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Sammendrag

Formalet med denne masteroppgaven er a bidra til gkt kunnskap om ulike forhold som pa-
virker funksjonaliteten og generaliserbarheten til IOP-mal (individuell oppleeringsplan) for
elever med utviklingshemming, i det tilrettelagte videregaende opplearingstilbudet arbeids-
livstrening. 1 henhold til formalsparagrafen (jf. § 1-1. i Oppleringslova, 1998) skal skolen
utvikle elevenes kunnskaper og ferdigheter for & mestre sine egne liv, og for deltakelse i sam-
funnet og i arbeid. Funksjonelle og generaliserbare IOP-mal er dermed tenkt a ruste eleven til
et mest mulig selvstendig liv etter endt skolegang, og mer deltakende i et samfunns- og
arbeidsliv. Problemstillingen lyder derfor som falger: «Hvordan kommer funksjonalitet og
generaliserbarhet til utrykk i IOP-mal i norskfaget til elever med utviklingshemming, i det

videregaende opplaringstilbudet arbeidslivstrening?»

Det er mindre enn én prosent av befolkningen i dag som er diagnostisert med psykisk
utviklingshemming (Wendelborg, Kittelsaa & Wik, 2017), som heretter kun vil refereres til
som utviklingshemming. Utviklingshemming karakteriseres av betydelige begrensninger i
kognitive og adaptive evner, samt at tilstanden pa pavises for 18 ars alder (Gresvik, 2008).
Ved at det oppstar et misforhold mellom individets evner og forutsetninger og de kravene
samfunnet stiller til menneskelig fungering, kan dette resultere i at individets samfunns-
deltakelse reduseres (St.Meld nr. 40 (2002-2003); AAIDD, 2010). Etter vedtak om spesial-
undervisning skal det utarbeides en IOP som skal vise mal for og innhold i opplaringa, og
hvordan den skal drives. Her utarbeider lerer individuelle leeringsmal for eleven etter tilrad-
ning og sakkyndig vurdering fra Pedagogisk-psykologisk tjeneste (jf. § 5-1., 5-3. og 5-5. i
Opplaringslova, 1998). Videre kan det tenkes at funksjonelle og generaliserbare IOP-mal kan
gke individets individuelle evner og forutsetninger. Dette ved at eleven utrustes med ferdig-
heter som gker han eller hennes evne til samspill med miljget, og kan generalisere ferdig-
hetene pa tvers av ulike samfunnsomrader. Slike ferdigheter, parallelt med a tilrettelegge i
samfunnet, kan bidra til gkt deltakelse i samfunnet ved at gapet mellom individ-miljg

reduseres (Thompson, Wehmeyer & Hughes, 2010).

Oppgavens metodologiske innfallsvinkel er forankret i kvalitativ metode, og datamaterialet
som analyseres i undersgkelsen tilhgrer IOP-studien, en delstudie av Ph.D-avhandlingen til
Garil Moljord. Det er 23 10P-dokumenter som utgjer analyseprosessen og er innhentet av

Moljord fra atte lerere fra to skoler. 10Pene tilhgrer elever fra 16 til 21 ar med utviklings-
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hemming fra arbeidslivstrening, som er et spesielt tilrettelagt videregaende oppleringstilbud
for denne elevgruppen. Analysen er todelt der begge analysene faller inn under det Schreier
(2012) beskriver som kvalitativ innholdsanalyse. Den farste analysen er deduktiv og gjeres
med utgangspunkt i analytisk kartleggingsinstrument spesielt utviklet for IOPer, kalt R-GORI
(Notari-Syverson & Shuster, 1995). Denne analysen svarer pa i hvilken grad leeringsmalene i
norsk er funksjonelle og generaliserbare. For & avdekke hvordan funksjonalitet og general-
iserbarhet kommer til utrykk i IOP-malene gjeres det en eksplorerende analyse som minner

om en induktiv tilngrming.

Resultatene fra R-GORI analysen viser at 63% av de 152 I0P-malene i norsk som er gjen-
stand for analysen er funksjonelle. 76% av leeringsmalene er generaliserbare. Videre viser det
seg at leeringsmal som omhandler lesing er lavest representert i IOP-malene i norsk men mest
funksjonelle med en skare pa 86%. Laringsmal som omhandler skriving er mest representert
men minst funksjonelle med omtrent 52%. Resultater fra den eksplorerende analysen viser til
ulike mater funksjonalitet og generaliserbarhet kommer til utrykk i I0P-malene. Funnene

gjort her kan ogsa belyse resultatene generert fra R-GORI analysen.

Det konkluderes med at IOP-malene i norsk er av relativ hgy funksjonalitet og generaliser-
barhet, og spesielt trekkes leeringsmal som omhandler lesing frem som I0P-mal av hgy funk-
sjonalitet og generaliserbarhet. Tverrfaglige leeringsmal som integrerer flere fag og/eller om-
rader ser ogsa ut til & veere en god forutsetning for funksjonelle og generaliserbare larings-
mal. Det vises ogsa til leeringsmal med lav funksjonalitet og generaliserbarhet som likevel
kan veere av betydning for eleven, og ikke bgr ansees darlige. Dette kan for eksempel vere
leringsmal som fanger elevens interesser, og som kan vere et resultat av selvbestemmelse og
pavirkning pa innholdet i egne 10P-mal. Det konkluderes derfor med at leeringsmal med lav
R-GORI skare ikke ngdvendigvis er darlige. Mer tankevekkende er indikasjoner pa en
«kopier-og-lim»-praksis da majoriteten av I0P-malene i norsk var identiske eller nesten like-
lydende pa tvers av datamaterialet. Noen leringsmal er ogsa formulert som arbeidsmetoder,
som far konsekvenser for deres funksjonalitet og generaliserbarhet. Denne oppgavens implik-
asjoner for praksisfeltet kan veere av betydning for lerere som gnsker & utvikle sin 10P-
praksis. Funnene kan gke leereres kunnskaper og bevissthet om hvordan en utarbeider mer
funksjonelle og generaliserbare I0P-mal, og hvordan disse kommer til utrykk i IOP. Dette
kan vere av betydning for at elevene skal utvikle bedre evner og forutsetninger for a kunne ta

starre del i samfunns- og arbeidslivet etter endt skolegang.
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Forord

Det er merkelig hvordan det er a innstille kropp og sinn pa a jobbe mot et mal som i
begynnelsen virker sa fjernt. Det har fgltes som om jeg har lagt ut pa en lang seiltur, hvor
malet er horisonten der himmelen mgter havet. Der borte, langt vekk er malet, og na har
seilturen kommet til sin ende. Pa reisen har jeg hatt bade medvind og motvind, gode lunsj-

pauser med gode venner og sart trengte veiledningstimer jeg ikke kunne veert foruten.

Sa takk til venner og familie, men av alt er jeg uendelig takknemlig for min engasjerte
veileder, Garil Moljord. Uten deg kan det hende seilturen hadde endt med hull i seilene, og at
jeg matte ha rodd det siste stykket. Det er vanskelig & finne store nok ord for & utrykke min
takknemlighet ovenfor vart samarbeid. Selv om det er noe utenom arbeidet med master-
oppgaven, er det pa sin plass a rette en takk til Kolbjern Varmann. Vare gode og uformelle
samtaler gjennom deler av studielgpet mitt har jeg opplevd som ytterst betydningsfulle og
motiverende. Du er definitivt en av dem som har inspirert til mitt engasjement for spesial-
pedagogikk. Personer som jeg ikke har hatt gleden av & mgte, men som fortjener et stort takk
er alle lererne, elevene og foreldrene som har samtykket til deltakelse i forskningen. Pa et

omrade hvor det er magert med norsk forskning kan deres bidrag veere av stor verdi, takk!

Det foles bade godt og befriende a legge et sa stort stykke arbeid bak seg, men det fales ogsa
tomt. Masteroppgaven har munnet ut i et dokument jeg kan lese fra begynnelse til slutt med
stor tilfredshet, men jeg har funnet at det mest meningsfulle ikke var a ferdigstille selve
oppgaven. Det jeg har opplevd som mest meningsfullt er i skjeringspunktet mellom suksess
og nederlag. Der ting fales sa vanskelig at jeg nesten ikke mestrer, men likevel kommer ut
seirende med selvtilliten i behold. Til slutt har jeg ogsa leert hvor dypt en kan dykke ned i et

emne, og likevel oppdage at en bare skraper ved overflaten:

«Vi kan bare vite at vi ingenting vet.
Og dette er det hgyeste trinn av menneskelig visdom»
— Leo Tolstoj.

Oslo, mai 2019 / Fredrik E. Johansson.
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1 Innledning og problemstilling

| dette innledende kapittelet vil farst bakgrunnen for oppgavens tematikk samt min motiva-
sjon for oppgaven beskrives. Deretter gjares det rede for oppgavens aktualitet som ogsa vil
fremsta tydeligere under empirisk redegjarelse i kapittel 2. Avslutningsvis vil problem-
stilling presenteres, men far dette vil oppgaven plasseres i forhold til doktorgradsprosjektet
den skrives i samarbeid med: «Mal med mening — lere for livet? En konseptuell analyse av
mal for opplering i lys av forskningsdiskurs, skolepolitiske utredninger og laereres reflek-

sjoner».

1.1 Bakgrunn og motivasjon

Jeg har sa lenge jeg kan huske veert nysgjerrig og interessert i mennesker, og spesielt i de som
av ulike grunner ikke passer inn i samfunnets normer. Alle mennesker burde ha en naturlig
plass i det fellesskapet de er en del av, men for noen faller ikke denne plassen like naturlig
som hos andre. Videre er jeg av den oppfatning at alle mennesker, uavhengig av evner og
forutsetninger, har et iboende potensiale til & utvikle seg selv utfra sine forutsetninger, og mot
personlige mal. Det er ogsa slik at et samfunn som regel er utformet pa majoritetens pre-
misser, eller de en gjerne omtaler som de «normale». Dermed kan de «unormale», de som
ikke passer inn i samfunnets normer, fa utfordringer med a ta del i et samfunn som for dem
kan virke lite inkluderende. Dette dilemmaet er noen de av arsakene som ligger til grunn for
min motivasjon til & skrive masteroppgave om elever med utviklingshemming, og hvordan en
kan gjere samfunnet mer tilgjengelig for dem ved & styrke deres ferdigheter gjennom gode
IOP-mal.

Mennesker med utviklingshemming begynner ikke pa samme startstrek som «oss andre»,
eller rettere sagt sa gjer de det, men vi andre rykker i fra. De far vanskeligheter med & holde
tritt med var utvikling og egenskap til kunnskapservervelse, og kunnskap er nettopp begrepet
som vart samfunn hyppig forbindes med — det sakalte kunnskapssamfunnet (Frgnes &
Stremme, 2014; Sandvin, 2014). Nar kunnskap er det vart samfunn verdsetter vil mennesker
som ikke mestrer denne kompetansen i like stor grad derfor ikke kunne delta utfra samme
forutsetninger. Derfor krever elever med utviklingshemming at den dyrebare og relativt korte
tiden pa skolen utnyttes pa best mulig mate. Blant annet ved at de ansvarlige for oppleringen

utformer gode og gjennomtenkte leeringsmal for eleven som tar sikte pa a styrke deres forut-
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setninger til deltakelse og fungering i samfunnet. Min oppfatning er at oppleringen bgr ta
sikte pa ferdigheter som gir retning for deltakelse i samfunnet i et livslgp. Dette er for
eksempel funksjonelle ferdigheter som kan generaliseres og anvendes i samfunns- og
arbeidsliv. Godt utarbeidede leeringsmal med hgy kvalitet i elevenes I0Per kan vere et godt
utgangspunkt for a sikre dette. Om samfunnet ikke evner a legge til rette forholdene for
mennesker med utviklingshemming pa en adekvat mate er det desto viktigere at skolen

styrker eleven slik at de individuelle forutsetningene forbedres.

1.2 Temaets aktualitet

Overordnet del — Verdier og prinsipper for grunnopplaringen (Utdanningsdirektoratet, 2018)
i det nye lereplanverket har ikke tredd i kraft enda, men vil snart erstatte den fremdeles
gjeldende Generell del for lereplanverket (Kunnskapsdepartementet, 2006). | den nye
Overordnede delen er «livsmestring» anvendt som begrep som handler om a forsta, og a
kunne pavirke faktorer for mestring av sitt eget liv (Utdanningsdirektoratet, 2018, s. 14). |
formalsparagraf § 1-1. i Oppleringslova (1998) som gjelder alle elever i grunnskolen og
videregaende opplaring heter det blant annet at elevene skal utvikle kunnskaper og ferdig-
heter for & mestre sine egne liv, og for deltakelse i samfunnet og i arbeid. Derfor legger denne
masteroppgaven til grunn at en viktig del av skolens oppgave er a rette sin virksomhet mot a
fremme elevenes livsmestring, ved & blant annet gjgre dem i stand til deltakelse i arbeid og
samfunn gjennom opplearingen de far pa skolen. Pa bakgrunn av dette star derfor leeringsmal
som tar sikte pa deltakelse i et livslgp sentralt i denne masteroppgaven. Utviklingshemmedes
opplaringstiloud kan tenkes & ha en spesiell oppgave i a drive opplaring som skal utvikle
elevenes kunnskaper, ferdigheter og holdninger, for overgangen til et voksen- og yrkesliv.
IOPene som utgjer datagrunnlaget for analysen er derfor innhentet fra det videregaende

oppleeringstilbudet arbeidslivstrening og hverdagslivstrening.

Nasjonalt kompetansesenter for utviklingshemming (NAKU) oppgir at det finnes en god del
forskning om opplering i den videregaende skolen i dag, men at den er mangelfull nar det
gjelder oppleringen for elever med utviklingshemming (NAKU, 2018b). Mangelfull forsk-
ning om utviklingshemmedes opplaringstiloud i videregdende skole understrekes ogsa i
NOU 2016:17 (s. 64). Som det vil utdypes nermere i kapittel 2 gjenspeiles dette ogsa nar det
gjelder 10P-forskning — det finnes relativt lite forskning pa individuelle oppleringsplaner til

elever med utviklingshemming (Raty, Vehkakoski & Pirttimaa, 2018). Videre viser Rotter
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(2014) til at det ogsa finnes lite oppdatert forskning pa IOP som produkt. | denne master-
oppgaven er det leringsmalene i elevenes IOPer som star i fokus for & belyse problem-
stillingen. 10Pene er derfor ferdigstilte dokumenter eller produkter, og det er ikke prosessen
fram til produktet som er aktuell & undersgke her, selv om denne ogsa kan vere interessant.
Med dette finnes det derfor belegg for a si at det er behov for forskning pa IOPer i den

videregaende skolen for elever med utviklingshemming.

1.3 10P-studien: «Mal med mening — laere for livet?»

Denne masteroppgaven er en del av I0P-studien?, som er en delstudie i Garil Moljords Ph.D-
avhandling «Mal med mening — leere for livet? En konseptuell analyse av mal for opplaring i
lys av forskningsdiskurs, skolepolitiske utredninger og leereres refleksjoner» (UiO, 2017).
Det overordnede malet for Ph.D-prosjektet er a styrke kunnskapsgrunnlaget for normativ
didaktisk refleksjon, og arbeid med IOPer for elever med utviklingshemming (UiO, 2017).
Denne masteroppgaven Vil se nermere pa et sett innsamlede 10Per fra det videregaende
opplaringstilbudet arbeidslivstrening, og leringsmalenes funksjonalitet og generaliserbarhet,
med tanke pa opplaering som forberedende til deltakelse i et livslgp. Dette vil gjeres gjennom
en innholdsanalytisk tilneerming med bruk av i et analyseverktgy som er utarbeidet for a
vurdere kvaliteten pa 10Per, og som er forenelig med innholdsanalysens metodikk. Dette
beskrives nermere i kapittel 3. Selv om oppgaven har visse rammer & forholde seg til er for-

mal og problemstilling selvvalgt, og ikke utdelt i forbindelse med 10P-studien.

| Moljords IOP-studie er det to prosjektmedarbeidere: Solveig Renate Libeck og meg, for-
fatteren av denne oppgaven. Sammen med Geril Moljord har Libeck og jeg samarbeidet om
preliminaere analyser av IOP-dokumentene for & fa oversikt over datamaterialet, og har i noen
grad assistert hverandre med litteratur- og artikkelsgk. Samtidig som hensikten med samar-
beidet har veert & assistere hverandre vil ogsa en felles gjennomgang av IOP-dokumentene
forhapentligvis styrke tolkningsvaliditeten, ved at disse har blitt draftet og reflektert over i
plenum (Befring, 2007; Bengtsson, 2016). Jeg har ogsa arbeidet som forskningsassistent for
Moljord i tilknytning til 10P-studien. Med dette har jeg fatt god kjennskap til IOP-

dokumentene som utgjer datamaterialet i denne oppgavens undersgkelse.

! Vedlegg 1: IOP-studien
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1.4 Oppgavens formal og problemstilling

Formalet med masteroppgaven er a bidra til gkt kunnskap om ulike forhold som pavirker
funksjonaliteten og generaliserbarheten til IOP-mal for elever med utviklingshemming, i det
tilrettelagte videregaende oppleeringstilbudet arbeidslivstrening. Pa sikt kan kunnskaper om
dette potensielt forbedre utviklingshemmedes forutsetninger for deltakelse i samfunnet etter
endt skolegang. Som presentert innledningsvis virker skolens formal vere a utruste elevene
med ngdvendige ferdigheter for livsmestring og deltakelse i et samfunns- og arbeidsliv etter
endt utdanning. Opplaringen virker med dette a ta utgangspunkt i et livslgpsperspektiv.
Skolens virksomhet burde derfor vaere gjennomsyret av et slikt ideal, og derfor er dette ogsa
gjenspeilet 1 denne oppgaven. Sammenhengen mellom funksjonelle og generaliserbare
leringsmal, og deltakelse i et livslgp vil fremsta tydeligere senere i oppgaveteksten. Det blir

dermed naturlig & diskutere resultater og funn fra analysen i lys av deltakelse i et livslap.

Ngdvendige avgrensninger har ogsa blitt foretatt. Selv om hele I0P-dokumenter ville vere
interessante a undersgke begrenser denne oppgaven seg til & undersgke 10P-mal i norskfaget.
Det kan tenkes at akademiske leeringsmal er mer utfordrende for lerere & utforme pa en
funksjon-ell og generaliserbar mate, i motsetning til for eksempel faget arbeidstrening som er
et mer praktisk fag. Likevel kan akademiske leeringsmal ogsa veere funksjonelle forutsatt at
de treffer ferdigheter som barnet vil fa bruk for i sitt miljg etter endt skolegang (Davis &
Bates, 1997b). Problemstillingens ordlyd er derfor som falger:

«Hvordan kommer funksjonalitet og generaliserbarhet til utrykk i IOP-mal i norskfaget til

elever med utviklingshemming, i det videregaende opplearingstilbudet arbeidslivstrening?»

1.5 Oppgavens disposisjon

| det forste kapittelet har oppgavens formal og problemstilling blitt presentert. Det har blitt
redegjort for hvordan og hvorfor temaet er aktuelt og samfunnsrelevant. Masteroppgaven er
ogsa en del av IOP-studien hvor et vesentlig aspekt ved dette har vert & plassere min oppgave
i forhold til Moljords delstudie.

| pafglgende kapittel 2, gjares det rede for oppgavens teoretiske rammeverk. Bade begreper
og kontekster kan defineres og forstas vidt forskjellig. Hensikten med dette kapittelet er at

leseren gjgres kjent med hvordan denne oppgaven forstar fenomenene relevante for denne
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oppgaven, tidligere forskning pa IOP-feltet, og konteksten hvor den spesialpedagogiske

virksomheten finner sted.

| kapittel 3 redegjgres det metodologiske rammeverket som utgjgr oppgavens undersgkelse.
Her presenteres vitenskapelig innfallsvinkel, metodisk og analytisk fremgangsmate, hensyn
til kvalitetskriterier som validitet og reliabilitet, og hvordan forskningsetiske hensyn har blitt

ivaretatt i denne oppgaven.

| kapittel 4 presenteres resultater og funn fra undersgkelsen som ble gjort rede for i
foregdende kapittel. Resultater og funn fra R-GORI analysen vil diskuteres farst, og dernest
vil det samme gjores med bakgrunn i den eksplorerende analysen. Slik det uttryktes
innledningsvis vil funnene fra undersgkelsen diskuteres og dreftes i retning av et livslgps-
perspektiv. Mer presist vil de, med inspirasjon fra formalsparagrafen (Opplaeringslova, 1998)
og livsmestringsbegrepet introdusert i Overordnet del (Utdanningsdirektoratet, 2018), kort
diskuteres i lys av deltakelse i et arbeids- og samfunnsliv og overgangen fra skolen til
voksenlivet. Hele livslgpet ville blitt for omfattende for denne oppgaven. Avsluttende vil
begrensninger ved undersgkelsen lgftes fram — hva er det studien ikke kan svare pa, og kunne

det veert gjort noe annerledes?

| det avsluttende kapittel 5, samles tradende. Det vil trekkes slutninger og konklusjoner basert
pa resultater og funn draftet tidligere i oppgaven, samt hvilke implikasjoner dette har & si for
IOP-praksisen ute i skolene. Til sist vil det ogsa bli gjort noen anbefalinger da funnene i
undersgkelsen tillater dette, og andre aktuelle forhold rundt denne tematikken som burde

undersgkes naermere.
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2 Teoretisk og empirisk rammeverk

Farst skal det gjeres rede for hvilken forstaelse denne oppgaven legger til grunn for begrepet
og fenomenet utviklingshemming. Sa beskrives oppleringstilbudet for denne elevgruppen, og
det tilrettelagte oppleeringstilbudet hverdagslivstrening og arbeidslivstrening i videregaende
opplering. Selv om I0Pene fra hverdagslivstrening vil ekskluderes i analysen er det viktig a
beskrive organiseringsformen tilrettelagt oppleering i sin helhet. Omfanget av det totale data-
materialet bestar altsd av 10Per fra begge opplaringstiloudene, og for redelighetens skyld
burde derfor hverdagslivstrening ogsa redegjares. Forgvrig vil det vises til interessante funn
mellom opplearingstiloudene som ogsa burde adresseres. Videre skal I0P defineres. Farst vil
det legges vekt pa offentlige kilder som beskriver hensikten med I0P, og sa vil IOP rede-
gjeres i lys av teoretisk litteratur og empiri. Etterfulgt skal det gjares rede for leereplan og

IOP-mal, norskfaget, samt hva som menes med funksjonelle og generaliserbare laeringsmal.

2.1 Utviklingshemming

Wendelborg et al. (2017) oppgir at det er under ¥ prosent av befolkningen som i dag er
diagnostisert med utviklingshemming. Liknende fant Bachman, Haug og Nordahl (2016) at
andel barn fgdt med utviklingshemming i Norge er i underkant av 1 prosent. Det er med
andre ord en relativt liten forekomst av befolkningen som blir diagnostisert med utviklings-
hemming. En skiller ogsa ofte mellom grad av utviklingshemming, men det er ikke relevant
for oppgaven a definere da datamaterialet som analyseres bestar av 10Per fra et opplerings-

tilbud som ikke skiller mellom dette.

Utviklingshemming refereres ofte til i lys av tre ulike forstaelsesrammer. Den biomedisinske,
sosiale og relasjonelle modellen, hvor sistnevnte ligger til grunn for denne oppgavens
perspektiv pa utviklingshemming. Farst vil Verdens helseorganisasjons (WHO) diagnostiske
kriterier av utviklingshemming presenteres med forankring i den 10. reviderte utgaven av
International Classification of Diseases (ICD-10). Den diagnostiske definisjonen vil ikke
utgjere en betydelig del av oppgavens konseptualisering av utviklingshemming, men i Norge
hvor det er gjennom et biomedisinsk perspektiv en stiller denne diagnosen er den vesentlig a
inkludere. Rammeverket for hvordan denne oppgaven forstar utviklingshemming vil vere i
lys av American Association on Intellectual and Developmental Disabilities’ (AAIDD) multi-

dimensjonale forstaelse av utviklingshemming og menneskelig fungering, samt perspektivet

18



som hyppig refereres til som den relasjonelle modellen. For & bedre forsta den relasjonelle
modellen og hvordan den har fatt sin plass i det spesialpedagogiske landskapet, vil det kort

gjeres rede for den biomedisinske modellen og den sosiale modellen.

2.1.1 Perspektiver pa utviklingshemming

Den biomedisinske modellen

Et biomedisinsk perspektiv opererer med et patologisk perspektiv pa utviklingshemming. En
leter med andre ord etter «feil» ved individet og i hvilken grad personen avviker fra det
normale mennesket pa et biologisk og medisinsk grunnlag (Bach, 2017). Dette kommer
tydelig fram i hvordan utviklingshemming diagnostiseres der kriteriene tar utgangspunkt i
hvilken grad personen avviker fra den bestemte normen. «Slik framstar de som befinner seg
ner gjennomsnittet, som normale, mens de som er lenger vekk, framstar som avvikere.»
(Morken, 2012, s. 47). 1 Norge blir utviklingshemming diagnostisert ut fra tre veiledende
kriterier i ICD-10. Farst ma en ha betydelige begrensninger i kognitive evner med en
omtrentlig 1Q pa 70 eller lavere, som i psykometriske tester tilsvarer to standardavvik under
gjennomsnittet for befolkningen. Deretter ma ogsa adaptive ferdigheter veere betydelig
redusert, og til sist ma tilstanden ha oppstatt i lgpet av barnets utviklingsperiode, for fylte 18
ar (Grasvik, 2008; Verdens helseorganisasjon, 1999). Med andre ord blir utviklingshemming
sett i lys av individuelle mangler, og diskrepansen mellom det typiske og atypiske mennesket.
| den biomedisinske modellen forstds utviklingshemming som en tilstand eller lidelse

forankret i individet.

Den sosiale modellen

Den sosiale modellen star i sterk kontrast til den biomedisinske. Fokuset i dette sosiale pers-
pektivet ser i starre grad pa samfunnets holdninger og barrierer som viktigst for a forsta
utviklingshemming, og ikke noe iboende hos mennesket (Bach, 2017). Et eksempel vil kunne
veere at samfunnets krav til kognitiv fungering resulterer i funksjonshemmende forhold for
mennesker med utviklingshemming, og nar samfunnet konstrueres pa en slik mate at en
trenger gjennomsnittlige kognitive evner for a kunne delta vil mennesker med utviklings-
hemming diskrimineres pa grunn av dette. Funksjonshemmede forhold er altsa hindringer
utviklingshemmede mgter pa grunn av samfunnets krav til kognitiv fungering (Sandvin,
2014). | den sosiale modellen er utfordringene utviklingshemmede star ovenfor et resultat av

samfunnets sosiale konstruksjoner, og ikke pa grunn av en tilstand hos individet.
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Den relasjonelle modellen

Modeller for & forsta menneskelig fungering har skiftet fokus fra et perspektiv pa mangler
forankret i mennesket til et sosiogkologisk perspektiv som tar for seg forholdet mellom
individ og miljg (Buntinx, 2016). Den relasjonelle modellen som Tgssebro (2009) hevder
fikk gjennomslag i Skandinavia mot slutten av 1960-tallet er en slik modell. Offentlige
styringsdokumenter har lenge gitt uttrykk for en relasjonell forstaelsesmate av funksjons-
hemming (NOU 2001:22; St.Meld nr. 23 (1977-1978); St.Meld nr. 40 (2002-2003)), men
ogsa at utviklingshemming er like relevant & se i lys av et relasjonelt perspektiv (NOU
2016:17, s. 30). | den relasjonelle modellen oppstar funksjonshemmingen i gapet mellom
individets forutsetninger og miljgets krav til fungering (St.Meld nr. 40 (2002-2003), s. 8).
Den relasjonelle modellen er derfor ofte ogsa referert til som GAP-modellen? (Tessebro,
2009), men omtales ogsa gjerne som den nordiske modellen (NOU 2016:17, s. 30), eller
person-environment fit model og functional model i internasjonal litteratur (Buntinx &
Schalock, 2010; Thompson et al., 2010). Utfordringene til mennesker med utviklings-
hemming kommer altsa til utrykk i sentrum der hvor individuelle forutsetninger og miljg-
messige krav mgtes (Ellingsen & Sandvin, 2014). Pa bakgrunn av dette kan en si at den
relasjonelle modellen forener et biomedisinsk og sosialt perspektiv fordi den bade tar hensyn
til individuelle forskjeller hos mennesket, og at samfunnet ikke evner a tilpasse seg mang-
foldet av variasjonen hos den enkelte. Dette resulterer i at mennesker med kognitive og
adaptive funksjonsnedsettelser som personer med utviklingshemming, mgter pa barrierer i
samfunnet fordi gapet mellom deres individuelle forutsetninger for deltakelse og miljgets
krav for deltakelse blir for stort. Ensidig vektlegging av individuelle mangler og avvik (bio-
medisinsk) vil derfor neglisjere samfunnsbarrierer og hindringer for deltakelse, men omvendt
(sosialt) risikerer en & ikke anerkjenne individet for sine personlige egenskaper, forutset-

ninger for utvikling og deltakelse, og stettebehov.

| St.Meld nr. 40 (2002-2003) heter det at «regjeringen vil redusere gapet mellom individets
forutsetninger og samfunnets krav. Dette krever tiltak for a styrke individets forutsetninger og
tiltak for & endre samfunnets krav» (s. 9). Videre utrykker NOU 2016:17 (s. 31) at «dersom
en relasjonell forstéelse legges til grunn ma lgsningene pa en funksjonshemming sokes ved 3,
sa langt som mulig, tilrettelegge samfunnet og nedbygge barrierer, og gi stette og hjelp til
individet». Pa bakgrunn av offentlige kilder formidles det at hjelp og stette til individet er

2 Vedlegg 2: GAP-modellen
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gode tiltak for a styrke personlige forutsetninger for deltakelse, og at god menneskelig
fungering er et resultat av et balansert forhold mellom individ og miljg. Det aktualiserer
AAIDDs konseptualisering av utviklingshemming hvor menneskelig fungering forstas som
«the extent of congruence between individual capacity and the environments in witch that
individual is expected to function» (Thompson et al., 2009, s. 136). Dette harmonerer godt
med et relasjonelt perspektiv hvor det er sterkt gnskelig a redusere behovet for individuell
stotte, ved a leere eleven nye ferdigheter som gjar at han pa en bedre og mer effektiv mate kan

delta i aktiviteter pa ulike omrader (Thompson et al., 2010).

2.1.2 AAIDDs konseptualisering av utviklingshemming

AAIDDs manual for & forsta utviklingshemming, AAIDD-11 (AAIDD, 2010), er ikke av
diagnostisk karakter slik som ICD-10 eller DSM-5 (Carr & O’Reilly, 2016), hvor sistnevnte
er den amerikanske diagnosemanualen. AAIDD-11 har som hensikt a beskrive og ramme inn
var forstaelse av utviklingshemming som fenomen, hvordan vanskene kommer til uttrykk i
hverdagen, og hvordan vi best mulig kan gi statte for en bedre inkludering i samfunnet.
AAIDD (2010, s. 13) forstar utviklingshemming som begrensninger i menneskelig fungering,
og de utdyper: «ID [Intellectual disability] refers to a state of functioning, not a condition».
Dette vil si at utviklingshemming i lys av denne forstaelsen star i kontrast til et ensidig bio-
medisinsk og sosialt perspektiv, men faller godt inn under den relasjonelle modellens for-
staelsesrammer. Andre tilnerminger for & forsta menneskelig fungering og deltakelse kan
veere ut ifra WHOSs (2001) International Classification of Functioning, Disability and Health
(ICF). Da AAIDD-11 mer spesifikt tar for seg utviklingshemming er dette grunnlaget til

hvorfor denne anvendes i denne oppgaven, og ikke ICF selv om denne ogsa er aktuell.

AAIDD opererer med en multidimensjonal modell for utviklingshemming. Modellen bestar
av to stgrre deler som illustreres i figur 2.1. Farst de fem dimensjonene intellektuelle evner,
adaptiv atferd, helse, deltakelse og kontekst, og den andre delen er en fremstilling av hvilken
betydning stette har a si for menneskelig fungering (AAIDD, 2010, s. 14). For fagpersoner
som arbeider med mennesker med utviklingshemming hevdes det at AAIDDs definisjon av
intelligens er den viktigste (O’Reilly & Carr, 2016). Intelligens er her forstatt som generelle
mentale evner som inkluderer resonering, planlegging problemlgsing, abstrakt tenkning, &
forstd komplekse ideer, og a leere fort og fra erfaring. Intelligens sikter derfor til en bredere

og dypere evne til & forstd sine omgivelser, og ikke kun akademiske evner. Adaptiv atferd
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refererer til en ansamling av konseptuelle, sosiale og praktiske ferdigheter som kommer til
uttrykk hos mennesker i deres hverdagsliv (AAIDD, 2010, s. 15-16 og 44). Adaptiv atferd og
intelligens er som tidligere nevnt to av tre kriterier hvor en person ma ha betydelige nedsatte
evner for & kunne tilfredsstille en utviklingshemmingsdiagnose, som hovedsakelig er derfor

disse dimensjonene ved menneskelig fungering her defineres mer utdypende.

I. INTELLECTUAL
ABILITIES

II. ADAPTIVE
BEHAVIOR

T
[1l. HEALTH SUPPORTS - Human
Functioning
I, g

IV. PARTICIPATION

V. CONTEXT

il

Figur 2.1: AAIDDs multidimensjonale modell for menneskelig fungering.

Nar det gjelder dimensjonene deltakelse og kontekst ligger det en relasjonell forstaelse til
grunn for disse. Kontekst utgjeres av individuelle og miljgmessige faktorer, og deltakelse kan
best forstas i lys av graden individet er engasjert og involvert i sine hverdagslige aktiviteter.
Helse refererer til somatiske tilstander og affiserer de andre fire dimensjonene. Helsetil-
standen pavirker altsd den helhetlige menneskelige fungeringen. Dette kan veere lidelser,
skader eller liknende helseproblematikk (AAIDD, 2010, s. 16-17).

Statte definerer AAIDD (2010, s. 18) som ressurser og strategier som har som mal a fremme
en persons utvikling, utdanning, interesser og personlig velveere som skal styrke menneskelig
fungering. Videre understreker de at det finnes klare bevis for at god menneskelig fungering
er et resultat av tilfeller der individ og miljg harmonerer godt med hverandre. Stattetiltak slik

beskrevet overfor som resulterer i en god «person-environment fit» er ogsa et viktig utgangs-
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punkt for at mennesker med utviklingshemming skal oppna god livskvalitet (Buntinx &
Schalock, 2010; Schalock, 2004), for utviklingshemmede menneskers livskvalitet avhenger i
stor grad av stgtten de far fra andre (Beadle-Brown & Hutchinson, 2016). Dette aktualiserer
tanken om & tenke opplaring og IOP som individuell stette for gode utsikter til deltakelse i
samfunn og arbeidsliv i et livslgp. Menneskelig fungering kan sies a styrkes gjennom bruk av
individualiserte stattetiltak (Wehmeyer et al., 2008). Den multidimensjonale modellen illus-
trerer at mennesket stiller med visse forutsetninger og evner i mgte med samfunnets krav til
fungering. Stetten mennesker med utviklingshemming far er ment & fungere som en bro som
skal statte opp under individets begrensninger, slik at samfunnsdeltakelse og fungering skal
fungere optimalt. «As a bridge between ‘what is’ and ‘what can be’, the focus of educational
and habilitation service systems shift to understanding people by their types and intensity of
support needs instead of by their deficits» (Thompson et al., 2009, s. 138). AAIDDs konsept-

ualisering av utviklingshemming er dermed forenelig med et relasjonelt perspektiv.

2.1.3 Utviklingshemming og deltakelse i et livslgp

«Livslgpsperspektivet handler om a se utviklingen gjennom livslgpet i sasmmenheng med den
sosiale konteksten en lever i og de samfunnsmessige endringene som finner sted», i fglge
Tessebro (2014, s. 219). En lever sitt eget liv i relasjon til miljgmessige kontekster og
samfunnsbetingelser, som gir betingelser for en persons deltakelse. Videre skriver Tgssebro
at overganger er regnet som et ngkkelbegrep sett i et livslgpsperspektiv. Overgangen fra
skole til arbeid en kritisk fase for alle mennesker, men spesielt mennesker med ulike behov
for tilrettelegging og stette (NOU 2001:22, s. 243). En beveger seg med andre ord fra det
«trygge» og det som er kjent, til det «utrygge» og noe nytt (Bufdir, 2013). Overganger
handler om at sosiale roller og status endres i var utviklingsbane som er veien vi gar i vart
livslgp (Tessebro, 2014). Begrepet beskriver derfor den viktige oppgaven i & bevege seg fra
barnets beskyttede liv over til det autonome og uavhengige livet til en voksen (Foley, Dyke,
Girdler, Bourke & Leonard, 2012). Et voksent liv ser derfor ut til & veere nart knyttet til selv-
stendighet. Overgangen fra videregaende skole til voksenlivet byr pa en ny hverdag ved at en
gar fra en tilrettelagt skolehverdag med en strukturert og kjent dagsrytme, og over til et
voksent liv hvor det meste er nytt og ukjent. Slik det framstar i redegjerelsen av utviklings-
hemming vil disse menneskene veere spesielt sarbare ved overganger, og de vil ha behov for

spesiell statte (Brown, Wehmeyer, Webb & Seabrooks-Blackmore, 2017).
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NOU 2016:17 (s. 68) utrykker at lave forventninger fra skolens side er ngdt til a sees i
sammenheng med et livslgp. Implisitt forteller dette at skolen har en viktig rolle a spille i
elevens senere livslgp, hvor holdninger har mye a si for om en orienterer opplaringen i
retning av et livslgpsperspektiv eller ikke. En slik forstaelse sammenfaller ogsa med formals-
paragrafen og livsmestringsbegrepet det tidligere ble gjort rede for, og videre skriver Aarnes
(2018, s. 17) at «opplearing, trening og stimulering har et overordnet mal: & forberede pa
framtiden». A forberede elevene pa framtiden understrekes ogsé i studier hvor det hevdes at
spesialundervisningens primere malsetning er a gjere elever med utviklingshemming i stand
til & leve et godt liv etter endt videregdende utdanning (Bluestein, Carter & McMillan, 2016).
Det blir altsa vesentlig a fokusere pa ferdigheter som er viktige for & kunne mgte miljgets
krav til deltakelse, og som skal ruste eleven til & mestre livets mange pakjenninger. Sett i et
livslgp utgjer ikke tiden eleven gar pa skolen en betydelig del av deres liv. Den korte, men
betydningsfulle tiden pa skolen blir derfor dyrebar da den utgjer elevens viktigste leerings- og
utviklingsarena (Nordahl & Overland, 2015). Hvilke leeringsmal som prioriteres og kvaliteten
pa dem blir derfor viktig. Viktige problemstillinger for skolen i utforming av 10P blir derfor
sparsmal som gir retning for om elevens leeringsmal er funksjonelle slik at de er nyttige i han
eller hennes dagligdagse miljg, og om leringsmalene er generaliserbare slik at ferdighetene
kan anvendes pa flere livsomrader. Dette for at eleven skal blir mest mulig selvstendig, og
gkt selvstendighet i samfunnet etter endt utdanning gker individets livskvalitet (Ayres,

Lowrey, Douglas & Sievers, 2011).

2.1.4 Oppsummering

Utfordringene for mennesker med utviklingshemming er pafallende i matet med samfunnets
krav til fungering. Individets fungering vil med andre ord forbedres i den utstrekning gapet
mellom individuelle forutsetninger og samfunnsmessige krav innskrenkes. Derfor er det
uhensiktsmessig a forsta utviklingshemming som en tilstand iboende hos individet til fordel
for en mate a fungere pa, og med dette er AAIDDs konseptualisering av utviklingshemming a
foretrekke. Jo bedre skolen gjar eleven i stand til et mest mulig uavhengig og selvstendig liv
vil derfor kreve mindre statte, og gi mer individuell frihet og autonomi. Skolens opplering
for elever med utviklingshemming bar derfor orienteres i retning av et livslgpsperspektiv slik
at oppleeringen skal gjere eleven i stand til deltakelse i arbeidsliv og samfunn, og til & pavirke
faktorer for & mestre sitt eget liv (jf. § 1-1. i Opplaringslova, 1998; Utdanningsdirektoratet,

2018). En slik oppleering kan planlegges og systematiseres gjennom elevens IOP som derfor
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kan forstas som individuell statte slik det har blitt redegjort her. Dette vil framsta tydeligere

senere i kapittelet da IOP ogsa skal gjgres rede for.

2.2 Oppleeringstilbudet for elever med

utviklingshemming

Videre skal oppleringstilbudet til elever med utviklingshemming i Norge gjeres rede for.
Dette for & kunne gjere seg en formening om hvilke betingelser som ligger til grunn for opp-
leringen som I0P-arbeidet vil preges av. Hvilke rammer bade lerere og elever har & forholde
seg til vil kunne tenkes & pavirke opplaeringen, og avgjere lererens handlingsrom da det for
eksempel gjelder avveiingen av hvilke leeringsmal som prioriteres i individuelle oppleerings-
planer (Nilsen, 2015b). Beskrivelser av konteksten hvor opplaringen skjer er ogsa avgjer-
ende av metodiske grunner, for om en skal kunne forstd hvordan mening blir skapt og for-
tolket er kunnskapen om kontekst avgjerende (Skovholt & Veum, 2014). Generelt er doku-
menter som utgjer data i samfunnsvitenskapelige analyser, slik som I0Pene, ikke tiltenkt et
forskningsmessig formal (Lynggaard, 2017). Derfor ma tolkningen av resultatene skje innen-
for rammene IOPene er skrevet, og av den grunn vil opplaeringstilbudet til denne elevgruppen
gjeres ngye rede for herunder. Fagr det gjeres rede for dagens oppleringstilbud, vil
utviklingen av oppleringstilbudet til elever med utviklingshemming beskrives i historiske
trekk. Dette kan gi leseren en formening om hvorfor opplearingen til elever med utviklings-
hemming ser ut som den gjer i dag, og at inkluderingen av utviklingshemmede i skolen er et

relativt nytt fenomen.

2.2.1 Et historisk tilbakeblikk

| 1739 blir Allmueskolen innfgrt som hadde som prinsipp at alle barn skal ga pa skole, og
dette gjelder de pa landet sa vel som i byene. Likevel viste det seg at dette kun omhandler de
barna som blir ansett som oppleringsdyktige eller dannelsesdyktige (Froestad & Ravneberg,
2006; Sjevoll, 2009). | 1874 apner den farste skolen for sakalte evneretarderte barn, og i
1881 etableres den farste loven om elever med fysiske eller psykiske utviklingshemninger —
Loven av 8. juni om Abnorme bgrns undervisning, ogsa kjent som Abnormskoleloven (Kirke-
og undervisningsdepartementet, 1971). Denne loven, samt skolen for evneretarderte barn fra

1874, omhandler fremdeles barn som blir ansett som opplaringsdyktige. Gruppen andssvake,
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ogsa kalt imbesile, ble fortsatt sett pa som ikke oppleeringsdyktige (Sjavoll, 2009). Det rader

altsa fremdeles en enighet om at ikke alle barn kan dannes eller tilbys opplaring.

Mot slutten av 1950-tallet blir det reist krav fra Kirke- og undervisningsdepartementet om
tilrettelagt undervisning for andssvake da ogsa de «kunne ha utbytte av annen opplering til-
passet deres evner og forutsetninger» (NOU 1995:18, s. 119). Dette representerer et skifte i
holdningene om dannings- og opplaringspotensialet til utviklingshemmede. Med Spesial-
skoleloven av 1951 fikk ogsa mennesker med utviklingshemming rett til oppleering (Kirke-
og undervisningsdepartementet, 1971). Gjennom begreper som normalisering og integrering
formidles en annen forstaelse av utviklingshemming i lgpet av 1960-tallet (Gomnas &
Rognhaug, 2012). Normalisering gikk blant annet ut pa at utviklingshemmede skal ha rett til
a leve under normale forhold (Askheim, 2003), som aktualiserer temaer som rettigheter og
menneskeverd for mennesker med utviklingshemming. Integreringstanken kommer serlig til
utrykk hos Blomutvalgets innstilling (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1971), og resul-
terte til nedleggelsen av de statlige spesialskolene etter revisjon av Spesialskoleloven i 1975,
og integrering av utviklingshemmede elever i ordinzre skoler og lovgivning (Froestad &
Ravneberg, 2006; Sjgvoll, 2009). Inkluderingsbegrepet ble for farste gang brukt om
mennesker med utviklingshemming i Reform 97 med UNESCOs Salamancadeklarasjon fra
1994 som referansepunkt (NOU 2009:18, s. 16). Salamancadeklarasjonen presiserer at alle
mennesker, ogsa de med sarskilte behov som utviklingshemmede, har en fundamental
rettighet til oppleering i ordinzere inkluderende skoler (Wehmeyer, Shogren & Brown, 2017).
Etter tusenarsskiftet beskriver Wehmeyer et al. (2017) at vi har beveget oss fra «hvor» og
«hvordan» elever med utviklingshemming far oppleringen sin, til «hva» det er de skal lere.

Dette bygger videre pa inkluderingstanken i Salamancadeklarasjonen.

2.2.2 Dagens oppleeringstilbud for elever med utviklingshemming i

videregaende oppleering
| 8 1-3. i Oppleeringslova (1998) heter det at «Opplaringa skal tilpassast evnene og fareset-
nadene hja den enkelte eleven, lerlingen, praksisbrevkandidaten og lerekandidaten». Dette
betyr at skolen skal tilpasse og differensiere opplaeringstilbudet for alle elever i skolen, men i
de tilfellene hvor eleven pa tross av dette ikke far et tilfredsstillende utbytte av opplaeringen
skal spesialundervisning tilbys (jf. 8 5-1. i Oppleringslova, 1998). Spesialundervisning skal
derfor ikke utlgses pa bakgrunn av diagnose (Utdanningsdirektoratet, 2014). Til tross for
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dette hevder Nordahl (2018) at det er en klar tendens til at diagnoser utlgser spesial-
undervisning og spesialpedagogisk hjelp. Slik det er redegjort motstrider dette lovverk og
faringer for retten til spesialundervisning. Videre star det i Kapittel 3. Vidaregaande opp-
leering at dette er en rett all ungdom har krav pa forutsatt at de har fullfert grunnskolen, og at
elever med spesialundervisning kan fa innvilget to ar ekstra oppleering dersom eleven trenger
det (jf. & 3-1. i Opplaringslova, 1998). Dette avgjeres ikke basert pa elevens funksjonsniva,
men om eleven vil ha utbytte av to ar ekstra opplering (Utdanningsdirektoratet, 2014). Tall
fra rapporten til Bachman et al. (2016) oppgir at elever med generelle lerevansker utgjer 1,6
prosent av alle elever i Norge som mottar spesialundervisning. | pedagogisk sammenheng
omtaler en gjerne elever med utviklingshemming som elever med generelle laerevansker
(Tidemand-Andersen, 2008). Videre ble det anslatt av Barne-, ungdoms- og familie-
direktoratet (Bufdir) i 2011 at antall utviklingshemmede elever i den videregaende skolen
kunne ligge pa omtrent 1200 til 2900 elever (Bufdir, 2013).

Som nevnt innledningsvis oppgir NAKU at det finnes lite forskning i forhold til oppleerings-
tilbudet til elever med utviklingshemming i videregaende skole. De opplyser ogsa at omtrent
80 prosent av disse elevene gar i spesialklasse, og at mange elever med serskilt tilrettelagt
opplering far sin undervisning i mindre grupper eller en-til-en (NAKU, 2018a). Internasjonal
litteratur peker ogsa i retning av en slik segregering av utviklingshemmede elevers opp-
leringstilbud (Grigal & Deschamps, 2012). Det er da uheldig at det vises til at kvaliteten over
spesialundervisningen generelt antas a veere lav (Barneombudet, 2017). | NOU 2016:17 (s.
67) og i St.Meld nr. 18 (2010-2011) framkommer det at oppleringen til utviklingshemmede
elever er darligere, og at de mgter for lave forventninger til hva de skal oppna i videregaende
opplering (s. 71). Videre vises det til at elever med generelle eller sammensatte leerevansker i
hayere grad far sin undervisning utenfor ordineer klasse enn elever uten funksjonsnedsettelser
(NOU 2016:17, s. 63), og sammenliknet med elever i spesialundervisning uten generelle
lzerevansker har de et mindre utbytte av opplaeringen (Bachman et al., 2016). Arsaker til dette
kan vere at elever som mottar spesialundervisning blir nedprioriterte, og far ukvalifiserte
leerere til & ivareta deres oppleering (Barneombudet, 2017; Markussen, Frgseth & Grggaard,
2009).

27



2.2.3 Tilrettelagt oppleaering: Hverdagslivstrening og arbeidslivstrening

Vilbli.no (www.vilbli.no) er en nettportal som inneholder informasjon om opplearings-

tilbudene som tilbys i den videregdende skolen. Her finnes det informasjon om de ulike
utdanningsprogrammene, bade de som kvalifiserer til hgyere utdanning og yrkesfagrettede
utdanningsprogrammer. Datamaterialet innhentet til denne masteroppgaven tar for seg 10Per
til elever med utviklingshemming i videregaende opplaring, som far et tilrettelagt opp-
leringstilbud kalt «hverdagslivstrening» og «arbeidslivstrening». Disse oppleringstilbudene
er organisert under studiespesialisering som er et av utdanningsprogrammene som kvalifi-
serer til hgyere utdanning (Vilbli.no, 2019b; Wendelborg et al., 2017). Av informasjon om
hverdagslivstrening og arbeidslivstrening i Oslo kommune finnes det lite som ligger ute pa
nettet. En kan forgvrig lese om studiespesialisering pa Vilbli.no som tilrettelagt oppleering er
organisert under. Derimot er dette i realiteten en misvisende illustrasjon av opplaerings-
tilbudet til elever med utviklingshemming da tilhgrighet i et utdanningsprogram ogsa ofte er
underordnet elever med spesialundervisning (Nordahl, 2018). En arsak til at arbeidslivs-
trening og hverdagslivstrening er organisert under studiespesialisering sier Wendelborg et al.
(2017) kan komme av et gkonomisk motiv da studiespesialisering har ferrest timetall, og
derfor koster det ogsa mindre & organisere elever innunder dette utdanningsprogrammet. Av
informasjon som var a finne om tilrettelagt opplering i hverdagslivstrening og arbeidslivs-

trening i Oslo kommune vil presenteres nedenunder, og er hentet fra Vilbli.no sin nettportal.

Nar en sgker pa «hverdagslivstrening» pa Vilbli.no far en sgketreff for fylkene Oslo,
Vestfold, Vest-Agder og Rogaland om tilrettelagt oppleering (Vilbli.no, 2019e). De samme
fylkene gir treff nar en sgker pa «arbeidslivstrening», utenom Rogaland fylke hvor «arbeids-
trening» anvendes som begrep for opplaringstilbudet (Vilbli.no, 2019c, d). Totalt ga sgke-
ordet «arbeidstrening» seks treff, men det fremkommer utydelig hvilke tilbud som er for
elever med utviklingshemming og hvilke tilbud som er ment for andre elever. Det finnes
ellers liten eller ingen informasjon om arbeidslivstrening og hverdagslivstrening som
opplearingstilbud i Oslo kommune, slik det fremstar pa Vilbli.no sine nettsider. Av den infor-
masjonen det refereres til pa Vilbli.no beskrives elevgruppen opplaeringen er ment for og
hvilke skoler som tilbyr hverdagslivstrening og arbeidslivstrening, og selve innholdet av opp-
leeringstilbudet er mindre omtalt. | Wendelborg et al. (2017) framkommer det ogsa at skoler
har ulike navn pa hverdagslivstrening og arbeidslivstrening, og forgvrig refereres organ-

iseringsformen tilrettelagt opplering ogsa til som «serskilt tilrettelagt oppleering» eller
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«alternativ opplaering». Variasjonen i begrepsbruk kan derfor muliges vaere noe av arsaken til

hvorfor det kan vere utfordrende a finne informasjon om opplearingstilbudene.

Hverdagslivstrening
| informasjonen fra Oslo kommune er hverdagslivstrening beskrevet som et tilobud i videre-

gaende skole for elever med omfattende behov for spesialundervisning:

Det sarskilt tilrettelagte tilbudet er for elever som etter sakkyndig vurdering fra
pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) har omfattende behov for spesialundervisning.
Elevene har store hjelpebehov og har behov for stor grad av tilrettelegging i liten gruppe
med stor personaltetthet. Elevene har avvik fra kompetansemalene i leereplanen i alle fag
og behov for personale med spesialkompetanse. Elevene har behov for sarskilt fysisk

tilrettelegging og spesielt tilpassede lokaler. (Vilbli.no, 2019f)

Det forste & merke seg er at beskrivelsen «elever med omfattende behov» kan virke vag og
upresis. Hva vil det si & ha omfattende behov for spesialundervisning, og hvilket funksjons-
niva ligger disse elevene pa? Deltakerskolene i denne oppgaven omtaler elevgruppen i
hverdagslivstrening som elever med multifunksjonshemming som far en-til-en undervisning
og opplaring i sma grupper, som skjer i spesielt tilrettelagte avdelinger. Videre far elevene
opplering i hverdagslivsferdigheter, sosial kompetanse, kommunikasjon og motorisk trening
ut ifra sin 10P. Multifunksjonshemming, eller mennesker med omfattende funksjonsned-
settelser, vil ha dyp utviklingshemming (1Q <20), bevegelsesvansker, sensoriske vansker,
somatiske og helsemessige utfordringer, samt kommunikasjonsvansker (Horgen, Slatta &
Gjermestad, 2010).

Da det gjelder hverdagslivsferdigheter eller ADL-ferdigheter (activities of daily living), ogsa
kalt life skills (Parmenter, Harman, Yazbeck & Riches, 2016) eller functional life skills
(Moljord, 2017), hevdes det & veare selve «hovedfaget» i opplaring og habilitering for
utviklingshemmede da dette skiller oppleringen som mest fra tradisjonell undervisning
(Gomnas & Rognhaug, 2012). Dette synes & sammenfalle med beskrivelsene av opplarings-
tilbudet fra deltakerskolene hvor blant annet ADL var betydelig vektlagt. ADL-trening
omhandler blant annet av- og pakledning, toalettrening og annen trening i dagliglivets gjere-
mal (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 24). Videre i Veilederen spesialundervisning star det

for «mal knyttet til elever med store avvik» at dette blant annet kan veere egenomsorg,
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kommunikasjon og praktiske ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 72). Igjen kan
denne beskrivelsen fremsta som utydelig for de som ikke kjenner elevgruppen — hvor store
avvik er «store avvik»? Forgvrig kan mal knyttet til egenomsorg, kommunikasjon og
praktiske ferdigheter minne om leeringsmal tilknyttet ADL-trening, og som synes adekvate i
organiseringsformen hverdagslivstrening. Derimot er begrepet hverdagslivstrening ikke
eksplisitt nevnt i veilederen. Pa bakgrunn av redegjerelsen om utviklingshemming synes
ADL-trening & veere adekvat for & styrke adaptiv atferd, noe som styrker pastanden om at
ADL som «hovedfag» for denne elevgruppen. Dette kan ogsa forklare hvorfor mer kognitive
eller akademiske fag en anser som tradisjonelle undervisningsfag, ikke ser ut til & gjelde opp-

leringen til denne gruppen.

Arbeidslivstrening

Angaende det tilrettelagte tiloudet i arbeidslivstrening opplyser Oslo kommune falgende:

Det seerskilt tilrettelagte tilbudet er for elever som etter sakkyndig vurdering fra PPT har
omfattende behov for spesialundervisning, behov for tett oppfglging, mindre grupper og
avvik fra kompetansemal i alle fag. Avhengig av elevens behov, omfatter
tilretteleggingen blant annet & gjere eleven mest mulig selvstendig i tilrettelagt
arbeid/vernet bedrift og egen livssituasjon. (Vilbli.no, 2019¢)

Informasjonen om arbeidslivstrening lyder relativt likt som for hverdagslivstrening foruten
om at det her kan virke som om malet med opplaringen er at eleven skal kunne ta del i
arbeidslivet da det opplyses direkte om dette. Vi kan dermed anta at elever med multifunk-
sjonshemming faller utenom malgruppen arbeidslivstrening er ment for. Det fordi det
gnskelige utfallet for disse elevene er deltakelse i arbeid, og da stilles det krav til en bedre
fungeringsevne. Likevel blir elever i arbeidslivstrening ogsa beskrevet som elever med om-
fattende behov for spesialundervisning. At elevgruppene beskrives relativt likt, men likevel
ikke er av oppfatning a kunne delta i samme oppleringsform kan derfor framsta som tvetydig
og forvirrende. Fra deltakerskolene som tilbyr arbeidslivstrening utrykkes det at opplerings-
tiloudet bestar av oppleering i sma grupper med tett oppfalging og hgy lzerertetthet. Elevene
jobber ut ifra sin I0P. Innholdet i arbeidslivstrening ser ut til a besta av de tradisjonelle skole-
fagene som norsk, engelsk, matematikk og lignende med fokus pa praktiske ferdigheter, samt
ADL-trening. Dette skal forberede til et framtidig arbeidsliv og en meningsfull bolig- og

fritidssituasjon. Sosial kompetanse virker ogsa a veare betydelig vektet.
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Foruten om informasjonen om oppleringstilbudene som na har blitt presentert er det fa
offentlige kilder som narmere beskriver oppleringstilbudet arbeidslivstrening og hverdags-
livstrening, for elever med utviklingshemming i videregaende opplaring. Informasjonen fra
skolene om opplaringstilbudene er mer utdypende og spesifikt rettet mot oppleeringens inn-
hold, men i store trekk er ordlyden den samme som i informasjonen fra Oslo kommune pa
Vilbli.no. Den mest konkrete informasjonen finnes som sagt pa de respektive skolenes nett-
sider, men det kan likevel vare utfordrende a fa et tilstrekkelig bilde av hva arbeidslivs-
trening og hverdagslivstrening bestar av om en ikke har noen kjennskap til opplarings-

tilbudene.

Oppsummering av hverdagslivstrening og arbeidslivstrening

| Wendelborg et al. (2017, s. 74-75) heter det at «hverdagsliv er gruppe for elever som har
omfattende funksjonsnedsettelser og som forventes a skulle viderefgres til kommunal dag-
virksomhet mens arbeidsliv viser til elever som antas a kunne komme i en form for arbeid
etter endt skolegang», og dette ser ogsa ut til & stemme overens med Oslo kommunes og
deltakerskolenes beskrivelser av oppleringstilbudet for denne elevgruppen. Det fremkommer
ogsa at det finnes en del likhetstrekk mellom oppleringstilbudene. Blant annet at bade
hverdagslivstrening og arbeidslivstrening ser ut til & ha en praktisk tilneerming. Arbeidslivs-
trening legger derimot starre vekt pa mer tradisjonelle undervisningsfag som norsk, engelsk,
matematikk og lignende. Utfra annen litteratur virker det ogsa som at en kombinasjon
mellom arbeidslivstrening, ADL (hverdagslivstrening) og opplering i basisfag er det mest
vanlig for elever med utviklingshemming (Wendelborg et al., 2017). Begge opplerings-
tilboudene er ogsa organisert under det teoritunge utdanningsprogrammet studiespesialisering
som framstar som paradoksalt da det vises til at elever med utviklingshemming reelt sett ikke
har tilgang til hgyere utdanning (NOU 2016:17, s. 67; Wendelborg et al., 2017), og har
betydelige reduserte kognitive evner (AAIDD, 2010). Videre skriver NOU 2016:17 (s. 68) at
«dersom skolene ikke har forventninger om at elever med utviklingshemming skal ha jobb,
eiendom, familie eller delta i samfunnslivet kan dette senke ambisjonsnivaet for opplering i
tradisjonelle skolefag», og dette er urovekkende om det er slik at holdninger er det som
former tilbudet som gis (Wendelborg et al., 2017, s. xviii). Elever med utviklingshemming
presterer i henhold til de forventningene de blir tilegnet, og forventer ikke lzerere og foreldre
at utfallet etter endt utdanning skal resultere i betalt arbeid, videre utdanning eller & bo

selvstendig vil dette ogsa sjeldent vare tilfellet (Grigal & Deschamps, 2012).
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Oppsummert virker det som om oppleringstilbudene hverdagslivstrening og arbeidslivs-
trening pa tvers av offentlige kilder og informasjon, og ulike rapporter lyder likt, men noe
mangelfullt. Slik det har blitt papekt kan informasjonen fra Oslo kommune i seg selv opp-
fattes tvetydig og uklar ved at det er vanskelig a skille elevgruppene arbeidslivstrening og
hverdagslivstrening er ment for — elevene i de ulike oppleringstiloudene beskrives relativt
likt. Videre kan en stille spgrsmal om hvilke implikasjoner dette far for foreldre, og andre
som sgker mer kunnskap om dette opplaringstilbudet. Pa bakgrunn av redegjarelsen virker
den sterste forskjellen & veere det endelige formalet med opplearingstilbudene: at arbeid
passer for noen elever, men ikke for alle. Hva har det da a si for deltakelse i arbeid og
samfunn for de elevene hvor malet med opplearingen ikke er arbeid? Strider ikke dette i mot
formalsparagraf § 1-1. i Opplaringslova (1998) da alle elever ikke er ment for deltakelse i

arbeidslivet?

2.3 Individuell oppleeringsplan

Det skal na gjeres rede for hva en individuell opplaringsoppleringsplan er, tidligere forsk-
ning pa dette feltet, og hvor vi star i dag. Tidspunktet hvor skolen stiller spgrsmal om hvor-
vidt elevens utbytte av det ordinaere oppleringstilbudet er tilfredsstillende pabegynnes saks-
gangen hvor IOP kan bli aktuelt, ogsd kjent som den spesialpedagogiske tiltakskjeden
(Utdanningsdirektoratet, 2014).

2.3.1 Hva er en individuell opplaeringsplan?

IOP er en rettighet eleven har krav pa etter det er fattet et enkeltvedtak om spesialunder-
visning. 10P skal etter § 5-5. i Opplaringslova (1998) vise mal og innhold for opplaringen
og hvordan den skal drives, og den bar «betraktes som ledd i en starre kjede hvor kvalitets-
utvikling av spesialundervisningen er hensikten» (Nilsen, 2010, s. 87). Planen utgjer dermed
et viktig mellomledd og koordinerende fase i den spesialpedagogiske saksgangen (Nilsen,
2015a; Utdanningsdirektoratet, 2014). Da forslaget om IOP ble reist het det at planen var en
forutsetning for & gi elever med sarlige behov et likeverdig opplaringstilbud (NOU 1995:18,
s. 150). Dette presiseres ytterligere i NOU 2009:18 (s. 15) som uttrykker at «for & sikre
likeverdig opplering for alle kreves det forskjellsbehandling, ikke lik behandling», som
spesialundervisningen og IOP skal ivareta. Dette vil si at om elever med utviklingshemming

skal fa et tilbud som er likeverdig med elever i ordinzre klasser, fordrer dette differensiering
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i form av forskjellsbehandling. Likeverdig opplering er derfor ikke lik opplering, og
tilpasning, avvik eller fritak fra kompetansemal i IOP, vil kunne vaere med pa a sikre dette.
Prinsipielt er det ingen grense for hvor store og mange avvik som kan fastsettes, men etter
behov for avvik fra kompetansemal skal dette utdypes i elevens IOP (Utdanningsdirektoratet,
2014, s. 6). I utgangspunktet skal alltid de leeringsmalene formulert i elevens I0P vere for-

ankret i nasjonale lzereplanmal (Utdanningsdirektoratet, 2014).

Da IOP er en rettighet forankret i lovverk har dokumentet en juridisk funksjon, men den skal
ogsa fungere som et arbeidsverktgy for skolen (St.Meld nr. 45 (2012-2013), s. 29). Slik 10P-
dokumentet er beskrevet er den ogsa et administrativt dokument da den fungerer som et
bindende ledd i saksgangen i den spesialpedagogiske tiltakskjeden. En IOP har altsa flere
funksjoner. Dette sammenfaller ogsa med litteraturen hvor I0P-arbeid hevdes & ha som
hensikt & omsettes til konkrete handlinger, og & hjelpe leereren i det praktiske arbeidet med
eleven da den systematiserer elevens delmal og mal (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009;
Nilsen, 2008). Fglgende er mal noe som beskriver hvilket innhold som skal laeres, hvor
innhold pa sin side dreier seg om hva arbeidet i skolen skal dreie seg om, det er altsa snakk
om to sider av samme sak (Lyngsnes & Rismark, 2007, s. 95). Réty et al. (2018, s. 36)
utdyper at med mal menes alle pedagogiske beslutninger fattet av leereren. Det kan veere &
legge til rette for leeringsmiljget, arbeids- og leringsmetoder, stattetiltak, modifikasjoner og
akkomodasjoner. Som gjort rede for stemmer dette overens med hvordan IOP defineres i

litteraturen:

En individuell oppleringsplan skal formidle vesentlige trekk og prinsipper ved den
enkeltes behov og leereforutsetninger og skal med utgangspunkt i nasjonale mal og
bestemmelser inneha en konkret anvisning til oppleering som skal omfatte den totale
opplaeringssituasjonen slik at opplaringsplanen er apent for kritisk gransking av andre

og mulig & gjennomfare i praksis. (Nordahl & Overland, 1997, s. 73)

Denne definisjonen presiserer pa den ene siden at leereplanens kompetansemal spiller en
avgjgrende rolle for lererens handlingsrom til & utforme 10P-mal i trad med nasjonale
faringer, og pa den andre siden tilpasse disse leeringsmalene til individets forutsetninger og
evner. Slik gir ogsa Nilsen (2008) utrykk for. Det oppstar altsa et spenningsforhold disse i
mellom, hvor lerere utrykker at avveiningen mellom individorienterte og leereplanorienterte

hensyn er krevende og vanskelig & forene (Buli-Holmberg, Nilsen & Skogen, 2008). Desto
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mer I0P-mal avviker fra leereplanmalene, jo starre kan konflikten bli i forhold til det faglige
og det kulturelle fellesskapet (Nilsen, 2017a). Som det ble vist til er det tillatt & avvike fra
lereplanens kompetansemal, men da synes det ut til at dette kan begrense elevens deltakelse i
det faglige fellesskapet. Det vil si at den faglige inkluderingen da begrenses med en felles

leereplan for alle, i en skole ment for alle.

2.3.2 Tidligere forskning pa IOP og dagens situasjon

Av tidligere forskning pa IOPer finnes det en god del internasjonal forskning, men lite knyttet
til elever med utviklingshemming. | en omfattende rapport til Ministry of Education i New
Zealand refererte forskere i alt til 319 studier som omhandlet IOPer (Mitchell, Morton &
Hornby, 2010). Til tross for at vi i dag omfavner et mer relasjonelt perspektiv vises det til at
IOP i for stor grad hviler pa en medisinsk forstaelse, og da blir ogsa individfokuset for stort
(Isaksson, Lindqvist & Bergstrom, 2007; Mitchell et al., 2010). Det understrekes at en IOP
ber vaere en del av elevens lereplan med et searskilt fokus pa ferdigheter som omhandler
deltakelse, selvbestemmelse og a sette egne mal (Mitchell et al., 2010; Test et al., 2004). Som
redegjort kan dette veere utfordrende da avveiingen mellom kompetansemal fra det ordinaere
lereplanverket og individuelle tilpassede mal kan veere utfordrende a forene. | en eldre
amerikansk studie fra 1995 (Gallagher & Desimone, 1995) fant man en nedgang i forskning
pa individuelle oppleringsplaner etter 1980-tallet, men i en senere reviewstudie ble det gjort
litteratursgk hvor fant 51 ulike studier fra perioden mellom 1998-2014 (Blackwell & Rossetti,
2014) som kan tyde pa en opptur for I0P-forskning igjen. Derimot var det av disse kun tre
studier som omhandlet elever med utviklingshemming (Campbell, Campbell & Brady 1998;
Jorgensen, McSeehan & Sonnenmeier, 2007; Millar, 2009 ref. i Blackwell & Rossetti, 2014).
At det er lite forskning pa I0Per til elever med utviklingshemming understrekes i en nylig
finsk studie, sarlig nar det gjelder elevenes pedagogiske leeringsmal i IOP (Raty et al., 2018,
s. 36).

Av norske studier rettet spesifikt mot leeringsmal i 10P til elever med utviklingshemming
fremkommer det szrdeles lite ved litteratursgk i databaser som Oria og Google Scholar3,

foruten om en tidligere masteroppgave som tar for seg akkurat denne tematikken (Salamon,

3 Sgkeord: utviklingshemming/utviklingshemning, generelle lzerevansker, IOP, Individuell(e)
opplaringsplan(er), mal, leeringsmal, oppleeringsmal, Individuell(e) opplerings plan(er), IOP-mal, kvalitet,
intellectual disability/disabilities, mental retardation, individualized/individualised/individual education
plan(s)/program(s)/programme(s), IEP, IEP-goals/measures/objectives.
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2017). En nylig artikkel av Garrels (2017) ser pa selvbestemmelse og planlegging av 10P-
mal for elever med og uten utviklingshemming, men denne studien orienterer mot 10P-mal
som prosess og ikke det ferdigstilte IOP-dokumentet. IOP som produkt er altsa ikke fokuset i
Garrels’ studie. Forgvrig finnes det ogsa ny norsk forskning som hovedsakelig tar for seg
lereplaner, men som ogsa kan vere relevant for 10P-feltet (Moljord, 2017; Nilsen, 2017b).
Ellers vises det til rapporten til Bachman et al. (2016, s. 19 og 36) som ser pa kvaliteten pa
oppleeringen til utviklingshemmede elever. Der vises det til at IOPene til disse elevene i
mindre grad anvendes i oppleringen sammenliknet med elever uten utviklingshemming. Noe
som kan fagre til mindre systematikk og planmessighet i oppleringen til elever med

utviklingshemming.

Angaende forskning som tar for seg leereres og foreldres perspektiv pa I0OP er det funnet at
foreldre kan oppleve I0P-dokumentet som overveldende, meningslgst og som et forsikrings-
bevis for skolens, samt at den er for orientert i mot barnets mangler (Zeitlin & Curcic, 2014).
Sistnevnte funn belyses ogsa i reviewstudien gjort av Mitchell et al. (2010) som presentert
tidligere. Til tross fremkommer det i studien at foreldrene likevel opplever IOP som en ngd-
vendighet, og at skolen ikke burde forlate IOP-praksisen. Larere ser ogsa ut til & ha delte
meninger om nytteverdien til 1OP-dokumentet. Noen opplever I0Pens formal som kun
administrativt og til liten nytte (Andreasson, Asp-Onsjo & Isaksson, 2013; Blackwell &
Rossetti, 2014), og andre opplever IOP som nyttig i planleggingen av undervisningen til
elevene (Rotter, 2014). Cooper (1996) konkluderte allerede i 1996 at IOP potensielt kan bli
forstatt som lite verdifull for a tilby individuell pedagogisk hjelp for elevene, og at doku-
mentet alene ikke er tilstrekkelig for a tilby adekvat hjelp. Pa den andre siden finnes det
studier som indikerer at malrettet opplaering for lerere i I0OP-utforming, kan forbedre
kvaliteten pa IOP-malene ved at de blir mer funksjonelle og generaliserbare (Boavida, Aguiar
& McWilliam, 2014; Davis & Bates, 1997b; Pretti-Frontczak & Bricker, 2000), men at det
ogsa finnes lite tilgjengelig informasjon om hvordan 10P-mal og delmal bgr skrives
(Sanches-Ferreira, Lopes-dos-Santos, Alves, Satos & Silveira-Maia, 2013). Videre fant
Sanches-Ferreira et al. (2013) at kvaliteten pa 10P-mal falt i takt med elevenes utdannings-
lgp, hvor IOP-malene fra videregaende opplering i gjennomsnitt hadde lavest kvalitet. Pa
sikt kan 10P-mal av god kvalitet fare til at elever med utviklingshemming og alvorlige lzre-
hemninger kan leve et mer uavhengig og fritt liv (Ayres et al., 2011), som igjen kan lede til
bedre livskvalitet (Schalock, 2004).
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2.4 Leareplan og IOP-mal

Ingen egne lzereplaner eller retningslinjer for tilrettelagt oppleering

Det norske lereplanverket Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2006) er et statlig
styringsdokument som all oppleering i skolen skal rettes etter, og det er her elevens lerings-
mal skal hentes fra (Engelsen, 2006). Kunnskapslgftet er i all hovedsak av akademisk art og
det tar ikke for seg fag som arbeidslivstrening og ADL-trening (hverdagslivstrening)
(Kunnskapsdepartementet, 2006). Lareplanforskningen de siste 15 arene for elever med
utviklingshemming har i sterst grad fokusert pa funksjonelt innhold framfor akademisk-
kognitivt innhold, men na ser denne tendensen ser ut til & ha skiftet i noen grad (Moljord,
2017; Shurr & Bouck, 2013). En funksjonell lereplan som et supplement til den mer aka-
demiske eller generelle lzereplanen vil derfor kunne veere aktuelt her. Derimot finnes ikke en
slik leereplan i det norske utdanningssystemet. Vilbli.no (2019a) opplyser om at det bade
finnes egne lereplaner for minoritetsspraklige, samisk- og finskspraklige, hgrselshemmede
og blinde og sterkt svaksynte elever. Derimot opplyses det ikke om noen egen lereplan for
elever med utviklingshemming eller for tilrettelagt oppleering, noe en kan stille seg sparrende
til da andre elevgrupper med serskilte oppleeringsbehov har dette. Bouck (2012) understreker
at en funksjonell leereplan for elever med utviklingshemming omfatter bade arbeidstrening og
ferdigheter av mer akademisk art, og for elever med moderat til alvorlig utviklingshemming

kan en funksjonell lzereplan se ut til & veere gunstig i opplaeringen (Alwell & Cobb, 2009).

En funksjonell leereplan

Council for Exeptional Children (CEC) har utviklet en funksjonell leereplan som kan vare en
god lereplan for elever med utviklingshemming. Denne lereplanen bygger pa tre over-
ordnede omrader: ADL-ferdigheter, selvbestemmelse og interpersonlige ferdigheter, og
arbeidsferdigheter. Videre brytes disse omradene ned i totalt 20 ferdigheter og deretter i 94
delferdigheter (Council for Exeptional Children, 2019). Et eksempel er «ADL-ferdigheter,
her kan en ferdighet vaere a «kjgpe og ta vare pa kler». Deretter brytes dette ned i del-
ferdigheter som «vaske og rense klaer», «kjope kler» og «stryke, ta vare pa og legge klerne i
klesskapet» (Council for Exeptional Children, u. a.). Slik bryter en malomradene ned i
mindre delmal, slik en ville gjort med IOP-mal, og operasjonaliserer delmalene slik at de skal
gi retning for det overordnede malomradet. Da Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet,
2006) ikke inneholder kompetansemal i ADL og arbeidstrening kan det argumenteres for at

en slik funksjonell lzereplan kan veere til hjelp for lerere i utarbeidingen av IOP-mal i disse
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fagene, men ogsa a integrere kompetansemal fra fler forskijellige fag i samme leeringsmal. Det

kan tenkes at dette gir et mer helhetlig oppleringstilbud for elever med utviklingshemming.

Funksjonelle og generaliserbare IOP-mal

En studie av Karvonen og Huynh (2007) viser til at leerere til elever med utviklingshemming
bar integrere flere akademiske omrader slik at elevene far generalisert pa tvers av materialer,
settinger og mennesker. Laringsmalene ber ta sikte pa & utfgre ferdighetene i sitt naturlige
miljg, samt utarbeide IOPer som krever mer abstrakt tenkning. Dette stgttes i en nyere studie
som understreker at nar en prioriterer ulike leeringsmal bar en velge leeringsmal som kan ha
pavirkning pa flere omrader (Pennington, 2017). Eksempelvis kan dette vere at en benytter
leringsmal i norsk nar en handler i butikken. Eleven ma skrive handleliste over matvarer en
trenger, samt lese og lete seg fram til de riktige produktene i butikken. Gjennom denne
aktiviteten far eleven ogsa trene pa sine sosiale ferdigheter i interaksjon med de ansatte, og
eventuelt integrert leeringsmal i matematikk ved & handle utfra et budsjett. Slik finner en
meningsfulle aktiviteter og ferdigheter som er avgjerende for a ferdigstille dagligdagse gjere-
mal, og hvor oppleeringen skijer i det naturlige miljget hvor ferdigheten skal generaliseres til.
Opplaeringen favner derfor flere leeringsomrader, og utfordrer kognitive og adaptive evner
hvor vanskene til personer med utviklingshemming manifesterer seg som mest. Selv om
opplaringen med eleven er lettere & gjennomfare i klasserommet eller pa skoleomradet burde
den skje i reelle arbeidssituasjoner (Wehman & Targett, 2012), slik som i det gitte
eksempelet. Pa denne maten kan en ogsa forsta IOP som en plan for individuell stgtte som er
i trad med AAIDD (2010) slik det ble redegjort for tidligere.

2.4.1 Leereplanen for norsk
Norsk er et sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og identitets-
utvikling. Gjennom aktiv bruk av det norske spraket innlemmes barn og unge i kultur og
samfunnsliv, og rustes til deltakelse i arbeidsliv og demokratiske prosesser. Norskfaget
apner en arena der de far anledning til 4 finne sine egne stemmer, ytre seg, bli hart og fa
svar. (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 2)

Slik lyder formalet med norskfaget i Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2006), og er

i trad med formalsparagraf § 1-1. i Opplaringslova (1998) ved at faget skal, gjennom aktiv

bruk, ruste individet til deltakelse i samfunns- og arbeidsliv. Norskfagets formal sammen-
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faller derfor med oppgavens teoretiske rammeverk, som forstar utviklingshemming og
menneskelig fungering i et relasjonelt samspill mellom individ og miljg. Et spenningsforhold
mellom individ-milje synes ogsa a veere fremtredende i formalsformuleringen ved at norsk-
faget skal gi individet forutsetninger til a delta i samfunnet, og pa den andre siden apne for

selvhevdelse og anledninger til & ytre seg og bli hart.

Kompetansemal i norsk er strukturert under de tre hovedomradene: 1) muntlig kommunika-
sjon, 2) skriftlig kommunikasjon og 3) sprak, litteratur og kultur. Disse hovedomradene
utfyller hverandre og ma sees i sammenheng (Utdanningsdirektoratet, 2013). Muntlig
kommunikasjon dreier seg om lytting og taling i forskjellige sammenhenger, og det er
gjennom & oppfatte, tolke og vurdere andres utsagn eleven skal leere. Hovedomradet skriftlig
kommunikasjon omhandler & lese og skrive norsk. Oppleringen er omfattende som tar for
seg de begynnende lese- og skriveferdighetene, og utviklingen av disse gjennom hele opp-
leringslgpet. God skriftlig kommunikasjon innebarer et godt ordforrad, ferdigheter i hvordan
en bygger opp en tekst, kjennskap til skriftspraklige konvensjoner og evnen til & kunne
tilpasse tekst til formal og mottaker. Sprak- litteratur og kultur utgjer det siste hovedmalet i
lereplanen for norsk. Dette hovedmalet tar for seg ulke perspektiver pa sprak- og
tekstkulturer som norsk, nordisk og andre internasjonale perspektiver. Det barer ogsa et
historisk preg ved at elevene skal fa innsikt i hvordan sprak og tekst har endret seg over tid,
samt at en skal kunne utvikle selvstendig forstaelse av det norske spraket og litteratur
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Utfra leereplanen for norsk burde det med andre ord finnes
muligheter for leerere a utarbeide I0P-mal som skal gi retning for et livslgpsperspektiv, hvor
deltakelse i arbeids- og samfunnsliv er overordnet. Likevel minnes det om hvor utfordrende
det kan vere for lerere a balansere leereplanorienterte og individorienterte IOP-mal (Buli-
Holmberg et al., 2008).

2.4.2 Funksjonelle og generaliserbare mal

Denne masteroppgaven Vil undersgke funksjonaliteten og generaliserbarheten til IOP-malene
i norskfaget til elever med utviklingshemming. Kvalitetsdimensjonene, funksjonalitet og
generaliserbarhet blir dermed sentrale begreper som defineres i lys av hvordan lignende
studier har definert disse begrepene (Boavida, Aguiar, McWilliam & Pimental, 2010; Davis
& Bates, 1997b; Pretti-Frontczak & Bricker, 2000; Rakap, 2015; Sanches-Ferreira et al.,
2013). Majoriteten av disse studiene har anvendt Revised IEP/IFSP Goals and Obijectives
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Rating Instrument (R-GORI, tidligere GORI) som analyseverktgy, som ogsa er det samme

instrumentet denne oppgaven skal anvende i innholdsanalysen.

Et leeringsmal anses funksjonelt om ferdigheten som skal leres er nyttig og anvendbar for
eleven i han eller hennes dagligdagse og fremtidige miljg. Videre vil funksjonelle ferdigheter
styrke elevens selvstendighet, tilpasningsevne til et miljg i forandring, og forbedre forutset-
ninger for & gjennomfare og & delta i de fleste dagligdagse aktiviteter (Boavida et al., 2010, s.
238; Davis & Bates, 1997b, s. 40; Pretti-Frontczak & Bricker, 2000, s. 95; Rakap, 2015, s.
177). Nar det gjelder generaliserbarhet er dette leeringsmal som representerer et generelt
konsept som ikke kun er anvendbart for en spesifikk ting, men som kan generaliseres pa tvers
av ulike omrader, materialer eller personer (Boavida et al., 2010, s. 238; Davis & Bates,
1997h, s. 40; Pretti-Frontczak & Bricker, 2000, s. 95; Rakap, 2015, s. 177). Altsa er
leringsmal som tar for seg generaliserbare ferdigheter anvendbare pa flere omrader eller i
flere sitasjoner. Ferdigheter kan pa sin side forstas som anvendt kunnskap eller redskap, for
tilegnelse av nye kunnskaper eller ferdigheter (Aarnes, 2018, s. 28). | figur 2.2 pa neste side
illustreres det hvordan R-GORI operasjonaliserer begrepene funksjonalitet og generaliserbar-
het (University of Kansas, u. a.). Som forventet er disse kvalitetsdimensjonene i stor grad
definert likelydende slik funksjonalitet og generaliserbarhet ble definert i studiene det ble
referert til. Dette har naturligvis & gjere med at disse studienes analytiske fremgangsmate
ogsa anvender GORI eller R-GORI som instrument, slik denne undersgkelsen vil gjare. Selve

R-GORI-instrumentet vil redegjeres nermere i kapittel 3.

Et lzeringsmal i norsk som for eksempel omhandler lesing kan regnes som funksjonelt hvis
ferdigheten er til nytte for eleven i han eller hennes miljg. Vil leseferdigheten gke barnets
evne til samspill med objekter som veiskilt og annen informasjon? Ma noen andre lese for
barnet og informere det om barnet selv ikke mestrer ferdigheten? Treffer IOP-malet noen av
disse spgrsmalene kan det ansees som funksjonelt, og ferdigheten vil vare anvendbar i
elevens navearende eller fremtidige miljg. Med utgangspunkt i det samme eksempelet skal det
na sees pa om laringsmalet er generaliserbart. Representerer leseferdigheten et generelt
konsept og kan den generaliseres pa tvers av ulike omrader, materialer og mennesker? At
lesing representerer et generelt konsept er det ingen tvil om. Ferdigheten kan ogsa general-
iseres, eller overfares, pa tvers av ulike forhold. Leseferdigheter kan anvendes om en leser

skrift pa papir, pa en skjerm, pa reklameskilt, andre informasjonsskilt og sa videre.
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Functionality Generality

1. Will the skill increase the child’s ability to |3 Does the skill represent a general concept or
interact with people and objects within the class of responses?

daily environment? * Does the goal represent a generic process?

* Does the child need to demonstrate the skill [* Does the goal represent a group of related

in all/most situations? behaviors?

* Is the skill crucial (increases independence) | Is the objective a precursor or building block

for participation in most daily routines (e.g., L }0 the gogl (l"e" a milestone)?

playing, dressing, eating, participating in s the objective a component or aspect of the
family activities such as shopping eating at goal?

restaurants, participating in classroom
activities such as snack, centers, circle time),
OR is it a necessary or precursor component
of a skill that is crucial?

4. Can the skill be generalized across a variety
of settings, materials, and/or people?
* (Can the child use the skill across settings,
materials, and/or people?
* Can everyday items be used by the child

2. Will the skill have to be performed by when performing the skill?

someone else if the child cannot do it?

® Is the skill crucial for the completion of most
daily routines?

* Is the skill considered a precursor, building
block, or necessary element to the acquisition
of another skill?

Figur 2.2: R-GORIs kvalitetsdimensjoner for funksjonalitet og generaliserbarhet

2.4.3 Oppsummering

Oppsummert er IOP et dokument som skal hjelpe lzrernes arbeid i & planlegge og systemat-
isere opplaeringen samt hvordan oppleringen skal drives. Learingsmalene skal ta utgangs-
punkt i den nasjonale leereplanen, men for denne elevgruppen kan dette by pa utfordringer da
denne ikke inkluderer fag som arbeidslivstrening og ADL-trening. En funksjonell lzereplan
kunne derfor veert aktuelt for denne elevgruppen. Det vises ogsa til fra tidligere forskning at
IOP-mal ikke er av god nok kvalitet. IOP-mal og delmal skiller seg ofte fra anbefalt praksis
fordi de er darlig skrevet, og ikke funksjonelle eller kontekstuelt adekvate (Pretti-Frontczak
& Bricker, 2000). I0P-mal for elever med utviklingshemming ber derfor ta for seg funk-
sjonelle ferdigheter som kan anvendes og generaliseres pa tvers av flere omrader. Slik det
fremkommer kan det finnes gode muligheter for & utarbeide slike funksjonelle og generaliser-
bare leeringsmal i faget norsk. Videre kan oppleerings- eller treningsprogram for lzrere se ut
til & ha positiv effekt pa deres ferdigheter i a skrive funksjonelle og generaliserbare I0P-mal
(Boavida et al., 2014; Davis & Bates, 1997h).
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3 Metodologisk rammeverk

Avgjerelser som dreier seg om hvilken metode som er best egnet for studien en skal
gjennomfare avhenger av datamaterialet og konteksten som er gjenstand for forskningen
(Maxwell, 2013). Ifglge Befring (2007) gar selve undersgkelsesopplegget ofte parallelt med
arbeidet med problemstillingen. Det er derfor hensiktsmessig a gjengi problemstillingen som
ligger til grunn for undersgkelsen i denne oppgaven: «Hvordan kommer funksjonalitet og
generaliserbarhet til utrykk i 1OP-mal i norskfaget til elever med utviklingshemming, i det
videregaende opplearingstiloudet arbeidslivstrening?». Oppgavens undersgkelse er kvalitativ
og har forankring i den hermeneutiske vitenskapstradisjonen. Det skal videre redegjares for
oppgavens forskningstilnaerming, reliabilitet og validitet, samt hvilke forskningsetiske hensyn

som er ivaretatt.

3.1 Kvalitativ metode

Kvalitative problemstillinger formuleres ofte med «hvordanx- eller «hvax»-sparsmal, og seker
a framheve innsikt og forstaelse framfor oversikt og forklaring (Creswell & Creswell, 2018;
Tjora, 2017). Lund (2012, s. 157) refererer til dette som «exploratory questions». Kvalitativ
forskning beskrives ofte som en stor paraplybetegnelse for en mengde ulike metodiske til-
nerminger (Leavy, 2014) som kan anvendes pa spraklig materiale, pa intervjuer, dokumenter
og andre tekstlige beskrivelser og observasjoner (Grue, 2015). En fellesnevner for kvalitative
metoder er at de tilneermer seg datamateriale som er framskaffet i form av tekst. Kvalitativ
forskning karakteriseres ogsa ved at det empiriske grunnlaget for undersgkelsen, altsa
datamaterialet, ofte innhentes eller genereres i deltakernes naturlige miljeer, og ikke i et
laboratorium (Creswell & Creswell, 2018). IOP-dokumentene som benyttes i denne under-
sekelsen regnes dermed som kvalitative data. Selv om jeg som forsker anvender en protokoll
eller et instrument (f.eks. R-GORI) i fortolkningen av for eksempel dokumenter er det likevel
forskeren selv som samler og tolker dataene og resultatene (Creswell & Creswell, 2018).
Dette er forenelig med det foreliggende datamaterialet i denne studien siden 10Pene
genereres av deltakerne og i deres naturlige miljg, og senere samles inn og tolkes av meg som

skal forske pa dem.

Innholdsanalysen vil skje med forankring i den hermeneutiske tradisjonen. Hermeneutikk er

en fortolkende vitenskapsfilosofi som favner nesten all kvalitativ forskning, og utviklet seg
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som en metodologi for & tolke tekst (Brinkmann, Jacobsen & Kristiansen, 2014). Betydning-
en av a fortolke menneskers handlinger gjennom a rette fokus pa et dypere meningsinnhold er
overordnet i hermeneutikken (Dalen, 2011). Gadamer (2012) hevder at all forstaelse forut-
setter en form for forforstaelse eller fordommer og det impliserer at teksten vi fortolker gjer
vi gjennom var forutinntatthet, erfaringer og verdensanskuelser (Bergstrom & Boréus, 2018).
Videre kan mening kun forstas i lys av den sammenheng som studeres (Thagaard, 2018).
Som det vises til i neste avsnitt sammenfaller denne tilneermingen med innholdsanalysens
framgangsmater og metoder (Bratberg, 2017; Krippendorff, 2013). Undersgkelsen som skal
gjeres vil ogsa veere av deduktiv natur, men for & forklare R-GORI resultatene kreves det
ogsa andre tilnerminger som kan minne om en induktiv analyse. Denne analysen har jeg
valgt & kalle en eksplorerende analyse, som vil redegjgres nermere senere i kapittelet.
Deduktive argumenter og metoder gar fra det generelle og allerede eksisterende, til det
partikulere — fra det universelle og allmenngyldige til enkelttilfellet (Kvernbekk, 2002). Den
analytiske framgangsmaten er med andre ord teoridrevet istedenfor empiridrevet (Tjora,
2017). Motsatt vil jeg ogsa undersgke enkelttilfellet og det partikulaere, til det generelle og
allmenngyldige i den eksplorerende analysen. Den deduktive analysen skjer derfor gjennom
R-GORI med predefinerte kategorier, men for a forklare resultatene og hvordan funksjonal-
itet og generaliserbarhet kommer til utrykk i IOP-malene, kreves det andre da en mer induk-

tiv tilnerming. R-GORI og den eksplorerende analysen vil derfor utfylle hverandre.

3.1.1 Kuvalitativ innholdsanalyse

Innholdsanalysen anvendes i mange samfunnsvitenskapelige disipliner og er egnet for a
avdekke og finne menstre i et starre materiale (Boréus & Kohl, 2018). Som for eksempel her
i IOP-dokumentene. | falge Bratberg (2017) er Krippendorffs definisjon av innholdsanalyse
mye brukt som referanse i dag. «Content analysis is a research technique for making
replicable and valid inferences from text (or other meaningful matter) to the context of their
use.” (Krippendorff, 2013, s. 24). Det forventes altsa at innholdsanalysen skal kunne trekke
slutninger fra teksten som analyseres i lys av den konteksten de er produsert i. Disse slut-
ningene som trekkes skal ifglge definisjonen tilfredsstille kriterier for replikasjon, eller
reliabilitet, og validitet. Dette gjenopptas senere i kapittelet. Pa bakgrunn av dette er
kvalitativ innholdsanalyse egnet som fremgangsmate for a belyse oppgavens problemstilling,

samt en adekvat metode for & behandle datamaterialet som ligger til grunn for undersgkelsen
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— I0Pene. Videre skal slutningene som trekkes om I0P-malenes funksjonalitet og general-

iserbarhet etterstrebe kvalitetskriterier som validitet og replikasjon.

En av de mest fremtredende debattene blant de som anvender innholdsanalyse i forskning
dreier seg om denne forskningsmetoden burde forstas som kvantitativ eller kvalitativ (Berg,
2009). Bade Berg (2009, s. 342) og Krippendorff (2013, s. 25) refererer til Berelsons
originale definisjon fra 1952 av innholdsanalyse, hvor han hevdet at metodikken tilhgrte det
kvantitative forskningsfeltet. Ogsa Bratberg (2017, s. 99) referer eksplisitt til denne meto-
dikken som kvantitativ innholdsanalyse. Likeledes finnes det motargumenter (Bengtsson,
2016; Elo & Kyngas, 2008; Schreier, 2012), og bade Bengtsson (2016, s. 8) og Schreier
(2012) gjer som Bratberg, men omtaler metoden som kvalitativ innholdsanalyse. Denne
diskusjonen virker tilsynelatende parallell med diskusjonen angaende skillet mellom kvanti-
tativ og kvalitativ metode (Lund, 2005, 2012; Trainor, 2011), og i begge disse debattene
finnes det en konsensus om at det ikke burde begrenses til en enten/eller-dikotomi. Prior
(2014, s. 361) argumenterer for at innholdsanalysen burde forstas som en «hybrid», og den er
anvendbar i bade kvantitative og kvalitative tilnserminger (Berg, 2009; Boréus & Kohl, 2018;
Krippendorff, 2013). Dette kan ogsa vare noe av arsakene til hvorfor det er vanskelig a
definere denne undersgkelsens tilneerming som rent deduktivt, eller induktivt. «Text is always
qualitative to begin with» (Krippendorff, 2013, s. 88). Forgvrig kan det vises til andre studier
med et lite utvalg (n=33 og n=41) som anvender innholdsanalysen kvalitativt (Castro, Pinto
& Simeonsson, 2014; Weisenfeld, 1986). Innholdsanalysen forklart som en hybridtilneerming

sammenfaller derfor godt med denne undersgkelsens forskningsdesign.

3.2 Datainnsamling og datamateriale

Videre skal rekrutteringsprosess, datainnsamling og datamateriale gjares rede for. 10Pene
som utgjer datamaterialet bestar av et utvalg fra populasjonen oppgaven gnsker a belyse.
Utvalget er altsa det utsnittet av populasjonen vi faktisk undersgker, og med populasjon
mener vi den gruppen personer, institusjoner eller andre fenomener en gnsker a fa mer
kunnskap om (Befring, 2007), og generalisere funnene til (Lund, 2002). Populasjonen i denne
oppgaven favner derfor elever med utviklingshemming i oppleringstilbudet arbeidslivs-

trening i videregaende oppleering.
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3.2.1 Rekruttering og datainnsamling

Rekruttering og datainnsamling ble ufert av Moljord og fant sted pa videregaende skoler som
tiloyr oppleering i hverdagslivstrening og arbeidslivstrening i Osloskolen. Utvalgskriterier for
IOPene var at de matte veere utarbeidet for elever med utviklingshemming med eller uten
tilleggsdiagnoser, og at det ved siden av 10Pene skulle falge samtykkeerkleering fra laerer,
foreldre/foresatte og elever (der det var mulig). Foruten om lerernes tilknytning til ett av
oppleeringstilbudene, samtykke om deltakelse og som forfatter av IOP, var det ingen andre
kriterier for inklusjon. Grad av utviklingshemming er derfor irrelevant i denne undersgkelsen.
Etter forespgrsel til kommunens utdanningsmyndigheter, overleverte kontaktpersonen derfra
en liste med syv videregaende skoler som tilbyr hverdagslivs og arbeidslivstrening. Videre
initierte kontaktpersonen kontakt med skolene via mail med vedlagt informasjonsskriv* og
samtykkeerklaring® til rektorer, skoleledere, lerere, foreldre/foresatte og elever. Deretter tok
Moljord over kontakten med skolene og rekrutteringsprosessen. Etter oppfelgingssamtaler
over telefon og oppfalgingsmailer ble det klart at tre skoler gnsket a delta i studien. De gjen-
vaerende skolene fra listen takket enten nei, eller unnlot & svare pa henvendelsene. Foruten
om Moljords formelle besgk ut til skolene for innsamling av IOP-dokumentene finnes det
ingen tidligere bekjentskap mellom deltakere og forsker, det samme gjelder meg — forfatteren

av denne masteroppgaven.

Rekrutteringsprosessen beskrevet her omtales i litteraturen som «purposeful selection»
(Maxwell, 2013), eller som pa norsk refereres til som strategisk utvelging (Malterud, 2011;
Thagaard, 2018). | denne utvalgsmetoden velger en bevisst personer eller enheter som har de
riktige egenskapene og informasjonen i forhold til undersgkelsens problemformulering
(Maxwell, 2013; Thagaard, 2018). Det er ogsa ngdvendig & papeke at datainnsamlingen
strakk seg over en fire maneders periode, og i lgpet av denne perioden utarbeidet de fleste
lererne 10Per for skolearet. Det betyr at laererne allerede visste da de takket ja til a delta at
IOPene de skulle skrive ville vaere gjenstand for forskning. Et fatall av 10Pene som inngar i
datamaterialet er fra tidligere skolear som har seg fordi noen av lererne gnsket at disse skulle
inkluderes i studien, da de ga utrykk for at dette var IOPer de var spesielt forngyde med. Tatt
i betraktning kan derfor ikke IOPene tolkes som en representasjon av virkeligheten fordi det
er mulig at 10Pene ikke vil gjenspeile lereres faktiske praksis. En kan heller forstd data-

materialet som «best practice», altsa en representasjon av en IOP-praksis som lererne gnsket

4 Vedlegg 3: Informasjonsskriv
> Vedlegg 4: Samtykkeerkleering
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skulle bli gjenstand for forskning. Et annet grunnlag for a tolke datamaterialet som best
practice er at utvalget bestar av lerere som frivillig samtykket til deltakelse i studien fullt
innforstatt med at I0Pene de har forfattet skulle vitenskapelig granskes. Det gir indikasjoner
pa at dette er lerere som er ekstra motiverte og interesserte, og dermed kan vere positivt
innstilt til IOP som arbeidsverktay for oppleeringen. | lys av empiri presentert tidligere er ikke

dette alltid tilfellet ute i skolene.

3.2.2 Beskrivelser av datamaterialet

Totalt ble det innhentet 26 IOPer under datainnsamlingsprosessen fra ni forskjellige leerere,
fra de tre ulike skolene. To IOPer kommer fra oppleeringstilbudet hverdagslivstrening og 24
fra arbeidslivstrening. Forholdet mellom IOPene fra de to oppleringstilbudene er dermed
sterkt skjevfordelt. Da denne undersgkelsen fokuserer pa fagomradet «norsk», og slik det
fremgikk i redegjgrelsen om oppleringstilbudene, inneholder ikke hverdagslivstrening de
samme tradisjonelle undervisningsfagene som arbeidslivstrening. De to 10Pene fra hverdags-
livstrening ble derfor ekskludert fra denne oppgavens undersgkelse. Norsk som et eget fag er
ikke a finne IOPene i hverdagslivstrening. Selv om en i lys av leereplanen i norsk kan anta at
norskfaget inngar i andre fag som «kommunikasjon», «lek og samspill» og «samhandling»
som var a finne i 10Pene til hverdagslivstrening, ma de spesifikke leeringsmalene tolkes i
hvilken grad de ville veert adekvate leringsmal for faget norsk. Slik fortolkning er ikke
ngdvendig i 10Pene fra arbeidslivstrening hvor norsk er et spesifikt fagomrade. Ved eksklu-
sjon av IOPene fra hverdagslivstrening kan en dermed redusere trusselen mot begreps-
validiteten. Det vil si i hvilken grad «norsk» samsvarer med slik vi lykkes med & operasjonal-
isere leeringsmalene (Kleven, 2002). Pa bakgrunn av dette regnes det derfor som forsvarlig a
ekskludere de to 10OPene fra hverdagslivstrening fra undersgkelsen, spesielt fordi eksklu-
deringen ikke har en serlig pavirkning pa dataomfanget. Det totale innsamlede datamaterialet
favner altsd bade arbeidslivstrening og hverdagslivstrening, men dataen som analyseres i

denne masteroppgaven bestar kun av IOPene fra arbeidslivstrening.

Gjenvearende er 24 10Per hvor alle er skrevet av atte leerere for elever i opplaeringstilbudet
arbeidslivstrening. 10Pene som tilhgrer de yngste elevene er 16 ar og gar pa 1. arstrinn, og
den eldste i utvalget er 21 og gar sitt 5. arstrinn pa videregaende. En oppsummering av frek-
vensen i de ulike fagenes representasjon er a finne i tabell 3.1 nedenfor. I to av de 24 10Pene

heter fagene «norsk/engelsk begrepstrening», men dette har ingen praktisk betydning for
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analysen fordi i selve IOP-dokumentene er leringsmalene kategorisert som vanlig i «norsk»
og «engelsk». Det er altsa kun IOPenes framside som ikke skiller mellom fagene. Det minnes
ogsa om at informasjonen fra Oslo kommune utrykker at elever i arbeidslivstrening har avvik
fra kompetansemal i alle fag. Dette ser ut til & gjenspeiles i IOP-dokumentene i denne

undersgkelsen.

Fag/omréader (I10P, n=24) Frekvens
Orienteringsfag 3
Sosial kompetanse 7
Kommunikasjon og samhandling 7
Engelsk 20
Naturfag 21
Samfunnsfag 21
Norsk 24

Matematikk 24
Arbeidstrening 24

Bolig-, mat, helse og ADL 24
Kroppsgving 24

Tabell 3.1: Representasjon av fag/omrader i IOP fra
arbeidslivstrening.

Beskrivelser av IOP-mal

Av dataene som ble innsamlet var det brukt tre forskjellige IOP-maler pa de totalt 26 10Pene.
Etter at hverdagslivstrening ble ekskludert fra undersgkelsen gjensto to IOP-maler for 24
IOPer, mal 1 og mal 2. For & oppsummere malene sa har begge en framstilling av 10Pens
innhold pa forsiden: «fag/omrader», «organisering» og «omfang i arstimer» som er i trad med
§ 5-5. i Opplaeringslova (1998) sine krav til IOP. Dette gjenspeiles ogsa der hvor rubrikkene
til leringsmalene i de respektive fagene star oppfart, som begynner pa side tre i mal 2 og side
fire i mal 1. Det er laeringsmalene under rubrikken «norsk» som er gjenstand for R-GORI
analysen i denne undersgkelsen. Videre bestar begge malene av felt hvor rektor, laerer og

foresatte eller elev skal signere pa at de har sett IOPens innhold.

Mal 1 har fem rubrikker for leeringsmalene i hvert enkelt fag: «periode», «individuelle
leringsmal», «arbeidsmetoder», «organisering», og «vurdering». Laringsmalene i analysen
er derfor hentet fra rubrikken «individuelle leeringsmal». Varigheten til noen av 10Pene i

denne malen ogsa noe kortere da en ny periode ser ut til a starte etter omtrent to maneder.
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Dette kan forklare rubrikken «periode». Det er derimot uvisst om lereren selv har konstruert
denne rubrikken, eller om originalmalen var konstruert slik. Under «periode» star det for
eksempel: «fra uke 34-39». Om dette betyr at elevens leeringsmal kun arbeides med i lgpet av
denne perioden er ogsa usikkert selv om det kan fremkomme slik i elevens IOP. | mal 1
finnes ogsa rubrikken «vurdering», en rubrikksom mal 2 ikke inkluderer. Dette kan tenkes a
fa konsekvenser for hvordan og nar en konkluderer med at et leeringsmal er nadd. Mal 2 har
kun tre rubrikker a fylle ut for hvert enkelt leeringsmal, til forskijell fra den forrige malen. Det
er «individuelle leeringsmal», «innholdet i oppleringen», altsa hva det skal arbeides med, og
til slutt «hvordan det skal arbeides med leeringsmalene». Det finnes altsa ingen rubrikk for
vurdering av nar leringsmalet er nadd. Hvordan leereren avgjer nar eleven har leringsmalet i
faget kan en derfor reise sparsmal ved. Hvilke indikasjoner skal vitne om elevens progresjon
og maloppnaelse? Er maloppnaelse av leringsmalet malbart? Ma eleven utvise endring i
atferd? Utover det at ingen av I0P-malene er like, har ikke dette noen konsekvenser for

analysen da rubrikken «individuelle lzeringsmal» er like.

Kort om leeringsmalene i norsk

| tabell 3.2 gis det en oversikt over datamaterialets deskriptive statistikk. | totalt 24 10Per ble
det funnet 152 lzeringsmal i norsk med et gjennomsnitt pa 6,33 leeringsmal per IOP. Statis-
tikken fra 10P-malene vil derfor genereres fra et utvalg som er for lite & generalisere til
populasjonen. Som det vil redegjeres kan det likevel finnes overfaringsverdi til populasjonen
oppgaven gnsker a belyse. Fra 152 laeringsmal vil det kanskje veere mulig a avdekke mgnstre
og trekk som sier noe om hvordan funksjonalitet og generaliserbarhet vektlegges i 10P-

malene.

Descriptives

Leeringsmal i norsk

N 24
Mean 6.33
Median 5.50
Mode 2.00
Sum 152
Standard deviation 4.71
Minimum 0
Maximum 16

Tabell 3.2: Deskriptiv statistikk over antall
IOP- mél for norskfaget.
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Pa tvers av alle 24 10Pene varierte antall leeringsmal i norsk fra 0-16. I0Pen som ikke hadde
noen leringsmal skyldtes at eleven ikke hadde deltatt i norsktimer siden skolestart, og det ble
dermed fattet beslutning om at det ikke var realistisk a sette mal for eleven i norsk. Dette
fremkommer under rubrikken for leeringsmal i norskfaget i elevens IOP. Derfor var det til
slutt 23 I0Per som utgjorde grunnlaget for analysen. Majoriteten av 10Pene bestar av to
leringsmal i norsk, slik modustallet i tabell 3.2 viser. Standardavviket pa 4,71 forteller at
antall lzeringsmal per IOP samlet sett varierer i stor grad. Potensielle arsaksforklaringer til det
store spriket mellom antall IOP-mal kan vere at noen av IOPene som er hentet fra den ene
skolen ikke ser ut til & besta av leeringsmal for hele skolearet, men i perioder pa to maneder.
Da er det ogsa begrenset med hvor mange leringsmal en kan jobbe med. Derimot bestar
IOPer som uttrykker at de gjelder hele skolearet naturlig nok av fler leeringsmal. En kan anta
at om alle IOPene hadde vert gjeldende for samme periodeintervall ville antall leeringsmal

per IOP variert i mindre grad, og dermed ville standardavviket veaert mindre.

3.3 Analytisk fremgangsmate

R-GORI er instrumentet som brukes som analyseverktgy i denne undersgkelsen. Analyse-
verktgyet er hentet fra nettsidene til University of Kansas (u. a.), og er kreditert til Notari-
Syverson og Shuster (1995). R-GORI har blitt brukt som analytisk fremgangsmate i flere
internasjonale studier for & kartlegge kvaliteten pa IOP-mal (Boavida et al., 2010; Pretti-
Frontczak & Bricker, 2000; Rakap, 2015; Sanches-Ferreira et al., 2013). Denne oppgaven ser
det som en fordel at R-GORI har veert anvendt i artikler publisert i anerkjente vitenskapelige
tidsskrifter som for eksempel European Journal of Special Needs Education, da dette vitner
om at R-GORI kan vere et nyttig analyseredskap. Disse tidligere studiene har fungert som

stgtte og inspirasjon til denne undersgkelsen.

Funksjonalitet, generaliserbarhet, undervisningens kontekst og malbarhet er de fire kvalitets-
dimensjonene som utgjer analyseverktgyet R-GORI®. Hver dimensjon har et sett med ulike
indikatorer som operasjonaliserer dimensjonene, hvor indikatorene igjen er inndelt i under-
sparsmal for a lette tolkningsarbeidet. R-GORI er utarbeidet som en hierarkisk struktur av
undersparsmal, kvalitetsindikatorer og kvalitetsdimensjoner som det valgte 10P-malet skal
tolkes 1 lys av. Kvalitetsdimensjonen funksjonalitet har to indikatorer med fire under-

spgrsmal, generaliserbarhet har to indikatorer med seks underspgrsmal, undervisningens kon-

6 Vedlegg 5: R-GORI
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tekst har to indikatorer med tre spgrsmal, og malbarhet har tre indikatorer med seks sparsmal.
| tidligere studier har hvert leeringsmal blitt tolket ut ifra R-GORI og skaret individuelt, og
deretter ble alle de individuelle skarene summert sammen. Fremstillingen har blitt presentert i
form av utregnet prosent. Slik vil ogsa resultatene fremstilles i denne undersgkelsen. Hgyere
prosentskare indikerer hgyere kvalitet pa leringsmalene, og lavere prosentskare tilsvarer
lavere kvalitet (Pretti-Frontczak & Bricker, 2000; Rakap, 2015; Sanches-Ferreira et al.,
2013).

Pa grunn av oppgavens omfang og fokusomrade tar undersgkelsen kun for seg de to farste
kvalitetsdimensjonene, funksjonalitet og generaliserbarhet. Nar to av fire kvalitetsdimensjon-
er i R-GORI ekskluderes er det begrenset hva denne undersgkelsen kan si om den totale
kvaliteten pa 10P-malene. Slutningene ma derfor begrenses til & kun omhandle hvilken grad
leringsmalene er funksjonelle og generaliserbare, og ikke leringsmalenes kvalitet i sin
helhet. R-GORI vil gi en numerisk framstilling som viser i hvilken grad leringsmalene er
funksjonelle og generaliserbare. Selv om summering av funn generelt forbindes med kvanti-
tative metoder mener Creswell og Creswell (2018) at dette ogsa er en adekvat mate a
organisere kvalitative data pa i tolkningsarbeidet. Maxwell (2013) utdyper med at mange
kvalitative undersgkelser har kvantitative komponenter og at talldata ikke ngdvendigvis gjar
undersgkelsen kvantitativ. Kvalitative innholdsanalyser som denne er dermed forenelig med
R-GORI som analyseverktey. Den deduktive R-GORI analysen regnes med dette som en

kvalitativ undersgkelse.

3.3.1 Gjennomfgring av R-GORI analyse pa IOP-dokumentene

Av 23 10Per ble det totalt skaret 152 IOP-mal i faget norsk. Dette ble gjort gjennom et
utarbeidet kodingsskjema’ oversatt av meg fra R-GORI som underlettet og systematiserte
kodingsarbeidet. Selve prosessen i hvordan innholdsanalysen ble gjennomfert er illustrert i
figur 3.1 og er hentet fra Krippendorff (2013, s. 83). I0Pene som ble analysert er produsert i
en kontekst med et spesifikt formal. Tekstmaterialet er klart og avgrenset, og et godt kodings-
skjema skal gi tydelige instrukser for hvilke egenskaper teksten skal males etter (Bratberg,
2017). IOP-malene ble deretter skaret gjennom kodingsskjemaet med R-GORI som referanse.
Teksten omgjeres med dette til analyserbare representasjoner, og hvert IOP-mal blir derfor til
det Krippendorff (2013) kaller for en enhet, eller kodingsenhet (Bratberg, 2017).

"Vedlegg 6: R-GORI kodingsskjema
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Figur 3.1: Innholdsanalyse: modell for analytisk prosess.

Enhetene ble skaret med utgangspunkt i sparsmalene under hver kvalitetsindikator i R-GORI,
som gir retning for om 10P-malet er funksjonelt og/eller generaliserbart. Om ett eller flere
underspegrsmal fant sted i I0OP-malet ble kvalitetsindikatoren overordnet undersparsmalet
tillagt en skare pa 1, hvis ikke ble det skaret 0. Derfor var total poengskare 1 for hver indi-
kator og 2 for hver dimensjon siden begge kvalitetsdimensjonene, funksjonalitet og general-
iserbarhet, er operasjonalisert med to kvalitetsindikatorer. Et I0P-mal, eller en enhet, kan
derfor totalt fa 4 poeng som tilsier at det bade er funksjonelt og generaliserbart. | denne fasen
av analysearbeidet er det viktig & veere lgsrevet fra subjektive meninger til den grad dette er
mulig. Undersgkelsens problemstilling vil belyses gjennom slutningene en trekker pa
bakgrunn av analysen (Krippendorff, 2013), og vil analysen i for stor grad bygge pa
subjektive meninger framfor analytiske prosedyrer vil dette svekke undersgkelsens funn og
konklusjoner. R-GORI skal forebygge dette. For a tolke og skare IOP-malene riktig i forhold
til R-GORI stottet analysearbeidet seg derfor pa de tidligere nevnte studiene, en guide
utarbeidet for & hjelpe pedagoger i & forstd og anvende R-GORI som verktgy (Pretti-
Frontczak, u. a.), samt samtaler rundt tolkning og skaring av IOP-mal med veileder. | pa-
falgende avsnitt eksemplifiseres skaringen og tolkningen av ulike leeringsmal som fikk hay

og lav funksjonalitet og generaliserbarhet.
IOP-mal nr. 118, «Skriftlig kommunikasjon: lage a presentere plansjer fra temaene knyttet til

klassens arsplan», illustrerer et mal av lav funksjonalitet og generaliserbarhet, og ble skaret 1

da den traff kvalitetsindikator 4. Laeringsmalet er altsd noe generaliserbart i den forstand at
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hverdagslige ting kan anvendes nar barnet utever ferdigheten, fordi eleven skal lage og bruke
plansjer i utfaringen av leringsmalet. Dermed kan ferdigheten generaliseres pa tvers av ulike
materialer. Ferdigheten representerer derimot ikke et generelt konsept, men en spesifikk
ferdighet som resulterer i at dimensjonen for generaliserbarhet ikke far en skare pa 2.
Ferdigheten ble heller ikke regnet som funksjonell ved at den ikke er avgjgrende i de fleste
situasjoner, eller en forlgper til en avgjgrende ferdighet eller tilegnelsen av andre ferdigheter.
Den gker altsa ikke barnets selvstendighet i sitt daglige eller framtidige miljg, eller deltakelse
pa en betydelig mate. Et IOP-mal som skaret hgyt pa funksjonalitets- og generaliserbarhets-
dimensjonen var mal nr. 13, «Eleven skal lese tekster pa en slik mate at han kan gjenfortelle
innholdet». Dette leeringsmalet traff alle kvalitetsdimensjoner, og fikk derfor en skare pa 4.
Malet er funksjonelt ved at ferdigheten gker barnets evne til samspill med mennesker og
objekter innenfor hans daglige miljg, og ferdigheten ma utvises av noen andre dersom barnet
selv ikke mestrer den. Ved maloppnaelse vil ferdigheten gjare barnet mer selvstendig da det
mestrer en ferdighet som ma utvises i de fleste dagligdagse situasjoner, og som er avgjerende
for & ferdigstille de fleste dagligdagse rutiner. Videre er ferdigheten generaliserbar da & forsta
det en leser representerer et generelt konsept, og at ferdigheten kan anvendes pa tvers av

ulike omrader og materialer.

Av alle 10P-malene som fikk en skare pa 0 skyltes dette at de var formulert som arbeids-
metoder og ikke leeringsmal. Dette er leeringsmal som «eleven skal gve opp: lese- og skrive-
ferdigheter», «skrive trening», «eleven gver pa adressen sin» og «skriftlig kommunikasjon:
arbeide med substantiver, adjektiver og verb som er knyttet til dagliglivet hans». | alt gjaldt
dette 22 lzeringsmal, hvorav to hele 10Per var formulert med slike leeringsmal. At gving pa en
ferdighet ikke vurderes som et funksjonelt eller generaliserbart mal er fordi, formulert slik, er
det gvingen i seg selv som er mélet med opplaringen. A gve p& noe uten & tilegne seg
ferdigheten vil ikke gjagre barnet mer selvstendig i sitt dagligdagse miljg. Barnet vil heller
ikke ha muligheten til & anvende en ferdighet som ikke er innleert i alle eller de fleste
dagligdagse situasjoner og rutiner. Laeringsmal formulert som arbeidsmetoder representerer
heller ikke en ferdighet som et generelt konsept, eller som kan generaliseres pa diverse
bruksomrader. Med dette er laringsmalet heller ikke generaliserbart. Foruten om disse

tilfellene var det ingen andre lzeringsmal som ble skaret 0.
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3.3.2 Gjennomfaring av eksplorerende analyse pa IOP-dokumentene

Hensikten med den deduktive R-GORI analysen er a avdekke i hvilken grad IOP-malene er
funksjonelle og generaliserbare. For & belyse pa hvilken mate, og hvordan funksjonalitet og
generaliserbarhet kommer til utrykk i IOPene, fant jeg at det var ngdvendig med en annen
innfallsvinkel til datamaterialet. Til forskjell fra R-GORI analysen vil denne minne om en
induktiv analyse. Derfor har jeg valgt a beskrive denne analysen som eksplorerende, inspirert
av Lund (2012) og Creswell og Creswell (2018, s. 27): «One of the chief reasons for
conducting a qualitative study is that the study is exploratory». Analysen kalles eksplorerende
fordi jeg ikke analyserer det totale datamaterialet pa en induktiv mate, men gar systematisk til
verks ved noen av forholdene som fremsto som mest oppsiktsvekkende i R-GORI analysen,
og da jeg gjorde meg kjent med datamaterialet. Det var primert tre ulike forhold ved 10P-
dokumentene som ble fremtredende under denne analysen. Disse funnene vil presenteres kort

i avsnittet under, men diskuteres naermere i resultatframstillingen i kapittel 4.

For & organisere leringsmalene bedre ble de kopiert og sitert direkte fra IOP-dokumentene,
og limet inn i kodingsskjemaet som ble presentert i foregaende avsnitt. For eksempel vil den
17. raden i kodingsskjemaet referere til IOP-mal nr. 17 i utvalget som er: «Eleven skal lese
tekster pa en slik mate at han kan gjenfortelle innholdet». Ved & organisere leringsmalene pa
denne maten ble det lettere a se trekk og ulike manstre som gikk igjen pa tvers av materialet.
Tidlig i analyseprosessen framsto det at IOP-malene i norsk kunne kategoriseres inn i fire
omrader som var «lesing», «skriving», «muntlig» og «annet/blandet». Sistnevnte kategori var
spesielt viktig for & danne gjensidig utelukkende kategorier slik at ett leeringsmal ikke kunne
plasseres i flere kategorier, noe som ville veert uheldig for analysearbeidet og reliabiliteten
(Krippendorff, 2013). Mal nr. 17 ble for eksempel plassert i kategorien «lesing» ved at
leringsmalet gir utrykk for at eleven skal lese tekster pa en mate slik at de kan gjenfortelles.
Hadde leeringsmalets ordlyd derimot vert at eleven skal lese tekster og gjenfortelle, ville
leringsmalet veert plassert i kategorien «annet/blandet» siden malet bade gir retning for bade
lesing og muntlige ferdigheter. Andre forhold som kom til overflaten ved analysen var ulike
mgnstre som likelydende 10P-mal og tverrfaglige IOP-mal. Disse trekkene og mgnstrene ved
IOP-malene ble systematisk avdekket ved bruk av markeringstusj pa kodingsskjemaet, hvor
leringsmalene hadde blitt direkte sitert fra IOPene. Alternativt kunne programvarer som

o

NVivo vert aktuelt & anvende for & stette kodingsprosessen, men det ble ikke ansett

52



nedvendig i denne undersgkelsen fordi kodingsskjemaet allerede underlettet analysen pa en

tilstrekkelig mate.

3.4 Forskningens kvalitet: reliabilitet og validitet

Denne undersgkelsen vil ta utgangspunkt i Maxwell (2013) sine validitetskriterier for kvali-
tativ forskning, men noe supplert med Krippendorff (2013) og Bratberg (2017) da de disku-
terer validitet mer spesifikt i tilknytning til innholdsanalysen. | falge Maxwell (2013) dreier
validitet seg om gyldigheten i dine slutninger, tolkninger og konklusjoner. Videre forstas
reliabilitet som analysens palitelighet hvor etterprgvbarhet, eller replikasjon, er et viktig mal
for 4 teste reliabiliteten. Andre forskere ma kunne ga analysen etter ssmmene a komme fram
til det samme svaret (Bratberg, 2017; Krippendorff, 2013). En forskningsprosess er altsa
palitelig, eller reliabel, nar den svarer til det samme fenomenet uavhengig hvordan prosessen
implementeres (Krippendorff, 2013). | trad med slik innholdsanalysen ble definert er kriterier
for validitet og replikasjon (reliabilitet) to essensielle komponenter for a trekke gyldige
slutninger om tekstene som analyseres, altsa IOPene. Dette skal forhindre at forskeren etter-
sgker forskningsspersmalet uten empirisk validitet som vil gi resultater uten belegg foruten
om forskerens egen subjektivitet og autoritet (Krippendorff, 2013), eller med andre ord, for-
forstaelse og fordommer (Gadamer, 2012). Videre vil validitet og reliabilitet diskuteres i lys

av hvilke forhold ved disse som er aktuelle i denne undersgkelsen.

3.4.1 Reliabilitet

Reliabiliteten gker betydelig om analyseprosessen er sa naturlig som mulig og bygger pa
kjente konseptuelle modeller, samt at den forholder seg nert slik teksten opprinnelig var
skrevet (Krippendorff, 2013). Ved at R-GORI anvendes som analyseverktay i denne under-
sgkelsen styrkes derfor reliabiliteten da den bygger pa en kjent analytisk fremgangsmate
anvendt i tidligere forskning. Skaringsprosessen i begge analysene er ogsa gjensidig
utelukkende ved at det samme leringsmalet ikke kan skares som for eksempel bade
funksjonelt og ikke-funksjonelt, og dermed gker ogsa reliabiliteten (Krippendorff, 2013).
Videre oppgir Krippendorff (2013) tre typer for reliabilitetsmal: stabilitet, repliserbarhet og
sikkerhet. Hvorav de to farste malene er aktuelle for denne undersgkelsen, men av ressurs-

messige arsaker er ikke sikkerhet gjennomfarbart.
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| en stabil undersgkelse gir koding og maling samme resultater selv etter flere forsgk. Det
omhandler altsa at prosessen ikke skal endre seg over tid, og en retest derfor skal kunne gi det
samme svarmgnsteret som ved den opprinnelige analysen (Krippendorff, 2013). Som tiltak
for & styrke undersgkelsens stabilitet ble 20% (n = 31) av de 152 I0P-malene derfor tilfeldig
trukket for a skares pa nytt®. Ved a teste analysens interrater reliabilitet ser en i hvilken grad
den nye reskaringen sammenfaller med den opprinnelige, og slik finner en ogsa i hvilken
grad analysen er stabil. Hensikten med dette er & styrke undersgkelsens skaringsvaliditet
(Befring, 2007). | studien til Pretti-Frontczak og Bricker (2000) ble kriteriet for akseptabel
interrater satt til 80%. Da denne undersgkelsen bestar av et mindre utvalg ble en strengere
grense derfor satt til 90%. Interrater reliabiliteten til funksjonalitet og generaliserbarhet ble
skaret hver for seg fordi ikke alle kvalitetsdimensjonene til R-GORI ble benyttet. Reskaring
av funksjonalitet viste en interrater pa 91,9%, og generaliserbarhet viste en interrater pa
93,5%. Interrater reliabiliteten ble derfor konkludert med som akseptabel. Forgvrig oppgis
ogsa liknende interrater i tidligere studier som anvender alle kvalitetsdimensjonene (Boavida
et al., 2010; Rakap, 2015; Sanches-Ferreira et al., 2013). Skaring av interrater reliabilitet ble
gjennomfart av den samme personen som gjennomfarte den opprinnelige analysen, som vil si
meg. Ved at jeg, den samme personen, reskaret 20% av I0P-malene kan dette forklare den
heye interrateren, og en ma ta dette i betraktning i vurderingen av analysens reliabilitet. En
ma ogsa vurdere om en i det hele tatt kan kalle det for interrater da det ikke er to forskjellige
personer som har skaret IOPene. Uavhengig av dette antas en reskaring av 20% av IOP-
malene med en akseptabel interrater pa 90%, a veere et godt tiltak for a etterstrebe en reliabel

analyse.

Krippendorff (2013) sitt andre reliabilitetsmal, repliserbarhet, dreier seg om i hvilken grad
forskningsprosessen kan reproduseres av en annen forsker. Slik vi husker tilbake til defini-
sjonen av innholdsanalysen fremkom evnen til replikasjon avgjerende da en skal trekke
slutninger. Analysen bar kunne reproduseres i detalj og gi de samme resultatene (Bratberg,
2017), og derfor burde ogsa forskningsprosessen vere transparent, eller gjennomsiktig
(Tjora, 2017). Det burde fremkomme hvordan undersgkelsen har blitt gjort, hvilke valg som
er tatt pa hvilke tidspunkt under forskningsprosessen, hvordan rekrutteringen foregikk, om
det oppsto noen problemer og hvilken type teori som har blitt benyttet (Tjora, 2017). P& bak-

grunn av dette har slike tiltak blitt gjort i den utstrekning det har veert mulig, nettopp for &

8 . . N Poengskére for kvalitetsdimensjon x 100 x X100
Formel for utregning av interrater reliabilitet: =

20% av total poengskare for kvalitetsdimensjon 62
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gjere denne undersgkelsen sa transparent som mulig. Eksempelvis har det tidligere i teksten
blitt redegjort for hvordan direkte siterte leeringsmal fra 10Pene har blitt tolket og skaret.
Dette tillater leseren & komme tettere pa empirien som analyseres (Tjora, 2017), samt gjar det
undersgkelsen transparent slik at reliabilitetsmal som replikasjon lettere sikres. En potensiell
reliabilitetstrussel er den eksplorerende analysen hvor en ikke har et utviklet og utprgvd
analyseverktgy. Slik det ble redegjort var det forhold ved 10P-dokumentene som framsto
oppsiktsvekkende for meg. Altsa blir valgene for hva i IOPene som framstar som interessant i
stor grad gjort basert pa subjektive meninger. Dette er ikke ngdvendigvis et problem, men en
vesentlig betraktning er at det kan finnes andre forhold ved dokumentene som andre hadde

synes veert mer interessante som ikke ble undersgkt i denne oppgaven.

3.4.2 Validitet

«En innholdsanalyse er valid i den forstand den har lyktes i & male det som var intensjonen &
male: de aktuelle variablene operasjonelt definert. Gitt at analysen er korrekt gjennomfart,
kan vi feste lit til begrepsvaliditeten» (Bratberg, 2017, s. 120). Slik det fremkommer er en
relativ styrke ved R-GORI analysen at begrepene er tilfredsstillende operasjonalisert. En slik
validitet er sikret gjennom R-GORI ved at begrepene en maler leringsmalene etter, funksjon-
alitet og generaliserbarhet, allerede er operasjonalisert gjennom et anvendt vitenskapelig
analyseredskap. Andre styrker ved validitet i denne undersgkelsen er undersgkelsens relia-
bilitet som er sikret, til den grad det er mulig, gjennom god interrater reliabilitet og trans-
parens ved at kontekst og metodologisk framgangsmate ngye har blitt redegjort for. Hay
reliabilitet er dermed ngdvendig for god validitet, men ikke avgjgrende (Krippendorff, 2013),
for validitet dreier seg om slutningene en trekker pa bakgrunn av resultatene en har generert
gjennom de metodiske framgangsmatene (Lund, 2005). Validiteten vil derfor svekkes om
reliabiliteten er lav, men omvendt vil ikke reliabiliteten ngdvendigvis svekkes om validiteten
er lav. Nettopp fordi validitet ikke dreier seg om metode, data eller resultater, men om
slutningene en trekker pa bakgrunn av dem. «Data and methods have no meaning in
themselves, but they are given meaning by the way of inferences.” (Lund, 2005, s. 128). Ser
vi tilbake til figur 3.1 har vi na beveget oss fra det analytiske arbeidet med a generere funn, til

a trekke slutninger pa bakgrunn av dem.

Med utgangspunkt i Maxwell (2013) sine kriterier for validitet er det tre potensielle validi-

tetstrusler denne undersgkelsen star ovenfor: 1) rike data, 2) triangulering, og 3) researchers
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bias. Maxwell understreker at et rikt dataomfang er en forutsetning for god validitet, noe
denne undersgkelsen ikke har. Utvalget er lite, og det finnes derfor begrensninger i hvilken
grad slutningene er overfarbare til & gjelde alle elever med utviklingshemming, eller hele
IOPer istedenfor kun IOP-mal i norsk. P& den andre siden er populasjonen slutningene skal
overfgres til relativt liten da det omhandler elever med utviklingshemming i arbeidslivs-
trening. Noe som gjor prosentandelen av utvalget sterre enn om det gjaldt elever med
utviklingshemming generelt. Derfor kan det finnes grunn til & tro at konklusjonene kan vere
gyldige ovenfor de gvrige elevene med utviklingshemming i oppleeringstilbudet arbeidslivs-
trening. Et slikt syn pa kvalitativ overfarbarhet, eller generalisering, kaller Maxwell (2013)
for «face generalizability». Likevel ma det papekes at omfanget av I0Pene kun kommer fra
atte forskjellige lzerere fra to videregaende skoler, noe som igjen gjer at en ma forholde seg
kritisk til slutningenes overfgrbarhet. Andre aktuelle forhold ved undersgkelsen som kan true
validiteten er mangelen pd metodetriangulering. Ved & kun framskaffe data gjennom én
forskningsmetode, innholdsanalysen, vil en miste andre tilneerminger for & belyse fenomenet
en studerer. Hadde innholdsanalysen veert supplert med intervjuer kunne dette produsert et
rikere omfang av data som kunne bista diskusjonen og fortolkningen av funn og resultater. En
ville dermed kunne trekke slutninger pd bakgrunn av et rikere datagrunnlag. Validitets-
trusselen er derfor at en kun far belyst fenomenet gjennom én metodisk innfallsvinkel.
Derimot bygger undersgkelsen bade pa en deduktiv analyse og en eksplorerende analyse, og
det kan forstds som en form for triangulering ved at datamaterialet analyseres fra to for-
skjellige innfallsvinkler. Dette kan veere en mate & forebygge validitetstrusler forbundet med
mangel pa triangulering, da dette blir gjort bade fra det generelle til det partikulzere og

omvendt.

Kanskje den mest aktuelle og viktigste validitetstrusselen er min subjektivitet som forsker,
det Maxwell (2013) kaller researchers bias. Alle valg som tas av forskeren i forhold til hvilke
teorier som skal belyse fenomenet som studeres, og metodiske innfallsvinkler er i grunn
subjektive valg. Hvilken forforstaelse en gar inn i undersgkelsen med kan gi faringer for valg
av hvilke teorier en anser aktuelle, og hvilke data fra undersgkelsen som diskrimineres og
inkluderes i resultatfremstillingen (Maxwell, 2013). Slik som det har blitt redegjort rundt den
eksplorerende analysen. Alle disse forholdene er forskerens bias som vil fa implikasjoner for
slutningene en trekker fra dataene som genereres i analysen. Drgfting og diskusjoner rundt
valg av teori og metodikk med veileder og prosjektmedarbeider kan med dette forstds som

tiltak for & motvirke egen bias. Andre mater undersgkelsen forebygger mot egen bias har veert
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a redegjare ngye for hvorfor de ulike teoriene er valgt til a belyse problemstillingen. Rede-
gjerelser om hvordan oppgaven velger a forsta utviklingshemming er et eksempel pa dette,
og hvorfor AAIDDs (AAIDD, 2010) forstaelse av menneskelig fungering valgt til fordel for
ICFs (Verdens helseorganisasjon, 2001). Et siste grep for a ta hgyde for egen forskerbias er
ved a anerkjenne hvordan egen subjektivitet har innflytelse pa undersgkelsen. En snakker her
om fordommer som forstaelsens betingelse (Gadamer, 2012), og den kommer en altsa ikke
foruten i forskningsarbeid. Malet vil dernest ikke veere a eliminere pavirkningen en selv har
pa forskningsarbeidet, men a forsta den og bruke den pa en produktiv mate (Maxwell, 2013).
Dette ved & gjere rede for, og begrunne de valgene en har tatt som kan ha innflytelse pa

undersgkelsen og analysearbeidet.

3.5 Forskningsetiske hensyn

For ivaretagelse av forskningsetiske hensyn vises det til den Nasjonale forskningsetiske
komiteen for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) som har utarbeidet retningslinjer for
god etisk forskningspraksis (NESH, 2016). Oppsummert handler NESH sine generelle ret-
ningslinjene seg om normer for god forskningsetikk for a ivareta forskningskvalitet, hensyn
til kollegialitet og som skal bidra til & styrke respekten for de gruppene og tjenestene
forskningen skal tjene (Befring, 2007). Forskningsetikk begrenses derfor ikke kun til & om-
handle deltakerne i undersgkelsen, men ogsa vitenskapelig redelighet — forskningen ma
gjennomfgres med validitet og kvalitet. Videre skal det redegjgres hvordan etiske hensyn er

ivaretatt i forskningen i denne oppgaven.

3.5.1 Tillatelser og datahandteringsplan

Masteroppgaven skrives som tidligere nevnt i samarbeid med Moljords 10P-studie som har
vaert i kontakt med bade Norsk senter for forskningsdata (NSD) og de Regionale komiteer for
medisinsk og helsefaglig forskningsetikk (REK). Godkjennelse fra REK viste seg a ikke vare
negdvendig da de vurderte prosjektet til & ikke omfattes av helseforskningsloven. Da master-
oppgaven anvender Moljords datamateriale er denne oppgaven palagt de samme betingelsene
fra NSD® som I0P-studien. Det ble utarbeidet en datahandteringsplan utformet av Moljord

som ble signert av alle prosjektmedarbeiderne for a avklare plikter, ansvar og ansvars-

fordeling nar det gjelder innhenting, lagring, eierskap og bruk av dataene i I0OP-studien.

° Vedlegg 7: Prosjektvurdering og tilrddning fra NSD
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Naermere beskrivelser om datahandtering, konfidensialitet og sikker oppbevaring av data

utdypes senere angaende hensyn til personvern.

3.5.2 Fritt og informert samtykke

Slik det ble opplyst om tidligere innhentet Moljord skriftlig samtykke fra bade elevene til de
IOPene det gjelder, samt deres foresatte og leererne som hadde skrevet dem. | trad med NESH
(2016) sine retningslinjer om fritt og informert samtykke ble det ansett ngdvendig a utarbeide
et tilpasset informasjon- og samtykkeskjema da det kan stilles spgrsmal om elevenes sam-
tykkekompetanse. Utsatte og sarbare grupper, som elever med utviklingshemming, vil ikke
alltid veere i stand til & verne om sine interesser ovenfor forskningssamfunnet, og krav om
fritt informert samtykke vektlegges derfor i s&rlig grad (Befring, 2007, s. 69; Solbakk, 2014).
Deltakerne har ogsa samtykket til at alle prosjektmedarbeiderne i IOP-studien kan fa tilgang
pa dataene med det formal a utarbeide masteroppgaver og forskningsartikler i tilknytning til
Moljords 10P-studie. NSDs tilradning til 10P-studien er derfor gjeldende ovenfor denne

masteroppgaven da deltakerne samtykket til at jeg ogsa kan fa tilgang pa deres 10Per.

3.5.3 Personvern og datahandtering

IOPene som er innsamlet og behandlet er personidentifiserende data som inneholder
personopplysninger, og er unntatt offentligheten jf. 8 13. i Offentleglova (2006) og § 13.
Forvaltningsloven (1967). Deltakere i forskning har krav pa at alle deres opplysninger om
personlige forhold behandles konfidensielt. Malet er & verne om privatlivet til personene
involvert i forskningen, og & hindre at informasjonen skal vere til skade for de som deltar
(Befring, 2007). Som nevnt ble det derfor utarbeidet en datahandteringsplan som alle pro-
sjektmedarbeiderne signerte og derfor er pliktet til a falge. Denne avtalen er i trad med UiOs
retningslinjer for behandling av data og det nye GDPR-reglementet, og dataene ble med dette
vurdert som «rgde data» (UiO, 2018). Informasjon klassifisert som rgde data er UiO palagt il
a begrense tilgangen til. | det offentlige Beskyttelsesinstruksen tilsvarer dette graden «for-
trolig» siden det vil forarsake skade for offentlige interesser, universitetet, enkeltpersoner

eller samarbeidspartnere hvis informasjonen blir kjent for uvedkommende (UiO, 2018).
| henhold til datahandteringsplanen kan IOPene arbeides med i elektronisk- og papirformat til

forskningsformal slik som denne masteroppgaven etter at de er avidentifiserte. Videre ble

IOPene lagret og behandlet pa kryptert minnepinne. Avidentifiserte personopplysninger til-
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svarer anonyme opplysninger, men hvor det kan foreligge en koblingsngkkel som peker
tilbake til en personidentifikator. Det vil si at for alle personer som ikke har tilgang til
kablingsngkkelen er 10Pene anonyme (Langtvet, 2009). De regnes derfor som avidentifiserte
da det kun er prosjektmedarbeiderne som har tilgang pa koblingsngkkelen. Pa bakgrunn av
dette ble det opprettet en koblingsngkkel i form av ID-koder som er unik for hver enkelt 10P.
Koblingsngkkelen ble deretter arkivert sammen med originaldokumentene i et lashart arkiv-
skap, og de avidentifiserte IOPene var med dette de eneste dokumentene som ble arbeidet
med. For & anonymisere IOP-dokumentene avidentifiserte prosjektmedarbeider og jeg
personopplysninger i 1OPene ved bruk av hvit markeringsteip. Personopplysninger er i fglge
Datatilsynet (2018) alle opplysninger og vurderinger som kan knyttes til en enkeltperson.
Aktuelle personopplysninger er i IOP-dokumentet elevens alder, fadselsdato og skole, samt
lererens, rektorens og foresattes navn og signaturer. Deltakerne samtykket til at navn pa
opplaringstiloud og kommune (Oslo) kunne brukes i profilering og publisering pa prosjektet.
Deretter ble 10Pene skannet inn i elektronisk format slik at markeringsteipen ikke er mulig &
ta av. De avidentifiserte IOPene kunne med dette arbeides med etter retningslinjene i data-
handteringsplanen. I henhold til UiO sine anvisninger regnes IOPene som «gule data» etter at
de er anonymiserte for uvedkomne. «Gule data» betyr at informasjonen ma ha en viss
beskyttelse med kontrollerte tilgangsrettigheter. Dette er informasjon som er unntatt offent-
ligheten slik som 10P-dokumentene og upubliserte forskningsdata som masteroppgaven
(UiO, 2018). IOP-dokumentene ble derfor arbeidet med elektronisk pa en kryptert

minnepinne som er i trad med UiOs retningslinjer for behandling av «gule data».

| trad med datahandteringsplanen kan ikke prosjektmedarbeiderne, som inkluderer meg, gjen-
bruke dataene til andre formal enn masteroppgaven, og eventuell publisering av artikkel
basert pa oppgaven i et tidsskrift. Dette vil si at jeg skal sgrge for at alle personopplysninger
om deltakerne i denne masteroppgaven blir slettet fra den krypterte minnepinnen pa en for-
svarlig mate. All data med personopplysninger om deltakerne jeg har anvendt i forbindelse
med denne masteroppgaven vil derfor forsvarlig slettes senest 31. desember 2019 i henhold

til retningslinjene i datahandteringsplanen.
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4 Resultater og diskusjon

Med utgangspunkt i figur 3.1 som ble presentert i forrige kapittel vil det neste steget i den
analytiske prosessen vere a presentere og diskutere resultatene gjort i undersgkelsen. Slik
bade figur 3.1 og innholdsanalysens definisjon illustrerer ma slutningene en trekker disku-
teres i lys av den konteksten de er produsert i. Dette skal gjgres herunder. Farst presenteres
resultatene generert fra R-GORI analysen, og felgende vil resultatene fra den eksplorerende
analysen presenteres. Det vil papekes at disse analysene hensiktsmessig a se i sammenheng
da det ser ut til at noen av resultatene fra R-GORI analysen kan belyses med den eksplo-

rerende analysen.

4.1 Resultater fra R-GORI analysen

Fglgende vil resultatene fra R-GORI analysen presenteres i prosentandelen av leeringsmalene
som mgtte kriteriene for kvalitetsdimensjonene. Kvalitetsdimensjonen funksjonalitet fikk,
etter skaring, 193 poeng av totalt 304 mulige®®. Ved utregning®! viser resultatene at 63% av
alle leeringsmalene i norsk i elevenes 10Per er funksjonelle. Da det gjelder generaliserbarhet
fikk den en skare pa 232 poeng av totalt 304 mulige, som etter utregning viser at 76% av
leringsmalene er generaliserbare. Prosentandel av kvalitetsindikatorene ble ogsa regnet ut
(med lik formel) da dette gjgr sammenlikninger mellom denne undersgkelsen og tidligere
studier lettere. Likt som resultatene for kvalitetsdimensjonene resultatene er disse ogsa a
finne i tabell 4.1.

R-GORI Funksjonalitet Generaliserbarhet
Kvalitetsdimensjon: 63,4 % (= 63%) 76,3 % (= 76%)
total prosent: 100%
Kvalitetsindikator: 1. 2. 3. 4.
total prosent: 100% 67,1% (= 67%) | 59,8% (= 60%) | 73,6% (= 74%) | 78,9% (= 79%)

Tabell 4.1: Numerisk fremstilling av resultater fra R-GORI analysen.

4.1.1 10P-malenes funksjonalitet

| en tidligere portugisisk studie (Sanches-Ferreira et al., 2013) oppgir forskere at deres utvalg
pa 135 IOPer traff 68,9% pa kvalitetsindikator 1, og 43,2% pa kvalitetsindikator 2. De ut-

10 Totalt 304 mulige poeng for en skare pa 100%, fordi 152 leeringsmdl x 2 indikatorer = 304.

. Poengskare for kvalitetsdimensjon X 100 x X 100
11 Formel for utregning av R-GORI prosent: =

Total poengskare for kvalitetsdimensjon 304
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rykker at IOP-mal for elever med en hgyt individualisert lzereplan, som i Norge kan tilsvare
elever i tilrettelagt opplaring, ikke adresserte deres behov for funksjonelle mal. Liknende
fant Rakap (2015) I0P-mal med lav funksjonalitet hvor 56% traff kriteriene pa kvalitets-
indikator 1, og 43,2% traff pa kvalitetsindikator 2. | en studie av Boavida et al. (2010) ble det
ogsa konkludert med IOP-mal som manglet funksjonalitet ved at de ikke fokuserte til-
strekkelig pa ferdigheter en trenger for deltakelse i sitt naturlige og daglige milje. Resultatene
fra foreliggende undersgkelse viste en relativ hgy funksjonalitet sammenliknet med andre
studier, selv om kvalitetsindikator 1 sine 67,1% viste noe lavere skare enn i studien til
Sanches-Ferreira et al. (2013) med sine 68,9%. Totalt viste R-GORI analysen at 63% av alle
leringsmalene i utvalget var funksjonelle, hvor kvalitetsindikator 1 var representert i en
starre andel av lzringsmalene enn kvalitetsindikator 2. Det vil si at av de leeringsmalene som
framsto som funksjonelle gir majoriteten av disse retning for ferdigheter barnet ma utvise i
alle eller de fleste dagligdagse situasjoner, avgjgrende ferdigheter for deltakelse, eller en ngd-

vendig forlgper til en avgjgrende ferdighet.

Arsaker til den relativt hgye andelen funksjonelle leringsmaél i denne undersgkelsen kan veere
at 10Pene er skrevet for elever i oppleringstilbudet arbeidslivstrening, og ikke for elever i
«ordinaer» spesialundervisning. Slik arbeidslivstrening ble beskrevet pa tvers av ulike kilder
kan det tenkes at opplaeringen som gis innenfor disse rammene gir bedre forutsetninger for a
organisere opplaringen etter funksjonelle leeringsmal. Dette er ogsa delvis fordi elevene har
fritak fra alle kompetansemal i samtlige fag, inkludert kompetansemalene i norsk. Opp-
leringstilbudet arbeidslivstrening skal gjere elevene mest mulig selvstendige og forberede
dem pa et framtidig arbeids- og hverdagsliv (Vilbli.no, 2019¢), og derfor er det ogsa naturlig
at leeringsmalene i 10Pene fra dette oppleringstilbudet er mer funksjonelle. Likevel minnes
det om at dette ikke var tilfellet i Sanches-Ferreira et al. (2013) sin undersgkelse der 10P-

malene til elever med tilsvarende opplearingstilbud manglet funksjonalitet.

Videre operasjonaliserer kvalitetsindikatorene i R-GORI funksjonalitet pa en mate som
sammenfaller med hvordan arbeidslivstrening beskrives, som ogsa kan vaere noe av arsaken
til den hgye andelen funksjonelle leeringsmal. Et funksjonelt leeringsmal skal gi barnet ferdig-
heter som gker evnen til samspill med mennesker og objekter innenfor dets dagligdagse
miljg, og om ferdigheten ikke kan utfares av barnet ma en annen utvise ferdigheten for det
(University of Kansas, u. a.). Med andre ord vil ferdigheter som gjar barnet mer selvstendig

regnes som funksjonelle i R-GORI, og formalet med opplaringstilbudet arbeidslivstrening
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virker nettopp a selvstendiggjare eleven, og forberede han eller henne pa framtiden. Dermed
kan det tenkes at IOP-mal for elever pa arbeidslivstrening vil veere mer funksjonelle enn IOP-
mal for elever i andre opplearingstilbud som ikke har denne organiseringsformen. IOP-malene
fra arbeidslivstrening kan derfor ha en hgyere skare pa kvalitetsdimensjonen funksjonalitet
sammenliknet med andre oppleringstilbud. Nettopp fordi andre oppleringstiloud kan tenkes

a ikke vekte funksjonelle ferdigheter og leeringsmal i like stor grad i oppleringen sin.

Andre arsaker til en starre forekomst av funksjonelle leringsmal i denne undersgkelsen kan
komme av at flere IOP-mal synes integrere ulike fag og omrader i samme leringsmal. Dette
fremkom under den eksplorerende analysen, og vitner om verdien av a anvende flere til-
nerminger nar en undersgker et datamateriale. Eksempelvis er ordlyden i mal nr. 61:
«muntlige ferdigheter: Lytte, ta ordet etter tur og gi respons til andre i samtaler gjenfortelle
sammenhengende fra tekster og egenopplevde hendelser». Da utgangspunktet for disse
ferdighetene tar for seg muntlig kommunikasjon vil en samtidig ved maloppnaelse ogsa
oppna ferdigheter en assosierer med sosial kompetanse, som a lytte og gi respons, og tur-
taking. Naturligvis vil dette leeringsmalet utruste eleven med ferdigheter som gker evnen til
samspill, og som representerer et generelt konsept som kan generaliseres pa tvers av omrader,
materialer og mennesker. Mal nr. 120, «skriftlig kommunikasjon: sende meldinger fra egen
mobil», er nok et leringsmal hvor en integrerer flere fagomrader som i dette tilfellet er
skriftlig kommunikasjon i norsk og ADL-ferdigheter. Adekvate skriftlige ferdigheter vil gke
barnets evne til samspill og er avgjerende for deltakelse gjennom sosiale medier og andre
digitale plattformer, som a sende tekstmeldinger. Det representerer et generelt konsept, den
kan generaliseres og hverdagslige objekter, som elevens egen mobiltelefon, og anvendes nar
eleven utgver ferdigheten. Med bakgrunn i tidligere presentert empiri sammenfaller leerings-
mal som integrerer flere fag og omrader med anbefalt praksis fordi de kan ha en pavirkning
pa flere omrader (Karvonen & Huynh, 2007; Pennington, 2017). Videre apner dette for spgrs-
malet om ikke 10P-malene i arbeidslivstrening er mer like kompetansemal en vil finne i

funksjonelle leereplaner enn i felles nasjonale leereplaner som Kunnskapslaftet?

Som det fremkom i kapittel 2 bestar en funksjonell lereplan av mal som bestar av bade
akademiske og funksjonelle ferdigheter (Bouck, 2012), og slike leeringsmal er a finne igjen i
IOPene i denne undersgkelsen. En funksjonell lereplan kan tenkes & veilede laerere i & ut-
forme adekvate IOP-mal bade i fag som norsk, matematikk og engelsk for utvikling av kogni-

tive ferdigheter, samt i fag som arbeidstrening og ADL for utvikling av adaptive ferdigheter.
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Akademiske og funksjonelle leringsmal bgr altsa ikke sees pa som noe gjensidig ute-
lukkende, men heller en som en gjensidig integrert del av oppleringen. En funksjonell
leereplan vil for eksempel fungere som et godt supplement til nasjonale leereplaner, for lerere
som arbeider med denne elevgruppen. Slik favner en bade de mer tradisjonelle fagene som
norsk og matematikk, men ogsa arbeidslivstrening og ADL ved at en kan stgtte seg pa en
funksjonell lereplan. En felles leereplan for bade akademiske fag og funksjonelle fag er ogsa
fordelaktig med tanke pa felles rammer for oppleringen, og at utarbeiding og prioritering av
leringsmal blir mindre vilkarlig og mer systematisert om leereplanen anvendes og forskes pa.
Som falger vil IOP-malene til utviklingshemmede elever bli utarbeidet pa bakgrunn av en
evidensbasert funksjonell lereplan, istedenfor leringsmal valgt vilkarlig fra kontaktlerer
etter beste intensjon. Til tross for at en slik leereplan ikke finnes for denne elevgruppen, viste
leringsmalene seg i denne undersgkelsen & veere relativt funksjonelle sammenliknet med
andre studier (Boavida et al., 2010; Rakap, 2015; Sanches-Ferreira et al., 2013).

4.1.2 10P-malenes generaliserbarhet

Da det gjelder generaliserbarhet er resultatene i denne undersgkelsen ogsa i stor grad
sammenfallende med resultater fra tidligere studier. Til tross for lav funksjonalitet oppgir
Sanches-Ferreira et al. (2013) en hgy generaliserbarhet da 60,7% IOP-malene traff kvalitets-
indikator 3, og 74,8% traff kvalitetsindikator 4. Likt som Boavida et al. (2010) gir utrykk for
i deres studie, mistenker de at den relative hgye frekvensen av generaliserbare mal kan
skyldes vage og for generelt formulerte 10P-mal. Da generaliserbarhet som begrep ikke
spesifikt nevnes i studien til Raty et al. (2018) oppgis det ogsa i deres studie at leeringsmal ble
funnet vage og lite konkret definerte. Pa den andre siden oppgir Rakap (2015) I0P-mal med
lav generaliserbarhet. Da en skare pa 64% pa kvalitetsindikator 3 harmonerer godt med
resultater i denne undersgkelsen, avviker skaren pa kvalitetsindikator 4 med sine 35,3%. Sett
i sammenheng med resultater fra foreliggende undersgkelse spriker resultatet fra kvalitets-

indikator 4 stort.

Analyser gjennom R-GORI viser at leeringsmalene fra IOPene fra arbeidslivstrening stort sett
er generaliserbare med en skare pa 76%. Slik det fremkommer bekrefter dette funn fra tid-
ligere studier. Det argumenteres for at hgyt generaliserbare lzeringsmal kan skyldes vage og
generelt formulerte IOP-mal (Boavida et al., 2010; Sanches-Ferreira et al., 2013), som ogsa

kan se ut til & veere tilfellet i dette utvalget. Mal formulert som: «Muntlig kommunikasjon:
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lytte nar andre snakker» (mal nr. 93) er bade et funksjonelt og generaliserbart IOP-mal, men
det er ogsa generelt og vagt. Utfordringen med a formulere slike generelle og flytende laer-
ingsmal ville fremstatt tydeligere dersom alle kvalitetsdimensjonene til R-GORI hadde vaert
benyttet, spesielt kvalitetsdimensjonen malbarhet. Med andre ord ville et hgyt funksjonelt og
generaliserbart leeringsmal ikke ngdvendigvis vert et leringsmal av hgy kvalitet om det
hadde veert skaret med utgangspunkt i alle fire kvalitetsdimensjonene. Sannsynligvis ville
slike leeringsmal skaret 0 pa dimensjonen malbarhet, og kvaliteten pa malet i sin helhet ville
dermed falt. Slike papekninger er viktige i vurderingen om hvilke slutninger en kan foreta
basert pa resultatene fra analysen. Ved at to kvalitetsdimensjoner ikke anvendes i skaringen

ma en vere varsom med konklusjoner som omhandler IOP-mal i sin helhet.

Likt som i diskusjonen om resultatene fra funksjonalitetsdimensjonen kan arsaker til hgy
generaliserbarhet komme av selve opplaringstilbudet i seg selv. Oppleringen skal som sagt
ta utgangspunkt i a styrke elevens individuelle forutsetninger i mgte med samfunnet. Det
innebarer at leererne utarbeider leeringsmal som tar sikte pa opplearing av ferdigheter som er
overfarbare til en samfunnssituasjon, ved at de representerer generelle konsepter. Dermed er
det ogsa mulig at IOP-mal til elever i arbeidslivstrening i starre grad vil vaere generaliserbare,

fordi rammene som betinger opplearingstilbudet gir bedre forutsetninger for slike leeringsmal.

4.1.3 Leringsmal med lav skare er ikke ngdvendigvis darlige leeringsmal

Det viser seg at selv om leeringsmal har fatt lav skare pa funksjonalitet og generaliserbarhet er
det ikke gitt at leeringsmalet er ubetydelig eller darlig. Sett bort i fra at leeringsmalet er
formulert som en arbeidsmetode er mal nr. 141 «gve pa a lgse kryssord» et illustrerende
eksempel pa et lite funksjonelt og generaliserbart IOP-mal, men som kan vare av stor be-
tydning for eleven om dette gjenspeiler han eller hennes interesseomrade. Learingsmal som
mal nr. 73 «finne skjgnnlitteratur og sakprosa pa biblioteket til egen lesing» er ogsa snevert
og lite generaliserbart pa tvers av ulike omrader, som av den grunn skaret lavt i R-GORI
analysen. Favner dette derimot elevens interesseomrade er det en god ferdighet for eleven a
kunne som gjer han eller henne mer selvstendig i sin hverdag. Det kan altsa veere funksjonelt
for individet selv om det ikke fremstar som en funksjonell ferdighet i R-GORI. Laeringsmal
som rettes mot elevens interesser kan veere mer funksjonelle for det enkelte individet ved at
han eller henne kan tenkes a oppsgke slike situasjoner hvor ferdigheten blir aktuell. Sett i det

starre bilde er ferdigheten kanskje lite funksjonell og generaliserbar, men for individet som
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ofte sysselsetter seg med a lgse kryssord er den absolutt funksjonell og meningsfull. Derfor er
leringsmal som pa et generelt grunnlag ikke ansees & gke barnets evne til samspill i sitt
dagligdagse miljg, eller som representerer et generelt konsept ikke ngdvendigvis et darlig
leringsmal — det avhenger av individet leeringsmalet er ment for a gjelde. Slike leeringsmal
kan ogsa veere et resultat av at skolen, i trad med Barnelova (1981), lar elevens stemme
komme til ordet for & ivareta retten til medbestemmelse og selvbestemmelse slik det utrykkes

i Veilederen spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2014).

Ved at eleven selv far pavirke innholdet i sin egen opplaring kan personlig betydningsfulle
mal velges hvor barnet kan utvise ferdigheten i aktiviteter som oppleves som meningsfulle.
Derimot kan det som konsekvens resultere i lite generiske og funksjonelle leringsmal slik
disse begrepene funksjonalitet og generaliserbarhet defineres, og operasjonaliseres i R-GORI.
Dette betyr derimot ikke at laeringsmalene er darlige og mindre betydningsfulle, men det kan
vare en faktor som forarsaker lavere R-GORI skarer. Til det motsatte hevdes det at elevenes
IOP ber legge et serskilt fokus pa ferdigheter som omhandler deltakelse, selvbestemmelse og
a sette egne mal (Mitchell et al., 2010; Test et al., 2004), og det er viktig at lerere ser
betydningen av at elever involveres i egen leringsprosess (Garrels, 2017). Betydningen av a
fa pavirke egne leeringsmal kan tenkes a bidra til at eleven utvikler ferdigheter som gker
deltakelse i aktiviteter, hvor han eller henne opplever glede og egenverdi. Dette tilfredsstiller
ikke kun en normativ form for deltakelse hvor individet utvikler ferdigheter for a delta pa
samfunnets premisser, men ogsa individets subjektive opplevelse av deltakelse ved at han
eller hennes ferdigheter muliggjer deltakelse i meningsfulle aktiviteter pa egne premisser.
Ideelt kan dette rydde veien for inkludering hvor ogsa individets egenfalelse eller opplevelse

av a veere inkludert ivaretas.

4.1.4 Usikkerhet rundt utfylling av IOP-mal og rubrikker?

Funnene viser at ordlyden, eller malformuleringene, i visse 10Per er formulert som en
arbeidsmetode og ikke et leeringsmal. Det har tidligere blitt gitt eksempler pa dette og en
redegjarelse pa hvorfor de skaret 0 i R-GORI. Leringsmal formulert som arbeidsmetoder vil
derfor bidra til & trekke ned den totale R-GORI skaren pa funksjonalitetsdimensjonen og
generaliserbarhetsdimensjonen. En kan derfor forvente at om alle leeringsmalene i norsk i
IOP-utvalget hadde veert formulert som leringsmal ville R-GORI analysen generert hgyere

skarer. Videre har det heller ikke har blitt adressert hvorfor noen «leringsmal» er formulert
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som arbeidsmetoder. For a oppsummere gjelder dette 22 IOPmal i 10 10OPer skrevet av 5
forskjellige leerere fra begge deltakerskolene. Indikerer disse funnene misforstaelser gjort av
enkeltleerere angaende hva som skal fylles inn i hvilke rubrikker, eller er dette et mer

gjennomgaende problem som kan skyldes en utilstrekkelig IOP-mal?

Av deltakerskolene som utgjer det totale datagrunnlaget var det ingen IOP-maler som var
like. Ved at det ikke ser ut til & finnes en felles IOP-mal skolene falger kan det diskuteres om
ikke dette kan forarsake en vilkarlig utfylling av dem? Blir malen vilkarlig utvalgt og om en
mindre god IOP-mal velges, kan dette resultere, eller i det minste gi indikasjoner om at det
kan rade forvirring rundt hvordan en skal utfylle rubrikker? Indirekte utrykkes det her at
uavhengig av de individuelle leerernes ferdigheter i I0OP-skriving kan formulering av laerings-
mal pavirkes i mer eller mindre grad av selve IOP-malen, hvor leringsmal formulert som
arbeidsmetoder kan forklares av forhold pa makro-, eller systemniva. IOP-malene kan med
andre ord begrense lerernes muligheter og handlingsrom til & utforme tilfredsstillende
leringsmal selv om laererens ferdigheter i & utarbeide IOPer er over gjennomsnittet gode. Er
dette tilfellet kan en omvendt argumentere for at en leerer med mindre gode ferdigheter i IOP-
skriving vil kunne dra nytte av en god 10P-mal. Som et supplement til dette fant Sanches-
Ferreira et al. (2013) at det er liten informasjon om hvordan I0P-mal og delmal ber skrives,
og at opplearing for leerere kan se ut til & ha en god effekt. Derfor er det mulig at grunnen til
den noe hgye andelen leringsmal som ikke er formulert som leringsmal, men arbeids-
metoder, kan veere konsekvenser av usikkerhet rundt utfylling av 10P-mal og liten infor-
masjon og veiledning fra systemniva. Dette kan det derimot bare spekuleres i da under-

spkelsen ikke foretar seg intervjuer av lererne.

4.1.5 Er relativ «hgy» funksjonalitet og generaliserbarhet hgyt nok?

Samlet sett viser resultatene fra R-GORI analysen noe hgyere tall enn i de tidligere studiene
de ble sammenliknet med. Tilsynelatende kan en, til tross for et noe lite utvalg, forholde seg
optimistisk til resultatene. Det ble argumentert for at de hgye prosentskarene til funksjonalitet
og generaliserbarhet kunne ha en sammenheng med oppleringstilbudet arbeidslivstrening.
Dette fordi rammene som betinger opplaringen kan tenkes & gi bedre forutsetninger for a
tilrettelegge for en slik opplering da den skal gjere elevene mer selvstendige, og forberede til
et fremtidig arbeids- og hverdagsliv. Gitt at dette argumentet stemmer kan det stilles spars-

mal om ikke IOP-malene til elevene i arbeidslivstrening burde veert enda hgyere? Er 63% pa
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funksjonalitetsdimensjonen og 76% pa generaliserbarhetsdimensjonen tilstrekkelig hgye tall
for et oppleringstilbud hvor innholdet i stor grad sammenfaller med slik en definerer funk-

sjonalitet og generaliserbarhet?

Elevene har som sagt avvik fra alle kompetansemal, og det dpner for et starre handlingsrom
hvor lzereren er friere til a utarbeide mer individuelt tilpassede mal som kan forberede eleven
til et selvstendig liv etter skolen. Videre fremkommer det i tabell 3.1 at fagene arbeidstrening
og ADL-trening er representert i samtlige 10Per, og med et friere handlingsrom apner dette
for bedre forutsetninger til & jobbe tverrfaglig med leeringsmal i norsk og de praktiske fagene.
Dermed kan en enklere organisere opplaringen etter mer generaliserbare og spesielt funk-
sjonelle leeringsmal, og med dette tatt i betraktning er kanskje ikke resultatene sa hgye som
en kunne forventet likevel. Slik figur 3.1 og definisjonen av innholdsanalysen tidligere viste
til ma tolkningen av de slutningene en trekker fra analysen alltid sees i lys av den konteksten
de er produsert i (Krippendorff, 2013). Derfor kan en ogsa stille seg kritisk til om den tilsyne-
latende «hgye» andelen funksjonelle og generaliserbare leeringsmal, sett i konteksten av det
seerskilt tilrettelagte opplearingstilbudet, er sa haye likevel. Derfor burde kanskje funksjon-
alitet og generaliserbarhet veert representert i enda sterre grad i denne undersgkelsen med
tanke pa at IOPene er hentet fra arbeidslivstreing, og ikke fra «ordinzr» spesialundervisning
med tilsynelatende «vanlige» elever uten utviklingshemming. Her kan det tenkes at fokuset
pa for eksempel ADL ikke er like stort, og vekting av funksjonelle ferdigheter og leeringsmal

blir dermed ikke like stort som det kan tenkes & vere i arbeidslivstrening.

4.2 Resultater fra den eksplorerende analysen

Videre skal resultater fra den eksplorerende analysen presenteres og diskuteres. Dette apner
for en dypere forstaelse av hvordan funksjonalitet og generaliserbarhet kommer til utrykk i
IOPene, samt gir en slik analyse dypere forstaelse for fenomenet som er gjenstand for under-
sgkelsen. Ved a se hvordan IOP-malene danner kategorier, mgnstre og trekk avdekker en pa
bakgrunn av empiren ulike omrader leererne i utvalget vektlegger. Disse mgnstrene og trekk-
ene kan videre gi indikasjoner pa hvilke omrader laererne prioriterer nar de skriver 10Per,

samt supplere den deduktive R-GORI analysen.
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4.2.1 Funn relatert til hovedomradene for norskfaget

Ved naermere analyser av innholdet i IOP-malene kan disse organiseres i fire distinkte kate-
gorier: «lesing», «skriving», «muntlig» og «annet/blandet». Deretter regnet jeg ut prosenten
av funksjonalitet og generaliserbarhet for de respektive kategoriene med samme formel som
presentert i kapittel 4.1, ved a anvende de samme skarene fra den originale R-GORI analysen.
Den fjerde kategorien «annet/blandet» utgjgres av leeringsmal som kan plasseres i mer enn en
kategori eller i ingen av de overnevnte. Laringsmal, som for eksempel mal nr. 73 «Lesing:
Finne skjennlitteratur og sakprosa pa biblioteket til egen lesing», tar ikke sikte pa lesing,
skriving eller muntlig kommunikasjon og plassertes derfor ogsa under «annet/blandet». Selv
om lesing eksplisitt nevnes i leeringsmalet er malet a finne baker pa biblioteket, og ikke a lese
dem. Derfor er det heller ikke kategorisert under «lesing» slik det fremkommer i tabell 4.2. |
lys av dette finnes det indikasjoner pa at mange leeringsmal, samt hele 10Per, ser ut til a
baseres pa hovedomradene for norskfaget som kommer til utrykk i Kunnskapslgftet
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Hvorvidt dette er et bevisst valg av lererne eller ikke har
ikke denne undersgkelsen grunnlag for a svare pa, men uavhengig av dette er det opp-

muntrende funn.

IOP mal (n = 152 = 100%) Funksjonalitet ~ Generaliserbarhet

Lesing (n = 29 = 19%) 86,2% (50/58) | 93,1% (54/58)
Skriving (n = 52 = 34%) 51,9% (54/104) | 84,6% (88/104)
Muntlig (n = 38 = 25%) 67,1% (51/76) | 71,0% (54/76)
Annet/blandet (n = 33=21,7%) | 54,5%  (36/66) | 54,5% (36/66)

Tabell 4.2: Representasjon av innhold i IOPene, samt deres funksjonalitet og
generaliserbarhet.

Til tross for leerere som oppgir at leereplanorienterte mal og individorienterte mal er vanskelig
a forene (Buli-Holmberg et al., 2008), ser mange av larerne i dette utvalget ut til a etterstrebe
dette. Til sin intensjon vil en 10P der norskfaget bestar av leeringsmal utarbeidet etter hoved-
omradene i norsk, gi en utfyllende og helhetlig opplering. Med utgangspunkt i formalet med
norskfaget skal disse hovedomradene ruste eleven til deltakelse i arbeidsliv og demokratiske
prosesser (Utdanningsdirektoratet, 2013). IOP-mal i norsk som inkluderer disse hovedomrad-
ene skal derfor etter sin hensikt veere adekvate til a gi eleven den helhetlige norskoppler-
ingen han eller hun trenger. Ved at disse malene igjen er funksjonelle og generaliserbare kan
det pa sikt gi eleven de nadvendige ferdighetene en trenger for livsmestring og deltakelse i

samfunn og arbeid (jf. 8 1-1. i Oppleringslova, 1998; Utdanningsdirektoratet, 2018).
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Leeringsmal i lesing er mer funksjonelle enn i skriving

Hayest representert i utvalget er leeringsmal som omhandler ferdigheter i skriving, og utgjer
34% av alle leringsmalene. Derimot fremkommer disse leringsmalene med lavest funksjon-
alitet. De mest funksjonelle lzeringsmalene i utvalget er de som tar for seg lesing til tross for
at disse er minst representert i utvalget med en forekomst pa 19%. Ved a ta i bruk leseferdig-
heter for a tilegne seg kunnskaper gjennom tekster andre har produsert kan det hende disse er
mer funksjonelle enn skriveferdigheter. Om en selv skriver produserer en ikke ny kunnskap
for en selv, men for andre. Du kan elaborere og fa en dypere forstaelse for kunnskapen du
allerede har leert, men ny kunnskap utover dette genereres ikke ved at du selv skriver ned det
du allerede kan. Leser du for eksempel en instruksjonsmanual eller kokebok lerer du nye
fremgangsmater, og gker din evne til selvstendighet i samspill med hverdagslige ting og
objekter. Skriver du selv en instruksjonsmanual eller kokebok kan du allerede disse ferdig-
hetene, og du skriver da for at andre skal leere fremgangsmatene du allerede kan. Dermed
lerer du deg heller ikke ferdigheter som gker din evne til selvstendighet i dine nermeste
omgivelser. Dette kan vare med pa a belyse hvorfor leeringsmal i lesing skarer hgyere i R-
GORI enn leringsmal i skriving. Liknende paralleller i forholdet mellom skriving og lesing
er a finne i leereplanen for norsk hvor det star at leseopplaringen skal stimulere elevens lese-
og skrivelyst, og bevisstgjaring rundt egen lese- og skriveutvikling. Videre er et godt ord-
forrad, ferdigheter i tekstbygging, kjennskap til skriftspraklige konvensjoner, samt evnen til a
tilpasse tekst til formal og mottaker er viktige forutsetninger for god skriftlig kommunikasjon
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Lesing virker med dette & komme forut lesing ved at lese-
oppleringen skal stimulere elevens skrivelyst. Det kan det derfor virke som gode forutsetnin-
ger for skriveferdigheter er avhengig av gode leseferdigheter, som muligens kan forklare den

haye andelen funksjonelle leeringsmal i lesing i forhold til skriving.

Det kan virke paradoksalt at leringsmalene som vektlegges mest i IOPene er de minst funk-
sjonelle, og leringsmalene som vektlegges minst de mest funksjonelle. Av de 104 lerings-
malene som tar for seg skriving er kun 54 av disse funksjonelle. Det vil si at de har enten
skaret 1 eller 2 i R-GORI ved at leeringsmalene enten traff begge kvalitetsdimensjoner, eller
en av dem. Av de 58 leringsmalene i lesing var det hele 50 leeringsmal som tilfredsstilte en
R-GORI skare pa 1 eller 2. Hvorfor har det seg slik at de minst funksjonelle malene er mest
representert, og omvendt? Uten en mate & sparre lererne om hvordan og hvorfor de priori-
terer de leeringsmalene de gjar, er ikke dette et sparsmal som definitivt kan besvares i denne

oppgaven. Det er ogsa viktig a papeke at med det begrensede utvalget denne undersgkelsen
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har, kan det hende at de tilsynelatende store forskjellene ikke ville like store med et sterre
utvalg. Arsaker som dette, samt fa studier om akkurat denne tematikken, eksemplifiserer
hvorfor mer forskning er nadvendig. Arsaker til at lzerere ikke vekter leringsomréder som ser
ut til & vaere mer funksjonelle kan ha seg av den simple grunn at de ikke er klar over det. Mer
forskning kan gi gkt kunnskap og oppmerksomhet rundt hvordan og hva det er som gjar
leringsmal funksjonelle. Bade leeringsmalene i lesing og skriving virker & veere av hgy gene-
raliserbarhet som antageligvis kan forklares av de samme arsakene som diskutert tidligere. |
denne undersgkelsen ser det likevel ut til at leeringsmal som omhandler lesing er mer gene-

raliserbare enn laeringsmal som tar for seg skriving.

4.2.2 Hvor individuelle er de individuelle leringsmalene egentlig?

| majoriteten av IOP-malene i norsk er ordlyden likelydende. Dette gir indikasjoner pa en
«kopier-og-lim»-praksis, hvor leeringsmal som er utarbeidet i en 0P er kopiert og limet inn i
andre IOPer. Det er derfor naturlig a sperre seg i hvilken grad de individuelle lzeringsmalene
egentlig er individuelle? Slik IOP ble definert skal planen formidle vesentlige trekk og prin-
sipper ved den enkeltes behov og lereforutsetninger (Nordahl & Overland, 1997), men det
kan herske tvil rundt hvordan enkeltes behov ivaretas nar majoriteten av leeringsmalene har
likelydende formuleringer. Det finnes ogsa hele 10Per i norskfaget som er narmest identiske
med hverandre, og selv om dette kan gjere klasseromsundervisningen lettere for leereren da
alle skal leere det samme, kan en stille seg spgrrende til hvor individualiserte de individuelle
opplaeringsplanene egentlig er om innholdet i dem er felles. Blir IOP dermed ikke mer enn en

arsplan for klassen?

Tilfellet med identiske leeringsmal og til og med identiske IOPer i norskfaget finner sted pa
begge skolene, samt blant forskjellige lerere pa samme skole. Av totalt 152 IOP-mal er det
hele 126 10P-mal som er identiske eller nesten identiske med hverandre, noe som neppe kan
veere en tilfeldighet. Av de 23 IOPene som var gjenstand for analysen er det 9 helt identiske
IOPer, og 6 nesten helt identiske IOPer. Det vil si at av 23 I0OPer er det 15 av dem som er helt
eller nesten helt identiske med hverandre nar det gjelder IOP-mal for norskfaget. Hyppig-
heten virker for gjennomgaende til & fremstd som enkelttilfeller. 1OP-malene i norsk kan
derfor se ut til & veere tilpasset gruppen av individer istedenfor de enkelte individene. Mot-
argumentet vil veere at sakkyndig vurdering fra PPT hevder at alle elevene har akkurat de

samme behovene og utfordringene, men at dette gjelder godt over halvparten av elevene i
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dette utvalget er tvilsomt. Pa den andre siden er ikke 10Per dokumenter hvor hensikten er at
de skal forskes pa, og det kan hende at IOPene framstar tydeligere og klarere for lerere og
skolens ansatte (Réty et al., 2018), enn hva det gjar for de som forsker pa dem. Det er mye
mulig at lereren er godt innforstatt med hvordan oppleringen skal forega utfra 10P-
dokumentet uten at dette virker klart for en utenforstaende som leser den. En utfordring med
dette er for eksempel om innholdet i IOPen framstar like tydelig for en assistent eller vikar.
Likevel har ikke undersgkelsen grunnlag for & trekke slutninger om opplaringen som faktisk
utspiller seg i klasserommet er hgyt individualisert eller ikke, men pa bakgrunn av norsk-
leringsmalene i 10Pene gjenspeiler ikke dette en hgyt individualisert opplaring nar si mange

leringsmal er formulert sapass likt.

Som tidligere nevnt gis det i rapporten til Bachman et al. (2016) utrykk for at 10OPene til
elever med utviklingshemming anvendes i mindre grad i opplaringen sammenliknet med
elever uten utviklingshemming. Om tilfellet i mange norske klasserom er at 10Per og
leringsmal i stor grad er likelydende kan dette veere med pa a utdype funnene gjort i
rapporten. Blir elevenes 10Per i praksis mer som en felles plan for klassen kan det tenkes at
IOPene havner i skyggen og anvendes mindre grad. Konsekvensen blir mindre planmessighet
og systematikk i opplaringen til elever med utviklingshemming, noe som rapporten under-
streker (Bachman et al., 2016). Dermed kan dette veere en arsak til et darligere opplarings-
tilbud for elever med utviklingshemming (NOU 2016:17, s. 17).

4.2.3 Tverrfaglige leeringsmal

Leeringsmal som tar utgangspunkt i a integrere flere fag og omrader er allerede delvis
adressert i underkapittel 4.1.1, som en potensiell arsaksforklaring til den hgye prosentskaren
for funksjonalitet. Det viser seg at leerere integrerer ulike omrader innenfor samme fag nar de
utarbeider IOP-mal, men det finnes ogsa tilfeller hvor leeringsmal bestar av komponenter pa
tvers av ulike fag. Mal nr. 103 er et slikt leeringsmal, «Skriftlig kommunikasjon: skrive epost
med vedlegg». Samtidig som laeeringsmalet favner hovedomradet «skriftlig kommunikasjon» i
norskfaget stiller leeringsmalet krav til IT-ferdigheter. Dette IOP-malet er sardeles adekvat da
det omhandler IT-ferdigheter, og hvordan skriveferdigheter kan anvendes pa hverdagslige
objekter og digitale hjelpemidler. Dette gjelder foravrig mal nr. 120 som ble sitert tidligere i
kapittelet. De siste arene har skaping, distribusjon og forbruk av informasjon gkt formidabelt

og far stadig mer betydning i hverdagen. Parallelt med kunnskapssamfunnet snakker en ofte

71



ogsa om informasjonssamfunnet, hvor mange utviklingshemmede faller utenfor da de ikke
behersker informasjonsteknologien (Sandvin, 2014). Derfor er ikke bare leringsmal som
integrerer norsk med flere fag og omrader a foretrekke, men serlig de leeringsmalene som tar
sikte pa digitale ferdigheter. Ferdigheter som er avgjerende i en gkende digitalisert hverdag
er derfor viktig for utviklingshemmedes deltakelse. Det er derfor positivt at slike leeringsmal

er representert i denne undersgkelsen.

Nar det gjelder tverrfaglige leeringsmal ser det ogsa ut til & finnes overlapp mellom mal som
tar sikte pd bade kognitive og mer akademiske ferdigheter, og funksjonelle ferdigheter en
forbinder med ADL og adaptiv atferd. Dette ble ogsa delvis adressert i diskusjonen av R-
GORI analysen. Sett i lys av CECs funksjonelle leereplan det kort ble gjort rede for i kapittel
2, Life Centered Education Curriculum (Council for Exeptional Children, u. a.), er det flere
av leeringsmalene som sammenfaller med deres operasjonaliserte kompetansemal. 10P-mal
som for eksempel mal nr. 64, «Lesing: finne skjegnnlitteratur og sakprosa pa biblioteket til
egen lesing», treffer omradet for «<ADL>» i CECs funksjonelle leereplan ved at barnet demon-
strerer kunnskaper om tilgjengelige ressurser som finnes i nermiljget. En rekke leeringsmal er
ogsa a finne igjen i omradet for «selvbestemmelse og interpersonlige ferdigheter» ved at
malet som skal leres omhandler ferdigheter i a utrykke behov, lytte og respondere, og
kommunisere med forstaelse. Eksempler pa dette er mal nr. 61 «muntlige ferdigheter: lytte, ta
ordet etter tur og gi respons til andre i samtaler gjenfortelle sammenhengende fra tekster og
egenopplevde hendelser», mal nr. 151 «Muntlig, eleven skal kunne: fortelle om opplevelser
og erfaringer», og mal nr. 152 «Eleven skal kunne: Sette ord pa egne fglelser og meninger».
Det siste omradet i leereplanen, «arbeidsferdigheter», er ogsa representert i IOP-utvalget. Mal
nr. 129 «Muntlig kommunikasjon: opptre og svare hgflig i klassen og andre sosiale sammen-
henger» kan relateres til underferdigheten som handler om & kunne identifisere sosiale
verdier i jobbsammenheng. Til tross for at Davis og Bates (1997a) oppgir at lerere ikke alltid
evner & utarbeide funksjonelle IOP-mal kan det pa bakgrunn av funnene se ut til at noen
lerere har en formening om hva funksjonelle leeringsmal er, samt hvordan de bgr operasjon-
aliseres i elevenes 10Per for a forberede dem best mulig til et selvstendig liv. Dette til tross
for at de ikke har en funksjonell leereplan til & statte IOP-arbeidet sitt pa. Funksjonelle 10P-
mal, som de overnevnte, treffer derfor ferdigheter elevene vil fa bruk av i sitt neermiljg i etter

endt skolegang.
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Ved at tverrfaglige leeringsmal potensielt ser ut til a forklare hgyere skarer pa funksjonalitets-
dimensjonen oppstar det konflikter sett i lys av tabell 4.2. Angaende leringsmal i kategorien
«annet/blandet» skaret de 33 leringsmalene kun 54% pa bade funksjonalitets- og generaliser-
barhetsdimensjonen. Ved at denne kategorien inneholder leringsmal som bestar av en eller
flere omrader i norsk er disse leeringsmalene med dette tverrfaglige. Da det har blitt draftet at
leringsmal som integrerer flere fag og omrader kan tenkes a veere mer funksjonelle tilsier
dette at denne kategorien burde ha en hgyere skare, spesielt pd funksjonalitetsdimensjonen.
Hvorfor dette ikke er tilfellet er vanskelig & si. En mulig forklaring kan veere at om
«annet/blandet» hadde sttt som egne kategorier («annet» og «blandet») ville leringsmalene i
kategorien «blandet» fatt hgye skarer siden den kun ville bestatt av tverrfaglige leeringsmal.
Som det har blitt diskutert sa ser disse ut til & generere mer funksjonelle og generaliserbare
IOP-mal. Med kategorien «annet» kan det tenkes at denne ville hatt en lavere skare da den
kun ville bestatt av leeringsmal som ikke kunne plasseres i noen av de resterende kategoriene,
men som heller ikke var tverrfaglige. Ved at «annet/blandet» utgjer én kategori kan
leringsmal skaret som «annet» forarsake at funksjonaliteten og generaliserbarheten til disse
leringsmalene reduseres, og det kan forklare en R-GORI skare pa 54% pa begge kvalitets-

dimensjonene.

4.2.4 Oppsummering av resultater og funn

Oppsummert viser den deduktive R-GORI analysen at IOP-malene var bade mer funksjonelle
og generaliserbare i denne undersgkelsen sammenliknet med tidligere studier. | den eksplore-
rende analysen ble det avdekket at innholdet i IOPene kunne kategoriseres i fire kategorier
som var forenelige med a gjennomga en ny R-GORI analyse, for & se om det var en type
leringsmal som var mer funksjonelle og generaliserbare enn andre. IOP-mal som omhandlet
lesing viste seg a vaere mest funksjonelle, men minst representert i IOP-malene for norsk-
faget. Motsatt viste det seg at IOP-mal som kunne plasseres under kategorien skriving var
minst funksjonelle til tross for at disse var mest representert i leeringsmalene i norsk. Den de-
duktive analysen viser med andre ord til i hvilken grad leeringsmalene i utvalget er funk-
sjonelle og generaliserbare, som er en forutsetning for & undersgke pa hvilken mate de er det,
altsd hvordan de kommer til utrykk i elevenes IOP-mal i norsk. Oppgavens problemstilling er

derfor avhengig av den eksplorerende analysen for & kunne belyses.
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Sett i det totale bildet sa IOP-malene i norskfaget ut til & veere av relativ hgy funksjonalitet. |
IOP-malene i norsk til elever med utviklingshemming i arbeidslivstrening ser funksjonalitet
primert ut til & komme til utrykk pa tre forskjellige mater. For det farste framstar leeringsmal
som omhandler lesing betydelig mer funksjonelle enn de andre kategoriene som ble avdekket
gjennom den eksplorerende analysen. Om det har seg slik at lesing i starre grad er avgjgrende
for mestring og deltakelse i de fleste dagligdagse situasjoner enn skriving, kan dette veere en
mulig arsaksforklaring. For det andre ser IOP-mal som integrerer flere fag eller flere omrader
innenfor samme fag ut til & kunne bidra til mer funksjonelle leeringsmal, som det ogsa ble vist
empirisk belegg for (Karvonen & Huynh, 2007; Pennington, 2017). Ser en IOP-malene i lys
av arbeidslivstrening kan det virke som om rammene som betinger dette oppleringstilbudet
tillater et friere handlingsrom til & utarbeide mer funksjonelle mal. Muligens fordi elevene har
fritak fra alle kompetansemal, som kan gjgre at leererne mer fleksibelt kan utarbeide I0P-mal
tilpasset individet. Pa den andre siden kan det tenkes at avvik fra alle kompetansemal kan
fare til mer vilkarlighet i valg av IOP-mal, fordi leereren ikke har faste rammer a forholde seg
til i form av en felles lereplan for denne elevgruppen. For det tredje fant undersgkelsen en
tendens til en «kopier-og-lim»-praksis da flere likelydende og identiske leringsmal var a
finne i forskjellige 10Per. Andre leringsmal som i utgangspunktet ikke ansees funksjonelle
ble det ogsa diskutert om ikke disse likevel kunne veere funksjonelle om de er av stor egen-
verdi for individet. Laeringsmal som ikke er funksjonelle betyr ikke ngdvendigvis at de ikke
er avgjgrende for individet i form av trivsel og glede, som videre kan sees i sammenheng med

emosjonell velvaere og god livskvalitet (Schalock, 2004).

Nar det gjelder IOP-malenes generaliserbarhet var disse ogsa av relativ hgy representasjon.
76% av leringsmalene representerte generelle konsepter eller en rekke atferder som regnes
som generiske. Videre kunne dem ogsa generaliseres pa tvers av ulike omrader, mennesker
og/eller materialer. For eksempel ved at maloppnaelse av leringsmalet krever at eleven
anvender hverdagslige ting og objekter som mobiltelefon, datamaskin og andre redskaper. |
likhet med andre studier det referertes til var leeringsmalene i IOPene bredt, generelt og vagt
formulert, og det mistenkes at dette kan forklare hgye skarer pa generaliserbarhetsdimen-
sjonen. Pa den andre siden diskuteres det i oppgaven at selv om generelle og brede larings-
mal kan resultere i haye R-GORI skarer pa generaliserbarhetsdimensjonen, kan dette affisere
malbarhet pa en uheldig mate. Hadde IOP-malene i norskfaget derfor blitt skaret med alle
kvalitetsindikatorene kan det hende at kvaliteten pa IOP-malene i sin helhet ville vert mye

lavere.
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Foruten om de systematiske analysene av leringsmalene i IOPene ble det avdekket interes-
sante funn angdende I0P-malene. Det fremkom at noen «leringsmal» var formulert som
arbeidsmetoder. 22 av IOP-malene ga utrykk for at eleven skulle gve pa visse ferdigheter, og
ikke lzere ferdigheten i seg selv. Dette resulterte derfor i leeringsmal som ble vurdert som ikke
funksjonelle eller generaliserbare. Det ble ikke slatt fast, men spekulert i om dette kan
skyldes forvirring eller usikkerhet rundt hva som skal i hvilke rubrikker, og at dette muligens
kan skyldes en utilstrekkelig 10P-mal. Inkluderes opplaringstiloudet hverdagslivstrening,
som enna ikke var ekskludert under den preliminaere analysen, viser det seg at IOP-malene pa
tvers av alle skolene er forskjellige. Senere i undersgkelsesforlgpet, da kun 10Pene fra
arbeidslivstrening gjensto som datagrunnlag for analysene, fremkom det at de to IOP-malene
varierer i antall rubrikker hvor rubrikken «vurdering» kun var tilstede i en av malene. Det kan
derfor veere interessant a fa kjennskap til hvordan skolene avgjer hvilken IOP-mal som tas i
bruk. Er det etter tilradning fra PPT, avgjeres det av rektor pa de respektive skolene, eller er

dette noe lererkollegiet selv blir enige om?

Avslutningsvis ma det minnes om at I0Pene som utgjer datagrunnlaget for analysen er inn-
hentet fra laerere som allerede var klar over at dokumentene skulle vaere gjenstand for forsk-
ning. Dette ble det gjort rede for, og det ble foreslatt at IOPene derfor burde sees pa som
«best practice». Med dette tatt i betraktning fremstar funnene gjort i undersgkelsen noe over-
raskende da det er funnet tydelige indikasjoner pa leeringsmal fra IOPer som er kopiert og
limet inn i andre 10Per, og «leringsmal» formulert som arbeidsmetoder. Foruten om dette er
de gvrige funnene og resultatene oppmuntrende og positive. De gir indikasjoner av lerere
som evner a utarbeide funksjonelle og generaliserbare leeringsmal til tross for at det ikke
finnes en funksjonell lereplan a stette I0P-praksisen pa, og at det kan stilles tvil til 10P-

malene hvor leringsmalene skal formuleres.

4.3 Engod IOP i dag, et bedre livi morgen

Resultatene og funnene fra undersgkelsen skal videre diskuteres i lys av det relasjonelle pers-
pektivet det ble gjort rede for i kapittel 2. Etter sin hensikt vil dette ytterligere understreke
hvorfor funksjonelle og generaliserbare 10P-mal er viktig for elevenes livsmestring og del-
takelse i et livslgp. Spesielt for elever med utviklingshemming som vil kreve spesiell stgtte i
den viktige overgangen til det autonome voksenlivet (Brown et al., 2017). Til tross for at

oppgavens problemstilling gnsker & avdekke hvordan funksjonalitet og generaliserbarhet
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kommer til utrykk, er ikke dette i seg selv interessant & avdekke uten & vite hvorfor det er

viktig.

4.3.1 Hvorfor er funksjonelle og generaliserbare IOP-mal viktig?

Da livslgpsperspektivet handler om a se livslgpets utvikling i sammenheng med samfunns-
messige endringer og den sosiale konteksten individet lever i (T@ssebro, 2014), kan dette sees
i sammenheng med skolens formal og hvordan den skal drive sin opplaring for elever med
utviklingshemming (Oppleringslova, 1998; Utdanningsdirektoratet, 2018). Spesialundervis-
ningen disse elevene mottar ma gjgre dem i stand til & leve et godt liv etter videregaende
opplering (Bluestein et al., 2016), og ekt individuell livskvalitet vil blant annet vare et
resultat av gkt selvstendighet i samfunnet (Ayres et al., 2011). Slik funksjonelle og general-
iserbare leeringsmal har blitt definert og redegjort gjennomgaende i denne oppgaveteksten,
burde det na bli klart hvorfor leeringsmal i IOP bgr utarbeides slik at de gir retning for

funksjonelle og generaliserbare ferdigheter.

Deltakelsen til mennesker med utviklingshemming, og individer forgvrig, vil vaere mer eller
mindre sikret i den grad han eller hennes evner og forutsetninger tilfredsstiller samfunnets
krav til fungering (NOU 2016:17, s. 30; AAIDD, 2010). Jo flere funksjonelle ferdigheter
individet har som kan generaliseres pa tvers av diverse samfunnsomrader, desto bedre er han
eller hennes deltakelse sikret. Sett i et livslgp vil ferdigheter som gker individets evne til
selvstendighet og deltakelse gi forutsetninger for et best mulig liv, da et uavhengig liv kan
lede til bedre livskvalitet for utviklingshemmede (Schalock, 2004). Med andre ord er bedre
forutsetninger for livsmestring og deltakelse i arbeid og samfunn gnskelig sett i individets
livslgp. | lys av et gammelt kinesisk ordtak kan livskvalitet forstas som kvaliteten pa reisen
gjennom livets lange lgp, og ikke som et endelig mal — «the journey is the reward». (Keith,
2016, s. 136). Slik a forsta kan gode 10P-mal fare til funksjonelle ferdigheter som er general-
iserbare pa tvers av elevens mange livsomrader etter endt skolegang, og det kan resultere i en
god reise gjennom livets lange lgp ved gkte forutsetninger for deltakelse i meningsfulle
aktiviteter. Nar skolen beskrives som elevenes viktigste leerings- og utviklingsarena (Nordahl
& Overland, 2015) er det derfor avgjerende at 10Pene til elever med utviklingshemming
inneholder funksjonelle og generaliserbare leringsmal. Det blir spesielt viktig & utarbeide
gode IOP-mal da tiden eleven tilbringer pa skolen utgjer en sa liten del av livslgpet (Nordahl
& Overland, 2015).
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4.3.2 10P som stgtte i et relasjonelt perspektiv

I lys av det relasjonelle perspektivet og AAIDDs konseptualisering av utviklingshemming og
statte, har det fremkommet at IOP kan sees pa som individuell statte for eleven til a tilegne
seg kunnskaper og ferdigheter ngdvendige for deltakelse i et liv etter skolen. Funksjonelle og
generaliserbare IOP-mal kan styrke ferdigheter som gker elevens forutsetninger for deltakelse
i arbeids- og samfunnsliv, ved at gapet mellom individets forutsetninger og samfunnets krav
reduseres. Dette vil resultere i mindre avhengighet og mer selvstendighet, og en vil begrense
individets behov for stettetiltak ved at personen i starre grad mestrer miljgets krav til
«menneskelig fungering», som AAIDD (2010) utrykker.

INDIVID SAMFUNN
- Evner -  Krav
- Forutsetninger - [Forventninger
Individorienterte mal: L=zreplanorienterte mal:
Individuelle mal etter |0P Felles mal etter
eget behov, deltakelse samfunnets behov,

utfra egne forutsetninger deltakelse pa
samfunnets premisser

Figur 4.1: Modell for IOP som individuell statte i et relasjonelt perspektiv.

Figur 4.1 er inspirert av GAP-modellen som ble omtalt innledningsvis i kapittel 2. Likt som
spenningsforholdet mellom individ-miljg gjenspeiles dette i IOP-dokumentet. Det ble gjort
rede for at leeringsmalene i 1OP skal vaere forankret i den nasjonale leereplanen, men samtidig
er IOP et dokument hvor individuelle behov ogsa skal gis plass. Avveiingen mellom individ-
orienterte og leereplanorienterte leeringsmal kan vere utfordrende & balansere med tanke pa
hvor pafallende vanskene til personer med utviklingshemming kan veere. Skolens formal er a
utvikle elevenes ferdigheter til livsmestring og deltakelse (jf. § 1-1. i Opplaeringslova, 1998).
Det kan derfor virke som skolens ytterste malsetning er a danne mennesker som pa den ene
siden far friheten til & utfolde seg i samfunnet utfra sine evner og forutsetninger, og pa den
andre siden besitter de negdvendige kunnskapene og ferdighetene for & mestre samfunnets
krav og forventninger. Det er derfor ikke tilstrekkelig at 1OP-mal kun er funksjonelle og
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generaliserbare, men leringsmalene som prioriteres ogsa ma veere av relevans for samfunnet.
Individet forberedes dermed best mulig til deltakelse i et livslgp gjennom funksjonelle og
generaliserbare 10P-mal som er adekvate for tiden vi lever i, slik det tidligere ble diskutert
angaende informasjons- og kunnskapssamfunnet. Slik kan en god IOP i dag bidra til et bedre

liv i morgen ved at en ivaretar bade samfunnets og individets interesser.

4.4 Begrensninger ved undersgkelsen

Naturligvis vil valg av metodologisk tilnerming og innfallsvinkel fa konsekvenser for hvilke
svar undersgkelsen kan gi, og hvilke spgrsmal som forblir ubesvart. En begrensning ved
undersgkelsen, eller hvilke sider ved datamaterialet undersgkelsen ikke kan svare pa, er de
hvorfor-spgrsmalene som oppsto under analysearbeidet. Hvorfor har det seg slik at lerings-
mal i lesing ser ut til & vaere mer funksjonelle enn laeringsmal i skriving, og om dette er sant,
hvorfor prioriterer leererne leeringsmal i lesing minst og skriving mest? Hvorfor er 10P-
malene i norsk sa likelydende pa tvers av forskjellige elevers 10Per, og hvorfor er «larings-
mal» formulert som arbeidsmetoder under rubrikken leeringsmal? Annen kvalitativ forskning
med andre tilneerminger som intervjuer av leererne som har skrevet IOPene kan derfor vise
seg a veere hgyst interessant for a belyse andre aspekter ved I0P-malene, samt utdype
resultater og funn gjort i denne undersgkelsen. Refleksjoner i diskusjonen av funn er ngd-
vendigvis ikke den fulle sannhet, og lererne kan ha mange arsaker til hvorfor IOPene er
utarbeidet slik de er. En vet heller ikke noe om hvordan deres faktiske arbeidssituasjon er,
kun hvordan den beskrives fra offentlige kilder og fra deltakerskolenes nettsider. Det er
derfor mange potensielle fallgruver en kan ramle ned i ved & konkludere pa usikkert grunn-
lag. Valg av metodisk tilnserming vil slik apne for & undersgke noen aspekter ved 10P-mal,
men lukke muligheten for & undersgke andre aspekter. I trad med den hermeneutiske tradi-
sjonen har resultater og funn blitt tolket og draftet i den konteksten de er ment for & gjelde.
Det papekes derfor at det er viktig a skille den faktiske empirien som er framskaffet, og mine

tolkninger av den.

Av hovedsakelig to arsaker kan ikke 10Pene i undersgkelsen regnes a gjenspeile virkelig-
heten. For det farste er de innsamlede dokumentene et produkt av leerere som pa forhand var
klar over at 10Pene de skrev skulle bli gjenstand for forskning. Attpatil ble noen IOPer
inkludert i undersgkelsen etter gnske fra lerere som var spesielt forngyde med IOPene de

hadde produsert. En bgr derfor veere varsom med a tolke datamaterialet som en representa-
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sjon av den faktiske I0P-praksisen i arbeidslivstrening. Slik det har bitt redegjort kan de
alternativt forstas som «best practice», men ogsa dette har blitt kritisert i diskusjonen. For det
andre er et utvalg pa 152 IOP-mal i norsk for snevert til & generalisere over pa populasjonen.
Resultatene og funnene er derfor generert pa et for lite grunnlag til & anta at dette vil veere
tilfellet i gvrige 1OP-mal for elever med utviklingshemming i opplearingstilbudet arbeidslivs-
trening. Likevel betyr det ikke ngdvendigvis at undersgkelsens funn ikke kan veere overfor-
bare slik det ble draftet i henhold til «face generalizability» — det finnes ingen grunn til & tro
at resultatene ikke er anvendbare pa et mer generelt plan (Maxwell, 2013). Ved en god nok
redegjorelse for detaljene i det som har blitt studert kan leseren selv vurdere hvorvidt funnene
vil ha gyldighet i sin egen forskning eller praksis (Tjora, 2017). Det siktes her til laerere som

anser funnene og resultatene aktuelle i sin egen IOP-praksis.

Til slutt minnes det ogsa om at forforstaelse (Gadamer, 2012) og researchers bias (Maxwell,
2013) vil influere pa undersgkelsen. Dette er mest pafallende i den eksplorerende analysen
hvor primert tre ulike forhold rundt IOP-dokumentene ble vektlagt. Da forforstaelse og bias
styres av subjektive holdninger kan det tenkes at andre som hadde gjennomfgrt analysene
ville vektlagt andre forhold ved 10Pene som viktige eller oppsiktsvekkende. En begrensning
ved undersgkelsen er derfor at andre sider ved dokumentene som kunne veert interessante a
undersgke ikke har blitt belyst i denne undersgkelsen. Forholdene som har blitt trukket frem i
denne oppgaven er de jeg som forsker har synes vaert mest oppsiktsvekkende og interessante
a etterfglge. Andre vil kanskje veare uenige, og laftet fram andre sider ved datamaterialet de

synes ville veert mer interessante.
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5 Konklusjon og implikasjoner for praksis

Resultatene og funnene undersgkelsen i denne oppgaven viser til anses ogsa & veere av
betydning for praksisfeltet, og for leereres 10P-arbeid. Hvilke implikasjoner dette har for
praksis vil derfor na lgftes frem, samt forslag til hvordan en kan forbedre 10P-mal og opp-
leringstilbudet pa et systemniva. Ferst skal det hovedfunnene i undersgkelsen sammenfattes

og konkluderes, og avslutningsvis vil funnenes betydning for praksisfeltet diskuteres.

5.1 Konklusjon av hovedfunn

Det konkluderes med at IOP-malene i norsk er av relativ hgy funksjonalitet og generaliser-
barhet. Dette gjelder spesielt de lzeringsmalene som omhandler ferdigheter knyttet til lesing.
Derimot ma det sees i lys av opplaringstilbudet arbeidslivstrening, for det er i den konteksten
IOP-malene er ment for a gjelde. En tekst vil gi mening da den leses i lys av konteksten og
diskursen den er produsert i og for (Krippendorff, 2013), likeledes vil dette gjelde resultatene
fra teksten som har blitt analysert. Kritisk innstilt kan en derfor diskutere om ikke 10P-
malene burde veert enda mer funksjonelle og generaliserbare tatt konteksten i betraktning.
Videre kan det konkluderes med at leeringsmal som integrerer flere fag og/eller omrader kan
resultere i mer funksjonelle og generaliserbare IOP-mal, ikke ulikt hvordan leeringsmal fra en

funksjonell leereplan ville gjort.

IOP-mal som tilsynelatende fremstar lite funksjonelle og generaliserbare pa grunn av en lav
R-GORI skare, draftes om ikke kan vare funksjonelle likevel da disse kan ha stor egenverdi
for individet. Om ikke kan slike leeringsmal, som for eksempel er et resultat av selvbestem-
melse eller elevens interesseomrade, skape trivsel, glede og meningsfulle stunder for eleven.
Om slike IOP-mal er et resultat av at eleven far medvirke i valg av leringsmal harmonerer
dette med lovverk og faringer. Det konkluderes dermed at slike leeringsmal, selv om de ikke
framstar funksjonelle og generaliserbare pa et generelt grunnlag, kan veare av betydning for
elevens oppleering. Til slutt konkluderes det med at valg av I0P-mal kan fa konsekvenser for
hvordan 10P-mal formuleres og organiseres i elevenes 10Per, men dette ma undersgkes
nermere gjennom andre kvalitative tilnerminger. Gjennom en innholdsanalyse vil fore-

liggende undersgkelse ikke kunne gi konkrete eller utfyllende svar pa dette.
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5.2 Implikasjoner for praksis

Denne oppgaven regner funnene fra undersgkelsen av a veere av verdi for praksisfeltet, og
hvordan lerere til elever med utviklingshemming kan utarbeide mer funksjonelle og general-
iserbare IOP-mal. Resultater og funn viser til hvordan funksjonalitet og generaliserbarhet
kommer til utrykk i elevenes IOP-mal i norsk, og belyser derfor hvilke typer av mal og for-

hold rundt IOP som kan heve kvaliteten i deres oppleringstilbud.

5.2.1 Implikasjoner for lzerere og elever

Funn viser til at funksjonelle og generaliserbare lzeringsmal kommer til utrykk i IOP-malene
ved at de er tverrfaglige. Videre kan det ikke trekkes slutninger om dette allerede er noe
lererne er klar over eller ikke, men dette gnsker oppgaven a belyse. For lereres IOP-praksis
anbefales det a integrere ulike fag og/eller omrader i samme leringsmal. Ved maloppnaelse
gker dermed elevens selvstendighet som kan generaliseres over pa et annet omrade. Dette ser
ut til & gi kvaliteten pa IOP-malet et lgft. Videre burde leringsmalene utarbeides i takt med
samfunnsutviklingen. Derfor er det ikke tilstrekkelig at IOP-malene kun er funksjonelle og
generaliserbare, men ferdighetene de leerer bgr veere relevante for elevens fremtidige miljg.
En ma anerkjenne de segregerende prosessene kunnskapssamfunnet kan ha. Uten de til-
strekkelige kunnskapene og ferdighetene som gker deltakelse og selvstendighet, kan kunn-
skapssamfunnet marginalisere de menneskene som av ulike arsaker ikke mestrer samfunnets
krav til deltakelse. En ma besitte de ferdighetene og egenskapene samfunnet anerkjenner som
verdifulle. Da det ser ut til at samtlige elever har avvik fra alle leereplanens kompetansemal,
kan det i realiteten veere utfordrende for lerere & utarbeide samfunnsrelevante leeringsmal.
Kravene en trenger for deltakelse i kunnskaps- og informasjonssamfunnet burde derfor gjen-
speiles, men tilpasses, i leringsmalene i elevenes 10Per. Dette kunne veert lettere hadde

lererne hatt en egen leereplan for denne elevgruppen a stette IOP-praksisen sin pa.

Det vises videre til at lzerere burde ha en kritisk innstilling til likelydende leeringsmal pa tvers
av flere 10Per, da dette indikerer en «kopier-og-lim»-praksis. Det finnes fa fordeler med slike
leringsmal utenom at leererne sparer tid nar de utarbeider slike IOP-mal, og at det kan under-
lette undervisningsarbeidet ved at alle elevene skal lzere det samme. Derimot mister 10OP sin
hensikt, sitt potensiale og sitt formal nar ingen av leringsmalene er individuelt tilpasset

elevene. Den individuelle oppleringsplanen blir dermed ikke individuell, men heller en plan
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for klassen. Da er det heller ikke overaskende at IOP oppleves som ungdvendig, og et slgseri
av tid og papir (Andreasson et al., 2013; Blackwell & Rossetti, 2014; Cooper, 1996).

Av betydning for elevgruppen kan resultater og funn fra denne undersgkelsen bidra til at
leerere blir mer oppmerksomme og reflekterte rundt hvordan de utarbeider og prioriterer
leringsmal i deres I0OPer. | trad med oppgavens formal kan oppgaven bidra til gkt kunnskap
om ulike forhold som pavirker funksjonaliteten og generaliserbarheten til IOP-mal, slik at
ungdommenes forutsetninger for deltakelse og selvstendighet blir best mulig sikret. Forhap-
entligvis bevisstgjares, eller paminnes, lerere at skolens formal er & utruste elevene med
ferdigheter de trenger for & pavirke faktorer for livsmestring, og deltakelse i samfunn og
arbeid (Opplearingslova, 1998). Elevene bgr fa tilpasset samfunnsrelevante leeringsmal som er
funksjonelle og generaliserbare, og som gker barnets evne til samspill og selvstendighet i
mgtet med samfunnets krav til fungering, og kan generaliseres pa tvers av ulike samfunns-

omrader.

5.2.2 Implikasjoner pa et systemniva

Funn i denne undersgkelsen belyser ogsa utfordringer som kan fa implikasjoner pa et
systemniva. P& bakgrunn av funnene gjort i undersgkelsen reises det forslag om at det kan
vaere hensiktsmessig a utarbeide en felles IOP-mal for elever med sakalte «omfattende behov
for spesialundervisning» (Vilbli.no, 2019, f). Potensielt kan det tenkes a bli mer systematikk
og planmessighet, som opplaeringstilbudet til elever med utviklingshemming har blitt kritisert
for @ mangle (Bachman et al., 2016), ved at alle har de samme rammene og rubrikkene a
forholde seg til. En felles IOP-mal kan fasilitere et godt grunnlag for & ta opp, og drefte
problemstillinger og utfordringer pa tvers av skoler og tjenester ved at alle har kjennskap til
den samme malen. For eksempel kan det forbedre og underlette PPTs veiledning med lerere
rundt 10P-arbeid, samt kan en felles IOP-mal legge til rette for bedre forutsetninger i form av
felles kursing av bade larere, andre pedagoger og PP-radgivere selv. Som et utfall av dette vil
forvirring og usikkerhet rundt hvordan selve 10P-dokumentet skal fylles ut ogsa tenkes a

reduseres, om dette er tilfellet slik draftet i denne oppgaven.
Til tross for en relativ hgy forekomst av funksjonelle og generaliserbare 10P-mal viser

diskusjonen av funn, samt tidligere introdusert empiri, at leerere kan dra nytte av en funk-

sjonell leereplan i deres IOP-arbeid, som er tilpasset elever med utviklingshemming. Det kan
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tenkes at en funksjonell lereplan med kognitive og adaptive mal, eller en funksjonell
lereplan som supplement til den generelle nasjonale leereplanen kan bista leerere i a utarbeide
adekvate funksjonelle og generaliserbare IOP-mal. Om ikke laererne gar ned pa lavere trinn
og leter etter passende kompetansemal i lzereplanen har de ingen leereplan overhodet a statte
seg til. Som det ble redegjort finnes det ingen spesielt tilpasset lereplan for denne elev-
gruppen, og heller ingen funksjonell leereplan. Det vil si at om ikke leererne selv har en for-
mening om hvordan 1OP-mal kan utformes pa en funksjonell mate, kan dette resultere i et
opplaringstiloud som ikke forbereder elevene pa livet etter endt skolegang. Det kan heller
ikke veere realistisk & forvente at leererne har slike kunnskaper da forskningen pa dette feltet
er sa mangelfullt. At lerere for elever med utviklingshemming som har avvik fra alle
kompetansemal ikke har en funksjonell leereplan & stette 10P-praksisen sin pa, kan sees pa
som en direkte konsekvens av utilstrekkeligheter og mangler pa systemniva. I en relasjonell
forstaelse er en funksjonell lereplan for denne elevgruppen tiltak for & senke kravene til
deltakelse ved faglig inkludering i skolen, samtidig som en styrker individuelle forutsetninger
for deltakelse ved & utruste individet med ferdigheter gjennom funksjonelle og generaliser-
bare IOP-mal. Det foreslas derfor at en funksjonell lereplan for elever med utviklings-
hemming bgr undersgkes nermere. Spesielt i opplaeringstilbudet arbeidslivstrening kan denne

tenkes a veere adekvat, og en hjelp til lerere i utarbeiding av IOP-mal.

5.2.3 Implikasjoner og forslag til videre forskning

Det ble tidligere vist til et begrenset omfang av forskning pa kvaliteten til 10Pene til elever
med utviklingshemming, og ikke minst nar det gjelder norske studier. Av ngdvendige av-
grensinger tar denne oppgaven kun for seg to av kvalitetsdimensjonene ved R-GORI som
begrenser undersgkelsen til & kun gjelde funksjonalitet og generaliserbarhet, og ikke kvalitet i
sin helhet. Norsk forskning som tar for seg kvaliteten pa 10Pene til elever med utviklings-
hemming, med et mer representativt utvalg, er derfor a foresla. Gjennom oppgavens forlgp
har det ogsa blitt belyst at en funksjonell lereplan for denne elevgruppen kan veere av
interesse. Spesielt nar elever med utviklingshemming ikke har en egen lereplan. At dette
skulle fa en sapass stor plass og tyngde i oppgaven var ytterst uventet og overaskende, men
nar 10P-mal skal veere forankret i en leereplan er det naturlig at funksjonelle leeringsmal har
sitt utspring fra en funksjonell leereplan. Det foreslas derfor mer forskning rundt funksjonelle
lereplaner da dette kan ha potensiale til & utvikle kvaliteten pa IOPene, og dermed opp-

leeringstilbudet til elever med utviklingshemming.
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Nar det gjelder implikasjoner denne undersgkelsen har pa forskningen pa I0P-feltet er det av
begrenset omfang. Det har blitt argumentert for at utvalget er for lite og ikke tilstrekkelig
representativt for a gjenspeile den faktiske 10P-praksisen ute i skolene. Det papekes, og pa-
minnes, om Maxwell (2013) sin «face generalizability». Er detaljene i oppgaven og under-
sokelsen tilstrekkelig beskrevet og dokumentert kan for eksempel leerere og andre som leser
gjere seg en egen formening om resultatenes gyldighet (Tjora, 2017). Det anbefales likevel &
tolke resultatene med et kritisk blikk, og frarades & forsta datamaterialet som representativt.
Denne undersgkelsen er derfor verdifull i sammenlikning av liknende studier, og kan fungere
som inspirasjon til pafalgende studier. Mange sider ved oppleringstilbudet tilrettelagt opp-
lering og arbeidslivstrening har blitt diskutert, samt funksjonelle lereplaner. Dette kan
inspirere til diskusjon, samt til andre masteroppgaver, doktoravhandlinger og studier. Alene
er denne undersgkelsen av liten betydning men sett i sammenheng med tidligere studier, og

forhapentligvis senere studier, kan den likevel vaere av betydning og verdi.
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Vedlegg

Vedlegg 1: IOP-studien
Informasjon om 10P-studien til Ph.D-stipendiat Ggril Moljord.

Uio Universitstet i Oslo
Det utdan ningsvitensia pelige fakulet Institutt for spesialpedagagikk

Forskningsprosjekt (2018-2019): Individuelle opplaeringsplaner for elever
med utviklingshemming i videregaende opplaering

Uldanning er veien U deltakelise | samfunns- og arbeidsfellesskap. Wtdanning er sentrall for den
enkelles opplevelise av tilhorighet og livskvalitet, og for samfunnsekonomi Like fullt vet vi at
mange personer med utvikingshemming opplever marginalisering og star utenfor arbeidshvel
Forsking og uidanningspditiske styringsdokumenter papeker at likeverdig og mkluderende
opplaering for dever med utvikingshemming ber 13 et loft.

Indviduell oppleringspian (I0P) er et viklig styringsdokument for spesialundervisning. Del er el
polensiell god! arbeidsredskap for lerere | 3 jobbe systematisk med planiegging, gjiennomfering og
evaluenng av tipassel oppisenng. Et overordnetl mal med 10P-prosjekiet er 1a mer kunnskap om
vilkar og kvalitet | opplaeringstilbudet §! slever med utvikingshemming, med saerkg fokus pa
hverdagsivstrening/ arbexdslivstrening.

Prosjeklel soker a belyse:

e Hvordan er praksisen rundt IOP-arbeid for denne elevgruppen i kommunen? Hvordan
fungerer lov- og iereplanverk som ramme?

e Hva legger ereme vekl pa nar de veiger mal og deéma | ndmviduelie opplaenngsplaner?
e Hva kan vaare mulige titak for systematisk forbedring av |10P-praksisen?

Samarbexd melom uldanmmingsseklaren og forskning kan bidra til innovasjon i praksis. Na trenger
10P-prosjekiel daltakere! Kontakt

Dok orgradsstipendiat Gerd Molord
gorimolord@sp ulo no
uf: 22845631

hitpc/Awww _uv _uo.nofis pflforskning/prosjekter/-mal-med-mening{ere-for-divetyindex_htmi
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Vedlegg 2: GAP-modellen
Hentet fra: St.Meld nr. 40 (2002-2003, s. 9)

Funksjonshemning - gap-modell

Situasjon

era endre

Samfunnets krav

Funksjonshemning

Individets forutsetninger
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv

Informasjonsskriv til leerere og foreldre

Uiﬂ Universitetel | Dslo
et uklanningnitenskapelige fakulet, Institint for spesialpedlagogikk

Til avdelingsleder/le rere foresatte ved tilrettelagle
videregiende oppleringstilbud som deltar i 1OP-studien 20.12,2018

For & veere oppdatert etter ny lov om personvern | 2008 sender jeg nytt informasionsskeie il
deltakerre | IOP-studien. Dette skrivet har flere detal fer enn det forrige du fikk. Dersom du som
Lerere foresatt allerede har signert og levert samtykkeer daring trenger du teke fevere en til,

10P- studien for elever med utviklingshemming i videregfende skole

Dette er et sporsmdl til deg som lever/ Toresatt om & delta @ et forskni ngsprosjekt som skal undersale
individuelle opplerings planer (IOPer) i spesialundervisning, Eleven deltar ikle divelde i studien, men
siden en I0P er konfidensiell, trenger vi samtykle fea foresatt for & 08 innsyn i den, dersom du (dere
ans Lniit;eil delta, Dette skeivet inneholder informasjon om formiblet med stodien og hva deltakelse vil

i i ehaere,

Bakgrunn og formil

Jeg, Goril Moljord, er spesialpedagog og for tiden doktorgeadsstipendiat ved Institutt for
spesialpedagogilk (ISP} ved Universitetel i Oslo, IOP-studien er en delstudie {
dolktorgradsavhandlingen min som har arbeidstittel: Mal med menirng-le re for fvet? En konsep toell
aredigse av mdl for opplering for elever med wtvtklingshemming ©lys oo forskingsdiskr s,

skolepol ittske utredninger og lereres refleksioner, Det er serlig forholdet mellom ADL (dagliglivets
aktiviteter) of teoretisk kunnskap, inkludering og etiske aspekter ved valg av opplieringsmil som sthe
i fokus & undersoke. Formilet med avhandlingen er & bidea til mer kunnskap om Leveplantenkning

Lil passet denne elevgruppens lereforatsetninger og behov i et livslopsperspeldtiv, for & informere bide
praksis og utforming av skolepolitikk, Regjeringen signalisever at kvaliteten pd spesialundervisningen
i bli bedre, og bilde forskning og ulredning pipeler at spesielt for elever med

Lo pev ana ey utvilklingshemming mil likeverdig og inklud erende opplering styeles, 1OP er en rettighet
for elever med spesinlundervisning og of viktig styringsverkioy for spesial undervisningen., Det har
viert lite forskning pd oppleringstilbudet G1 denoe elevgruppen i videregiende skole | Norge, og det er
behow for kunnskapsutvikling spesielt myttet G1TOP, TIOP = studien er det opplaeringstilladet
hverdagslivstrening/arbeidslivstrening som stir i folus, Hensikten med studien er & 6 mer innsikt i
1OP-praksis og i gode oppledngsmil for denne elevgrappen og med det bidea til kunnskap som
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UiD Universitetet | Dslo
et wlanmingsvitenskapelige falultet, Institmt fr spesialpad agogikk

patensiell kan utvikle LOP-praksis, Geril Moljord er prosjektansyaclig og prosjekbmedacseidere e
medvelleder, prof. Solveig M. Reindal fra NLA Hagskolen § Bergen, og to masterstudenter, Fredrik E,
Johansson og Solveig R Libeck som skal skrive masteroppgaver | spesialpedagogikk ved ISP,

Metoder og fors kningss porsmil

Moetodene er dokumentanal yser av innsamlede IOPer og groppeinteryju ay leveme som har skoevel
dem, Spoarsmitl som vi onsker & belyse er; hva velitlegges | 10Pene? Hyvordan reflekterer loeverme
rundt IOP- prosessen o om valg av mil? Hva tenker leverme e gode opplesringsmil for elevene sine?
Hvilke faklover er det som plvicker valget av mil | IOPene, og hvilke synspunkter har de pi

L e lanven o, andre retni ngslinjer? Vi vil umdersoke TOP i praksis, biide bva som vektegges i selve
dokumentel, malen som brukes o prosessen foem til fecdig 1OP,

Resultater og formidling

M irst en forskningsartikkel vil skeives over Tunnene fra studien op inngd | min doktoravhandling,
Artikkelen vil bli puldisect i vitenskapelig tidskeitCer), Tillegg vil de innsamlede T0Pe e og
interviuene ogsd bl datamate iale for masteroppeavene tl studentene, Oppgavene legges Apent ut pd
U niversi tetsbibliotekets nettsider, T tillegg er det onskelig med annen fglig formidling, Ceks mater pi
skolene,

Hvorfor fir du spersmal om i delta?

D er spurt fordi du enten or lever eller foresatt fverge Gl eley med utviklingshemming @ et ve,
oppleringstilbud som fokuserer pil bverdagslivstrening arbeidslivatrening, U tdan ni ngsetaten i Oslo
kommume bisto meg med en liste over videregibende skoler som har dette tilbudet, o formidlet
informasjon Ll disse skolene som ikk foresparse] om i delta, Devetter tol jeg kontakt med avd Jede e
vid sholene pr tog e-post og harte om det var levere og elever (fovesatte) som ensket & delta,
Kriteriene for deltakelse for leveee e 1) & vaeee lever et videre ghende opplecingstilbud for elever
med utviklingshemming som fokuserer pi hverd agslivstrening arbeidslivstrening og ii) har
skrevel/signect TOP, iii) har et onske om i delta, og iii) har 60 samity kker fra elev/ foresatte,

Hva inneharer det for deg i delta?

Elevene deltar ikke divektei studien, Opplysningene som skal samles innoer 10 P-dokumenteter,
Iy dopp ok opg notater fra groppeinteryi uer hvor levere fra ulike vgs deler syns punkber og erfaringer
knyttet il sin IOP-praksis,

o Hvis du som laever onsker & delta innebee ver det foest & formidle informasjon om studien il
elever op fovesatte, o innhente samtylkhber fra de som vil delta og selv signere
sambykkeerklaeng, Bt eget tilpasset informasiorsskrie og s mt ghokeskferna er wtformet (il
elevene, Siden en [OP er konfidensiell, er samitykke til innsyn nedvendig, Fordi sporsmil om
redusert samtykkekompetanse kan oppst, er samtykke fra foresatt (evl, verge, ogsi om eleven
erover 18 i), nedvendig, S leverer du som lever meg I0Per til de som ansker i delta og
stiller pi gruppeintendu med andee Levere, ogsd o andee skoler, for & dele dioe ecfacinger og
symspunkter pi I0P-praksis, Vi ensker minst to groppei nterviuer med 457 lerere i hver
gruppe. Her erdet ingen @sitsvar, lanken er at levernes perspeltiver skal G komme frem,

F Hvis du som {oresall onsker & delta, signever du samtykkee ckleering og med det tillater at
prosjektmedarbeidermne og jeg G innsyn i elevens TOP og at elevens lever kan dele sioe
symspunkter og erfaringer fra sin [OP-pralsis i et gruppeinteryju med andee Levere, ogsi fra
anmdlre sholer, Da fritar du lereme fra taushetsplikt koyttet til IOPen,

I3
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Det er frivillig 4 delta

Dot er frivillip & delta i prosjelctet. Hvis du som foresatt eller lever velger & delta, lkan du nie som helst
trelcke samibyldoe Glbake uten & oppei noen grunn, Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert,
et vil ikke ha noen negative konselvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & rekle
deg,

it persomwern = hvordan vi opphevarer og bruker dine opplysninger

el er Universitetet i Oslo som er behandlingsansvarlig institusjon, Geril Moljord, Solveig M, Reindal,
Fredrik E. Johansson og Solveig B Libeck e tilgang til datamaterialet som er (1OPer, lydopptalk,
interviutranskripsjoner, og samty kkeerklernger ), Datamaterialet inneholder personopplysninger
Cnavn ete. ), Wivil bare broke materialet vi samler inn Gl formdlene vi hae fortalt om i dette skeivet, Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvemregelverket, Datamaterialet vil
inmhentes, oppbevares op brukes ph en slik mite at det barve er prosjeld medarbeidere som hae tlgang,
elter NSD og UiOs retningslinjer [Eur sikler datahindtering, M[lc data (foruten originaldokumentene)
oppbevares og hitndteres pd U0 deiftet og keyptert laptop- ogfeller keyptert minnepinne, eksterm
harddisl- krypteet til bruli forskning.

Kopier og elekironisk scannet format av TOP avidentifiseres (navn og fedselsdato tas bort) og erstaties
mied koder for de skal ut av kontoret og analyseres. Listen med koblingen navn og koder lagres adsldlt
fra ovrige data, Originaldokumenter og koblingsliste oppbevares i sbart slap pd sbart kontor pé
ISP, Ingen egennavin pi personer eller sloler vil bli brult i publikasjonene (artikler, foredrag), Navn
pdh oppleringstilbudet hverdaglivstrening arbeid slivstrening og “Utdanningsetaten § Oslo kommune’
kan bli brokt i publikasjoner, formidling og profileving av prosjeltet, Dette innebaerer ol resultatene
vl by tves Gl enid entifserbar kommune Gl et spesifikt opploeingstilbud, Ingen enleltelever vil kunne
gjenkjenmes i publikagjonene, Verlken divelte eller ndirele identifiserende opplysninger vil bli
publisert, Siden noen usagn (ra lererinterviuene kan bli sitert i publikasjonene er det mulig at lerere
kan gjenljenne seg selv,

Hva skjer med opplveaningene dine nédr vi avslutter forskningsprosjekiet?

TOP-studien skal etter planen avalutbes 91022019, Etter dette vil lvdopptalk slettes, Fordi
opplslgingsstudior kan bli aktuelt vil datamateriale oppbevares pid U0 Gl 3122024, med tilgang for
Goril Moljord. Fredrik E. Johansson og Solveig R Libeck sletter sine kopier av 10Pene nir deres
masteroppgaver er ferdig og har ilke tilgang til datamaterialet etter det, Solveig M. Reindal har

til gang til datamaterialet etter nermere avtale med Goril Moljord frem til 31022024,
Kontaktinformasjon til slolene og navnelister vil bli lagret, Dersom opplelgingsstudie bliv altoelt tar
jeg kontakt pi nytt og sper omfinnhenter samby kle fea alle deltake e,

Dine rettigheter

Si lenpe du kan identifiseres | datamaterialet, har du eett il
- innsyn i hvilke pesonopplysninger som or registrert om deg,
< W TH rettet personopplysninger om deg,
< i slettet personopplysninger om deg,
< utlevert en kopiav dine personopplysninger ( dataportabilitet), og
- dsende klage til persomvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger,
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Hva gir oss retl il 4 behandle personopplvsninger om deg?

Wi behandler opplysninger om deg basert pi ditt samty klae. P oppdeag, fra Gerdl Mol jord,
Universitetet i Oslo har NSD = Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverkoet,

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har Lyst G1# della ta kontakt med Goril Moljord, Hyvis du hae sparsodl U studien, eller snsler
i ey tte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Behandlingsansvarlig institugjon Universitel i Oslo
v/ prosjeklansvarlig Geril Moljord

o Vibrt personvernombuod Maren M. Voll, E<post: personve rmombodii b, m

e NSD = Norsk senter for forskningsdata AS, pd e post (personvernljemester @ nsd oo eller

telefon: 55 58 21 17,

Med vennlig hilsen
Guoril Maoljord
Prosjeklansyarlig

PB 1140 Blindern, o318 Oslo,
Besaksadresse: Helga Engs hus, Sem Selandsvel 7.
Telefon kontor: 22845631/ 20858050, E-post: goriLoome] jord i is g, wio, mo
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Informasjonsskriv og samtykkeskjema for elever

UiO £ Universitetet i Oslo

Det utdannin gsvitenskapelige fakultet, Institutt for spesialpedagogikk

[ O —— 12.03.2018

VIL DU BLI MED PA ET FORSKNINGSPROSJEKT?

HUSK: les hele arket far du setter kryss

leg heter Garil Moljord. Jeg er forsker pd Institutt for
spesialpedagogikk ved Universitetet | Oslo.

Spesialpedagogikk handler om hvordan man kan hjelpe elever som trenger ekstra
stette for & laere, Ogsa handler det om hvordan man kan fatil en god skole for alle

En forsker er en som undersgker ting for d finne ut av hvordan noe er.

M skal jeg forske pd hva elever med leerevansker i videregdende skole | Oslo
kommune skal laere, leg gnsker & finne ut av hva laererene tenker om malene for
laringen.

Det er fordi jeg @nsker at skolen for elever med |laerevansker skal bli enda bedre,

1. HVA TRENGER JEG DA?

leg trenger d lese mange individuelle opplasringsplaner. Man kan opsé si 1OP,
Individuell Opplaarings Plan. Har du hgrt om 10P?

En IOP er et papir som laereren har der det star hva elevene skal laere pd skolen.
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2. DINIOP

| din IOP stadr det litt om deg og om hva du skal lzre pa skolen.
e Nasper jeg deg om du synes det er greit at jeg ser pd din I0P.
Synesdudet?Jal ) MNei[ )

Ogsa ensker jeg & snakke med laereren din for & here hva han eller hun sier om
hvordan de har laget I0Pén din.

« N3 sper jeg deg om du synes det er greit at jeg snakker med lz2reren din om
din 10P.

Synes du det?Ja( ) Nei( )

3. HVA SKIER MED INFORMASIONEN OM DEG?

Etter & halest mange IOP er og snakket med mange laerere far jeg vite mye. Alt det
jeg far vite da kaller jeg informasjon.

Det er meg, og en som heter Solveig M. Reindal og noen studenter i
spesial pedagogikk som skal bruke denne informasjonen. Solveig er professor i
spesialpedagogikk pd NLA Hggskolen i Bergen

Vi skal skrive artikler og beker om det. Ogsa skal jeg skrive en bok som er en
doktorgradsavhandling. Den skal leses av mange mennesker. Artiklene og bekene
skal vaere pa internett.
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| boken jeg skal skrive skal ikke navnet til deg, laereren din eller skolen din sta,

Det betyr at det er ingen som kommer til & vite akkurat hvem informasjonen handler
om.

Forskningsprosjektet er ferdig 31.12.2019. Jeg vil gierne ha 10Pene og lydopptakene
fra intervju med laareren din pd min data, helt til 2024, Det er fordi jeg tror vi kan féa
enda mer informasjon fra det. Hvis jeg finner ut at jeg kan jobbe mer med dette, s&

skal jeg sperre deg en gang til om vi kan se enda mer padin |OP,

4. HUSK! DET ER BARE DU SOM BESTEMMER HVOR DU SKAL SETTE X.

Hvis du setter X for ja blir du med pa at vi far mer informasjon om hvordan det er pa
skolen for elever med larevansker,

Hvis du setter X for nei er det helt greit, Du trenger ikke si hvorfor. Du kan ogsé
angre deg senere.

Nar jeg er ferdig med & skrive boken kan jeg komme pd skolen & fortelle hva jeg fant
ut i forskingsprosjektet

leg forstdr hva IOP-undersgkelsen til Geril handler om.

lal ) nei [ )

leg forstar at det er bare jeg som kan bestemme hvor jeg setter X

lal ) nei | )
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leg vil bli med pd denne studien. Og forstar hva det betyr for meg.

lal ) Neil )

Hvis du har satt X i alle boksene for ja kan du skrive navnet ditt pa streken:

Du kan vise dette brevet til hvem du vil. Hvis du lurer pa noe kan du sperre laereren
din eller sende meg en mail. Min mailadresse er goril.moljord@isp.uio.no og
telefonnummer:22 84 56 31

Hilsen Geril Moljord ©
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Vedlegg 4: Samtykkeerkleering

Samtykkeskjema for leerere og foreldre/foresatte

Uiﬂ l Universiletel | Oslo

[ret el an mingmvitenskapelige fakultet, Instititt for spesialpelagogikk

Samivkkeerklmering

Jeg har mottatt og forsdtt informasjon om progjeltet il Gorl Moljord: TOP- studien for elever
med utviklingshemming i videregiende skole og har fin anledning tla stille sporamil. Jeg
som Loever/ Tovesall (steylodet som ildoe passer) har formidlet tilvettelagl informasjon om studien til

eleven,

Jeg er Lerer og samtykker Gl:

O

O
O
O

at Goril Moljord og prosgjektmedarbeide re kan 6 innsyn i den individoe e oppleringsplanen
(IOP) il eleven(e) jeg er lever Cor & broake den i forskningsprosjeklet.

fodela pd gruppeintesvju i dele mine erfaringer og synspun kier om TOP- pralksis,

al mine pesonopplysninger lagres etter prosjekislutt qu12.2010 frem il 31.02.2024, til
eventuele opplalgingsstud ier,

at Goril Moljord kan ta kontakt med meg ved eventuelle opplolgingsstadier,

Jeg er (oresatl og samtykler tl:

O

at Gordl Moljord og progjektmedarbeide re kan 6 innsyn i den individoe le oppleringsplanen
(IOP) L] eleven jeg er foresatl fSverge for og bruke den i forsknd ngsprosjelctet,

O at elevens lever kan dele sine erfavinger og synspunkler om sin IOP-praksis pd groppei nterviu

e amd e lerere,

O at mine/clevens personopplysninger lagres etter prosjelislutt 31122010 frem bl 31.02.2024,

Lil eventuelle opplolg ngsstadier,

O ot lerer/ svdelingsleder ved elevens skole kan ta kontakt med meg ved eventuelle

opplalgingsstudier.

[ Signert av prosgjeltdeltaker, dato)
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Vedlegg 5: R-GORI

Hentet fra: University of Kansas (u. a.).

Revised IEP/IFSP Goals and Objectives Rating Instrument (R-GORI)

for Early Childhood
Functionality Instructional Context
1. Will the skill merease the child’s ability o 5. Can the skill be taught in a way that reflects

interact with people and objects within the
daily environment?

# Doesthe child need 1o demonstrate the skill
in all'most situations?

# s the skill erucial {increases independence)
for participation in most daily routines (e.g..
plaving, dressing, eating, participating in
family activities such as shopping eating al
restaurants, participating in classroom
activities such as snack, centers, circle time),
(IR 18 it a necessary or precursor component
of a skill that is crucial?

2. Will the skill have w be performed by
someone else if the child cannot do it?

* Is the skill crucial for the completion of most
daily routines?

* Is the skill considered a precursor, building
Block, or necessary element 1o the acquisition
of another skill?

the manner in which the skill will be used
in datly environments?

* Can others provide opportunities or teach
the skill in common, everyday situations?

6, Can the skill be elicited by the teacher/
parenttherapist/caregiver within the
classroom/home activities?

* I the goal/objective written in clear, jargon
free language that can be elicited by any
member of the team?

* Qs the skill written in a way that is not
confusing, oo clinical, or requires specific
knowled ge that is not readily available to all
team members?

Generality

Measurability

3. Does the skill represent a general concept or
class of responses?

* Doesthe goal represent a generic process?

# Doesthe goal represent a group of related
behaviors?

* Is the objective a precursor or building block
ti the goal (i.e., amilestone)?

* Is the objective a component or aspect of the
goal?

4. Can the skill be generalized across a variety
of settings, materials, and/'or people?
* Can the child use the skill across setlings,
materials, and/or people?
 Can everyday items be used by the child
when performing the skill?

7. Can the skill be seen and/or heard?

* Can multiple people agree that the same skill
has occurred?

* s a specific definition of the skill provided
is it operationally defined?

B, Can the skill be dvectly counted'measured 7

* Is the dimension of the skill provided (e.g.,
frequency, duration, latency, endurance,
mniensity, accuracy)?

* Is the length of time the skill is to be
consistently performed indicated (e.g., for 5
davs, 2 weeks)?

9. Does the skill contain performance criteria?

» Are the conditions or circumstances under
which the skill is to be performed/
demonstrated provided (e g., when given,
during, at)?

* Is the level of performance stated (e.g., with
assistance, independently) or implied in the

target behavior (e.g. copies, initiates)?

Adapted from Notari-Syverson, AR, & Schuster, S, L. (1995) Putting real life skills into
IEP/IFSPs for infants and voung children. Teaching Excoptional Children, 27(2), 29-31,
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Vedlegg 6: R-GORI kodingsskjema

[ 10P [Mial]

Funksjonalitet

Generaliserbarhet

Oversettelse av kvalitetsdimensjonene functionality og generality i R-GORI

R-GORI er utarbeidet i form av en hierarkisk Funksjonalitet Generaliserbarhet

struktur med 2 kvalitetsdimensjoner med 4 1. Vil fer‘digheten oke barnets evne til 3. Representerer ferdigheten et generelt
o i samspill med mennesker og konsept eller en rekke av atferd?

kvalitetsindikatorer og 10 spesifikke komponenter objekter innenfor dets dagligdagse o Representerer Leringsmlet

tilknyttet hver kvalitetsindikator (Notari-Syyerson miljo? en allmenn prosess?

& Schuster, 1995). ¢ M4 barnet utvise e Representerer leeringsmalet
ferdigheten i alle/fleste en ansamling av relaterte
situasjoner? atferder?

Om skiring s Fr ferdigheten avgjorende ¢ Er malomridet (objective) en

Om et eller flere underspersmil finner sted i IOP- for deltakelse i de fleste forleper eller byggestein til

malet tillegges kvalitetsindikatoren overordnet daglige rutu_ler ELLER_“ ieeingsndlod

o i en nedvendig byggestein e Er milomrédet (gbjective) en
underspersmalet en skare pd 1, hvis ikke tillegges eller forlaper for en komponent eller et aspekt av

skiiren 0 (Sanches-Ferreira et al., 2013, s. 510). avgjerende ferdighet? leringsmilet?

Altsé er total poengskare 1 péd hver indikator, 2 pa 2@ Maerdightien o sesiaynoch 4. Kan ferdigheten generaliseres pi

L andre dersom barnet ikke evner tvers av ulike omrider, materialer

hver dimensjon og I0P-malet kan derfor totalt fa 4 det? eller mennesker?

poeng. Minimal poengskare er 0 ved at ingen ¢ Fr ferdigheten avgjorende e Kan barnet anvende

indikatorer finner sted i [OP-milet. for & ferdigstille de fleste ferdigheten pa tvers av
dagligdagse rutiner? omrider, materialer eller

* Er ferdigheten regnet som mennesker?
en forleper, byggestein eller s  Kan hverdagslige ting
et nedvendig element i anvendes av barnet nir
tilegnelsen av andre han/hun utever ferdigheten?
ferdigheter?
[ 10P [Mmal] Funksjonalitet I Generaliserbarhet
Kvalitets- 1. Vil ferdigheten eke 2. Mia ferdigheten 3. Representerer ferdigheten et generelt konsept eller en 4. Kan ferdigheten
indikatorer barnets evne til utvises av noen rekke av atferd? generaliseres pd
samspill med andre dersom tvers av ulike
mennesker og barnet ikke evner omréder,
objekter innenfor det? materialer eller
dets dagligdagse mennesket?
miljp?
Under- M4 barnet Er Er Er Rep Rep Er mal- Er Kan barnet | Kan
sparsmal utvise ferdigheten | ferdigheten | ferdigheten | milet en milet en omridet milomridet | anvende hverdagslige
ferdigheteni | avgjerende | avgjerende | regnet som | allmenn ansamling/- | (objective) en | (ohjective) | ferdigheten | ting
alle/fleste for ford en forleper, | prosess? gruppe/rekke | forleper eller | en kompo- | pd tvers av | anvendes av
situasjoner? | deltakelse i | ferdigstille | byggestein av relaterte byggestein til | nent eller et | omrider, barnet nar
de fleste de fleste ELLER et atferder? leringsmilet? | aspekt av | materialer | han/hun
daglige dagligdagse | nedvendig lerings- eller menn- | utaver
rutiner rutiner? element i milet? esker? ferdigheten?
ELLER en tilegnelsen
nadvendig av andre
byggestein ferdigheter?
eller
forleper
for en
avgjarende
ferdighet?
a) b) P} d o) ) 2 h) ) )
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Vedlegg 7: Prosjektvurdering og tilradning fra NSD
NSDs prosjektvurdering og tilradning gjelder Moljords 10P-studie. Da deltakerne i IOP-

studien har samtykket til at denne masteroppgaven kan anvende deres IOPer, er master-
oppgaven underlagt de samme retningslinjene og betingelsene fra NSD. Prosjektvurdering og

tilrddning star derfor i Moljords navn, men er ogsa gjeldende ovenfor denne oppgaven.

NSD

Gaorll Moljord
Postboks 1140 Blindern
0318 OSLO

Vir dato: 05.12,2017 Vareef: 57210/ 3 1 BGH Deres dato: Dores rof

Tiiradning fra NSD Personvernombudet for forskning § 7-27
Personvernombudet for forskning viser til meldeskjema mottatt 15,11.2017 for prosjektet

57210 Mal med mening-lwre for livet? En konseptuell analyse av mal for opplmring
i lys av forskningsdiskurs, skolepolitiske utredninger og lareres refleksjoner

Behandlingsansvarlig Universitetet | Oslo, ved institusjonens everste leder
Daglig armsvarlig Goril Moljord

Vurdering

Etter gjennomgang av opplysningene | meldeskjemaet og ovrig dokumentasjon finner vi at prosjektet er

unntatt konsesjonsplikt og at personopplysningene som blir samiet inn | dette prosjektet er regulert av §
71-27 | personopplysningsforskriften, Pa den neste siden er var vurdering av prosjektopplegget siik det er
meldt til oss. Du kan na g | gang med & behandle personopplysninger.

Vilkar for var anbefaling
Vir anbefaling forutsetter st du glennomfoerer progjektet | tradd med

*opplysningene gitt | meldeskjemaet og evrig dokumentasjon
svar prosjektvurdering, se side 2
saventuell korrespondanse mod oss

Meld fra hvis du gjer vesentlige endringer | prosjektet
Dersom prosjektet endrer seg, kan det viere nadvendig 4 sende inn endringsmelding, PA vire nettsider
finner du svar pa hvilke endringer du ma melde, samt endringsskjema,

Opplysninger om progjektet blir lagt ut pa vare nettsider og | Meldingsarkivet
Vi har lagt ut opplysninger om prosjektet pa nettsidene vare. Alle vare institusjoner har ogss tilgang til
egne prosjekter | Meldingsarkivet,

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved prosjektsiutt
Ved prosjektsiutt 31.12.2019 vil vi ta kontakt for & avklare status for behandlingen av

personopplysninger.

Dokumentet er ploxtroniek produtet og godkjent ved NSDs ntiner for elestronisk godipenning

NSO - Nook sostor for fershvingadats AS  Hasld 1efagres gate 29 Teb s47.58 821 17 mudiensd v Orgwe 95 321 8
NAD « Norwogion Contre fiw Rescaech Duts NOSS0OT Bergen, NORWAY  Fala «47.45 38 % 30 www fsd 8o
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Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: $7210

SAMARBEIDSSTUDIE

Prosjektet er en nasjonal samarbeidsstudie mellom NLA Hogskolen i Bergen og Universitetet i Oslo.
Universitetet | Oslo er behandlingsansvarlig institusjon, Personvernombudet forutsetter at ansvaret for
behandlingen av personopplysninger er avklart mellom institusjonene. Vi anbefaler at det inngds en avtale som
omfatter ansvarsfordeling, ansvarsstruktur, hvem som initierer prosjekiet, bruk av data og eventuelt eierskap.

FORMAL

Avhandlingens formal er & oke kunnskapsgrunataget for normativ didaktisk refleksjon knyuet til mal for
opplring tilpasset elever med utviklingshemming sine lereforutsetninger, behov og interesser | et
livslopsperspektiv.

Forskningssporsmdl: * Hvordan uttrykker lcrere de normer som plvirker valg av mal og delmdl i 1OP for clever
med utviklingshemming i spesialklasser med fokus pd hverdagslivss-/arbeidslivstrening i videregiende skole i
Norge?

UTVALG OG DATAINNSAMLING

Utvalget bestdr av elever som fir tilrettelagt videregiende oppleringstilbud og deres lerere/spesialpedagoger.
Elevene skal ikke dirckte delta i forskningsprosjektet, men deres Individuelle Opplaringsplan (I0P) skal samles
inn av forskeren og benyties som datamateriale i prosjekict. Videre skal lxreme/spesialpedagogene delta i
fokusgruppeinterviu.

Det behandles sensitive personopplysninger om helssforbold.

INFORMASJON OG SAMTYKKE
Utvalgene (ungdommenes/deres foresatte og l=reme/spesialpedagogene) informeres skriftlig og muntlig om
prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivene er godt wformet.

Vi ber imidlertid om at folgende endres i informasjonsskrivet til rektor/avdelingsleder, kerere og foreldre:
*Prosjektet er godkjent av Norsk seater for forskningsdata (NSD)L." Semingen mé endres til: "Prosjektet er meldt
til NSD - Norsk senter for forskningsdata AS™. Fordi vi godkjenner ikke prosjekter, men pdser at de folger
personopplysningslovens bestemmelser.

REDUSERT SAMTYKKEKOMPETANSE

Deler av utvalget har i folge meldeskjemact redusert samtykkekompetanse. Samtykke skal derfor innhentes fra
vedkommendes nrmeste plrorende eller verge. Vedkommende skal £ tilpasset informasjon om prosjekiet,
enten av sine parorende, lacrer cller stipendiaten, Ethvert uttrykk for a vedkommende motsetier seg deltakelse
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skal respekteres,

Personvernombudet finner at opplysninger innhentet fra personer uten full samtykkekompetanse, kan behandles
med hjemmel i personopplysningsloven § 8 d) og § 9 h). Det anses ikke som potensiclt belastende for
vedkommende 4 delta i prosjektet.

Det vurderes at den valgte fremgangsméten for inklusjon av persener uten full samtykkckompetanse, bidrar §
betydelig grad til & redusere personvernulempen ved deltakelse. Det vurderes videre at opplysningene vil kunne
komme gruppen som helhet til gode. P& bekgrunn av dette finner personvernombudet at samfunnsinteressen i at
behandlingen finner sted. overstiger ulempen den medforer for den enkelte registrerte.

TAUSHETSPLIKT

De individuelle opplacringsplanene er taushetsbelagt informasjon. Ved at ungdommene og eventuelt deres
plrorende/verger samtykker oppheves denne taushetsplikien og opplxringsplanene kan utleveres til
stipendiaten, Videre skal kereren/spesialpedagogen uttale seg om hvordan de har utformet de aktuelle [OPene.
Dette er informasjon som ogsé faller innenfor de ansattes taushetsplikt og vil ogsd oppheves ved samtykke fra
den registrerte og dens parorende/verger. Personvernombudet forutsetter at det ikke innhentes flere
opplysainger om ungdommen fra lierer/spesialpedagog enn det som er samtykket til.

Videre minner vi om at lzreme og spesialpedagogene ikke kan untale seg om andre elever enn dem som har
samtykket til  dehta i studien. Det er viktig at intervjuene giennomfores shik at det ikke registreres
taushetsbelagte opplysninger. Vi anbefaler at dere minner informantens om dene i forbindelse med intervjuene.
INFORMASJONSSIKKERHET

Personvernombudes legger til grunn at forsker etterfolger Universitetet 1 Oslo sine interne rutiner for
datasikkerhet. Dersom personopplysninger skal lagres pd mobile enheter, bor opplysningene krypteres
tilstrekkelig.

PUBLISERING

| meldeskjemaet har dere krysset av for at dere skal publiscre indirekic persomopplysninger i oppgaven. Dersom
personopplysninger skal publiseres, ma det innhentes et eksplisin samtykke til dene. Vi kan imidlertid ikke
finne informasjon om dette i informasjonsskrivet. Personvemnombedet legger derfor til grunn at dette er feil, og
har endret dette punktet til st dere skal publisere anonymt og at ingen informanter vil kunne gjenkjennes i
publikasjonen.

PROSJEKTSLUTT OG ANONYMISERING

Forventet prosjektsiunt er 31.12.2019. Ifelge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebarer 4 bearbeide datamaterialet slik ot ingen enkeitpersoner kan gienkjennes. Det giores
ved &:

- slette direkie personopplysninger (som navnkoblingsnokkel)

- sleticfomskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
feks. bosted/arbeidssted, alder og kjenn)
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Se vare nettsider eller ta kontakt dersom du har sporsmal. Vi ensker lykke til med prosjextet!

Vennlig hilsen

Marianne Hagetveit Myhren
Belinda Gloppen Helle

Kontakiperson: Belinda Gloppen Helle tif: 55 58 28 74 / belinda helle@nsd.no
Vedlegg: Prosjektvurdering
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