikke
mulig & anvende pa samme mate innenfor en kvalitatskningstradisjon. Hun sier
videre at innenfor visse felt i kvalitativ forskiginvurderes det som lite tiltrengt &
drafte sparsmal om reliabilitet og validitet pa sa@mate som i kvantitativ

forskning. Forskerens nzerhet til informanter ogkoingsomradet anses i stedet som
en sikkerhet for troverdighet og gyldighet. Dale0@4) mener allikevel at validitets-
og reliabilitetsspgrsmalet bar behandles. Imidldstsr en annen terminologi gjelde,
da validitet og reliabilitet likevel vil matte deféres pa andre mater i kvalitativ
forskning enn i kvantitativ forskning. Kvale (200é)ker noe uenig angaende bruken
av i utgangspunktet kvantitative forskningsbegrepealitativ forskning, og hevder

at begrepene er hensiktsmessige ogsa innenforaditeliv forskningstradisjon.

Reliabilitet oppfattes av mange som et lite egegirép innen kvalitativ forskning.
Begrepet reliabilitet beskriver paliteligheten amyaktigheten til resultatene i et
forskningsprosjekt, om resultatene er etterprovifRedabilitet og validitet er
begreper som gar hand i hand. Validitetsbegreskriver gyldigheten av
forskningsprosjektet. Hensikten med a drgfte vedtdn i et forskningsprosjekt er a
sjekke prosjektets troverdighet, palitelighet ogreébarhet, og muligheten for

overfgring/generalisering (Dalen, 2004).

Det er avgjgrende for validiteten i forskningspessgt at metoden for datainnsamling
er tilpasset prosjektets teoretiske forankring sitdan med undersgkelsen og dens
problemstilling, dvs. om resultatene sier noe otdéeer ment & si noe om. |
innsamling og analyse av data er man oppmerksodepdogiske forbindelsen
mellom teori og problemstillinger. Sparsmalenetéimjuguiden ma veere gode, og
oppfordre informantene til & komme med fyldige s de ligger til grunn for

analysen av datamaterialet (Dalen, 2004).

| mitt prosjekt ma jeg vaere oppmerksom pa validitfordringen blant annet i
forbindelse med planlegging, gjennomfgring, traipsfon og analyse av innsamlede
data. Kvaliteten pa forskningsprosjektet og inteetj informantenes troverdighet,

kvaliteten pa overfgringen av datamaterialet friftik til muntlig form,
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spgrsmalenes gyldighet og en logisk tolkning aamaterialet, er avgjgrende for

validiteten til et forskningsprosjekt (Kvale, 2006)

Prosjektet var ngye planlagt far jeg begynte adteited datainnsamlingen. Pa
forhand hadde jeg utformet en prosjektplan hvomjegde rede for mulig teori og
empiri & statte seg til i prosjektet, samt hensikteed prosjektet. Jeg formulerte ogsa
en hovedproblemstilling. Intervjuguiden ble utfotmeed utgangspunkt i
problemstillingen, slik at jeg kunne fa utfylleniiéormasjon til & belyse den. Pa

denne maten ble validitet i undersgkelsen tilstrebe

Intervjuene var planlagt gjennomfart med bandopgtédr mest mulig nayaktig
skriftlig gjengivelse av datamaterialet, som detdgar opplyst om i
informasjonsskrivet. Jeg gjorde oppmerksom pa Bbae var jeg som hadde tilgang
pa lydbandet, at innholdet skulle transkriberesifdanne grunnlaget for analysen, og
at ingen andre ville fa mulighet til & hare pa deantaktleerer ville imidlertid ikke
taes opp pa band, og jeg matte notere ned deikjeghed meg av hva hun sa.
Leereren gikk ogsa stadig tilbake og bad meg stiiykehun hadde sagt sann at hun
kunne formulere seg pa nytt. Hun oppgav ingen gtilmvorfor hun ikke ville taes
opp pa band, men mulige arsaker kan veere at huenhiaelt annen tilknytning til
gutten enn resten av informantene, og at hun desfioredd for hvordan hennes svar
skulle mottas av de andre informantene nar prasjpgbrten var klar. Med en gang
jeg var kommet tilbake fra intervjuet, skrev jeglrietervjuet pa nytt og tilfarte sa
mange detaljer som jeg kunne huske. Datamatefralelette intervjuet vil derfor
vaere mangelfullt, noe som kan veere en utfordringdiabiliteten. Jeg mener
allikevel at essensen i leererens uttaleser blstregi og er med som grunnlag for

analysen.

De andre tre deltakerne i prosjektet samtykkehli fatt opp pa band. Disse
intervjuene ble transkribert ordrett. Jeg spoléelist tilbake for & fa med detaljer i
uttalelsene. Det er i hovedsak papirmaterialet kgger til grunn for analysearbeidet,
men ved enkelte anledninger har jeg gatt tilbadkgdbandet for en dobbeltsjekk. Det

er allikevel andre ting som kan true validitetemn, lia jeg ikke med sikkerhet vet om
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informantene svarte aerlig pa alle spgrsmal, eliede var opptatt av & opptre
"korrekt”. Jeg mener det er lite sannsynlig at mmfermanter ikke svarte oppriktig
pa spgrsmalene i intervjuet, da de er sa personavert i fenomenet jeg

undersgker.

En starre utfordring for meg som fersk og uerfdeaker, er muligheten for at jeg
har valgt et skjevt utgangspunkt for undersgkel&amerelt er det en risiko for at
informantene kan ha en viss skjevhet i forholthtd som gnskes belyst. Dette vil
kunne fare til misvisenderesultater som ikke eresgentative for det fenomenet som
gnskes belyst (Dalen, 2004). Dalen (2004) peket séudenter i sitt farste
forskningsprosjekt enna ikke har tilstrekkelig katanse til & sette opp et teoretisk
utvalg. Det kan pavirke prosjektets validitet oligtglitet. Jeg mener imidlertid dette
ikke rammer min undersgkelse da, hovedhensiktenmikghrosjekt er & ga i dybden

I denne konkrete enkeltsaken.

Det er en utfordring som forsker & veere objekfawhold til informanter og innsamlet
datamateriale. Nar man sitter ansikt til ansikt rimdédrmanten i en intervjusituasjon,
er utfordringen enda starre. | en slik situasjonmad som forsker klargjgre sin egen
rolle, og hele tiden veere oppmerksom pa sin egentaelle subjektivitet (Dalen,
2004). Det er en vanlig kritikk av det kvalitatif@skningsintervjuet at det er en fare
for at resultatene av undersgkelsen fremkommerutgahgspunkt i subjektive
inntrykk og at de derfor ikke kan veere valide (K4&006). Befring (2002)
understreker at personlig involvering ikke alltitlweere et darlig utgangspunkt for et
forskningsprosjekt, sa lenge man klarer a ivaretarmzdvendige avstanden og
objektiviteten. | intervjusituasjonen var jeg ogptv a holde en profesjonell avstand
til informantene, samtidig som jeg gnsket at ddlskale seg trygge. Selv om jeg
ikke kjente informantene fra far, vil man fort oppé en fortrolighet nar man er i en
ansikt-til-ansikt-situasjon. Jeg var oppmerksonapiave a ikke la meg farge av
inntrykk, sa jeg pa den maten kunne forholde mest meilig objektiv til det

innsamlede datamaterialet.
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Arbeidet med analysen av det innsamlede datamktehiar hele tiden veert holdt opp
mot problemstillingen. Intervjuguiden var utfornméd utgangspunkt i
problemstillingen i den hensikt a fa et godt, uégbe og omfattende svar pa
problemstilling og forskningssparsmal. Resultatenkategorisert ut i fra

intervjuguiden, hvor informantenes uttalelser plesentert og videre drgftet.

Med sapass fa informanter som jeg har involvedriree undersgkelsen, er det spesielt
viktig & veere oppmerksom pa den ytre validitetétsad hvilken grad resultatene er
generaliserbare (Dalen, 2004). Kan resultatene oweefgres til andre lignende
grupper utover de aktuelle informantene? | kvalieaintervjustudier er det & kunne
generalisere resultatene sjelden malet (Dalen,)2@®heraliserbarhet er, som
tidligere nevnt, heller ikke malet for mitt prosjeRllikevel mener jeg det vil kunne

ha en viss overfgringsverdi, da mange familieeleler inkludert i naermiljgskolen

vil ha lignende opplevelser a vise til. Samtidigdet veere mange med helt andre

opplevelser.

Kritikere av casestudier hevder at slike studigoreget av omtrentlighet og at de
mangler systematikk og en profesjonell distanséameforsker og informant
(Skogen, 2006). | mitt prosjekt har jeg sekt & undgtte ved & arbeide grundig og

systematisk i planleggingen og gjennomfgringenradeusgkelsen.

Mitt prosjekt kan ikke regnes som en fullverdigestadie, da jeg ikke oppfyller alle
kravene verken til selve designet eller den anbtefaktodetrianguleringen for et
grundigere datagrunnlag til & belyse fenomenet stoiaferes. Yin (2003) mener at
forutsetningen for en vellykket casestudie er auKlere metoder. Fraveeret av
metodetriangulering vil pavirke kvaliteten pa reéaténe i undersgkelsen, da det vil
veere fare for at ikke alle sider vil bli belystgJear sgkt & unnga dette med en veldig
ngyaktig og grundig behandling av det innsamledardaterialet. Da ngyaktighet og
omhyggelighet har veert viktig, har jeg fart notdtele tiden underveis i prosessen.
Disse notatene har jeg stadig vendt tilbake til sielgn av det transkriberte
intervjumaterialet. Jeg har ogsa fart logg gjenmaie perioden for

datainnsamlingen, og jeg har transkribert allernteene ngyaktig og ordrett, og
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forsikret meg om at det transkriberte materialetszrer med lydbandet ved a hare
giennom og sammenligne flere ganger. Til sluttjpgrgatt grundig gjennom alle
innsamlede data og kategorisert ngye. Pa dennareataliditet og reliabilitet

tilstrebet ivaretatt i denne kvalitative studien.

3.6 Analyse av datamaterialet

Formalet med analysen er, i henhold til problerisgién, a fa innsikt i informantenes
opplevelse av situasjonen. Jeg har ikke benyttgtamdekniske hjelpemidler under
analysearbeidet av det innsamlede datamateriatphar kategorisert funnene ut i fra
spgrsmalene i intervjuguiden og vil drafte funnanderveis etter hvert som de blir

presentert (Johnsen, 2006).

Ved a velge en kvalitativ metode for innsamlingdaa, far man ogsa en fortolkende
tilnaerming til datamaterialet. Innenfor dette er fitere retninger a velge mellom. Min
analytiske tilneerming er Grounded Theory-inspiréatteorien som ligger til grunn
for analysen tar utgangspunkt i mitt eget innsamidatamateriale (Dalen, 2004). Pa
den maten blir det informantenes beretninger saratgangspunktet for analysen.
Ifglge Dalen (2004) er kjernen i Grounded Theortyatapiriske datamaterialet fra
hvor nye teorier skal dannes. Jeg har ikke mea getisjektet tatt mal av meg til &
utvikle nye teorier. Jeg er imidlertid inspirert @vounded Theory i mitt arbeid med

datamaterialet, og finner denne teorien hensiktsigeslenne sammenheng.

Ved & intervjue personer med ulik tilknytning @rsme fenomen, vil man ogsa finne
ulike opplevelser og holdninger til fenomenet, auig av hvor informanten star i
forhold til det (Dalen, 2004). Mine informanter repenterer ulike roller og
tilneerminger til samme sak. De skildrer alle sieregpplevelse av samme situasjon,

altsd med ulike innfallsvinkler.
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Nar man benytter kvalitativ metode for innsamlingdata, er det viktig at utvalget
ikke blir for stort, da bearbeiding av kvalitatigdata er tidkrevende. Dalen (2004)
peker pa at det i noen intervjustudier vil veeresgigna benytte flere grupper med
informanter. Dette vil bidra til & belyse hvordarfenomen oppleves ulikt avhengig
av informantens tilknytning til fenomenet. Allikewal de ulike informantenes
erfaringer kunne overlappe pa enkelte punkter tii pnosjekt har jeg valgt 1 (-2)
representanter for hver gruppe med ulik tilknytnagginnfallsvinkel til samme

fenomen (gutten og hans sosiale inkludering): Far, bror og leerer.

De ulike spgrsmalene fra intervjuene, og de pafalgesvarene, er i bearbeidingen
blitt delt inn i ulike kategorier. Disse er igjenyktet til spgrsmalene i intervjueguiden
for deretter a knyttes videre til forskningsspgrend eller delproblemstillingene
(Johnsen, 2006). | casestudier kalles denne foforeamalyse interpretational

analysis, fortolkende analyse (Borg mfl., 2006).

Funnene vil bli presentert under ulike overskriftepirert av intervjuguiden og
sentrale emner som dukket opp i intervjusituasjotkrder hver overskrift vil jeg
samle det de ulike informantene har sagt om heentait Dette gir en god mulighet for
a se hvor informantene har de samme opplevelsear aifuasjon, og hvor de ser ut

til & vaere uenige. Emnene jeg har delt opp i eyelimdle:

- Beskrivelse av gutten

» Utredning og diagnose
« A skulle beskrive guttens vansker for utenforst&end
» Personlighet og temperament
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- Tiltak i forhold til sosial inkludering

« Utfordringer i inkluderingsarbeidet

« Naveerende tiltak for a tilrettelegge skolehverdagen

« Nye tiltak pa vei

» @nsker for bedre tilrettelegging

» Spesialskole — spesialklasse eller inkluderingnligeklasse?

- Samspill/vennskapl/trivsel

« Kontakten med medelever/klassekamerater
« Trivsel pa skolen
« Har medelevene innsikt i guttens situasjon?

- Fritid

* Interesser og aktiviteter i fritiden
o Samveer med barn i fritiden
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4. Resultater og drafting

| dette kapittelet vil resultatene fra undersgkelske presentert. Resultatene er
kategorisert ut i fra emnene som intervjuguidededt opp i. Drgftingen vil skje

fortlgpende etterhvert som resultatene blir presént
Hovedproblemstilling for prosjektet er:

Hvordan fungerer den sosiale inkluderingen pa skdéte en elev med generelle

leerevansker?
For & besvare denne problemstillingen har jeguelt pa falgende underspgrsmal:

« Hva gjares pa skolen for a inkludere en elev mewtgdle leerevansker?

» Hva er foreldrenes opplevelse av skolens arbeadhidld til sosial inkludering?
» Hva er de ulike informantenes opplevelse av hvogidaten har det sosialt?

« Ser skolesituasjonen ut til a pavirke fritiden?

For a fa svar pa spgrsmalene jeg stilte i problidingen, har jeg valgt a falge en
bestemt gutt pa 10 ar. Han har generelle leerevangki@lger stort sett undervisning

i vanlig klasse. For & belyse situasjonen til dettmet, har jeg snakket med personer
som star ham naer; mor, far, bror og kontaktleerete® er 7 ar eldre, og husker
derfor godt episoder fra lillebrorens tidlige basndog oppvekst. Som bror vil han ha
en annen innfallsvinkel til en del spgrsmal vedndeelillebrorens livssituasjon, og

oppfattes derfor som en interessant kilde.

Hovedtyngden i dette kapittelet vil ligge pa skdlessjonen, hvordan skolen har
giennomfart inkluderingsarbeidet og hvilke tiltdkoten har satt inn for 4 tilrettelegge
skolehverdagen for denne eleven. Det er ogsa dettadet jeg vektlegger mest i
drgftingen. | tillegg har jeg valgt a trekke inititt og fritidsaktiviteter. Som jeg viste

i teorikapitlet, er det ofte en relasjon mellomtdesystemene skole og fritid. Gar man
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pa naerskolen, bor gjerne klassekameratene i sarmbwdag og derfor er man
vanligvis mye sammen i fritiden ogsa. Dette blidgilustrert i Bronfenbrenners
(1979) wkologiske modell, med de ulike systememe lsenger sammen med, og

pavirker hverandre.

Jeg vil farst presentere hvordan de ulike interejgpnene beskrive gutten. Dette er
viktig for forstaelsen av informantenes tanker amiskolens oppleeringstilbud og
tilrettelegging for gutten. Presentasjonen er nsem et grunnlag for bedre innsikt i
situasjonen. Deretter vil data innenfor de ulikerédene som danner grunnlaget for
undersgkelsen bli presentert med en drgfting.|Tit il jeg preve a svare pa om

skolen ser ut til & lykkes i inkluderingsarbeidetchgutten.

4.1 Beskrivelse av gutten

Mor og far forteller at gutten var mellom fem odsér da det fgrst ble mistanke om
at han var "annerledes”. Foreldrene ble gjort opsmmme pa at gutten ikke hadde
de samme interessene for & veere i aktivitet og f@ere sammen med andre barn. De
forteller at det var de ansatte i barnehagen sost filtk mistanke om at det var noe i
veien, og derfor tok kontakt med foreldrene medkgmsn & henvise gutten til
Pedagogisk Psykologisk Tjeneste (PPT). Mor fonteltehun far den tid selv ikke
hadde hatt noen mistanke annet enn at hun hadklepi@mat gutten var ekstremt snill,

og at hun var heldig som hadde slikt et snilt barn.

"Han maste ingenting og var alltid blid og forng@f gjorde alltid
som jeg sa.” (Mor)
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Mor sier at nar hun nd i ettertid ser tilbake pargms farste levear, ser hun at han var
sent ute bade i sprakutviklingen og den motorigkéiingen, men han leerte ting
med tiden. Hun var allikevel ikke forberedt pa at kuinne veere noe galt med

sgnnen.

Mor mener at de som jobbet i barnehagen og somrsédes sammen med andre barn,
hadde mye bedre forutsetninger for a se at guttemtk kort i forhold til de andre
barna. Mor hadde ikke samme anledning til & samigremkgnnen med andre
jevnaldrende barn, da de sjelden var ute i galekig med andre mgdre og barn pa
ettermiddagstid. Gutten ytret da aldri gnske ontedétun la merke til at han i sosiale
sammenhenger, som bursdager og lignende trakkrsegde andre barna, men i slike
situasjoner tenkte hun at han ikke var vant tiing@ stay hjemmefra. Mor beskriver
derfor henvendelsen fra barnehagen om utredning?bdagogisk Psykologisk

Tjeneste (PPT) som helt uventet.

Broren forteller at gutten alltid har veert stilleen det ble tydeligere da han begynte i

barnehagen at han likte seg bedre alene enn sametde andre barna.

4.1.1 Utredning og diagnose

Etter farste utredning hos PPT fikk gutten to gamgéa en assistent som var
sammen med ham i barnehagen og skulle jobbe menhdtmiske og spraklige
utviklingen. Det kom ogsa en fra PPT som obsenisata i sosialt samspill med de

andre barna.

PPT henviste videre til Habilitering For Barn ogdén(HABU) med mistanke om
Asperger-problematikk. Gutten er blitt utredet needrekke tester, og de har na
fastslatt at gutten ligger pa et 1Q-niva rundt ABBU konkluderte med at han hadde
en del atferdstrekk som kjennetegner Aspergersreymdnen ikke i stor nok grad til

& innfri alle kriteriene for en diagnose. HABU kuniftke gi en konkret diagnose péa
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gutten. Per dags dato gar problematikken hans wetegnelsen generelle
laerevansker. Dette er ingen god betegnelse foskibe guttens mange

vanskeomrader.

Termen generelle leerevansker omfatter en stor ngantet gruppe, og derfor vil en
slik betegnelse ikke gi noe godt innblikk i hvilkenrader gutten har vansker pa
(Eckhoff, 1999).

Det er na snakk om a utrede gutten pa nytt, davhareldig ung ved forrige
utredning. Na er han 10 ar og sykehuslegen famdidrkontakt med, mener det er pa

tide med en ny utredning for & fa et bedre bild&av der han er na.

4.1.2 A skulle beskrive guttens vansker for utenfor  staende

Mor syns det er vanskelig & skulle beskrive sgnsénasjon for andre nar hun ikke
har noen diagnose. Det blir ofte til at hun prevéeskrive sgnnens personlighet og
belyse problemet med at de ikke har fatt noen disgr henge det pa. Hun sier at
hun allikevel kan snakke om sgnnen i evigheteatdgin ma stoppes pa et visst

punkt.

"Det er jo vanskelig & forklare noe nar det ikkeneen diagnose (...)
ofte har jeg prevd & henge det pa at "han har kamsksvak form for
autisme” for & begynne forklaringen pa hvordan ésaran har jo
ikke noen diagnose, men han har leerevansker, ll§eesa sosialt
tilstede, og trenger ekstra hjelp. Men han er éhamkjeerlig og
nydelig gutt.” (Mor)

Ogsa far papeker at det ikke kommet noen spedilikgnose pa gutten enna. Derfor
kan de ikke beskrive sgnnens skolefaglige og sosthbrdringer ved hjelp av en

diagnose. Nar de snakker om gutten til andre detirdermed ofte til at de forteller at
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sgnnen deres er en annerledes gutt som kom tiénerderes familie, og det er de
veldig stolte over. Far forteller at han ikke haen problemer med & beskrive sgnnen
sin som en annerledes gutt. Han forteller at handmurlig, vakker, varm, sgkende

og fantastisk flott gutt.

Nar mor skal fortelle andre voksne, for eksempeglftre til klassekamerater om
sannen, legger hun vekt pa at han ikke har noekrkbdiagnose, men at han har
laerevansker, at han ikke alltid er s& "tilstedesialh, at han trenger mye hjelp, og at

han er en snill, kjeerlig og nydelig gutt.

Det at elever med generelle laerevansker befinmer se grasone mellom normalt
begavet og utviklingshemning, kan gjgre det vangkebeskrive guttens situasjon
godt for utenforstaende (Eckhoff, 1999). Det eeimgode og korte definisjoner man
kan forklare vanskene med, og det kan vaere probigkagi et godt bilde av hva det

vil innebaere for barna generelt og denne guttesisie

4.1.3 Personlighet og temperament

Bror beskriver lillebroren som en utrolig snill ggbm aldri er frekk eller gjgr noe

dumt.

"Han er egentlig bare snill. Og sa smiler han \gluiye.”(Bror)

Ogsa mor forteller at gutten aldri har veert sinabhan ikke har utagerende atferd.
Det har igjen fart til at mor aldri har veert sirdét gnnen, og sgnnen har aldri hgrt
hgye, sinte stemmer hjemme. Mor innrgmmer at gudtesr veldig beskyttet

hjemme, men papeker at han opplever realiteterrdagen sin pa skolen. Far sier at

det faktum at gutten er sa rolig og snill, har pgildem mye. Det gjgr at andre
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mennesker ogsa trives i sannens selskap. Hanesikker pa om det ville veert like
enkelt hvis sgnnen i tillegg hadde hatt en utagkreside eller en tilleggsdiagnose
som for eksempel ADHD. Mor og far beskriver sgnsem den vakreste gutten man
kan tenke seg. De sier videre at nar det farsteskoimme en slik gutt til verden, sa
var det godt han kom til dem. De ser pa sgnnenesogave, og anser seg selv som
veldig heldige som har ham. Med en sa vakker qugker de ikke medlidenhet fra

andre.

"Han er jo en fantastisk flott gutt. Han er vakkean er varm, han er
sgkende. Men han er en liten finurlig spacekadgthipsom ikke er sa
lett & finne ut av (...) men det er jo ingen soms&kjaerlig og vakker
som han da. Det er det ikke. (...) Nar det farshh@r sann en gutt til
verden sa er det godt han kommer til 0ss.” (Far)

Ogsa leereren beskriver gutten som kjeerlig og didaah. forteller at hun opplever ham
som en stort sett tilfreds gutt som er glad i &delklemmer. Hun papeker at han
trenger trygghetsfalelse i skolehverdagen, og atsea ut til a fale trygghet ved
kroppskontakt. Hun forteller videre at man i klassesituasjonen ma fgalge litt ekstra
med pa ham for a forsikre seg om at han har deddpt han har oppfattet beskjeder

som er blitt gitt i plenum.

Med en personlighet som gjer det lett for andrik€ham, er det naturlig & sparre
hvorfor han ikke har et godt sosialt nettverk isdan. Det er neerliggende & anta at
noe av ansvaret her ligger pa skolen og den ineisatsm gjgres for a fremme sosial

inkludering i skolehverdagen.

Mor forteller at sgnnen plutselig kan utbryte oothser tatt helt ut av sammenhengen.
Pa skolen har de pravd & venne ham av med degtdardtyrrer de andre i klassen
nar han gjer det i timen. Han hadde ogsa en pehwedehan lagde rare lyder, men

det har han sluttet med na.
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Far mener sgnnen mottar impulser pa en annen mateet andre gjgr. Han mottar,
bearbeider, tenker og setter ting sammen pa emhed#n mate enn andre. Far sier
videre at nar du er sammen med ham sa far duntittestanker. Han er ingen A4-gutt,
han faller utenfor systemet. Mor forteller at hdteaindrer seg over hva som foregar
inne i sgnnens hode, hva han tenker pa. Hvis hanrgm hva han tenker pa, sa
klarer han ikke formidle det. Av og til sier ogsgnsen ting som ikke stemmer. Ikke

fordi han vil lyve, men fordi han sier ting slikimé&or du vil hgre dem.

"Jeg forstar ham ikke. Og det er litt spesielt darer mor til ham og
dere er s& mye sammen, sa undres jeg mange ga@gdram, hva han
tenker. For hvis jeg spgr hva han tenker pa sakarikke formidle
det heller.”(Mor)

Far forteller at sgnnen stadig overrasker foreler&tter utredningen pa HABU ble

de blant annet fortalt at det var stor sannsyntifireat han aldri ville kunne leere seg
a lese. Na leser han, ifglge far, som en av delhésassen, og med god
leseforstaelse. Far mener det er et tegn pa awdeien trenger, er tid til & konsentrere

sed.

4.2 Tiltak i forhold til sosial inkludering

| dette avsnittet vil jeg se naermere pa hva somegjfor a inkludere gutten i klassen.
Jeg vil ogsa se pa hvilke andre tiltak som erigghg, eller er planlagt satt i gang,
for & tilrettelegge skolehverdagen for gutten.\degrave a finne ut hvilke tiltak de
ulike informantene mener ser ut til a fungere bast,det er det tilpassede opplegget i
klassen eller det differensierte oppleeringstilbudenfor klassen. Jeg vil ogsa prgve
a danne meg et bilde av hvor, geografisk, detstirat skolen har lagt tyngden av

oppleeringen, i klassefellesskapet eller utenfosdea.
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4.2.1 Utfordringer i inkluderingsarbeidet

Mor peker pa utfordringene skolen har i arbeided when sosiale inkluderingen av
gutten. Hun mener mye av dette dreier seg om atilmn alderen han og
klassekameratene er i nd, enna ikke har utvikhet smpatiske evner, og derfor ikke

klarer & ta hensyn til barn som er annerledes.

Her er det naturlig a trekke inn spgrsmal rundnépe Vil det veere lettere for barn &
ta hensyn, vise medfglelse og forsta hvis de haeféforklaring pa hvorfor gutten

opptrer pa en annen mate enn hva de er vant fg¥raldrende?

Leereren jeg har snakket med har vaert kontaktlareyutten i 1-2 ar. | lgpet av
denne perioden har det ifglge lzerer ikke veert rioem for veiledning fra PPT. Laerer
hevder gutten er godt inkludert i klassen, og hangatt i den samme klassen siden
han begynte pa skolen i farste klasse. Ifglge laardet gutten selv som ekskluderer
seg fra fellesskapet i klassen. Det er ifglge |d&neigpig ingen av klassekameratene
som stenger gutten ute fra fellesskapet, men tarrhan er redd for at det snart kan
komme til & skje da elevene blir mer og mer klagraat gutten er annerledes enn

dem.

Her er det relevant a reflektere over falgende:rdan kan man veere sikker pa at det
alltid er gutten som trekker seg unna de andrecele¥ Det kommer jo ogsa fram at
medelevene ikke tar initiativ til at gutten skalreamed pa ulike aktiviteter, og leerer
uttaler at sosial interaksjon med medelever kuekommer hvis han blir plassert
sammen med dem for eksempel under gruppearbeidarnéan forvente at en gutt
med generelle lzerevansker selv skal ta ansvarlfrigkludert i elevfellesskapet?

Da generelle laerevansker omfatter de fleste uhgelbmrader og innebaerer
mangelfull eller forsinket utvikling av kognitiveseer (Raghavan og Patel, 2005),
kan et barn med generelle leerevansker ha vanskkarfesta det sosiale samspillet

og de hyppige skiftene i samtalene hos medelevene.



56

Som leerer opplyser, har hun ikke mottatt noen flmnveiledning fra PPT i den
perioden hun har veert kontaktleerer for gutten.Hangelen pa veiledning fra PPT
medfart at laereren ikke har utviklet ngdvendig ketapse til & fremme en
hensiktsmessig sosial inkludering? Er det ikke shslansvar a kontakte PPT hvis det
merkes et behov for oppfalging og veiledning fobedre skolehverdag for elevene?
Dalen (2006) etterlyser et bedre tverretatlig séidrfor bedre tilrettelegging av
skolehverdagen og et bedre sosialt fellesskap metlevene. Et tettere samarbeid
mellom PPT og skolen i dette tilfellet ville kanslgjort det klarere hvilke omrader

man skal fokusere pa for et best mulig resultaasial inkludering?

4.2.2 Naveerende tiltak for a tilrettelegge skolehve  rdagen

Det som ifglge mor er gjort til nd, er & ta gutterav klassefellesskapet i
storfriminuttet to dager i uken, og plassere hamn gruppe for elever med saerskilte
behov. Her fungerer gutten som en hjelper for desne, da de fleste elevene i denne
gruppen har et mye lavere funksjonsniva enn hawm KBglge mor er det ogsa slik at
sannen virkelig fgler at han bidrar med en hjelgeind@ind nar han tilbringe tid i denne
gruppa. For at et i utgangspunktet segregert tdkakle fungere som et
inkluderingstiltak, fikk han hver gang velge med s& annen fra klassen som fikk
veere med som hjelper sammen med ham. Dette vatenardre elevene i klassen sa
ut til & synes var veldig stas a vaere med pa. Detwerfor gutten en styrke i det at

det var han som valgte ut og bestemte hvem sonvékle med fra gang til gang.

Leereren forteller imidlertid at gutten ikke lendér ha med seg en klassekamerat ned
nar han skal til spesialgruppa som hjelper. Husviarer avgjarelsen med at han
dermed kan fa tilbringe mer tid der nede. Leerecgteller videre at gutten virker glad
nar han skal ned og besgke spesialgruppa. Hunstrelear at hun syns det er veldig
synd at han har mistet muligheten til & velge negden av de andre elevene til & veere

med, da det samtidig fratar ham noen av den sdsialtakten med medelevene. Hun
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papeker ogsa at det var en nyttig opplevelse fandite elevene a vaere pa besgk i
spesialgruppa, og hun sier hun gjerne ville ha lofovertfall en av dagene til en

slik ordning.

Det er viktig med gode tiltak for & bedre de s@sfatdighetene til et barn med
generelle leerevansker. Gode tiltak som skaper iigiggg stabilitet, legger til rette for
utvikling og leering (Eckhoff, 1999). Det kan sesom at de iverksatte tiltakene ikke i
utgangspunktet legger til rette for sosial inkludegr Istedenfor & motta hjelp innenfor
klassens rammer, blir han tatt ut av fellesskadg@t.han na ogsa har mistet
muligheten til & ta med noen utvalgte fra klasslespesialgruppa, har han mistet den
lille biten av sosial kontakt han kunne oppna d#igere. At gutten blir tatt ut av
klassefellesskapet s& mye som han gjar, er sampagngt sterkt bidrag til at han
erfarer manglende kontakt med klassekamerater (Da@06; Engan og Tgssebro,
2006).

Det stilles krav til begrepet inkludering. "Inkludieg” innebaerer at elevene skal, i sa
stor grad som mulig, fa opplaeringstilbudet innermfofellesskap. Skolen ser allikevel
ut til ofte & velge den enkleste lgsningen, ad¢aex ut av klassen der de har
muligheter til det (Nes mfl., 2004; Strgmstad, 20@%n tiden gutten tilbringer
utenfor klassefellesskapet, pavirker i hvor stadgnan er inkludert klassen, da

samspill og sosial kontakt er avgjgrende faktoEgrgan og Tagssebro, 2006).

4.2.3 Nye tiltak pa vei

| samtale med mor kommer det frem at det ogsaagggatt et nytt tiltak for &
tilrettelegge skolehverdagen for gutten. Han skahver onsdag tilbringe tid sammen
med vaktmesteren péa skolen, og jobbe og gjare ivekieroppgaver” sammen med
ham. Leerer bekrefter at gutten na har begynt artge tid sammen med
vaktmesteren pa skolen, og at han ser ut til agwhan er nyttig og til god hjelp nar

han er sammen med ham.
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Andre tiltak er forelgpig bare pa planleggingsstidde innebaerer blant annet at han
ogsa skal falge musikkundervisningen og turordnintijespesialgruppa pa skolen, i
tillegg til a fortsette som "hjelper” der, og derdnlbringe enda mer tid utenfor den
vanlige klassen. Mor sier hun er litt redd for @tdten for mye ut av klassen, men at
det er vanskelig & vite hva som vil veere best fanhHun papeker ogsa at han ofte
svarer det han tror du vil han skal svare nar Gassgrsmal om hvordan han trives
pa skolen og hvilke aktiviteter og fag han trivestomed. Derfor kan det vaere

vanskelig a vite hvor han faktisk har det best.

Mor mener opplegget skolen har laget rundt gutégrustil & fungere sveert bra. Hun
uttrykker ogsa tro pa at tiltakene som forelgpifinmer seg pa planleggingsstadiet
skal fungere bra. Hun understreker stadig at hler & skolen til na har tatt de
riktige avgjgrelsene i forhold til gutten. Hun skem er veldig forngyd med, og stoler
fullt og helt pa skolen hvor sgnnen er elev. Hurykker allikevel en viss engstelse i

forbindelse med at gutten na skal tilbringe endatideutenfor klassefellesskapet.

"Jeg er litt redd for & ekskludere ham for myeki@ssen ved a ta ham
ut.” (Mor)

Det er vanskelig a se at skolen har hatt inkludesiom mal i tiltakene som skal
iverksettes. Det kan virke som det er lettere kmlen a fa utlast ressurser til tiltak
hvis gutten tilhgrer spesialgruppa pa skolen, moe sgsa antydes som grunn til at
mange skoler fremdeles praktiserer segregert $pedexrvisning (Engan mfl., 2006).
Det er ikke foreslatt tiltak for bedre tilrettelégg innenfor klassefellesskapet. Med
disse tiltakene hvor gutten i enda starre gradtieifigere skal tilbringe tid utenfor
klassen, er det rimelig & anta at den sosiale ktenianellom ham og
klassekameratene vil bli tilsvarende mindre (Dag$Q6; Engan og Tgssebro, 2006).
Burde skolen gjare en bedre innsats for & skaabalmellom tilrettelegging i

klassefellesskapet og spesialpedagogisk hjelp artdtdssen?
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4.2.4 @nsker for bedre tilrettelegging

Da sgnnen begynte pa skolen igjen etter sommenfdete skoledret, sa mor at
behovet for tilrettelegging var blitt starre enri tigligere hadde veert. Mor mener at
det mest ideelle opplegget for gutten ville vaereham kunne fa voksenoppfalging
hele veien. Oppfalgingen kunne veere organiserieslén lzerer eller assistent passer
pa at han gjer de oppgavene han skal i skoletimdvis.ingen fglger opp det han

jobber med, faller han fort ut og forsvinner ingsin egen verden.

Leerer uttrykker en viss bekymring for tiden som koen da ogsa hun ser at gutten na
har behov for bedre tilrettelegging enn tidligeden papeker at opplegget rundt ham

fungerte mye bedre for bare et par maneder siden.

Far er klar pa at sgnnen faller gjiennom pa skdtem. understreker imidlertid at
gutten har noen sterke sider, men stort sett seuhtl & ha skolefaglige vansker. Far
mener at noen av hans vansker har sin arsak olrskom system er bygd opp
relativt firkantet, noe som krever at man ma haldg innenfor spesifiserte rammer.
Han hevder at skolen som system ikke har rom fke gllever som denne gutten. Han
er allikevel opptatt av & formidle at lsererne sanHmtt kontakt med sgnnen opp
gjennom arene har veert veldig flinke til & ta vadéeog legge til rette for trivsel og

lzering. Han roser ogsa det gode samarbeidet skalefatt til med foreldrene.

Mor mener at det laeringsmessig for hennes sgnrefangller best hvis han kan

jobbe en-til-en med en leerer eller assistent. Marfalger undervisningen i den
vanlige klassen sin, faller han fort ut og blir tatpav andre ting. Ogsa leereren sier at
det ville veere en fordel, ikke bare for gutten, mamhele klassen, hvis det hadde
kommet inn en ekstra voksen i skoletimene som kignham litt mer

oppmerksomhet. Hun mener han fortjener bedre ogipiglbg hjelp enn det han far

na til & mestre bade dagligliv og skolefag. Humyliter en viss frustrasjon over
situasjonen slik den er nd. Leereren mener at gtrdager en som har tid til a lytte fil

ham. Slik situasjonen er na, med til sammen 28eeley bare én lzerer, faler leerer
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hun ikke strekker helt til. Leerer mener at mang@@&mwoksne er et generelt problem

over hele skolen, ikke bare i denne klassen.

Leereren ser at gutten ogsa har behov for mer hjplprdagen. Hun mener det er
viktig at det i oppleeringen for ham ogsa leggeslithwving pa grunnleggende
dagliglivsferdigheter (Activity of Daily Living, AR-trening) i tillegg til det
skolefaglige. Hun peker blant annet pa at handeee kseg a knytte skoene sine selv
snart, da mangelen pa slike ferdigheter er medgi@avstanden til medelevene.
Andre ting han burde gve pa, er for eksempel &isadn pa egenhand. Gutten

snakker ogsa veldig sakte, og bgr, ifalge laerex,seg pa & snakke litt fortere.

Far ytrer gnske om at skolen skal fokusere meppaéens sterke sider. At han ikke
nagdvendigvis ma gjennom alle fag og emner sommnestelassen skal leere. Gutten
har allerede et tilrettelagt opplegg, men far gnskg enda mer. Han ser at sgnnen er
kreativ og kaller ham selv en liten kunstnersp@atten er veldig glad i teater,

musikk og film, og han har ogsa perioder hvor lierla tegne. Far skulle gnske at
undervisningen av og til kunne legges opp slikaat kunne bruke disse sidene mer i
vanlige skoletimer. Far foreslar ogsa et opplegy lassen kunne ha blitt delt inn i
litt mindre grupper ut i fra deres interesser, bgrappeundervisningen igjen kunne

tilpasses disse interessene.

Far trekker inn Steinerskolen som et konkret ekstip@ hvordan deler av
undervisningen kunne ha blitt lagt opp. Han foeletigsa at de selv har vurdert
Steinerskolen som et alternativ for sgnnen. Foeelkelhar imidlertid kommet fram til
at Steinerskolen har for fa faste rammer rundt nnisieingen. Elevene blir mye
overlatt til seg selv der, og far mener det ikketopplegg som vil passe for sgnnen,

da han fort vil miste konsentrasjonen og falle ut.

Far understreker at han ikke klandrer skolen famainen ikke har et opplegg som
fungerer optimalt. Han sier han er forngyd med @blaererne gjer, og med
kontakten mellom hjem og skole. Han sier allikeatethan fgler han sloss mot

systemet hele tiden. Han skildrer en stadig kam fid utlast nok midler. Far mener
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at skolen som system kommer til kort i en tid hfakus i sa stor grad settes pa
skolen, og tilrettelagt oppleering for alle er ents@l malsetting. Han sier han mener
skolen gjgr en sa god jobb som overhode mulignat de ressursene de er blitt tildelt.
Far viser forstaelse for at skolen og leererne hesjetter de ma forholde seg til, og at

det ogsa er andre elever pa skolen som skal hdekin

Leereren forteller at det til tider er en utfordriéadpkke gutten "ut av seg selv”. Av og
til lykkes hun, andre ganger ikke. Hun papekeraaf med at gutten har perioder hvor
han er mer til stede og bedre konsentrert enn gretieder, er det vanskelig a lage
planer som skal dekke lange tidsrom. Mor sier lke tror skolen kunne ha gjort
seerlig mer i arbeidet med tilrettelegging av leessmijget for gutten, enn det de har

gjort.

"Jeg faler at skolen har gjort det beste. Jegyegtpa skolen. Frem til
na. Men na skjer det jo ting.” (Mor)

Leereren forteller at det til na ikke har veert gjuwe aktivt for & fremme den sosiale
inkluderingen av eleven, da hun mener det harligédt seg selv. Ifglge henne er det
farst na det siste aret at det har begynt & "skilittesom hun sier. Her trekker
laereren igjen inn hvor viktig hun mener det er rdpdnhet. Hun vil gjerne kunne
svare skikkelig pa spgrsmal fra de andre elevegaearde gutten, og ikke fgle hun
ma ga rundt med hemmeligheter. Stagrre apenhet rheneogsa vil kunne bidra til &
forhindre at de andre elevene i klassen trekkeuseg ham. Nar elevene har bedre
innsikt i situasjonen, mener hun de ogsa vil vigers forstaelse for atferden hans, og
hele situasjonen vil virke mindre skremmende pa.demrer understreker at det aldri
er noen av elevene som reagerer negativt hvis ohenles pa gruppe med ham under

et prosjektarbeid.

Leereren undrer seg pa om det kanskje burde vaettnggw for & fremme inkludering

av gutten, men hun stiller spgrsmalstegn ved gktiie tvinge ham til & veere
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sammen med andre barn nar hun mener det er tyatdtign trives best alene eller i

selskap med voksne.

Leereren sier at opplegget rundt gutten fungerteebfed et par maneder siden. Er det
et uttrykk for den gkende forskjellen som oppstétiom elever med generelle
lzerevansker og deres jevngamle etter hvert sonhirdeldre, jfr. Dalen (2006) og
Ytterhus (2006)? - Eller kan det veere et utslagtaypplegg med en del mangler som
blir tydeligere etter hvert som elevene blir eldgegutten sakker mer akterut? Leerer
uttaler ogsa at det til na ikke er gjort noe aktirta tilrettelegge for sosial

inkludering fordi det har gatt mye "av seg selvt.det et utsagn som kan forsvares
nar gutten gar sa mye alene? Samtidig spar leesegeom det er riktig a tvinge

gutten til sosial interaksjon med andre elever.

Skolen har en oppgave med a tilrettelegge forletsfekap mellom elever med ulike
forutsetninger, og den har et ansvar for a skapeilgt hvor alle opplever tilhgrighet
(Stremstad, 2004). En inkluderende skole skal I¢ggette for at elevene deltar og
leerer i et sosialt fellesskap (Dalen, 2006). Detkeden som skal tilpasse seg elevene.
Det er skolen som system som ma endres slik apasser for elevene, ikke elevene
som ma endre seg for a tilpasses skolen (Nes20f)4; Strgmstad, 2004). Nar
laereren bruker ord som "tvang”, er det fristendpdrre tilbake om skolen har gitt
guttenmulighetertil sosial interaksjon og gitt ham opplevelse gwekreftelse pa at

han hgarer like selvfalgelig til i klassen pa skodem hver av de andre elevene?

Bade far og mor sier de er godt forngyde med skdlemsats, og at de mener skolen
gjer det de kan innenfor den ressursrammen dea faholde seg til. Allikevel

uttaler far gnsker om et bedre tilpasset undemgstilbud som bygger mer pa guttens
sterke sider. Far ser ut til & legge mest vektuitegs skolefaglige vansker, man kan
fa inntrykk av at han anser den manglende sos@igpktansen som mer underordnet.
Mor uttrykker bekymring for at gutten skal fa endar av undervisningstilbudet
utenfor klassefellesskapet, og uttaler at det masstige ville veere tettere oppfelging
av en voksen gjennom skolehverdagen. Da ville lzagetbedre utgangspunkt for a

henge med i undervisningstimene sammen med regtdassen. Fars forslag om
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arbeid i grupper delt inn etter interesseomradéngsa kunne bidra til sosial
inkludering av gutten. Hvis han far jobbe med siterke sider pa omrader han

virkelig mestrer, vil han kanskje sees pa som ssues for gruppa.

At gutten stadig oftere blir tatt ut av klassefsdleapet, og at leereren ikke far en
ekstra voksen inn i klasserommet for & legge tierfor tilpasset oppleering, gir grunn
til & stille spgrsmal om skolen er seg sitt andeaisst. Er det slik at han ikke far
utlgst noen ekstra midler til spesialpedagogiskphyged mindre han tilhgrer skolens
spesialgruppe? Skolen har et ansvar for a leggettd for et leeringsmiljg hvor alle
opplever tilhgrighet (Stremstad, 2004). Elevené gszre deltakende i det sosiale
fellesskapet pa skolen, og de skal ha mulighétlaére i et fellesskap med andre
elever (Nes mfl., 2004; Engan mfl., 2006). Er ildkelen villig til & legge til rette for
tilpasset oppleering og gi eleven et leeringstilbutenfor et sosialt fellesskap? | en
inkluderende skole skal det veere rom for ulikhetgmangfold. Spesialundervisning
bar ikke brukes som en unnskyldning for & sendeeelet av klasserommet (Engan
mfl., 2006).

A gi gutten trening i ADL-ferdigheter vil ogsa kumbidra til at forskjellen mellom
gutten og klassekamerater blir sa liten som mivignglende ferdigheter pa disse
omradene blir veldig synlige etter hvert som deramdevene mestrer stadig mer.
Hvis han klarer flere av dagliglivets krav og gjmid, kan dette bidra til at gapet til

jevnaldrende ikke blir stgrre enn strengt ngdvendig

Leerer peker pa guttens vekslende dagsform somkeasr fsom vanskeliggjar
langsiktig planlegging av undervisningsoppleggett®er en av utfordringene i
arbeidet med elever i en inkluderende skole. Dferditer bade kompetansen,
grunnleggende holdninger og verdier hos leerer/skdet er likevel viktig a lage
gode mal, overordnede mal og delmal, og evaluexeé gv maloppnaelse. Det er
nadvendig & evaluere bade om elevene har nadd epalgrselve leeringsprosessen,

dvs. finne frem til bedre metoder, materiell, hggtpdler osv.
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4.2.5 Spesialskole — spesialklasse eller inkluderin g i vanlig

klasse?

Mor forteller at det er snakk om at gutten pa skdl flyttes fra den klassen han na
tilharer og inn i skolens spesialgruppe. Han sKkikexvel fa falge deler av
undervisningen i klassen sin i fglge med egen @sgisMor uttrykker et litt

ambivalent forhold til dette tiltaket. Pa mange endyns hun det virker som et flott
tiltak, da det vil utlgse flere ressurser, men @a @nnen side fungerer gutten mye
bedre bade fysisk og kognitivt enn de andre elegenetilhagrer spesialgruppa. Leerer
bruker ordet inkludering nar hun snakker om planemed knytte ham mer til

spesialgruppa pa skolen.

Far snakker om mulighetene for gutten til & gampéea spesialskole lokalisert i
nabokommunen. Far har ikke lyst til & sende haentilik skole, da de fleste elevene
der har stgrre funksjonshemninger enn sgnnen laanslan ser imidlertid at gutten
nok ville fatt bedre individuell oppfglging der. Ridar de samme tankene rundt det &

flytte ham over i spesialgruppa pa neerskolen.

"Han hadde sikkert fatt mer oppfalging (...) memséig gar du
sammen med mennesker som har mye stgrre handikageehan har.
Og a ha han inn i den verdenen der... Han fallentig mellom to
stoler (...) nar han er i en vanlig klasse sa ifdln ut der fordi han
trenger helt annen input enn det andre gjer.” (Far)

Far papeker hvor vanskelig det er a finne et rikpiglegg for sgnnen. Enten fungerer
elevene i en gruppe mye bedre enn ham, eller sdehar mye lavere funksjonsniva.
Pa enkelte omrader fungerer han godt, pa andredemfangerer han darligere. Far
uttrykker at han faller mellom to stoler. Far sneskkm problemet med ressurser, og
han ser at det ville blitt flere midler til tilretegging hvis sgnnen hadde tilhart

spesialgruppa pa skolen. Foreldrene har bestenfoséda sgnnen fortsette pa
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neerskolen. De vil fortsette a sgke om tettere dgpfgtil ham, slik at de fgler han

far det han trenger der.

Foreldre star fritt til & sgke barnet inn pa eneanskole, men a ga i neerskolen gir
unike muligheter til & laeere sammen med barn i n§gretj og det legger til rette for
sosial interaksjon med de samme barna i fritidergé® mfl., 2006). A bli tatt ut av
klassefellesskapet for & motta spesialpedagogisg fajl imidlertid ikke bidra til

sosial samhandling med de andre elevene, menatdiae til gkt segregering (Dalen,
2006).

Bade mor og far forteller at gutten fungerer bdsfide fysisk og kognitivt, enn de
andre elevene pa spesialgruppa. Dette kommer cgygéi Samtalen med laerer, da
hun forteller at han fungerer som en slags hjefipede voksne nar han er sammen
med spesialgruppa. Hvor godt kan det forsvaresguegisk at han taes ut av klassen
for & fa oppleering blant elever som han fungerez bgdre enn? Hvorfor er det bedre
at han er sammen med elever som fungerer darlgerdram enn at han er sammen
med elever som fungerer bedre enn ham? Kan detslidsamt for ham a veere
sammen med elever som fungerer bedre? Det er lo&itevp og negative sider ved
det a alltid matte strekke seg etter andres ples&s - og kjenne pa at en er
annerledes. Ligger det noen tanker bak skolensfalimug? Kan det tenkes at skolen
tror det er til guttens beste a la ham gjgre det hist Wig og ikke "plage” ham med &

veere i klassen?

4.3 Samspill/vennskap/trivsel

| dette avsnittet gnsker jeg & se neermere pa hvalelalike informantene oppfatter
at gutten har det sosialt pa skolen. Jeg vil ptesennformantenes syn, og vise
likheter og forskjeller i deres opplevelse av gustekolesituasjon. Bade opplaering og

friminutt vil bli omtalt her.
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4.3.1 Kontakten med medelever/klassekamerater

Pa spgrsmal om hvordan mor opplever guttens komektklassekamerater,
uttrykker hun at hun ikke tror han har noen klaasedrater i den forstand at han ikke
har noen venner pa skolen. Hun sier at det errgepter som leker med ham av og
til, men ellers er han mest sammen med klassensohas tayfrosk ved navn Frida.
Mor forteller at kontakten med guttene i klasseteikr sa lett & opprettholde. De
leker mye rgffere enn det han har sansen for, @pdeker nesten alltid fotball i
friminuttene. Det er heller aldri noen fra klassem kommer hjem pa besgk i

fritiden.

Ogsa far uttaler at han tror kontakten mellom saroweklassekameratene er minimal.
Han mener sgnnen opplever spesielt friminuttenesamkelige fordi han da stort
sett gar alene. Far er imidlertid i tvil om sgnineet hele tatt er interessert i mer
kontakt med klassekameratene enn det han allea¥délant annet fordi han har sa

vidt forskjellige interesser fra resten av sinengdrende.

Laereren papeker at hans sosiale interaksjon meddamerater farst og fremst
finner sted hvis de blir delt inn i grupper for ppektarbeid. Hun har allikevel

observert at han av og til har tatt initiativ titudle litt med guttene i klassen, men
understreker at i og med at hun legger merke tihde det skjer, er det nok sveert

sjelden. Ellers ser hun at jentene "duller” littarigam.

Laereren forteller at noe av det gutten ser uttiiivés best med pa skolen na for
tiden, er a sitte foran PC-en. | gymtimene liken Bdgpe, klatre i ribbeveggen, eller

leke med ball.

Ute i friminuttet bruker han mye av tiden til & &asere pa en stokk i skolegarden
eller & huske. Far hadde han alltid med seg erubafliminuttet, men det vil han

ikke lenger.

Leereren forteller ogsa at han leker mye med klass®skot, tayfrosken Frida. Han

vil veldig gjerne ha den med seg ut i friminutteen det prgver de & venne ham av
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med. Bade leerer og foreldre mener han na begyniefai stor til slikt. De ser at

det fgrer til at de andre barna pa skolen holderetavstand til ham.

"Det er noe med a beskytte ham ogsa, pa et viaAtikke gar rundt
og prater til den bamsedukka si.” (Mor)

Bade leerer og foreldre prgver sa smatt & fa hansliitte med a ga rundt i friminuttet
og snakke med tayfrosken Frida. De vil prave & aratgorskjellen mellom gutten og
medelevene skal bli enda stgrre og tydeligere. Wtoykker allikevel at det er

vanskelig a vaere for bestemt i denne saken, dargsétlv begrunner det med at den

dukka aldri sier nei nar han spar om de skal leke.

Mor understreker at hun ikke vet hvorvidt sgnndarfgeg ensom pa skolen, selv om
han tilbringer mesteparten av friminuttene aleniée @elger han selv & ga alene, men
hun er i tvil om han foretrekker det fordi han &svalene eller fordi det virker for

skremmende & ta kontakt med de andre eleveneinfritat.

Foreldre og leerer har ganske lik opplevelse avdamskolehverdagen fortoner seg
for gutten, slik det kommer fram i intervjuene. @etiten kontakt mellom gutten og
de andre i klassen med mindre han blir plassertreammed dem i et prosjektarbeid.
En grunn til den manglende kontakten kan veere niangg tilpasset undervisning
innenfor klassefellesskapet. Det ser ut til & veareskelig for skolen & finne gode
inkluderende tiltak, og derfor far han det mestdilastteleggingen utenfor klassen i
segregerte tilbud. Slike Igsninger bidrar heltkigat gutten faller utenfor det sosiale
fellesskapet i klassen (Nes mfl., 2004; Engan ogs&bro, 2006). Engan og
Tassebros (2006) undersgkelse tyder ogsa pa &relem mottar mesteparten av
undervisningen innenfor klassefellesskapet, ogsaegrdeltakende i det sosiale
samspillet ellers i klassen. Et nzerliggende spdrkaméda veere: Prioriterer skolen

den faglige oppleeringen pa bekostning av den sosikluderingen?
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A motta spesialpedagogisk hjelp kan virke stigneatinde (Dalen, 2006).
Klassekamerater som observerer at en medeleadilgstet blir tatt ut av klassen vil
samtidig fa et inntrykk av at han er annerledess(ié., 2004). Dette kan igjen fare
til at terskelen for klassekameratene blir hayeraifta kontakt med ham for lek bade
i friminutt og pa fritiden. En viktig faktor vil cga veere at forskjellen mellom gutten
og klassekameratene allerede ser ut til & veerekgamsr; de spiller fotball og driver
med annen fysisk lek, mens han er stille og rojjdhar med seg tayfrosken ut i
friminuttene. Forskjellen i forhold til interesseg atferd er allerede relativt stor. Med
gkende alder vil denne forskjellen sannsynligvisogke, og sosial deltakelse vil bli

stadig vanskeligere & oppna (Ytterhus, 2006).

Det er ogsa en mulighet for at gutten selv velgesede alene. Dette er et alternativ
foreldre og laerere ser pa som sannsynlig ved enkaledninger. Da ma man spgrre
seg om han og klassekameratene skal "pressegstdlssamspill hvis ingen av
partene egentlig @ansker det. Det er allikevel §am tyder pa at han hvertfall av og til
gnsker kontakt med de andre barna, noe som bekreftehans uttale om at "Frida”

ikke sier nei nar han spgr om de skal leke.

4.3.2 Trivsel pa skolen

Det far uttrykker starst frykt for, er at gutterabkli mobbet pa skolen. Hans inntrykk
er at det alltid er noen som er ute etter a ta skem er annerledes, de som ikke er
med pa de aktivitetene resten av gjengen bediagrhar allikevel inntrykk av at de
til na har klart & unnga det meste av slike korthsjoner mellom gutten og andre

elever pa skolen.

Mor forteller at gutten har én god venn pa skotephan er ett ar eldre. Han fungerer
som en slags omsorgsperson i skoletiden, og koroftepa besgk ogsa pa
ettermiddagstid. Han leker med gutten pa gutteemisser, og finner seg i mye fra

ham.
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Broren har inntrykk av at det er et par eleverkmen som forstar gutten og som
skjgnner hvordan han er. Imidlertid mener han egsfet er en del av
skolekameratene som er direkte stygge mot hamfsotteller ogsa om en konkret
hendelse han tilfeldigvis var vitne til da han kgforbi i buss: Gutten sto i
busslomma og ventet pa a bli hentet etter skoleandee elever begynte a kaste
sngballer pa ham. Broren gikk av bussen og fikksto hendelsen. Mor forteller
ogsa at gutten til tider er blitt plaget pa skolba.har kameraten stilt opp for a hjelpe.
Hun forteller ogsa om en spesiell hendelse hvorgraten samlet sammen noen i sin
egen klasse sa de virkelig fikk tatt mobberne. Mitnykker stor takknemlighet for en
slik omsorg for sgnnen, men hun har full forstaéiseat det ikke er en episode

skolen kan overse pa noe vis, selv om motivenedtr.

Mor forteller ogsa at det er enkelte perioder hyatten ikke vil ga pa skolen. Enkelte
ganger grater han ogsa fordi han faler klassekaerear ubehagelige mot ham pa
skolen. Mor understreker at det ikke ngdvendigeitytbat de erter ham, men at han
opplever en lekesituasjon ubehagelig. Hun sier agsain tror han er i ferd med a bli

oppmerksom pa sin egen situasjon — at han er auiesy]

Leereren kan fortelle at gutten stort sett gnskeeée inne i friminuttene. Hun mener
allikevel at han ikke opplever vonde ting ute. Hham aldri veert vitne til at noen av de

andre pa skolen har plaget ham.

Her ser det ut til at informantene har et litt tikntrykk av hvordan guttens
skolesituasjon er. Laereren ser ikke ut til & valaedver at det har forekommet
episoder hvor gutten har blitt plaget av andreaeitanskje informantene legger
ulikt innhold i begrepet og ogsa ulik grad av alven slik situasjon? Broren som var

vitne til denne ene episoden, opplevde den somlavayg grep inn for & stoppe den.

Leereren sier ogsa at hun ikke tror gutten opplegade ting ute. Det kan da vaere
neerliggende a reflektere over hva hun legger i eoting”. Det a til stadighet bl
gaende alene i friminuttet vil av mange oppleven sondt. Er det ikke ogsa naturlig

at han trekker seg unna medelevene nar han opgedeplaget av dem ved enkelte
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anledninger, og at det derfor ikke alltid kan se&som et tegn pa at han trives alene?
Det ser ogsa ut til at han er veldig var pa hvonti@aelevene snakker til ham og
forholder seg til ham, og at sleivete og ubetenkeserkommentarer gir ham en
opplevelse av a bli plaget. Her kan det synes nedigea sparre: Kan skolen her

gjgre en innsats for at medelevene skal bli menmmrksomme pa hvordan de
forholder seq til gutten, og at gutten skal fa leeglne til samspill med medelever?
Hvordan viser skolen at den tilpasser seg eleveraagjfold? Hvis alt alltid ma skje

pa guttens premisser, stiller dette haye krav ¢itlelevene som ogsa er barn.

Det er ogsa naturlig & peke pa den store andelspesialundervisningen gutten
mottar utenfor klassens fellesskap. Dette kan seigpaler til medelevene om hvilke
holdninger skolen har til det a vaere annerledes (N, 2004). Nar elevene danner
seg et slikt bilde av situasjonen, kan det veerskeliy a legge til rette for sosial

interaksjon mellom gutten og hans klassekamerater.

Det vil ogsa veere rimelig a peke pa forskjellemtéresseomrader. Bade foreldre, bror
og leerer skildrer gutten som rolig og stille. Harnk&e glad i raff lek og viser ikke
interesse for fysisk aktivitet. De andre guttekiassen spiller mye fotball, og nar han
ikke ytrer gnske om a delta i den type lek, blieadativet fort & ga alene. De ulike
interessene kan igjen veere et tegn pa at forskjellellom ham og medelevene gker.
Det er en tendens til at forskjellen mellom normafjerende elever og elever med
generelle leerevansker, i bade interesse og atfkat,i takt med gkende alder (Dalen,
2006; Ytterhus, 2006).

4.3.3 Har medelevene innsikt i guttens situasjon?

Leereren forteller at medelevene ikke er direktenmiert om guttens situasjon.
Foreldrene til elevene i klassen er informert, faereren vet ikke hvorvidt hver og en
av disse igjen har informert sitt eget barn. Hudarstreker at elevene stort sett har

fine holdninger til gutten, men mener & observéreavene blir mer engstelige etter
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hvert som de ser at gutten er annerledes, utem\atchoe om hvordan eller hvorfor.
Leereren sier hun har oppfordret guttens foreld@itiformere klassekameratene, og
sier hun har gode erfaringer med slikt fra tidlggygdun mener tausheten kan veere
farlig, og at apenhet rundt situasjonen er vikitlgis det hadde blitt snakket om mer
apent, kunne hun som lzerer ha fulgt det bedretdpp.kunne ha snakket med
elevene og bidratt til & ufarliggjare og a klar@ oplike situasjoner. Slik situasjonen
er na, er hun redd for & rgpe for mye i forholdhtibr godt elevene er informert om

situasjonen til gutten.

Bade mor og far har inntrykk av at sgnnen begyarfersta at han er annerledes, og
de har na bestemt seg for at tiden er inne fofdrimere elevene i klassen om
sgnnens spesielle situasjon og spesielle behomdder at medelevene na er store
nok til & kunne ta til seg slik informasjon, noeiklee har veert tidligere. De ser at
noen av guttens problemer kan ha rot i at medeteikd@ forstar hva som er
annerledes ved ham, og ikke skjgnner hvorfor hqfiaypr seg og reagerer som han

gjer. De mener det vil veere mye bedre & veere api# situasjonen.

Er elever pa barnetrinnet for sma til & forholdg skinformasjon angaende
vanskeomrader og hjelpebehov hos andre barn? Hvenka forvente av evne til
empati i denne aldersgruppen? Stagrre apenhet guittéins vansker vil kanskje bidra
til at skolehverdagen fortoner seg lysere for hsi@delevene vil kunne fa bedre
forstaelse for hvorfor han oppfarer seg annerledesde er vant til ut fra allmenne
normer og regler. Kanskje elevene lettere vil atesepat de ma ta hensyn hvis de blir
mgtt med mer apenhet rundt guttens "annerledeshétdpenhet bidra til en
aksepterende holdning? Dalen (2006) snakker onksgpéerende og apen holdning
til menneskers ulikheter og at noen har seerskdtet, for & ufarliggjare situasjoner
og hindre usynliggjaring av personer. Med stgrien&get i skolehverdagen, vil det

ogsa veere lettere for skolen a legge til rettesémial inkludering?

Ville forskjellen mellom gutten og klassekameratasrt mindre hvis det apent ble
akseptert og snakket om at forskjellen var deridet ble gitt forklaringer pa

hvorfor han trenger ekstra hjelp i fagene, villedelevene fglt et stgrre ansvar for a
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inkludere ham de gangene han er sammen med kla@geh®orfor mottar han gutten
spesialpedagogisk hjelp innenfor klassens rammad&idgkelser peker i retning av
at elever med saerskilte behov som mottar hjelpeanfor klassen, har bedre
muligheter for sosial inkludering og deltakelsdadsefellesskapet (Dalen, 2006;
Engan og Tgssebro, 2006).

4.4 Fritid

| dette avsnittet vil jeg se neermere pa hva gujjeni fritiden. Dette er interessant
fordi barn i denne alderen, og som tilhgrer naeesksin, sveert ofte har god og
hyppig kontakt med dem de gar i klasse med ogs#mteskoletid. Det gjelder bade
organisert aktivitet i form av for eksempel et klalsg i fotball e.l. og uorganisert i
form av for eksempel lek og sykling i nabolagearter for fritiden blir ofte lagt i
skoletiden (Tgssebro og Ytterhus, 2006), og skgl&itd henger tett sammen i den
alderen han er i nd, noe vi ogsa har fatt illusirBronfenbrenners (1979) gkologiske
modell. Selve sammenhengen mellom disse to systerskale og fritid, utgjer en del
av guttens nettverk. Kvaliteten pa denne sammerrekgn man se pa som et mal pa

hvor godt han er inkludert i skolen og i det sasiad organiserte fritidsmiljget.

4.4.1 Interesser og aktiviteter i fritiden

Far forteller at sgnnen ikke er interessert i akspfotball eller bedrive annen form
for fysisk aktivitet. Han er sveert forsiktig namhstar overfor fysiske utfordringer.
Han elsker & se pa film, & ga pa teater og i offenauttaler at han er en annerledes
gutt, noe som gjgr det vanskelig a fa jevnaldreredmer. Far forteller videre at i og

med at sgnnen ikke er med péa a sparke fotball nessdkameratene, eller sykler
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rundt pa besgk til dem pa fritiden, sa faller heamtor fellesskapet. De fleste gutter

pa den alderen er veldig aktive, mens han er figsig rolig.

Mor forteller at han i fritiden liker & kle seg o spille teater, hare pa musikk og a se
pa film. Hun forteller at gutten er veldig glacbilelek og at han fort gar inn i roller.
Ofte er mor og s@nn hver sin rollefigur mens ddggused andre gjgremal som for
eksempel & lage middag. Ogsa broren forteller ottegsi interesse for a spille teater.
Han er ogsa veldig glad i & se pa TV, og da hekst&y Channel. Broren forteller

ogsa om en sjgrgverskute han leker med og et trestirigan agver seg litt pa.

Mor understreker at sgnnen ikke er krevende i destdnd at han ma ha
oppmerksomheten rettet mot seg hele tiden. Hvis thar lekt en stund og mor syns
det er pa tide & gjare noe annet, godtar han deétemgang. Han sitter gjerne og leker
alene, men mor fgler fort at hun ma aktivisere lagnoppfordre til samspill for &

unnga at han gar for mye inn i seg selv.

"Jeg kan ikke la ham sitte der og se pa TV helertideg ma jo
aktivisere ham pa en mate, for jeg syns det eisténéir han sitter
sann aleine. For han har jo aldri noen gang titaiivet til at han skal
ga ut, eller finne pa noe med noen. Aldri kan jagke at han har spurt
om a besgke noen.” (Mor)

Mor forteller at sgnnen gar mye i teater og pa kitan er glad i alt fra figurteater til
opera. Av operaer kan han mye utenat, og han et saodig og sitter veldig
gjerne gjennom Don Giovannis 3 ¥ time. Far fortediesgnnen ogsa er glad i
hgrespill. Han husker replikkene veldig godt og gariselig deklamere, med ulike

stemmer og dialekter, lange partier fra hgrespitl har hgrt bare en gang.

Gutten har en stgttekontakt han er sammen medrenigé&en. Da er de i stallen og
rir. Han har et eget fgll som han er veldig opp&tbg som han steller og mater nar

han er sammen med stgttekontakten. Mor fortelleaatgenerelt er veldig glad i dyr.
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Han har ogsa et marsvin og en kanin hjiemme, odkalder dem for sine to
skjgnnheter. Han viser ikke sa stor interessedan dar han er hjemme og har dyrene

i neerheten, men hvis familien er ute og reisegtiemhan veldig hjem til dyrene sine.

Mor forteller at det har veert en avtale blant fdrehe i klassen om at fram til barna
fyller 10 ar, skal de invitere alle klassekameratéav samme kjgnn) hvis de skal ha
bursdagsselskap. Na er de blitt 10 ar, og mor bedyseg for om sgnnen vil bli
invitert i bursdagsselskaper framover. Han snakkeisin egen bursdag og
planlegger den ut i fra det han er vant til, a glittene i klassen skal komme. Derfor
kommer ogsa alle guttene til & bli invitert nardzlagen kommer. Mor frykter

allikevel at han ikke vil bli invitert tilbake thoen av dem.

Far forteller at det er lett & se at sgnnen sakkirut i forhold til sine jevngamle.
Fremdeles liker han a leke med sjgraverfigurene, sig han er veldig glad i alle
barneserier som gar pa TV, sann som Pippi og PostiRat. Far framhever at han
aldri ser pa noen serier eller filmer med vol@elggressivt innhold. Ifalge far er alt
vakkert i sgnnens verden. Det mest grusomme hatekarmed er sjgrgverfigurene

sine.

Far understreker at det for ham ikke er viktigaarsen skal veere med pa de samme
aktivitetene som andre jevngamle, bare han kamn senmen har det bra, at han smiler

og ler og er forngyd.

Guttens interesser bade innen lek og hvilke progranhan foretrekker pa TV er et
tydelig tegn pa at forskjellen gker mellom ham @gngamle klassekamerater. Mens
han fremdeles er interessert i Barne-TV, er klamsekatene ute og spiller fotball.
Dette er ogsa i trad med andre undersgkelser (D20€6; Ytterhus, 2006). Dette
spriket i interesser kan vaere en utfordring i fédho & oppna sosial inkludering og
sosial samhandling mellom gutten og hans jevng&iaksekamerater. Samtidig
utviser han stor tdlmodighet og en egen evneditée seg inn i operaer og

teaterstykker som man ikke lett vil finne hos andsamaldrende barn.
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Gutten uttrykker gnske om at alle guttene i klasdeh inviteres i bursdagen hans.
Dette kan tolkes som et tegn pa at han egentligteressert i hvertfall i en liten grad
av kontakt med klassekameratene. Det kan ogs@ésrsom at han gnsker a gjgre det
han er vant med a gjgre, og det er i dette tilfatalle guttene skal komme i
bursdagsselskap. Far uttaler at det viktigste spahen har det bra, heller enn at han
er sammen med de andre i klassen. Det er allikingebom tyder pa at han ikke alltid
selv aktivt velger & veere alene, men at han ikkesplrt om a vaere med. Dette er
kanskje fordi han viser at hans interesser er p&letannet omrade enn der resten av
klassekameratene har sine interesser? Igjen gruaet til & sparre om det hadde veert
en lavere terskel for & be ham med pa lek hvis teedre hadde hatt et bedre bilde
av, og en bedre innsikt i situasjonen og vanskedem@ til gutten. Dalen (2006)
snakker om farene ved en fornektende holdnincetildveere annerledes og a trenge
ekstra hjelp pa enkelte omrader, og hvordan defduamtil usynliggjering av

personer. Med mer apenhet og aksept, legges détibgstte for en aksepterende

holdning blant klassekameratene.

4.4.2 Samveer med barn i fritiden

Mor forteller at gutten spiller i barneteater pieiden. Her far han tildelt replikker til
stykker de skal fremfgre for publikum, og han kiaseg kjempefint. Ogsa broren

forteller om at gutten ser ut til a trives godairbeteateret.

Han deltar ogsa i et praveprosjekt i regi av sykehudrett for overvektige og/eller
inaktive barn. Han stiller i den siste kategori@pplegget er beregnet for foreldre og
barn sammen, og mor meldte dem pa prosjektet foamskulle fa muligheten til & ha
glede av & drive med fysisk aktivitet sammen mett@barn, pa et sted hvor ikke alt
handler om & mestre og a veere best i noe. Ifglgeemuan ikke alltid like glad i &
veere sa aktiv, men hun mener han motorisk setyddtrav a veere i en slik type

aktivitet.
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Mor har ogsa pregvd a la gutten vaere med pa andrefdor organiserte
fritidsaktiviteter, men det ser ikke ut til & fumgenar det er mange andre barn som
deltar. Hun papeker ogsa at det ellers i organigestt er fokus pa & mestre og veere
god. Det at naermest alt handler om a vaere besteshun aldri tenkte pa tidligere.
Med de forutsetningene gutten har, vil han aldrineioppna a bli like god som sine
jevngamle i ulike idrettsgrener. Derfor syns heikde mor hun kan utsette ham for

den type opplevelser.

Mor opplever at sgnnen ikke har noen venner i kiassg hun kan bare komme pa to
episoder hvor noen av klassekameratene har komirteggwk uten & veere formelt

invitert farst.

"Han har ingen venner i klassen. Han har ingentrieglet har skjedd
to ganger at noen har kommet pa besgk og det warfitki en
kiempestor flatskjerm som de syns var ggy for effite ar siden.
Ellers er det ikke interesse av & besgke han.” Y\Mor

Utover dette ser det ikke ut til & vaere noen istseeblant medelever for & besgke
gutten. Det kommer ingen telefoner hjem fra klaasedrater, og det er ingen som
kommer pa besgk. Mor understreker imidlertid atnesrsgnn heller ikke viser noen
interesse for a kontakte noen fra klassen paériti@i heller ber om & ga pa besgk til

noen av dem.

Broren forteller at gutten har én god venn. Venkjenner gutten veldig godt, og vet
hvordan han er. Vennen forstar at han ikke er dtevaadre, og han tar alle de rare
pafunnene og utsagnene hans med et smil. Ogsagrar trekker frem denne
kameraten som tydelig forstar at gutten er anneslgh mange omrader. Denne
kameraten er et ar eldre enn gutten, og han eewleste pa skolen som ser ut til &
synes det er interessant & veere sammen med hamnBsdfar og bror beskriver

denne kameraten som en som er fantastisk i sinrgnegpansvarsfglelse overfor



77

gutten. Han er den eneste kameraten som kommergek bSelv om gutten kan veere
ganske direkte i sine beskjeder til kameratenmaarseg aldri naer av noe han sier.
Kameraten ler heller aldri av ham, men hamiedham. Gutten er veldig trygg pa

denne kameraten.

| tillegg til kameraten, forteller broren om ei fersom liksom er kjeeresten til gutten. |
alder er det bare en dag mellom dem, sa de hantiksert kjeerester siden de ble
fadt. Hun er ogsa veldig forstaelsesfull. Og hurhkm fortsette med kjaerestesnakket
selv om hun selv vet at de ikke er kjeerester panilig. Mor forteller ogsa at sannen
har ei jente han kaller for kjaeresten sin. Delar §amle og har veer "kjeerester” siden
de var sma. Jenta viser stor forstaelse for guttitnasjon og har latt ham fa lov til &
spille alt ut fram til na. Na skal hun imidlertigdynne i samme klasse som ham, og
uttrykker bekymring for hva klassekameratene vil\gg gutten snakker der om at de
er kjeerester. Derfor skal mor na begynne a restitentere sgnnen, snakke med ham
om at de bare er venner og ikke kjeerester. Ifgigesh er kameraten og "kjeeresten”

de to vennene han har, men det er ogsa de enesseihat til & trives sammen med.

Mor kan ikke huske at sgnnen noensinne har taidtiviet til & ga ut og finne pa noe
med noen andre barn, eller ga pa besgk til nokss&n. Broren forteller at gutten
liker best & veere hjemme hos seg selv. Han ersé&kesldig glad i & veere hos andre.
Derfor er de nesten alltid hos ham nar han er sammesl vennene sine. Han ser ut til
a trives best inne, men om sommeren kan han blikaedkraten pa butikken eller ut

for & bade rett i neerheten av der de bor.

Broren forteller at de som brgdre er gode vennatatg trives godt i hverandres
selskap. De prater sammen, og storebror hjelpergéadatamaskinen hvis det er noe
han trenger hjelp til. Videre sier broren at detwgdil at han har glede av & veere
sammen med ham og de naermeste vennene hans. Hastralekr ogsa at alle

vennene hans er veldig snille med ham.

Far forteller at gutten leker fint sammen med kartfioreldrenes venner nar de er pa

besgk. Det er imidlertid en forutsetning at detildk for mange barn sammen. Det
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gar bra hvis det er ett barn alene med gutten|atarkbarnet & sette seg litt inn i hans
verden. Hvis det er flere barn sammen, merkertfdeaorterer gutten ut av

fellesskapet.

"Hvis de er alene med han sa er det helt greikatede sette seg inn i
hans verden pa en mate. Barn er jo flinke sann. iWéndet kommer
to eller tre kamerater, eller noen andre, inn s&kergeg at da sorterer
de han ut. Da blir han sittende igjen aleine, fmbtr det mer
aktivitet.” (Far)

Far forteller ogsa at sannen gjerne blir med abhdra pa uteaktiviteter som aking
eller snghulebygging, men at det alltid ma veersgrénens premisser. Noen barn er
flinke til & ta hensyn til det, men det er ogsanbsom ikke klarer & forholde seg til det

i det hele tatt.

Bade far og bror trekker fram at gutten er en mekelgenner. De forteller at han

skaffer seg et overblikk over en forsamling, ogetler fort finner ut hvem han liker.

"Hvis det star 20 mennesker i dette rommet for el og han aldri
har sett dem fgr, sa kan han scanne dem. Det aejeHan kan
scanne de folkene, og han gar garantert bortnilsten har de
snilleste gynene.” (Far)

Slik er han ogsa mot foreldrenes og brorens veribetrer noen av dem han er veldig
glad i. Det viser han gjerne med & ville vise fralle tingene sine, fa klem nar de skal

ga etc. Andre personer blir ikke viet like mye omksomhet.

A vaere med pé organiserte fritidsaktiviteter gittg mulighet til & samhandle med
andre barn i situasjoner der han er en del av ggpleog ikke kan velges bort. Dette

er kanskje gode alternativer for a veie opp forrdanhglende initiativet til sosialt
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samspill bade fra gutten og klassekameratene HayaPeteateret opplever gutten
mestring. A huske replikker er noe han er flinkribe som ogs& kommer fram i fars
beretning om hgrespillene gutten gjengir i ming&all Det er helt klart en positiv
erfaring for ham & oppleve mestring i aktiviteteohsamhandling med andre barn er

en forutsetning.

Guttens leerevansker kan bidra til at andre formaeofganiserte fritidstilbud kan
veere vanskelig a gjennomfare. Han fungerer laveneatdersforventet pa flere
omrader og derfor vil disse vanskene pavirke myeena bare den skolefaglige

lzeringen (Eckhoff, 1999), noe ogsa undersgkelserhei viser.

Foreldre og bror forteller alle om guttens mangeimdtiativ til & ha kontakt med
andre jevnaldrende. Samtidig kommer det fram as l@maldrende klassekamerater
heller ikke viser initiativ til sosialt samveer medm. Betyr dette automatisk at ingen
av partene gnsker kontakt? Eller kan man antatsgrgiumanglende interesse for
samveer med jevnaldrende har pavirket de jevnaléeadske om samveer med
gutten? Eller motsatt? Er dette ogsa et spgrsmapenhet? Er det grunn til & tro at
terskelen for & ta kontakt med gutten hadde vaeerdahvis skolen hadde bidratt til

en mer aksepterende holdning (Dalen, 2006) til Headeshet?

Det at gutten har noen venner han liker & veere ssmmed, og som liker a vaere
sammen med ham, ma vel sees som et tegn pa al tider tsetter pris pa sosial
kontakt med andre barn. Det stilles imidlertid stkrav til de andre barna nar ting
alltid ma forega pa guttens premisser. Han vissAagede over a veere sammen med
broren og hans venner. At barn har en tendens/élge ham bort hvis de har flere
alternativer pa lekekameratfronten kan ha medessar a gjgre. Det er kanskje mer
interessant & veere sammen med andre barn somphargtad av sammenfallende

interesser.

Skolens innsats for inkludering i skoletiden, \glsa ha ringvirkninger pa guttens
sosiale liv pa fritiden. Ifglge Bronfenbrenners {29 gkologiske modell pavirker de

ulike systemene hverandre. Bade skolen/klassem bgenaermiljg representerer
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mikrosystemer. Disse mikrosystemene er bundet sanamenesosystemet som
samtidig illustrerer hvordan forhold i ett systeavisker et annet. Dette er en god
illustrasjon pa at hvilke signaler skolen sendepgthvilken innsats de legger i
tilrettelegging og inkludering, pavirker langt menin selve skoledagen. Nar gutten
ikke er sammen med klassekameratene sine i skefetat det heller ikke rimelig a

forvente at han skal ha kontakt med dem pa fritiden

4.5 Oppsummering

| denne undersgkelsen har jeg forsgkt a kartleggedan skolen legger til rette for
sosial inkludering av en elev med generelle lzersien Nar jeg sammenfatter
informasjonen jeg har fatt, kommer det tydelig frangutten tilharer klassen i den
forstand at han er fysisk plassert der, men inggrger ut til & veere gjort for a legge
til rette for sosial interaksjon mellom ham og klelsameratene. Han mottar ogsa
mesteparten av den spesialpedagogiske hjelperouidatsefellesskapet, og ogsa
kommende tiltak er segregerte. Gutten opplevermaitimed sosial kontakt med
klassekamerater bade i skoletiden og pa fritidekiutering er ikke oppfylt kun ved a
veere elev ved neermiljgskolen. Inkludering innebamelta i et sosialt fellesskap,

lzere i et fellesskap, og & oppleve tilhgrighetd®istad, 2004).

At gutten far den spesialpedagogiske hjelpen utekifssen, farer til at han ikke kan
sies a vaere inkludert. Han opplever ikke leeringsiosialt fellesskap, og det er liten
kontakt mellom gutten og klassekameratene badelés#ten (ogsa i friminuttene) og
I fritiden. Undersgkelser viser at skolens inngatsog holdning til inkludering
pavirker langt mer enn selve skoledagen (Dalen62B8gan og T@ssebro, 2006). At
de ulike arenaene i et barns liv pavirkes av hwdmarer ogsa tydelig gjennom

Bronfenbrenners (1979) gkologiske modell.
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Mor uttrykker en viss engstelse for at gutten &adig oftere ut av

klassefellesskapet. Allikevel er alle nye tiltakrser foreslatt, segregerte tilbud, og

det ser ikke ut til & vaere noen planer om a bellett¢legging innenfor
klassefellesskapet. Mottar han den spesialpeddgojelpen utenfor klassen fordi
skolen tror dette er det beste for ham - at dbedre enn & fa tilbudet i klassen? Gjar
skolen dette i god hensikt, - kanskje uten & sesdékwvensene av dette? Kan det tenkes
at skolen ikke er kjent med pedagogisk teori sasenvbetydningen av inkludering og

deltakelse i fellesskapet for deltakelse i et dbfHlesskap pa andre arenaer ogsa?

Det er ogsa en balansegang mellom frivillig deltsée et sosialt fellesskap og det a
presses til sosial interaksjon med andre. Hvor skygd man presse barn til sosial
deltakelse? Er ikke sosialt samvaer noe som ska lyestbetont? Allikevel ma man

unnga at barn havner i total isolasjon.

Inkluderingstanken skal sta sentralt i norsk sk@l@r den det? Er det spesielt for
denne skolen — eller kan det veere et trekk ved Bk&oler at bevisstheten om hva
inkludering er, hvordan man skal arbeide for a gitenne, utvikle holdninger og

verdisett som skolens praksis skal veere tuftet igfie-er veldig tydelig til stede?

Det kan synes som at skolen ikke har lykkes i &unhdre gutten i et sosialt fellesskap
pa skolen. Konsekvensen av dette kan fort bli eoengutt med et lite sosialt
nettverk. Ser vi resultatet i sammenheng med Brdmwknners (1979) gkologiske
modell, far skolen en utrolig viktig rolle. Et mezskes inkludering og deltakelse i det
sosiale fellesskapet pa fritiden, er i stor graldemgig av i hvordan skolen lykkes med
sin inkluderingsoppgave. Samtidig vil det by pdtdfinger & inkludere et barn som
viser sapass liten interesse for sosial deltakilaaskje vil man ikke alltid lykkes,

uansett hvor store ressurser og innsats man satter
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5. Avsluttende kommentarer

Inkludering i skolen er en prosess. Det er et roal aldri kan sies & veere oppfylt
(Nes mfl., 2004; Dalen, 2006). Inkludering er ikikee man har oppnadd bare eleven
er geografisk plassert innenfor klasserommet (Emgihn 2006). Undersgkelser tyder
ogsa pa at elever som mottar spesialpedagogigk tnjehfor klassefellesskapet, i stor
grad ser ut til & havne utenfor det sosiale saiespdette skyldes dels at elevene ikke
oppleves som en del av gruppen, og dels at detadtblit av klassen virker
stigmatiserende og sender signaler til medelevehwrndan man behandler folk som

er annerledes (Dalen, 2006; Engan mfl., 2006).

Elever med generelle laerevansker har vansker pgemamrader, bade innen
skolefaglig laering, og begreps- sprakforstaelsefigkg og Holmberg, 2004). Dette
kan igjen pavirke evnene til sosialt samspill me¢hpldrende klassekamerater, da
slike ferdigheter star sentralt i dette samspilDsttfor har skolen et ansvar for a legge

til rette slik at sosialt samspill mellom medelelan finne sted.

5.1 Undersgkelsens utvalg, design og metode for datainnsamling

Undersgkelsen har veert gjennomfgrt som en casestuak som egner seg for
undersgkelser som har til hensikt & ga i dybdegrpgper, enkeltindivider eller
fenomen (Skogen, 2006). Jeg har snakket med ferdbdor og kontaktleerer til en

gutt med generelle leerevansker tilhgrende neersk@leneraliserbarhet har ikke veert
et mal i dette prosjektet. Hensikten har derimatt\i@nlegge et helhetsperspektiv pa
en elev med generelle leerevansker tilhgrende n#erslagy hans livssituasjon. Denne
gruppen informanter har veert mine kilder til & Iselfenomenet sosial inkludering i
naerskolen av elever med generelle leerevanskereiGlidr fungert som en

representant for en gruppe.
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Med fa informanter involvert i undersgkelsen, ealikativ metode for innsamling av
data mest hensiktsmessig (Dalen, 2004) . Metodddtainnsamling har veert
semistrukturert intervju. Jeg har benyttet en wjteguide som inneholdt alle emnene
vi skulle innom i lgpet av intervjusamtalen. Infeiguiden ga rammer for samtalen,

men ga ogsa mulighet for oppfalgingsspgrsmal ogdletfde prat der det var aktuelt.

5.2 De viktigste funnene i lys av Kunnskapslgftet

Resultatene mine viser at gutten i stgrre og sggad mottar oppleeringstilbudet
utenfor klassefellesskapet. Gutten er ogsa myealfiminuttene, og samspill med
klassekameratene forekommer nesten bare ved antgtriivor de er plassert
sammen i grupper. Samtalen med kontaktleerer ginjkikav at skolen ikke har gjort
noe aktivt for a legge til rette for sosial inkluihg) i klassefellesskapet, og alle nye

tiltak for tilrettelegging av skolehverdagen er @gegregerte tiltak.

Kunnskapslgftet (2005) papeker at skolen skal hafoo alle og blikk pa den
enkelte. Undervisningen skal tilpasses klasseneogetikelte elev, samt alder og
utviklingsniva. Skolen skal ha et bredt pedagogisglegg til & mate ulike evner og
ulik utviklingsrytme hos elevene. Uensartethetelevgruppen skal sees pa som en
ressurs, og solidaritet overfor elever med vansiedikes frem som viktig. Tilpasset
oppleering har fatt ekstra tyngde. Spesialundemigskal veere en lgsning for de fa,
hvor ordineer tilpasset opplaering ikke oppleves statnekkelig.
Spesialundervisningen er allikevel ment som etkifor a sikre likeverdig og
tilpasset oppleering for elever som ikke vil failsttekkelig utbytte av den ordinzere

undervisningen. Leering i et inkluderende fellesskagrunnleggende.

Med dette som utgangspunkt er det vanskelig & skodgn i dette tilfellet har
tilpasset seg de nye retningslinjene KunnskapglgiteMuligheten til

spesialundervisning utenfor klassefellesskapeteendeles til stede, men det papekes
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at opplaering innenfor et sosialt fellesskap skakvagdlet. Skolen har nok sine
grunner for & gi mesteparten av opplaeringstilbtildenne gutten utenfor
fellesskapet. Allikevel kan man fa inntrykk av djen til, og forstaelsen for
betydningen av tilrettelegging for sosial inklusherinnenfor klassemiljget kunne

veert bedre.

5.3 Behov for videre undersgkelser innen fagomradet?

Med denne studien har ikke hensikten vaert a gésera) men a ga i dybden i en
enkeltsak som en representant for et fenomen.eMéker det rimelig & sparre
hvorvidt resultatene fra undersgkelsen er enestietidr om det er rimelig & anta at
flere elever opplever en lignende skolehverdag.eGdle lserevansker er en
paraplybetegnelse for vansker som gir seg ulikdgtog derfor er det vanskelig a
veere kategorisk med hensyn pa grad av overfgrindis\@et vil allikevel vaere en del
fellesstrekk, som at de henger etter sine jevnattdognitivt. - og at de vil ha behov

for spesialpedagogisk hjelp.

Er det et fellestrekk for flere skoler at inkludegstanken ikke tydelig kommer til
syne? Dalen (2006) trekker frem den ulike praksfseiskole til skole og sier det
spesialpedagogiske tilbudet blir organisert paeulitdter, fra ene- og gruppetimer til
ekstra laerer inne i klassen. Hun sier ogsa at wed skoler brukes nesten
utelukkende spesialundervisning utenfor klassesskapet. Med et slikt
utgangspunkt er det rimelig & anta at mine reslilke star i en seerstilling, men
snarere uttrykker et relativt vanlig fenomen. Irddung er en prosess der man hele
tiden strekker seg mot et mal som aldri kan nadslie (Nes mfl., 2004; Dalen,
2006). Derfor vil det veere behov for ytterligeradarsgkelser og kartlegging for &

kunne legge stadig bedre til rette for hensiktsigas&ludering.
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Om denne undersgkelsen, denne gutten pa denn@ séplepresentative for hvordan
inkluderingsarbeidet og forstaelsen av inkludebtigivaretatt pa de norske skolene,
ville vaere sveert interessant a fa bekreftet/aviteResultatet kunne reise en viktig

diskusjon om inkluderingens muligheter og inkludggns pris.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide

Beskrivelse av gutten

» Utredning og diagnose
« A skulle beskrive guttens vansker for utenforst&end

» Personlighet og temperament

Tiltak i forhold til sosial inkludering

» Utfordringer i inkluderingsarbeidet

« Naveerende tiltak for a tilrettelegge skolehverdagen

» Nye tiltak pa vei

* @nsker for bedre tilrettelegging

» Spesialskole — spesialklasse eller inkluderingniigeklasse?

Samspill/vennskap/trivsel

» Kontakten med medelever/klassekamerater
+ Trivsel pa skolen
» Har medelevene innsikt i guttens situasjon?

Fritid

* Interesser og aktiviteter i fritiden

e« Samveer med barn i fritiden
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Forespgrsel om a delta i intervju

Jeg er mastergradstudent i spesialpedagogikk vedktsitetet i Oslo og holder na pa med
den avsluttende masteroppgaven. Temaet for oppgav@sial inkludering, og jeg vil
undersgke hvordan en elev med generelle leerevamd&eens foreldre, eventuelle sgsken
og kontaktleerer opplever den sosiale inkluderirigemnzermiljgskole. Jeg ansker a
gjennomfare prosjektet som en casestudie, altgarm$ikt i, og skildre en enkeltsituasjon.
Jeg gnsker a intervjue foreldre (og eventuelle emjsig kontaktleerer til en elev med
generelle leerevansker, inkludert i neermiljgskolen.

Sparsmalene vil dreie seg om hvordan den sosikliederingen oppleves, sosial tilharighet i
klasserommet/pa skolen og fritiden (eventuellédsaktiviteter), og eventuelle gnsker for
hvordan inkluderingssituasjonen kunne ytterligembdédres.

Jeg vil bruke bandopptaker og ta notater mensaklgzr sammen. Intervjuet vil ta omtrent
en time, og vi blir sammen enige om tid og sted.

Det er frivillig & veere med og du har mulighetitifrekke deg nar som helst underveis, uten a
matte begrunne dette naermere. Dersom du trekkevidalte innsamlede data om deg bli
slettet. Opplysningene vil bli behandlet konfidetisiog ingen enkeltpersoner vil kunne
kjenne seq igjen i den ferdige oppgaven. Opplysmeganonymiseres og opptakene slettes
nar oppgaven er ferdig, innen utgangen av 2008.

Dersom du har lyst & veere med pa intervjuet, eficledvm du skriver under pa den vedlagte
samtykkeerkleeringen og sender den til meg.

Hvis det er noe du lurer pa kan du ringe meg pj . eler sende en e-post il
. Du kan ogs& kontakte mieilede ||| G ved
institutt for spesialpedagogikk pa telefonnum

Studien er meldt til Personvernombudet for forsgnidorsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste A/S.

Med vennlig hilsen

Samtykkeerkleering:
Jeg har mottatt informasjon om studien og gnslstitlé pa intervju.

SIgNAtUr ... Telefonnummer ...
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Vedlegg 3: Fritak fra taushetsplikt

Fritak fra taushetsplikt.

Jeg fritar herved kontaktlze |k« taushetsplikten vedrgrende var sgnn

B ik ot [=rer kan svare fstendig og informativ p& spersmalene i

intervjuet. Intervjuer cjj ||| k<. mastergsiudent ved Institutt for
Spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo.

Sted.....ooeeneenn Dato..........c...... UNAEIFBK ..o



