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Samanfatning

Denne studien tar sikte pd a f& innsikt i pedagogar sine erfaringar og opplevingar rundt
tverrfagleg samarbeid internt i skulen og korleis dette samarbeidet kan ha ein betyding for
elevar med spesifikke lerevanskar. Feremalet med studien var & fa innsikt i korleis ein utvalt
skule organiserer eit tverrfagleg samarbeid og korleis tilsette internt 1 skulen arbeidar for & fa

til eit godt opplaringstilbod. Felgande problemstilling er valt for denne studien:

Korleis samarbeider kontaktlerarar og spesialpedagogar i planlegging, giennomforing og

vurdering av oppleeringa for elevar med spesifikke leerevanskar?

I denne studien var eg opptatt av a fé innsikt i pedagogane sine erfaringar og opplevingar. Pa
bakgrunn av dette vart det nytta kvalitativ forskingstilnerming ved bruk av intervju. Det vart
intervjua to kontaktlerarar og tre spesialpedagogar pa same skule pa Ostlandet. Analysen av
materialet frd intervjua vert tematisert i likheit med kategoriane i intervjuguiden, og danna
grunnlaget for tre hovudtema: samarbeid mellom profesjonane, organisering for samarbeidet
ved planlegging, giennomforing og vurdering av oppleeringa, og betydinga av eit samarbeid
for elevar med spesifikke lcerevanskar. Ved bruk av menster og tema fré datamaterialet vart

dette gjort om til over-og underoverskrifter som vert nytta i resultat- og dreftingskapittelet i

oppgéva.

Funn frd intervjua indikerer ulike faktorar for a fa til eit vellykka tverrfagleg samarbeid
mellom profesjonane. Funna viser til at eit storre og betre tverrfagleg samarbeid kan tre fram
ved at ein er fast spesialpedagog pa eitt klassetrinn og har heve til 4 dele kontor med resten av
teamet pa klassetrinnet. Resultata antyder varierande grad av samarbeid mellom profesjonane
i planlegging, gjennomfering og vurderingsfasen av opplaringa. Nokre informantar uttrykkjer
onskjer om at samarbeidet mellom dei ulike vaksne i klasserommet kunne vore organisert
betre slik at samarbeidet kjem betre til nytte for elevane. Informantane opplev at den ulike
graden av samarbeid kan utviklast ved felles arbeidsmodellar for klassetrinna. Funna viser
ogsé at eit samarbeidet mellom kontaktlerar og spesialpedagog er av avgjerande betyding for
elevane sitt heilhetlege opplaringstilbod, og har betyding pé korleis ein tar vare pa elevar med

spesifikke lerevanskar og deira behov.



Konklusjonen i studien visar til at dei fleste informantane gir utrykk for at dei enskjer ei anna
organiseringsform for eit betre tverrfagleg samarbeid i skulen. Fleirtalet ynskte ein
organiseringsform der ein deler kontor, er forskjellige profesjonar pé team, og er fast ansatt pa
teamet. Det & dele kontor saman med kollegaer blir lofta opp som ein viktig faktor for & gjere
samarbeidet tettare og betre. Det vert ogsé sett pd som nedvendig for a fa til eit godt
opplaeringstilbod med tanke pé kvalitet, samt korleis ein tek vare pa alle elevane sine behov.
Vidare er det eit behov for & vie tverrfagleg samarbeid i skulen meir merksemd. Studien visar
at eit tverrfaglig samarbeid mellom kontaktlerar og spesialpedagog har ein rekkje fordeler
med seg. Samtidig tyder mykje pa at det er opp til kvar enkelt skule korleis ein praktiserer
dette arbeidet.



Foreord

Arbeid med denne oppgéva har vore bade krevjande og utfordrande, men ogsa interessant og
leererikt. Det har vore spennande & {4 hove til 4 fordjupa meg i eit viktig tema som tverrfagleg
samarbeid, d4 dette arbeidet etter mi meining er essensielt i arbeid med barn og unge. Eg har

tileigna meg kunnskap som eg ser fram til 4 ta med vidare ut i arbeidslivet.

Eg vil gi ein stor takk til informantane mine som tok seg tid til a stille opp til intervju. Utan
dykk hadde det ikkje blitt noko oppgéve! Opplevingane og erfaringane dykkas rundt
tverrfagleg samarbeid har bidrege til & lofte oppgéva. De har vore til stor nytte til & setje lys
pa det tverrfaglege samarbeidet og om korleis dette kan bli endé betre, ved & vera til hjelp for

barn og unge.

Takk til min rettleiar forsteamanuensis Jorun Buli-Holmberg for konstruktive
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1. Innleiing

Det er pedagogar pé skulen som har ansvar for & fange opp og 4 felge opp elevar med
lerevanskar, slik at elevane far eit godt opplaringstilbod. For at elevane skal 4 den hjelpa dei
treng er det nedvendig at dei ansatte i skulen samarbeider for & sikre at kvaliteten pa
opplaeringa som blir gitt, meter elevane sine foresetnader og behov (Kunnskapsdepartementet,
2017; Udir, 2017). Dette er serleg viktig for elevar som har lerevanskar og som far
spesialundervisning. For lararar er det av betydning & samarbeide med fagpersonar innanfor
og utanfor skulen, for at tilbodet skal ivareta elevane sine sarskilte behov. Dette kan vera
skulen si eiga helsesgster, ein spesialpedagog, ein miljearbeidar eller ein rddgjevar. Nér det
kjem til elevar med spesifikke lerevanskar er det ofte spesialpedagog og kontaktlerarar som
er mest saman med desse elevane i skulekvardagen. Behovet for tverrfagleg samarbeid
mellom ulike yrkesutdanningar og profesjonar blir teke opp av mange fagfolk som eit viktig
ledd 1 & auke kvaliteten pé skulen (bl.a. Friend, Cook, Hurley Chamberlain, & Shamberger,
2010; Glavin & Erdal, 2018; Kunnskapsdepartementet, 2017; Nordahl, 2018; van Garderen,
Stormont, & Goel, 2012). Nér det kjem til samarbeid 1 utdanningspolitikken er
kommunikasjon og samarbeid viktige aspekt ved dei oppgévene som blir utfort i
undervisningsarbeidet (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016). Dermed vert det meir vanleg & ha
rutinar for tverrfagleg samarbeid i skulen, og det ber vera ein grunnleggande metodikk i
oppfelging av elevar med store eller sméd behov. Dessverre fortel rapportane og
stortingsmeldingane lite om korleis dette samarbeidet skal forega, berre korleis det skal
organiserast (Barneombudet, 2017; Kunnskapsdepartementet, 2017;
Kunnskapsdepartementet, 2019; Nordahl, 2018). Retningslinjer viser ogsa lite til korleis ein
skal samarbeide om opplaringa til elevar med spesifikke lerevanskar. I dei siste ara har det
blitt mykje fokus pa samarbeid mellom skulen og foresette og samarbeid pa tvers av etatar,
men lite tverrfagleg innad i kollegiet (Udir 2015; Udir, 2019a). I tillegg vert omgrepet
tverrfagleg samarbeid nytta ulikt, og ein kan dermed foresjd at samarbeid vert praktisert ulikt i
skulane. Sjolv om skulane i dag har ulik bakgrunn og ulike profesjonar, sit alle med verdifull
kompetanse som ein saman skal kunne bruke for & gi eit godt oppleringstilbod til elevar med
ulike behov. I Stortingsmelding 6 (2019-2020) vert det pipeika at alle barn skal fa like
moglegheiter til eit forsvarleg pedagogisk tilbod i skulen (Kunnskapsdepartementet, 2019,
s.11). Samtidig skal skulen ta vare pa eleven sitt faglege, sosiale og psykososiale niva, og det

er utfordrande at alle skal kunne ha kompetanse pa alle omréader. For elevar som har rett pa



serskilt opplaring er det spesielt viktig at dei mater pa vaksne med rett kompetanse. Eit slikt
samarbeid krev bade organisering og interesse til samarbeid for at elevar skal fa eit godt

tilpassa og inkluderande skuletilbod.

I folgje Glavin & Erdal (2018) feregér det uformelt samarbeid i kommunane pé eiget initiativ
og ein stor ulempe med slikt arbeid er manglande koordinering og styring fré leiinga. Dette
papeikar ogsa studiet til Buli-Holmberg, Nilsen, & Skogen, (2019) og Nilsen (2018), der dei
ser pa forskjellar ved kvaliteten pd samarbeidet. Forsking om tverrfagleg samarbeid antyder at
eit samarbeid mellom lerarar og spesialpedagogar er sentralt for 4 kunne forbetra
utdanningspraksisen for & imgtekomma behova til elevane (bl.a. Blanton & Perez, 2011;
Friend, et.al., 2010; Kunnskapsdepartementet, 2019; McLaughlin, 2009). Forsking som ser
narmare pa eleven sitt utbytte av eit slikt samarbeid er noko begrensa. Studiet til van
Garderen, et.al. (2012) hevder at mykje kan tyde pa det, men kan ikkje konkludere med dette
dé det trengs meir forsking. Pa ei anna side kjem det fram i ulik forsking at dette samarbeidet
er ein foresetnad for heilhetleg og tidleg oppfelging i skulen (Buli-Holmberg, et.al., 2019;
Mattatall & Power, 2014; Nilsen, 2018). For & oppné dette kjem det fram fra fleire studiar at
det krev eit fellesskap med heile kollegiet i skulen, der spesielt leiinga har ei sentral rolle
(bl.a. Ainscow & Sandill, 2010; Blanton & Perez, 2011; Mattatall & Power, 2014). Dermed
kan det stillast spersmaél til kvifor det ikkje har vore meir vekt pé betydinga av kva eit
samarbeid kan ha for elevar, samt & fa etablert eit tverrfagleg samarbeid innanfor skulen sine
vegger. Pa bakgrunn av dette kom eg fram til at eg vil undersokje korleis sentrale aktorar i
skulen samarbeider og korleis deira val av samarbeid kan {4 innverknad pé elevane sitt

leringsutbytte.

1.1 Bakgrunn for val av tema

Gjennom erfaringar fra praksisperioden i skulen, sig eg betydinga av samarbeid mellom
profesjonar. Eg fekk eit innblikk 1 ulike perspektiv ved akterane sine opplevingar ved
samarbeid knytt opp mot elevar med lerevanskar. Dette opna augo mine for ulike faktorar
som kan oppsta ved eit samarbeid og kva betyding samarbeidet kan fa for enkeltelevar.

Dette gav meg ideen til 4 vera med i eit storre prosjekt som legg fokus pa tema som er viktig i

arbeid med barn og unge.



Dette masterprosjektet inngar som en del av forskingsprosjektet inkluderende praksiser fra
ISP, leia av forsteamanuensis Jorun Buli-Holmberg. Prosjektet tar sikte pd & undersokje bade
systemfaktorar og sentrale akterar sine erfaringar, og samanhengen mellom intensjonar,
praksis og erfaringar. Hovudfokuset i prosjektet er spesialpedagogisk innsats i grunnskulen
med vekt pd elevar med s@rskilte behov og elevar med risiko for & utvikle slike behov.
Inkluderende praksiser tar opp tema inkludering fra forstaelses-, praksis- og
erfaringsperspektiveter knytt til fysisk og organisatorisk inkludering, fagleg og kulturell
inkludering, sosial inkludering, samarbeid, og den spesialpedagogiske tiltakskjeda. Ut i fra
dette var det temaet samarbeid som fatta mi hovudinteresse i denne omgang, og det eg valde a
g vidare med 1 mitt forskingsprosjekt. Slik som prosjektet inkluderende praksiser ville
undersekje sentrale aktorar sine erfaringar, vart ogsd akterperspektivet eit fokus som eg ville
ta med i mi oppgave. P4 bakgrunn av dette vart det fokus pé to sentrale akterar som har med

barn og unge si lering 4 gjera i skulen, nemleg kontaktlarar og spesialpedagog.

Etter funn fra tidlegare forsking pa temaet vart eg inspirert av avhandlinga til Gillespie
(2016). Forfattaren viser til samarbeid mellom faglararar og spesiallerarar ved planlegging,
gjennomforing og vurdering av opplaringa. Resultata av studien avdekker at profesjonane i
liten grad samarbeider i1 planleggingsfasen, gjennomferingsfasen og vurderingsfasen.
Avhandlinga til Gillespie (2016) fekk meg til & undersegkje meir om tverrfagleg samarbeid, og
ta 1 bruk den same tematikken ved & nytte den didaktiske relasjonsmodellen fra Hiim & Hippe
(2009), berre mellom spesialpedagog og kontaktlerar. P& grunn av at kontaktlerar har eit
stort ansvar for elevane si faglege og psykososiale utvikling, og spesialpedagog har ansvar for
dei elevane med spesielle behov, vert det interessant a sja korleis dette samarbeidet foregar og
korleis det blir organisert i1 skulen. I tillegg vart eg interessert i kva eit slikt samarbeid kan
bety for elevar med spesifikke leerevanskar. Dette pa grunn av at kontaktlerar og
spesialpedagog har kompetanse og kunnskapar som saman kan gi kvalitet pd oppleringa for
elevane. For at ein skal lykkast med dette arbeidet, ser eg det som nedvendig at dei to
profesjonane samarbeider med & utfylle kvarandre sin kompetanse, for at barn og unge skal f4

stotte i oppleringa, og at den skal vera heilhetleg.



1.2 Foremaélet med oppgava og problemstilling

I mitt forskingsprosjekt ynskjer eg a setje fokus pa tverrfagleg samarbeid i skulen rundt elevar
med spesifikke lerevanskar. Det er eit ynskje at pedagogar i skulen skal lere av kvarandre
slik at det forer til ei positiv utvikling for auka laering hja elevane. Dermed ynskjer eg a setje
fokus pa det pedagogiske perspektivet og det spesialpedagogiske perspektivet, to sentrale
profesjonar nar det kjem til barn og unge si l@ring i ordinaer undervisning og
spesialundervisning. Korleis legg profesjonane til rette for at elevane skal fa eit godt
opplaringstilbod, og som sikrar deira behov, bade i og utanfor klasserommet? For & oppna
dette kan eit samarbeid mellom profesjonane i skulen vera eit alternativ. Dermed vil eg sja
narmare pd kva betyding eit tverrfagleg samarbeid kan ha for elevar med spesifikke
lerevanskar, og setje eit fokus pd samarbeid rundt planlegging, gjennomfering og vurdering
av oppleringa for desse elevane. Foremalet med studien blir dermed & belyse korleis
spesialpedagog og kontaktlaerar samarbeider, og korleis dei opplev organiseringa av
samarbeidet i skulen. Ved 4 lofte fram samarbeid mellom desse to profesjonane hépar eg &
belysa viktigheten av tverrfagleg samarbeid i skulen. I tillegg sa ynskjer eg & undersoke nytta
av felles retningslinjer, og korleis ein kan implementere samarbeidet i arbeid med elevar med
spesifikke lerevanskar som far spesialundervisning. Med bakgrunn i forskingstema og maélet

for denne studien, er eg komen fram til folgjande problemstilling:

Korleis samarbeider spesialpedagogar og kontaktleerarar i planlegging, gjennomforing og

vurdering av oppleeringa for elevar med spesifikke leerevanskar?

1.3 Omgrepsforklaring og avgrensing av oppgéva

Innleiingsvis i denne oppgéva vert det kort gjort greie for sentrale omgrep i problemstillinga.
Problemstillinga inneheld tre sentrale omgrep: tverrfagleg samarbeid, den didaktiske

relasjonsmodellen og spesifikke lerevanskar.

1.3.1 Tverrfagleg samarbeid
Det er fleire definisjonar av tverrfagleg samarbeid og kven dette samarbeidet gjeld for.
I denne samanheng vil eg papeike at samarbeid internt i skulen kallast ogsé for tverrfagleg.

Tverrfagleg samarbeid er eit samarbeid mellom fagpersonar med ulik fagleg
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utdanningsbakgrunn, der faggruppene lagar ei forstaing pa tvers av fagkrinsane som i
utgangspunkt skil dei. Tverretatleg samarbeid er eit samarbeid der fagpersonar fra ulike
sektorar/etatar med ulike oppgaver og ansvarsomrader, kjem saman for & arbeida i fellesskap
(Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016). Eg vil dermed presisera at det tverrfaglege samarbeidet
vidare i oppgédva gjeld mellom to ulike profesjonar som finst internt pa skulen;

spesialpedagog og kontaktlaerar.

1.3.2 Den didaktiske relasjonsmodellen

Den didaktiske relasjonsmodellen, ogsé kalla den triadiske modellen, blir i litteraturen nytta
pa forskjellige métar. I denne samanheng vel eg a nytte Hiim & Hippe (2009) sin didaktiske
relasjonsmodell. Den didaktiske relasjonsmodellen er ein relasjonstenking og modell for
didaktisk planlegging, gjennomfering og vurdering av elevane si opplering. Modellen tek
fore seg kategoriane: lereforesetnadar (malgruppe), leereprosessen, mal, innhald,
rammefaktorar, og vurdering, der dei alle er med pa 4 illustrera eit dynamisk syn pa
undervisningsprosessen. I sjglve oppgéva blir modellen tatt fram som ein guide da
intervjuspersmala er opparbeida rundt samarbeid mellom profesjonane ved planlegging,

gjennomfoering og vurdering av opplaringa.

1.3.3 Spesifikke lerevanskar

Leaering handlar primert om 4 tileigne seg kompetanse til & meistre ulike ferdigheitar, og & fa
kunnskap og innsikt pd nye omrader. Larevanskar er eit paraplyomgrep for ulike vanskar som
gir utslag pa eit eller fleire omrader, 1 4 oppna aldersadekvate ytingar relatert til skulefaglege,
spréklege og sosiale omrader. Laerevanskar kan delast inn i generelle og spesifikke
leerevanskar. Spesifikke laerevanskar er innleringsvanskar pd eit spesifikt omrade, der det er
ein funksjonssvikt begrensa til enkelte omrade eller bearbeidingsprosessar, eksempel lese-og

skrivevanskar (dysleksi) (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016).

1.4 Oppbygging av oppgédva
Valt teori blir presentert i kapittel 2. Her vil der bli presentert teori kring tverrfagleg

samarbeid og korleis dette foregér i skulen. Det blir tatt opp kva foresetnader som ma til for &

fa til eit godt samarbeid, inkludert roller og forventningar. Det vert ogsé skrive om den
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didaktiske relasjonsmodellen ved planlegging, gjennomfoering og vurdering av opplaringa. Til
slutt blir det tatt opp kva betyding eit tverrfagleg samarbeid kan ha pa elevar med spesifikke
lerevanskar. Dette blir ogsé sett opp mot ferebyggande arbeid og tilrettelegging. I kapittel 3
vert den metodiske tilnerminga presentert. Der er ei skildring av forskingsprosessen,
informasjon om informantane, samt etiske betraktningar i forskingsarbeidet. Resultata av
forskinga vert presentert i kapittel 4, medan analyse av resultat vert drefta opp mot valt teori i

kapittel 5. Oppgéva vert avslutta med ein oppsummering og konklusjon.
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2. Teori

I dette kapittelet blir det gjort greie for dei teoretiske perspektiva som oppgava er basert pa.
Kapittelet presenterer dei tre tidligare nemnte omgrepa; tverrfaglig samarbeid, didaktiske
relasjonsmodellen og spesifikke lerevanskar, som er sentrale for & belyse problemstillinga.
Den teoretiske referanseramma dannar grunnlaget for analysen av datamaterialet og drofting

av funn 1 studiet.

2.1 Tverrfagleg samarbeid — definisjon

Tverrfagleg samarbeid er ein metodikk for strukturert samarbeid mellom personell med ulik
fagbakgrunn der fleire yrkesgrupper arbeidar saman pa tvers av fagkrinsane for & nd eit felles
mal, (Glavin & Erdal, 2018) og ei felles forstiing av ei problemstilling (Johannessen &
Skotheim, 2018). Fleirfaglighet er dermed ein foresetnad for tverrfagleg samarbeid.
Omgrepa profesjon og fag vert trekte inn der Lauvés & Lauvas (2004) definerer
profesjonsomgrepet i to delar: 1) dei som tek utgangspunkt i kjenneteikn og eigenskapane til
profesjonsutevaren, og 2) dei strukturelle forklaringane som skildrar forholdet mellom
utdanning og yrke. Kvar profesjon har ulike «fag» som sin eigen kunnskapsbase som er basert
pa virkefelt, metodar og omgrep. Johannessen & Skotheim (2018) nyttar omgrepet
flerfaglighet synonymt med tverrfaglighet, da det er ingen eintydig forstding av omgrepet, og
dermed kan ein nytta omgrepa som ei gruppe menneske som kjem saman og tek i bruk sin

spisskompetanse for d sokje etter loysingar (Johannessen & Skotheim, 2018, s. 21).

2.1.1 Samarbeid

Ordet samarbeid blir ofte assosiert med samspel og det & arbeide saman (Glavin & Erdal,
2018). Oversett til norsk vert ordet samarbeid definert av Friend & Cook som:
«mellommenneskeleg samarbeid er ein stil for direkte samhandling mellom minst to likestilte
parter som frivillig driv med felles beslutninger ndr dei arbeidar mot eit felles mal» (Friend &
Cook, 2013, s. 6). Med andre ord er samarbeid bdde ein tilfeldig samtale og eit profesjonelt
konsept. Glavin & Erdal (2018) nyttar samarbeid og samordning om kvarandre, og definerer
det slik at samordning kan beskrivast som eit godt utvikla samarbeid. Samordning blir
definert frd Knoff (1985) i Lauvas & Lauvas (2004, s.53) som ei nemning pa korleis arbeidet

blir organisert. Samarbeid vert altsd nytta i fleire samanhengar, men difor er det ogsa viktig &
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definera omgrepet presist, og pa den maten vert det eit diffust og komplisert omgrep & nytta.
Friend & Cook (2013) papeikar at samarbeid er ein stil, d& alle nyttar individuelle
tilnermingar i interaksjon med andre. Samarbeid krev ein interaksjon mellom to eller fleire
menneske, som gjer samarbeid til ein sosial kontekst, da det ikkje kan eksistera ved isolasjon.
Samarbeidet blir da det mellommenneskelege forholdet som oppstér under eit samspel, og
handlar om korleis ein kommuniserer med kvarandre. Med andre ord er det nedvendig a
forsta kva kommunikasjon er og kva som mé vera til stades for at ein skal fa til eit godt

samarbeid og god kommunikasjon (Gjesund & Huseby, 2015).

2.1.2 Kommunikasjon

Kommunikasjon handlar om & overfera informasjon, dele erfaringar og ta bade verbal og
ikkje-verbal kontakt for & skapa meining for fleire menneske (Gjosund & Huseby, 2015). I ein
kommunikasjonsprosess er det ein sendar, ein mottakar og eit bodskap. Det kan variera kor
bevisst sendaren er pd bodskapet sitt, og mottakaren som mottar bodskapet kan vera i ein anna
setting enn sendaren. Dette kallar Gjosund & Huseby (2015) for ulike formar for «stoy», da
kommunikasjonen kan gi gjennom fleire kanalar og kan lett bli forstyrra. Ein form for «stay»
er misforstdingar gjennom verbal og ikkje-verbal kommunikasjon. Ein kan tru at ein har
utrykkt seg sjolv klart, men det kan likevel bli tolka pa ein anna méte. Verbal kommunikasjon
er & bruke ord nér ein skal formidle eit bodskap, og jo tydelegare ein utrykk seg, jo sterre er
sjansen for at mottakaren forstdr. Den ikkje-verbale kommunikasjonen er bodskapet ein
utrykk gjennom kroppsspréket, og dersom ein ikkje er bevisst pa sitt eige kroppssprék kan det
signalisere noko anna enn det som blir sagt (Fjelldal & Ortenblad, 2018).

2.2 Tverrfagleg samarbeid i skulen

Samarbeid i skulen foregar bade internt og eksternt med ulike fagprofesjonar og etatar som er
involvert 1 tiltak kring eleven. Som tidligare nemnd er tverrfagleg samarbeid nar fleire
yrkesgrupper/profesjonar arbeidar saman, der faggruppene lagar ei forstaing pa tvers av
fagkrinsane som i utgangspunkt skil dei. Omgrepa tverrfagleg og tverretatleg blir ofte brukt
om kvarandre for & omtale samarbeid pé tvers av faggrupper og ansvarsomradet (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2016). Tverretatleg samarbeid er eit samarbeid der fagpersonar fra

ulike sektor eller etatar og med ulike oppgaver og ansvarsomrader, kjem saman for 4 tilfore
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sin kunnskap. For eksempel samarbeid mellom den pedagogiske-psykologiske tenesta,
barnevernet og skulen. Desse fagpersonane har lik fagbakgrunn, men representerer ulike

etatar, og blir styrt av ulike lov-og regelverk (Kinge, 2012).

Tverrfagleg samarbeid i skulen skal vera ein ressurs som bidrar til & sja samanheng og finna
loysingar pd problemstillingane (Johannessen & Skotheim, 2018). Dette samarbeidet gjeld dei
ulike profesjonane og yrkesgruppene i skulen, og det er dei som saman skal gjere det beste for
eleven (Lauvas & Lauvéds, 2004). Skulen er ein arena for fleire type samarbeid og relasjonar,
som gjeld bade elev, kollega, leiing, foresette og andre etatar. I eit slikt tverrfagleg samarbeid
er koordinering og utveksling av informasjon sentralt. Det er vesentleg at dei vaksne pa
skulen arbeider med eigen kommunikasjonskompetanse for a kunne skape gode relasjonar
(Rokenes & Hanssen, 2012). Dersom ein oppnér god kommunikasjon har ein eit godt
grunnlag for a starte ein endringsprosess (Gustavsson & Temmerbakken, 2011). Profesjonane
skal spele pa lag og nytte teamarbeidet om dei felles utfordringane som kjem opp i skulen, og
loysa det i praksisfellesskapet (Johannessen & Skotheim, 2018). I folgje artikkelen til
McLaughlin (2009) vert teamsamarbeid mellom spesialpedagog og allmennlerar sett pd som
den mest brukbare samarbeidsforma for & kunne samhandla om ordinar undervisning og
spesialundervisning. Dette blir eit internt tverrfagleg samarbeid som skjer innanfor skulen
sine vegger. Med andre ord kjem lagarbeid fram her som eit grunnleggjande prinsipp for
arbeidet 1 skulen (Johannessen & Skotheim, 2018). Dette blir ein relasjon der kvar person sitt
bidrag skal bli like hogt verdsatt, som blir grunnlaget i samarbeidet (Friend & Cook, 2013),
og med dette blir det ein kultur for samarbeid i skulen ifelgje studiet til Rivera, McMahon &
Keys (2014). Slik samarbeidskultur kan resultera i eit profesjonelt leringsfellesskap (Blanton
& Perez, 2011). Glavin & Erdal (2018) péapeikar at dersom alle dei involverte 1 arbeidet med
barn og unge samarbeider seg i mellom, i tillegg til feresette, vil dette kunne bidra til 4 fa
fram det totale oppvekstmiljoet for barnet. Ved at dei involverte bidrar til & formidle si
forstaing og vurdering, vil det kunne fore til at eleven og familien far best mogleg hjelp. Ulik
kunnskap fra forskjellige involverte bidrar til ei felles forstding og er med pa & forma eit

heilhetsperspektiv (Glavin & Erdal, 2018).

Gjesund & Huseby (2015) pépeikar at eit samarbeid foregir pd ulike niva. Dette gér fra eit
minimumsniva der samarbeidet handlar om det som er heilt nedvendig for & fa fordelt
oppgdvene mellom arbeidstakarane, til eit innhaldssamarbeid, ogsa kalla profesjonelt team,

som omfattar heile saksomradet som gruppa til saman har ansvar for. Prosjekt og teamarbeid
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har blitt meir viktig i arbeidslivet, og det er enskeleg at ein skal kunne nytte samspel og
samarbeid for 4 loyse samansette arbeidsoppgaver. Dette kjem fram i Stortingsmelding 6
(2019-2020) der det er eit behov for eit styrkja tverrfagleg samarbeid bade i barnehagen og
skulen, der malet er & fremja meir samordna tenester og samla innsats for barn og unge som er
utsatt (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.11). For a kunne gi eit fullstendig tilbod er det ein
del faktorar som ma pd plass, blant anna er det viktig at alle tilsette i skulen har eit
engasjement til & samarbeide og er villige til & prioritera tid til samarbeidet (Buli-Holmberg &
Ekeberg, 2016; Buli-Holmberg, et.al., 2019; Glavin & Erdal, 2018; Lauvis & Lauvas, 2004).
Slik kunnskap set grunnlaget for korleis dei fleste yrkesgrupper kan arbeida saman. Dette har
ein samanheng pa ulike faktorar som skal til for & opparbeide eit godt tverrfagleg samarbeid

(Gjesund & Huseby, 2015; Glavin & Erdal, 2018).

2.2.1 Faktorar som fremmar og hemmar eit tverrfagleg samarbeid i skulen
Nér det kjem til hemmande og fremmande faktorar ved tverrfagleg samarbeid, er det

nedvendig & nemne Glavin & Erdal (2018) sine suksesskriterier. Dei nemner som felgande:

Forankring/system: Eit samarbeid ma vera forankra i kommunen sine planar. For at
samarbeid skal fungere mé det settast av tid og ikkje vera avhengig av at enkeltpersonar skal

drive det. Dette inneber at leiinga ma vera involvert i arbeidet.

Felles malsetting: Medlemmane i samarbeidet ma ha ei felles malsetting, bade nar det kjem til
samarbeid generelt og nér det skal samarbeidast om enkelte elevar. Her er det viktig & tenkje

pa at mélet for alt samarbeid skal vera til eleven sitt beste.

Realistisk syn pa samarbeidsmuligheiter: Medlemmane i samarbeidet ma ha ein vilje til &
endra praksisen sin. Blant anna vil kjennskap til kvarandre sine fagomrade vera ein foresetnad

for dette.
Nytteoppleving: Medlemmane i samarbeidet mé oppleve det som nyttig for at det skal bli

meiningsfullt. Ansvar og oppgéver skal fordelast mellom personar, slik at det blir mindre

arbeidspress pa den enkelte.
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Nodvendigheit: Ein skal samarbeide for samarbeidet si skuld, ved & ha forstaelse for at
samarbeid er ein ngdvendig metode for a né eit mal. Dette inneber at alle 1 samarbeidet veit

kva som er viktige oppgaver og korleis ein skal layse dei.

Tryggleik: A vera trygg foreset at alle deltakarane skal vera bevisst pa si eiga rolle og étferd.

Respekt: Medlemmene i samarbeidet ma vise respekt for kvarandre og anerkjenna andre sine

synspunkt, samt veere audmjuk for andre sin kompetanse.

Tillit: Dei som samarbeider ma ha tillit til kvarandre. Respekt, openheit og kommunikasjon er

viktige faktorar for 4 oppna dette.

Kunnskap om kvarandre: Medlemmane i samarbeidet méd ha god kunnskap om den enkelte si

rolle og ansvar.

Kompetanse: 1 tillegg til fagkompetanse, er det viktig at ein har ein felles kompetanse basert

pa eit felles verdigrunnlag.

Faktorar av betyding for den praktiske giennomforinga av det tverrfaglege samarbeidet:
Eit samarbeidsteam ber vera tett pd individet som skal fé hjelp. Dette handlar om at samarbeid
skal vaere det beste for eleven, bade med tanke pa kjente vaksne som samarbeider og at

samarbeidet skal skje pé trygge arena.

Oppsummert papeikar Glavin & Erdal (2018) at dei viktigaste foresetnadane som ma liggje til
grunn er forankra 1 leiing, felles verdigrunnlag og samarbeidsevne for & utvikla eit fungerande
tverrfagleg samarbeid. Struktur er viktig for organisering av samarbeidet, og det skal ikkje
vera avhengig av enkeltpersonar, men forankra i kommunen og skulen sine planar. Utan stotte
fra leiinga vil det vaere utfordringar for & setje av tid til samarbeid 1 lopet av arbeidsdagen
(Ainscow og Sandill, 2010; Buli-Holmberg, et.al., 2019). Felles verdigrunnlag er nedvendig
for & klargjera kva menneskesyn og holdningar som ligg til grunn for den enkelte sine
meiningar og standpunkt (Glavin & Erdal, 2018). Ved god samarbeidsevne er det viktig med
felles malsetting og forstaing pa kva som er viktige oppgaver, og korleis dei skal laysast

(Leatherman, 2009; Mattatall & Power, 2014; Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016).
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Johannesen & Skotheim (2019) papeikar at det er viktig at alle fagprofesjonane som er
involvert ikkje berre har felles mal, men ogsa gjensidig respekt, tillit og kjennskap om
kvarandre sine profesjonsfelt. Med dette vil muligheita auke for & kunne anerkjenna
kvarandre sine innspel og idear, samt vera meir villig til & sja ein sak fra ulike synsvinklar.
Dette kan vera med pé a fore samarbeidet i ei positiv retning basert pa trygghet, respekt og
tillit til kvarandre. Dette svarar ogsa Gustavsson & Temmerbakken (2011) til da
kommunikasjonsferdighetar og relasjonsarbeid er like viktig for & kunne forholda seg til andre
menneske og som er eit viktig verktey a bruke i arbeid med barn og unge. Det same gjeld
studiet til Brownell, Adams, Sindelar, Waldron, og Vanhover (2006) der dei fann ut at ulike
moment for samarbeidsevne kan péverka korleis ein samarbeider. Dei fann ut at for & utnytte
eit samarbeid til det fulle, matte ein som fagperson tru og nytta ulike kunnskapar og
ferdighetar, samt ha evne til refleksjon. Kommunikasjon er ein samarbeidsevne fagpersonane
ber ha kunnskapar og ferdighetar om. I ein kommunikasjonsprosess kan det alltids oppstd
vanskar med & snakke saman, d4 misforstaelsar kan oppsté. Eit samarbeid er prega av ulike
forstaelses-og tenkjemaétar fra ulike grupper menneske, og ber bli utnytta til det fulle (Lauvég

& Lauvag, 2004).

Det som hemmar tverrfagleg samarbeid er det motsette: mangel pé tydelegheit om maél, uklare
roller og fordeling av ansvar, svak leiing, og manglande system for deling av informasjon.
Ogsé ulike verdiar, normer og problemoppfatningar kan vara hemmande for samarbeidet
(Kinge, 2012). Godt tverrfagleg samarbeid er viktig for & kunne skape eit godt milje der alle
vert inkludert. Det handlar blant anna om & utnytte ressursar betre gjennom tettare samarbeid,
nér det kjem til ulike yrkesgrupper internt i skulen. Ved eit darleg arbeidsmilje vil ikkje
samarbeidet kunne fungere optimalt og kan fore til konsekvensar der elevane ikkje far eit
heilhetleg tilbod dé dei ikkje far den hjelpa dei har behov for (Kunnskapsdepartementet, 2019,
s.23). Eit darleg arbeidsmilje kan vera uklar forstding pd kva samarbeidet gér ut pa ved kva
krav som er knytt til eiga rolle. I situasjonar der samarbeidet blir prega av rolleusikkerhet, er
det ein fordel 4 fa ei rollespesifisering i form av reglar og faste rutinar for samarbeidet

(Lauvés & Lauvas, 2004).

2.2.2 Ulike roller 1 eit samarbeid i skulen
Ei rolle kan vera ulike forventningar som er knytt opp mot ei bestemt stilling eller funksjon
(Lauvas & Lauvés, 2004). Rolleforventningar kjem frd omgivnadane og rolleinnhavaren

sjolv. I eit tverrfagleg samarbeid vil samarbeidspartnarane stille forventningar til kvarandre
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om innhaldet i rolla og utforminga av den. Dette kjem av i kor stor grad rolledtferda blir
akseptert av samarbeidspartnarar. Kommunikasjon rundt roller og forventningar kan forandra
seg over tid, nye akterar med ulike syn pa innhald i rolla kjem til, og arbeidsrutinar
forandrast. Dermed ber rolleavklaring bli ein kontinuerleg prosess, og dersom roller ikkje blir
diskutert kan det gé utover samarbeidet og fere til at viktig kompetanse blir ubrukt og usynleg

(Lauvés & Lauvas, 2004).

Som tidligare nemnd er det ulike profesjonar og yrkesgrupper i skulen, og det er desse ulike
yrkesgruppene som saman har ei viktig rolle i arbeidet med barn og unge si lering. Det er
dermed viktig & ta opp profesjonsroller i arbeid med elevar med spesielle behov i skulen.
Leaerarane skal hovudsakleg ha ein profesjonell kompetanse retta mot fagleg formidling og
kunnskapsbygging. Spesialpedagog skal ha kompetanse retta mot lerevanskar og korleis
legge til rette for desse vanskane. Ein kan sjd pd det som nedvendighet at desse
fagprofesjonane samarbeider, da det gir hove for & dele kunnskap samt rettleie kvarandre
(Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016). Kontaktleraren er den som har primarkontakt bade med
elev og heim. I felgje opplaeringslova (1998, §8-2 og §1-3) har kontaktleraren ansvar for
praktiske, administrative og sosialpedagogiske gjeremal for eleven, ansvar for kartlegging,
elevsamtalar og foreldresamtalar, samt melde fré til skuleledelsen om behov for
spesialundervisning og bekymring for omsorgsvikt. Dette viser til eit stort ansvar &leine pa
kontaktlerarane og blir stort sett loyst ut i fra vedkommande si forstding av mandatet og
personleg engasjement (Johannessen & Skotheim, 2018). Spesialpedagogen har som oppgave
a vera ei stotte for kontaktleraren ved at undervisninga skal bli gjort enklare for dei elevane
som ikkje far tilfredstillande utbytte av den ordinare opplaringa. Spesialpedagogen kan bista
med kartlegging av elevane sine vanskar og tilpassa opplegg for eleven. Spesialpedagogen har
ogsé administrerte ansvarsoppgaver, slik som a skrive individuell oppleringsplan (IOP)
(Johannessen & Skotheim, 2018). Ein IOP skal vere eit verktay, bade for spesialpedagog,

kontaktlerar, faglaerar, skuleleiar og andre rundt eleven (Udir, 2017).

Det kjem fram i den nye overordna delen fra lereplanverket at «skolen skal veere et
profesjonsfaglig fellesskap der lcerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier,
og vurderer og videreutvikler sin praksis» (Udir, 2019a, s.17). Samarbeid er difor heilt
naudsynt i skulen. Profesjonane sitt kunnskapsgrunnlag skal skapa eit fellesskap for & kunne
reflektera over og utvikla god pedagogisk-praksis ved planlegging, gjennomfoering og

vurdering av oppleringa. Arnesen, Meek-Hansen, Ogden & Serlie (2014) tar opp omgrepet
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«lerande organisasjon», som handlar om at personalet i skulen skal skaffa og dele nye
kunnskapar og erfaringar med kvarandre. P4 denne maten blir det skapt ein felles modell som
paverkar korleis tilsette handlar og kommuniserer med kvarandre. Den kollektive
tankegangen blir d& avgjerande pa korleis kollegaer snakkar saman. Dette handlar mest om at
dei mé samarbeide gjennom felles planlegging og meiningsfulle diskusjonar om kva som
forer til god leering blant elevane, slik at dei saman kan ha ei felles forstaing for elevane sitt
leeringsutbytte (Arnesen, et.al., 2014). Ei slik gruppe med menneske skal ikkje berre fungere,
men dei skal ogsé fungere effektivt — der ein saman skal kunne yte gode tenestar og tilbod for
enkelte. Dette krev ein innsats og endring i atferd fré heile kollegiet for a fa til eit samarbeid
som gir ein koordinert og vedvarande innsats som skal gjere det beste for elevane (Ainscow &

Sandill, 2010).

2.3 Den didaktiske relasjonsmodellen

Den didaktiske relasjonsmodellen vart forst omtalt i Noreg av Bjerndal & Lieberg (1978), og
har blitt omarbeida seinare. Eit eksempel pa omarbeiding kan vera til demes da dei bytta ut
dei originale omgrepa med leringsaktivitet og didaktiske foresetnader. I dag er desse omtala
som arbeidsmatar, elev - og leringsforesetnader og rammefaktorar. Modellen var meint som
eit verktoy for leraren, for 4 skape refleksjon og kritisk analyse av eigen undervisning
(Bjerndal & Lieberg, 1978). Hiim & Hippe (2009) vidareferte denne tenkinga og det vart fort
eit anerkjent verktoy, spesielt for lerarstudentane. Den didaktiske relasjonsmodellen har
seinare blitt illustrert som ein sirkel, der seks faktorar heng saman. Dette gjer undervisninga
til eit dynamisk samspel mellom faktorane, som skal kunne tilpassast til den
undervisningssituasjonen ein er i, og som viser korleis fasane kan paverka

undervisningssituasjonen ved planlegging, gjennomfoering og vurdering av opplaringa.
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Figur 1: Den didaktiske relasjonsmodellen (Hiim & Hippe, 2009, s.35)

Dei seks faktorane blir delt inn i: lereforesetnadar (malgruppe), leereprosessen, mal, innhald,

rammefaktorar, vurdering. Leereforesetnadane er kven undervisninga er meint for (elevane),

og kva leringsforesetnad elevane har som vil vera av betyding for leringsutbyttet.

Lcereprosessen eller arbeidsmatar visar til korleis leeraren legg til rette for elevane si lering,

for eksempel ulike typar metodar og verktey. Mdl for undervisninga ber vaera realistiske og

avgrensast til leringsutbyttet til den enkelte elev, slik at eleven skal kunne sitte igjen med

kunnskap etter ein leringsaktivitet. Innhaldet ber sjdast i samanheng med mal, der ein skal

kunne na malet innanfor rammene til innhaldet. Faginnhald tek fore seg det undervisninga og

leeringa skal handle om. Rammefaktorane representerer moglegheiter og avgrensingar i

undervisningssituasjonen. Eksempel pé dette kan vara kva faglege ressursar ein har

tilgjengelig. Ved vurdering er foremalet & kvalitetsutvikla undervisninga gjennom

refleksjonar. Ved vurdering nyttar ein ogsa dei andre faktorane i modellen for & sja pa

heilheten. Slik evaluering kan gjerast undervegs, slik at ein betre veit kva ein skal gjere til

neste gong (Hiim & Hippe, 2009).
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2.3.1 Den didaktiske relasjonsmodellen i planlegging, giennomfering og vurdering

I folgje Bjorndal & Lieberg (1978) ber den didaktiske relasjonstenkinga ved undervisninga si
planlegging og gjennomfering bli vurdert ut i frd fleire pedagogiske og faglege synsvinklar.
Dette foreset at leeraren har ei brei fagleg og pedagogisk orientering for at samspelet og
dynamikken skal fungere. Forfattarane far fram at ulike grunngjevingar for at eit samarbeid
m4 takast i bruk. Blant anna er det nedvendig med eit tverrfagleg samarbeid fordi ein enkelt
leerar ikkje har tilstrekkeleg oversikt over dei faktorane som spelar inn i den bestemte
undervisningssituasjonen (Bjerndal & Lieberg, 1978). Det er skulen og den enkelte leraren si
oppgdve 4 tolke laereplanen, dette gjeld alt av planlegging, gjennomfering og vurdering som
m4 skje innanfor ramma av lereplanen sine retningslinjer. Dermed ber ein i staden for &
folgje lereplanane slavisk, heller nytta analysearbeid for & tolke planane, slik at ein er i stand

til 4 sja det pedagogiske handlingsrommet som er forventa (Engelsen, 2015).

I folgje opplaringslova (1998) §1-3 skal opplaeringa tilpassast evna og foresetnadane hja den
enkelte elev. Omgrepet tilpassa opplaring er eit prinsipp a arbeide etter frd leereplanane
(Nilsen & Bjernsrud, 2008). Ved samarbeid mellom dei to profesjonane, kan ein betre laga eit
tilpassa opplegg for alle elevane. Dette kan me sjé i studiet til Blaton & Perez (2011) og
studiet til van Garderen, et.al. (2012), der eit samarbeid mellom lerar og spesialpedagog inne
1 klasserommet kan forbetra undervisningspraksisen ved eit leringsfellesskap mellom
profesjonane. P& denne maten inspirerer dei to profesjonane kvarandre til & nytte ulike
arbeidsformer som blir tilpassa behovet til elevgruppa (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016).
Elevar som har IOP skal ogsé fa eit likeverdig og tilpassa oppleringstilbod (Udir, 2017).
Elevane med IOP kan ogsé pa denne maten bli ivaretatt om ein nyttar profesjonane saman
inne 1 klasseromet. Sidan IOP er eit arbeidsverktey for leeraren, er det hensiktsmessig &
utvikle planar saman med spesialpedagog, slik at desse planane kan vera til hjelp 1
planlegging, gjennomfering og evaluering av opplaringa for elevar med spesialundervisning.
A utarbeide ein IOP krev eit tett samarbeid, d4 klassen sine mal og ferdighetar skal ligge til
grunn for elevar med spesialundervisning. For elevar med IOP skal det bli satt opp sarskilte
tiltak slik at ein har heve til 4 oppna kompetansemaéla pa lik linje med medelevane i klassen
(Udir, 2017, s. 71). Uavhengig om eleven med laerevanskar deltek i ordiner eller
spesialundervisning blir det forventa at laeraren kjenner til den sakkyndige vurderinga,
enkeltvedtaket og IOP til eleven. Gjennomferinga av opplearinga til desse elevane kan loysast
med at ein nyttar ein ekstra leerar eller at spesialpedagogen er inne i basisgruppa/klassen, slik

at ein folgjer opp tilrettelegginga som stér i IOP (Udir, 2017, s. 74). I ein studie av
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Leatherman (2009) blir det tatt opp at leerarar i ordinar undervisning og spesialpedagogar
med ansvar for spesialundervisninga ynskjer meir samarbeid ved planlegging av opplaringa.
Det kjem blant anna fram at dei to yrkesgruppene ynskjer meir tid til planlegging saman, og
meiner at planleggingsarbeidet legg grunnlaget for effektiviteten som skal til for & oppné
eleven si lering. Nér det kjem til leereplanane har bade skuleleiar og lerar eit felles ansvar for
at opplaeringa er i trdd med lereplanverket og opplaringslova. Dette viser eit felles ansvar
bade pa system- og individ nivd nér det kjem til planlegging, gjennomfering og vurdering av
oppleringa (Udir, 2016). Dette gjeld ogsa ved implementeringa av den nye lereplanen som
trer 1 kraft fra august 2020, der det blant anna er forventa av skuleeigar og skuleledarar stottar

kompetanseutvikling pa tvers av fagprofesjonane (Udir, 2019a; Udir, 2019b).

2.4 Betyding av samarbeid for elevar med spesifikke lerevanskar

Eit samarbeid mellom ulike profesjonar i skulen, kan ha ein betyding for dei elevane med
leerevanskar, 1 folgje studiet til van Garderen, et.al. (2012). Samarbeid mellom profesjonane er
ein viktig foresetnad for 4 kunna lykkast med tilpassa opplering, og dermed kvaliteten pa
opplaeringa som blir gitt (Friend, et.al., 2010; Kunnskapsdepartementet, 2019; Udir, 2017; van
Garderen, et.al., 2012). Det er fa retningslinjer i skulen som konkretiserer kva eit tverrfagleg
samarbeid skal innehalde og visar lite til korleis ein skal samarbeide om opplaringa til elevar
med spesifikke lerevanskar (Barneombodet, 2017; Kunnskapsdepartementet, 2017;
Kunnskapsdepartementet, 2019; Nordahl, 2018). For & kunne ivareta barn og unge er det
viktig & 3 til eit godt samarbeid mellom ulike samarbeidsakterar som kan vera likeverdige,
villige til & anerkjenna kvarande sin kompetanse og & kunne vera opne til & saman hjelpe barn
og unge med spesielle behov (Glavin & Erdal, 2018; Lauvas & Lauvas, 2004; Udir, 2019a).
Det blir dermed i denne delen gjort greie for spesifikke lerevanskar og betydinga av kva eit

tverrfagleg samarbeid kan ha for desse elevane.

2.4.1 Spesifikke lerevanskar

Som tidligare nemnd er lerevanskar eit omgrep som handlar om ulike vanskar hja barn og
unge 1 forbindelse med lering i skulen. Larevanskar kan definerast som ein svikt i & nd
forventande og aldersadvekate ytelsar relatert til sosiale, spriklege og/eller skulefaglege

omrédde (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016). Ein kan skilja mellom spesifikke og generelle
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leerevanskar. Generelle leerevanskar er vanskar som omfattar fleire utviklingsomrade, og som
jamt over er vanskeleg for elevar 4 lere. Lerevanskane paverkar eleven si utvikling pa dei
fleste fagomrader 1 skulen. Vanskane kan utvikle seg for eksempel ved forsinka
modning/utvikling, 1agt utviklingsnivé, darleg opplering eller 1ag motivasjon. Medan
spesifikke leerevanskar er vanskar innanfor eit spesielt omrade, til demes; sprakvanskar,
matematikkvanskar (dyskalkuli) og lese-og skrivevanskar (dysleksi) (Buli-Holmberg &
Ekeberg, 2016). Ved spesifikke laerevanskar er drsaka ein funksjonssvikt pa avgrensa
omréder, der det ikkje er noko samsvar mellom eleven sin evneforesetnad og dei faglege
prestasjonane (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016). Den amerikanske definisjonen for
spesifikke lerevanskar (DSM-5) vert omhandlar som «spesifikke manglar i individet si evne
til d oppfatte eller behandle informasjon effektiv og noyaktig» (American Psychiatric
Association, 2013). I den internasjonale klassefiseringen (ICD-11) vert spesifikke
leerevanskar omhandla som developmental learning disorder (DLD), og vert omhandla som
«betydelige og vedvarande vanskar med a lcere faglige ferdigheter, som kan inkludere lesing,
skriving eller aritmetikk» (World Helth Organizion, 2018). Begge definisjonane visar til at
vanskane oppstar 1 lopet av dei forste ara pa skulen, dd det er vanskelig a lere grunnleggande

ferdigheiter 1 lesing, skriving og/eller matematikk.

2.4.2 Tidleg innsats og tilrettelegging for elevar med spesifikke lerevanskar

Lesing, skriving og matematikk er grunnleggande ferdighetar som elevane i skulen skal
opparbeida seg. Elevar med spesifikke lese-og skrivevanskar og matematikkvanskar vil med
dette ha vanskar i dei fleste skulefag da dei grunnleggande ferdighetene vert mykje brukt pa
tvers av fag, og ikkje berre 1 norsk og matematikkfaga pd skulen (Buli-Holmberg & Ekeberg,
2016). Dermed er tidleg innsats viktig, slik at ein kan fange opp og folge opp elevar med
vanskar, slik at dei fér eit opplaeringstilbod av heg kvalitet (Udir, 2017).

I folgje opplaringslova (1998) §1-3 og rettleiaren til spesialundervisning (2017) skal
oppleringa tilpassast eleven sine evner og feresetnader, og prinsippet om tilpassa opplering
skal gjelde bade i den ordinzre opplaringa og i spesialundervisning. Nar ein skal legge til
rette for tilpassa opplering og spesialundervisning for elevar med spesifikke leerevanskar, vil
det vera nedvendig med kompetanse pa omradet. Tverretatleg samarbeid ved blant anna PPT,
er ein sentral samarbeidspartner her. Samtidig kan ein raskare sette i gang tiltak og
intervensjonar om ein har kunnskapen i kollegiet 1 skulen (Bjerke & Johansen, 2017). Skulen

skal gi elevane opplaering som sikrar bade den faglege og sosiale utviklinga innanfor
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rammene av ordinar opplaring, og som er med pd a avgjere behovet for spesialundervisning
(Udir, 2018). Dette inneber 4 sjé eleven si lering 1 samanheng med tilpassa opplaering nér ein
skal planlegge, gjennomfere og vurdere oppleringa. I studiet til Nilsen (2018) kjem det fram
at det er viktig med samarbeidstilnaermingar ved ordinar undervisning og spesialundervising.
Ein konsekvens for manglande samarbeid gér ut over elevar med lerevaskar, da dei ikkje far
den tilpassa opplaringa dei har krav pa. Studiet tok ogsa opp samanhengen med den faglege
inkluderinga mellom ordinzr og spesialundervisning, der mangelen pd samhald kunne fore til
at elevane vart meir segregert enn koordinert. Dette visar til eit behov for samarbeidskultur
med ulike fagpersonar der deling av kunnskap og erfaringar er ein viktig del av &
vidareutvikla kvaliteten pd utdanningstilbodet for elevar med lerevanskar (Blaton & Perez,
2011; Buli-Holmberg, et.al., 2019; Rivera, et.al, 2014). Eit slikt samarbeid kan like gjerne
gjelde i klasserommet som utanfor. Med fleire vaksne inne i klasseromet aukar moglegheita
for at alle kan f3 eit tilpassa opplaringstilbod. For eleven vil dette vera av betyding for
leeringa ved 4 fa eit fokus berre pa seg sjolv, og det er storre sjanse for & ivareta den faglege
utviklinga til eleven inne i klassen pa denne méten. Eleven far personleg stotte ved at ein
leerar er tilstade, anten inne i klassen, utanfor eller i mindre grupper (Buli-Holmberg &
Ekeberg, 2016). Dette samsvarar med studiet til Blaton & Perez (2011) der behovet til 4 nytte
fleire profesjonar skal vera ein ressurs som gir meir hjelp til elevar som treng

spesialundervisning inne i klasseromet.

Det kan veera utfordrande for skulen & mate barn og unge sine behov i korte eller lengre
periodar. Samtidig har skulen ei plikt til & folge opp elevane uansett om det er snakk om
lerevanskar, fysisk og psykisk helse, omsorgsvikt, fattigdom og livssituasjon. Dette er
utfordringar som har betyding for barn si leering og utvikling og for deira samhandling med
andre. Ofte opptrer desse utfordringane saman, og kan ikkje loysast kvar for seg. Dette krev
ekstra tilrettelegging og tidleg samordna innsats fra ulike sektorar, tenester og profesjonar

(Kunnskapsdepartement, 2019, s.79; Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 43).
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3. Metode

I dette kapittelet gar eg nermare inn pa dei metodiske aspekta ved oppgéva. Det blir
presentert bakgrunn for val av kvalitativ tilneerming og val av metode. Informantane vert
presenterte, og kapitelet skildrar forskingsprosessen frd gjennomfering av intervju til
presentasjon av data. Til slutt vert det tatt opp etiske omsyn til oppgéva og vurdering av

validitet og reliabilitet.

Tema for studien er som tidligare skrive; tverrfagleg samarbeid i skulen, og problemstillinga
som eg ynskjer a belysa er: Korleis samarbeider spesialpedagogar og kontaktlcerarar i
planlegging, giennomforing og vurdering av oppleeringa for elevar med spesifikke

lecerevanskar ?

3.1 Val av kvalitativ forskingsmetodisk tilneerming

For a fa fram leraren og spesialpedagog sine opplevingar og eit innblikk i det pedagogiske og
spesialpedagogiske arbeidet, vart det 1 dette prosjektet nytta kvalitativ tilnerming. For &
belysa problemstillinga vart det nytta intervju som metode, da det kvalitative
forskingsintervjuet sekjer etter & forsta verda sett fra intervjupersonen si side (Kvale &
Brinkmann, 2015). I kvalitativ forsking er det vanlig a ga i djupna for & f4 mangfaldig data
som bestér av fa einingar, medan kvantitativ tilnerming verkar motsett, dé det er vanlig a
nytte mange einingar og undersekje i breidda. Slik data har meir form med tall enn tekst
(Tjora, 2017). Mélet med den kvalitative forskinga var a utforske og forsta informantane sin
situasjon og korleis dei arbeidar i praksis med temaet tverrfagleg samarbeid. Med dette ville
eg som forskar finne ut korleis informantane skildrar sitt tverrfaglege samarbeid med andre
kollegaer og korleis det vert praktisert, og lofte dette perspektivet fram i forskinga. Dette
handlar om & fi eit innblikk i informantane si livsverd og korleis dei opplev sin kvardag
(Postholm, 2010). Dermed ynskjer eg i denne undersegkinga a utvikle forstding av korleis
informantane opplev 4 samarbeide med kvarandre ved planlegging, giennomfering og

vurdering av oppleringa for elevar med laerevanskar.
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3.2 Val av kvalitativt intervju 1 datainnsamling

Intervju er spesielt eigna til & {4 innsikt 1 informantane sine eigne erfaringar, tankar og folelsar
(Dalen, 2011). Dermed har eg valt intervju som datainnsamlingsstrategi, for 4 kunne betre
belyse informantane sine opplevingar. Feremalet med eit kvalitativt intervju er 4 fa fram
fyldig og beskrivande informasjon om korleis informantane opplev tverrfagleg samarbeid i
sin arbeidskvardag. Forskingsintervjuet har bestemte foremal og ein viss strukturform til
korleis dialogen skal gjennomferast ved ulike typar intervju (Kvale & Brinkmann, 2015).
Kvalitativ forsking har ulike formar pd intervju slik som: fokusgruppe der fleire deltakarar
blir invitert til eit fellesskap for & diskutere tema, dybdeintervju der malet er & skape ein
situasjon for fri samtale, eller semi-strukturerte intervju som ogsa har fokus pé fri samtale,
men som er meir retta mot tema som retningslinjer (Tjora, 2017). I denne forskinga nytta eg
semi-strukturert intervju, fordi denne intervjuforma er prega av ein openheit. Likevel er semi-
strukturert intervju bade ei open og strukturert intervjuform. I ein semi-strukturert
intervjuguide blir tema fastlagt p4 forehand, medan rekkefolga blir bestemt undervegs. A
ikkje ha spersmalsformuleringa neyaktig nedskriven kan vera nyttig med tanke pa & gi eit
betre grunnlag til & kunna stille gode oppfelgingsspersméil. Pa grunnlag av semi-strukturert
intervju vart tema fastsett pa forehand for a sikre fokus pa det eg skulle undersgkje. Dei
fastsette tema var basert pa problemstillinga og 14g som grunnlag for spersmala i
intervjuguiden. Ved a bestemme rekkefolgja av spersméla undervegs under intervjuet forte til
at eg kunne folgje informantane sine svar samtidig som eg fekk informasjon om tema som var
fastsatt. P4 denne maten vart intervjuet meir ein dialog, da forskingsintervju gar djupare enn
den vanlege meiningsutvekslinga som ofte skjer spontant i kvardagen. Ved semi-strukturert
intervju blir dette framheva, der malet er 4 hente inn skildringar av informantens livsverden
for 4 kunne fortolke betydinga (Kvale & Brinkmann, 2015). Relasjonen mellom forskar og
intervjuperson kan ofte endrast i lopet av intervjuet, dermed mé forskar formidla positive
tilbakemeldingar til det intervjupersonen fortel. Dette kan bidra til gjensidighet i
intervjusituasjonen der ein samarbeider for 4 utvikle forstdelse. Mélet med det kvalitative
forskingsintervjuet er & prove & forstd verda gjennom informantane sine auger, og dermed fa
fram betydinga av deira erfaringar. Med dette kan ein avdekke informantane sin oppleving
framfor 4 kome med vitskapelege forklaringar. A utvikle slik forstielse av fenomenet er eit
overordna mél med kvalitativ forsking (Dalen, 2011). Denne forstielsen vart utvikla i lopet av
forskingsprosessen, og var med som grunnlag for a f& fram opplevingane og erfaringane til

informantane om tema tverrfagleg samarbeid.
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3.2.1 Utval av informantar

I studien min vart mélet & fa fram erfaringar og opplevingar med tverrfagleg samarbeid, og

i folgje Tjora (2017) ma val av informantar styrast etter kva ein er ute etter & finne svar pa.
For a fa eit utval som kunne hjelpe meg med 4 belysa problemstillinga, valte eg a forholda
meg til nokre kriterier. For eg starta métte eg ta stilling til kven som var aktuelle deltakarar for
studien og kor mange som skulle delta. Utvalet bestod av fem informantar pa same skule der
to av informantane var kontaktlararar og tre av informantane var spesialpedagogar. For a
svare pa problemstillinga best mogleg vart det tatt med bade kontaktlararar og
spesialpedagogar for & fa ei innsikt i deira erfaringar pd tverrfagleg samarbeid. Val av
informantar vert gjort med omsyn til bestemte utvalskriterier som besto av: 1) begge
profesjonane matte arbeide med same elev(er) i ordinerundervisning og spesialundervisning,
og 2) spesialpedagogane burde ha kompetanse/erfaring med spesifikke leerevanskar. Som
nemnt tidligare er studiet mitt ein del av eit sterre forskingsprosjekt, dermed vart utval av
informantar kontakta gjennom inkluderende praksiser prosjektet, mellom prosjektledar og
rektor péd den utvalte skulen. Dei fem informantane som vert rekruttert arbeida pa smétrinnet.
Ved & intervjue fleire personar som arbeidar pa same skule har eg hove til & samanlikna svara
deira. Dette gir eit innblikk 1 korleis den skulen som arbeidsplass organiserer samarbeid og eit
innblikk i skulen sine verdiar og kultur for samarbeid. Etter rekruttering av informantar vart
tema for intervjuguiden sendt ut pa forehand etter forespurnad frd informantane. Det vart ogsa
innhenta signert samtykkeskjema fré alle informantane for intervjustart. Meir om denne

prosessen blir teke opp i kap. 3.3.

3.2.2 Intervjuguide

Intervjuguide omfattar viktige tema og spersmél som er med pa & belyse problemstillinga 1
studien. Til forskjell fr4 andre metodar, til demes survey, der spersmala er fullstendig
utforma, ber spersmaél i ein intervjuguide eit preg av stikkord som hjelpespersmal for
intervjuaren (Tjora, 2017). Eg forsgkte & ha teoretisk openheit under utarbeiding av
intervjuguiden, i tillegg til at problemstillinga og forskingsspersmala danna grunnlaget for
intervjuspersméila. Det vart utarbeida ein intervjuguide til begge profesjonane, av praktiske
arsaker, der eg tilpassa spersmaéla til den aktuelle personen. I denne intervjuforma vart tema
fastsett pa forehand, og rekkefolgja pé spersmaéla vart bestemt undervegs i
intervjusituasjonen. Dette var for at eg som forskar kunne folgje informanten si fortelling og
samtidig fa informasjon om dei fastlagte tema. I tillegg gir dette hove til & {4 fram meiningar

og opplevingar sett frd informanten sin stdstad som omhandlar det problemstillinga skal
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belysa (Dalen, 2011; Tjora, 2017). Ut i fr4 semi-strukturert intervju var det dermed eit fokus
pa bestemte tema ved intervjuguiden. Utgangspunktet for semi-strukturerte intervju var a ha
ein intervjuguide med intervjuspersmal som er basert pa hovudtema pa ferehand, der eg har
hove til 4 folgje opp med underspersmél/oppfolgingsspersmal om situasjonen skulle tilsei det.
Tema for intervjuguiden var retta mot dei tre omgrepa pd problemstillinga; tverrfagleg
samarbeid, den didaktiske relasjonsmodellen, og spesifikke lerevanskar. For & kunne svara pa
problemstillinga opparbeida eg meg nokre overordna spersmal: 1) korleis informantane
opplev samarbeidet mellom kvarandre, 2) korleis dei arbeidar saman ved planlegging,
gjennomfoering av opplaringa, og korleis vert samarbeidet organisert og tilrettelagt her, og 3)
korleis dei trur eit slikt samarbeid kan ha betyding for elevar med spesielle behov. Sjolve

intervjusituasjonen er gjort greie for 13.3.1.

3.2.3 Pilotintervju

Etter intervjuguiden var laga ville eg prove ut korleis sparsmala fungerte. Eit pilotintervju vil
synleggjera kva problem som ein eventuelt kan mete pa i prosessen med & konvertera det til
det verkelege intervjuet. Spersmél som: Kan eg forvente svar pd problemstillinga med dei
sporsméla? Er dei egna til & fa fram utdjupande informasjon om tema? Desse spersméla var
alltid 1 bakhovudet nar eg gjekk fram med pilotintervju. Dette for & lettare fa erfaring med
utarbeiding av spersmaéla og kunne opparbeide ein kompetanse pé kva som er «gode»
sporsmaél a stille (Kvale & Brinkmann, 2015). Eit anna viktig grunnlag ved pilotintervjuet er
at ein far teste ut korleis det tekniske utstyret fungerer. I intervjuguiden prevde eg a ha opne
og ikkje-ledande spersmal, slik at intervjupersonen kjem med eigne oppfatningar og
erfaringar om tema. Etter tre pilotintervju pa mine medstudentar bar desse spersmaéla preg av
a vaere for generelle, og at dei kunne gi lite nyanserte svar. Eg spurte om tilbakemeldingar pa
spersmala si utforming, og fekk drofta desse etter pilotintervjua. Me kom fram til at nokre
spersmal var litt uklare og métte omformulerast i intervjuguiden, slik at dei var godt formulert
og litt meir konkrete til & kunne gi svar som var med pé & belyse problemstillinga.
Pilotintervjua gav meg oversikt over eigen vaeremate i intervjusituasjonen og korleis stille
oppfelgingsspersmal for 4 sikre felles forstaing av det som blei sagt. Denne erfaringa tok eg

med vidare i dei ordingre intervjua.
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3.2.4 Presentasjon av informantane

Det var fem informantar som vart intervjua, og av desse fem er tre av dei spesialpedagogar og
to kontaktlerarar, der alle arbeidar pd smatrinnet. For & halda informantane anonyme vert det
vidare 1 oppgava nytta hokjenn om alle informantane, sjglv om det nedvendigvis ikkje er slik

det er.

Ein av informantane er forskulelerar og har vidareutdanning i1 utefag og i matematikk.
Informanten er kontaktlaerar i ein klasse pd smatrinnet og underviser stort sett i alle fag, i
tillegg til & ha IOP- timar utanom. Informanten har elevar i klassen med spesifikke
lerevanskar, og har ikkje s mykje erfaring med lerevanskar, da dette er den forste klassen ho

har elevar med bdde ADHD og dysleksi.

Ein anna informant er forskulelarar og har vidareutdanning i lese-og skriveopplaringa.
Informanten er kontaktlaerar i ein klasse pd smatrinnet og undervisar stort sett i alle fag.
Informanten har jobba pa denne skulen i over to dr, i tillegg 4 ha arbeida mange ar som laerar
pa tidligare arbeidsplass. Informanten har elevar med lerevanskar og med IOP, og har hatt

lang erfaring med IOP elevar samt erfaring med béde generelle og spesifikke lerevanskar.

Ein tredje informant har utdanning i spesialpedagogikk, har arbeida pé skulen i over to &r og
er spesialpedagog pa smatrinnet. Arbeidsoppgévene hennar er & folgje opp elevar med IOP i
fleire klassar, i tillegg til at ho er inne som styrkelerar i klassene pd smétrinnet. Informanten
arbeidar med og har erfaring med ulike type lerevanskar; psykisk utviklingshemning,
autismespekterforstyrrelser, spesifikke sprdkvanskar, lese-og skrivevanskar,
matematikkvanskar, reguleringsvanskar og ADHD. Informanten har ogsa ulike erfaringar

med samarbeid.

Ein fjerde informant har allmennlararutdanning i tillegg til ein rekkje vidareutdanningar,
blant anna innan spesialpedagogikk. Informanten har arbeida pa skulen i sju ar, og er
spesialpedagog-koordinator i tillegg til at ho driv med spesialundervisning i ein klasse pa
smatrinnet. Informanten har elevar med autismespekterforstyrrelsar, lett psykisk
utviklingshemning og lese-og skrivevanskar, samt ein del erfaring med IOP-elevar med ulike
leerevanskar og erfaring med reguleringsvanskar. Informanten har variert erfaring med

samarbeid, og refererer til tidligare ar som spesialpedagog pa ulike trinn.
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Ein femte informant er utanna barnehagelarar og har ogsé utdanning innan
spesialpedagogikk. Informanten arbeidar som spesialpedagog og styrklarar i fleire klasar pa
smétrinnet. Ho har fleire elevar fordelt pa ulike trinn pd smatrinnet, der ho arbeidar med og
har erfaring 1 ulike leerevanskar, blant anna dysleksi, matematikkvanskar, dtferdsvanskar,

motoriske vanskar og konsentrasjonsvanskar.

3.3 Forskingsprosessen

Forarbeidet til intervju har blitt presentert. Vidare gar eg n@rmare inn pa arbeidet ved

gjiennomfoering av intervju til omarbeiding av data og ferdigstilling av analysearbeidet.

3.3.1 Gjennomforing av intervju

Sjelv om nokre av spersmaéla vart spissa inn, var det vanskelig 4 tolke meiningane og
vurderingane pa bakgrunn av informantane sine konkrete opplevingar frd intervjuguiden. Pa
bakgrunn av dette vart det stilt oppfelgingsspersmal undervegs i intervjuprosessen, slik at eg
fekk deltakaren til & utdjupa eigne utsegn. Dette var for at eg ikkje skulle ta for gitt at eg
forsto kva deltakaren meinte. Det var viktig & fa deltakaren til 4 definera omgrep og forklare
meir konkrete erfaringar og eksempel, slik at me fekk ei felles forstding av det som vart sagt.
Sjelv ved semi-strukturert intervju, der intervjuguiden er relativ open for svar pa spersmala,
maétte eg passe pa at informantane haldt fokuset pa dei fastsette tema. Intervjuspersméla dekka
mange omrader som forte til at nokre informantar kom innpa tema som eg ikkje hadde tenkt
pa, samt tema som ikkje var relevante. Det var eit par intervju som vart korte, der
informantane ikkje snakka sd mykje og eg hadde vanskar med & fa dei i prat. Her métte eg
nytte i storre grad oppfelgingsspersmal til eg hadde fitt nok informasjon til & gd vidare med.
Eg maétte ogsa ta meg god tid mellom kvart spersmal, slik at deltakaren fekk tid til & reflektere
over sporsmalet og fekk tid pa & tenke over eigne meiningar om tema. Dette forte som oftast
til at deltakaren utdjupa svaret sitt. Etter kvart intervju loggferte eg generelt korleis intervjuet
var, stemninga, situasjonen og observasjonar som eg hadde gjort gjennom intervjuet. D& fekk
eg skrive ned direkte tankar og refleksjonar over hendingar eller utsegn, og markerte
interessante utsegn som seinare vart gjort om til koder. Desse notatane var til god hjelp 1
omarbeidingsfasen, samtidig som det tok litt tid & tolke dei intervjua som var korte og der

informantane ikkje gav sa mykje informasjon som var relevante for problemstillinga.
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I intervjuet vart det brukt bandopptakar. Alle intervjua vart utfert i ein naturleg kontekst pa
arbeidsplassen til informantane. Intervjua vart gjennomfert i uforstyrra rom der berre
informant og intervjuar var tilstade. Spersmaéla i intervjuguiden vart ein logisk oppbygging,
der eg folgde Tjora (2017) sitt utgangspunkt for & f4 den strukturerte gangen i intervjuet.
Forfattaren papeikar at eit intervju i grove trekk er delt opp 1 tre ulike fasar: oppvarming,
refleksjon og avrunding. Desse er prega av ulike typar spersmal/tema og i kva grad ein
forventar refleksjon fra informanten si side. Grunna dei strukturerte kriteriene som vart satt,
var det viktig & fa fram bakgrunnsinformasjon fré informantane, som til demes
arbeidsoppgaver og erfaringar med lerevanskar. Ein del av bakgrunnsinformasjonen var ogsa
ein del av oppvarminga, for & f4 informanten i prat. Hovudspersmalet i intervjuguiden var
meint for & gi rom til refleksjon frd informanten ved 4 ta om dei tre tema som omhandlar
problemstillinga. Avslutningsvis var intervjuspersmél avrunda med pa 4 ta opp eit siste
relevant tema som hadde til hensikt & summere heile intervjuet, nemleg kva betyding eit
tverrfagleg samarbeid kan ha for elevar med spesifikke lerevanskar (Tjora, 2017). Etter

lydopptak vart data overfort til tekst (transkribert) for innhaldet vart analysert.

3.3.2 Omarbeiding av data — transkribering

Etter gjennomfort datainnsamling sitt ein att med radata. I dette tilfelle vert det altsd snakk om
transkriberte intervju. A transkribere handlar om 4 gjera lydfilene fr4 intervjua om til skriftleg
materiale (Dalen, 2011). Ved 4 transkribere intervjusamtalane vert dei betre eigna for analyse,
og ein far betre oversikt over datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2015). Eg valte a
transkribera intervjua sjolv, for 4 bli skikkeleg kjent med datamaterialet og for & kunne
allereie starte & sja etter meining og menster. P4 denne maten vart eg godt kjent med
datamateriale og transkripsjonane og kunne tidleg merke meg ytringar og utsegn som var med
pa & belysa problemstillinga. I folgje Kvale & Brinkmann (2015) ber ein lese gjennom
materialet fleire gongar, ved & lytte til bandet fleire gangar, notere ned eksakt uttale og
kvalitetskjekke data og koding. Dette er viktig med tanke pé reliabilitet og validitet og om
funna er generaliserbare. Transkripsjonsnotatane vart utfort relativt detaljert til datamaterialet,
men nar ein skal gjere kommunikasjon om til tekst vil det aldri bli heilt noyaktig. Teksten
fangar berre det verbale spraket og ikkje konteksten. Dermed var det viktig & transkribere sa
fort intervjua var ferdige, slik at konteksten var fersk. Eg la vekt pé & fa mest mogleg korrekt
framstilling av det som vart sagt, men eg valte 4 omsetja transkripsjonane til nynorsk. All
relevant lyd vart teke med i transkripsjonane; latter og andre utrykksmatar som kan vera

relevante. Det vart ogsa teke med lydar og teikn for & fram at informanten brukte litt tid pa &
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tenkje for dei svara. Dette var for 4 fa med mest mogleg detaljert informasjon som er
vesentleg i analysearbeidet. Transkripsjonsnotatane kan vare viktig for 4 oppdage ord og
setningar som gjentar seg, og som er med 4 forme nye analyser. I folgje Tjora (2017) kan det
vera eit tap & ikkje fa med visuell informasjon om stemninga, og som forskar ber ein stadig
tenkje tilbake pé intervjusituasjonen for a sikre at manglande informasjon fér ei betydning i
analysen. I folgje Dalen (2011) meina ho at informanten si verbale fortelling i form av
ytringar og utsegn er det som til slutt utgjer datamaterialet. Det vart totalt ca. 40 sider med
transkripsjonsnotatar frd alle intervjua. Namn og stadnamn som kom fram i lepet av intervjua

vart anonymisert.

3.3.3 Analysetilnerming

I folgje Kvale & Brinkmann (2015) handlar analyse av data om & gi materialet meining, der
koding er den vanligaste forma for dataanalyse. Dette krev at forskaren ber g neye igjennom
materialet for at det skal gi ei nyttig og god oversikt over radata. Sidan datainnsamling og
dataanalyse er gjentakande og dynamiske prosessar, startar analysen i felgje Postholm (2010)
allereie ved forste intervju. I tillegg til transkripsjonane, var notatane som eg nytta under og
etter intervjua ein del av analysearbeidet, d& eg fekk fram informasjon som var relevant for
forskinga. Analysemetoden har betyding for utforminga av intervjuguiden, og korleis
intervjuet utspelar seg (Kvale & Brinkman, 2015). Dermed matte eg tenkje pé kva analyse eg
ville nytte for intervjuet starta. Sidan problemstillinga mi tok opp tre tema, var det naturleg &
nytte Braun & Clarke (2006) sin tematiske analyse og deira seks-fasemodell ved
analysearbeidet. I tillegg til tematisk analyse vart det nytta ein induktiv og deduktiv

tilnerming, der eg gir fram og tilbake i prosessen for & finne relevante menster.

Tematisk analyse er ein konkret metode og verktoy/strategi for & identifisere, analysere og
rapportere monster og tema av data. Analysen er ein uavhengig og paliteleg kvalitativ
tilneerming (Braun & Clarke, 2006). Dermed var det enklare & organisere intervjuspersmal
som tar opp ulike tema, samt passe pd at det blir ein raud trad i intervjuet. I folgje Vaismoradi,
Turunen, & Bondas (2013) kan ein ved & identifisere tema, analysera ulike type meiningar og
fange essensen av relevante meiningar. Dermed kan ein identifisere menster og kodar som
kjem fram. Kodar og kategorisering er ein viktig del av analysearbeidet for a f& oversikt. Ved
a nytte Braun & Clarke (2006) sin seks-fasemodell som handlar om & bevege seg fram og
tilbake mellom fasane, kan ein fa ein god oversikt gjennom heile analyseprosessen. I tillegg

nytta eg induktiv og deduktiv tilnerming for & komma fram til dei korrekte konklusjonane om

33



den eigentlege realiteten. Dette var ved hjelp av a lage ein tabell, slik at ein kunne lettare
summere kva informantane sa. Ved hjelp av ein slik tabell meiner Kvale & Brinkmann (2015)
at ein ikkje stér i like stor fare for & overanalysera og komma fram til ein anna tolking av
materiale enn slik det er meint. Braun & Clarke (2006) sin seks-fasemodell skildrar evna til &
reflektere over slik det eigentleg er og a4 fange opp meiningsinnhaldet fra intervjua, samt a
kunne plukke ut sentrale tema fra datamaterialet og kva det representerer. Fase 1 handlar om &
bli kjend med det skriftlege datamaterialet. Dette papeikar ogsa Kvale & Brinkmann (2015),
at ved & transkribere sjolv og sjekke om igjen mange nok gonger, vert ein godt kjend med
materialet. Fase 2 handlar om & generera dei innleiande kodane. I denne fasen er det sentralt a
mote datamaterialet med openheit og merksemd for & kunne identifisera potensielle aspekt,
som er med pa & forma dei grunnleggjande meonstra pa tvers av datamaterialet. Ved hjelp av
den induktive framgangsmaten nytta eg observasjonar og notatar etter intervjua til 4
opparbeida meg ein forstehandsanalyse. Desse menstera vart gjort om til kodar og vart tatt
med vidare i prosessen i analysearbeidet. I fase 3 blir kodingane samla og sortert for forste
gong. Ein lett méte & sortere dette pa var & fargekode dei ulike temaa, for & fa oversikt over
kor ofte menstera blir belyst. I fase 4 blir hovudtemaa gjennomgatt pa nytt. Her vart den
deduktive tilneerminga brukt for & testa hypotesar. Ut 1 fra dette vert det laga undertema som
vert styrt av hovudtema og teori. P4 denne maten kan ein sja om kodingane er med pé & gjer
forskinga gyldig. Fase 5 handlar om & benevne og definera temaa. Siste fase handlar om a
framstille den endelige kodinga. Dette blir gjort ved & presentere utvalte tema pa ein

oversiktleg mate (Braun & Clarke, 2006).

Etter & ha transkribert og dobbelskjekka notatane, starta eg med & gjere om hovudspersmala
fra intervjuguiden til tema. I tillegg klassifiserte eg kodane som handla om same tema til ein
samla kategori. Etter & ha generert kodane vart det vidare arbeidet a leite etter potensielle
tema. | folgje Bratberg (2014) er eit alternativ 4 setje tema opp etter ein tabell, og telle antal
gongar temaa blir nemnt. Medan Braun & Clarke (2006) papeikar at det heller ber handle om
a finne fram til innhald som kan gi svar pa forskingsspersmalet. I dette arbeidet vart det laga
ein tabell der eg fekk oversikt over kva alle informantane svara oppsumeringsvis pa
sporsméla. Med dette vart det lettare & sja kva informantane sa likt og ulikt. Vidare nytta eg
tematisk analysearbeid for & finne dei temaa som gjekk igjen. Dette arbeidet blir gjort pd eit
semantisk niva der fokuset vart a leite etter meiningsfulle element av radata. Dette var for &
hjelpe med & forme eit grunnleggjande meonster pa tvers av datamaterialet (Braun & Clarke,

2006). Her fargekoda eg i forhold til tema for & skape ei meir systematisk oversikt over
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informantane sine utsegn, og ved a sortera dei i forskjellige tema som vart til slutt ulike
under-og overordna tema. A arbeide pa denne méten gjorde det enklare 4 leite etter monster
og var ein brukande metode for & fange opp viktige aspekt til forskingsspersmalet. Med
utgangspunkt av dei tre fastsette tema pa ferehand, samt dei nye klassefiseringane av

kategoriane, kom eg fram til underoverskrifter som blir nytta i resultat- og dreftingskapittelet.

3.4 Etiske omsyn: truverdighet og gyldighet

Etiske omsyn handlar om & ivareta informantane sitt personvern i all forsking. Ut i fra det
generelle kravet til etikk i samfunnsforsking fra Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitskap og humaniora (NESH, 2016), gjeld regelen ved at aktiv deltaking skal skje
etter deltakaren sitt informerte og frie samtykke. Etter personopplysningsloven er prosjektet
meldepliktig ovanfor Norsk senter for forskningsdata (NSD). Forskingsprosjektet
inkluderende praksiser vart meldt til NSD og godkjent (sja vedlegg 1), og det vart utarbeida
eit informasjonsskriv til skulen om forskingsprosjektet. I tillegg utarbeida eg eit eige
informasjonsskriv og samtykkeskjema om mitt eige forskingsprosjekt til skulen og
informantane (vedlegg 2). Intervjuguide og informasjonsskriv vart laga og godkjent saman

med rettleiar.

Informert samtykke betyr at informanten pé forehand skal orienterast om alt som angér
han/ho si deltaking i forskingsprosjektet. Her er det viktig at informanten far god informasjon
(helst skriftleg) om dette. Det er samstundes avgrensa kor mykje informasjon forskaren kan gi
om det konkrete opplegget. Her er det viktig at forskaren er merksam pé at det kan skje
endringar undervegs, og dermed gi beskjed om slike store endringar i prosessen. Det er ogsa
viktig at informasjonen ein far av informantane blir behandla konfidensielt (Dalen, 2011). For
intervjuprosessen starta vart det gitt informert samtykke for & sikre frivillig deltaking fré
informantane og 1 tillegg informasjon om rett til & trekkje seg fra deltakinga. Vidare
informerte eg om bruk av bandopptakar og sikker lagring, samt korleis datamaterialet blir
behandla med tanke pa anonymitet. Alle informantane bekrefta med 4 stille til intervju ved
signatur av informasjon- og samtykkebrevet. Anonymitet eller konfidensialitet handlar om at
private data ikkje skal kunne identifisera forskingsdeltakarane, og individet sitt privatliv skal
respekteras (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette kjem innanfor General Data Protection

Regulation (GDPR) sine retningslinjer ved & beskytta konfidensialiteten til informantane og
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til skulen eller andre som vert nemnde i intervjuet (Personopplysningsloven, 2018, § 18). I
denne studien vart prinsippet om konfidensialitet nytta ved at namn pé personar og skular

fekk fiktive namn og at datamateriale vart behandla og lagra etter retningslinjene.

Nér det kjem til etiske omsyn ved intervjusituasjonen trengs det & reflekterast over kva som
kan utvikla seg gjennom eit forskingsintervju. I sjelve intervjusituasjonen handlar dette om
den sosiale relasjonen mellom intervjuaren og informanten. I tillegg handlar det om kvaliteten
pa intervjuet, informert samtykke, transkribering og lagring av data (Kvale & Brinkmann,
2015). Ved intervjusituasjonen var det viktig for meg & vise respekt, da ein som forskar burde
nytte ulike verktoy som signaliserer at informanten skal fole seg vel og avslappa. Eksempel
pa dette var ved innleiande spersmal i starten av intervjuet og bruken av aktiv lytting. Det
informanten kjem med er datamaterialet, og det bar dermed vera sa rikt og fyldig som mogleg
(Dalen, 2011). For 4 sikre at intervjuet gav ein viss kvalitet, var det viktig for meg 4 la
informantane f tid til a tenkje, og gi informantane hove til & reflektera over eigen praksis ved

opne sporsmal.

3.4.1 Kvalitet i forskinga
Nér det kjem til & vurdera kvaliteten av eit forskingsarbeid er omgrepa reliabilitet og validitet
sentrale. Validitet handlar om i kva grad resultata frd forskinga er gyldige og om forskinga er

truverdig, medan reliabilitet seier noko om kor péliteleg forskinga er.

Tjora (2017) papeikar at validiteten blir styrka ved & gjera greie for val som ein tar underveg i
prosessen. Gyldighet handlar om logisk samanheng mellom prosjektet si utforming og funn,
samt spersmala ein sekjer & finne svar pd. Generaliserbarhet er knytt til forskinga si relevans
utover det som faktisk er undersekt, og om ein behandlar analysen pé ein ordentlig méte.
Spersmalet om generalisering er heilt sentral for forskinga, dé ein mé kunne ha gyldighet for &
kvalifisere noko som god forsking, der ein faktisk far svar pa det ein sper om. Dette heng
saman med kor godt ein kan gjera greie for tolkingane som er gjort, eksempel ved analyse av
intervjumetoden og transkripsjonen (Tjora, 2017). Hensikta i denne studien var & oppna
dybdekunnskap og ein heilhetleg forstding av informantane sine opplevingar rundt tverrfagleg
samarbeid. Dermed kan ein ikkje 1 denne kvalitative forskinga tilseie at studiet er
representativt. Samtidig kan dette vaere med & belysa andre studiar og forskingsarbeid rundt
tverrfagleg samarbeid. Med andre ord handlar validitetsomgrepet i kvalitativ forsking om at

ein har undersegkt det som ein trur ein har undersgkt. Her blir valet av metoden og bruken av

36



denne for 4 komme fram til forskingsfunnet. A greie ut for validitet skal innehalde
opplysningar om metodane som er brukt til innsamling av data (Tjora, 2017). Reliabilitet
paverkar ogsé validiteten. Reliabilitet handlar om at forskinga er paliteleg og om resultatet er
truverdig. Malet i kvalitativ forsking er & kome fram til ei «autentisk» forstding av
informantens erfaringar (Postholm, 2010). Slikt arbeid vil kunne styrkje det faglege og om
reliabiliteten er ein truverdig forskingsmetodisk dokumentasjon. Ved spersmalsformulering i
intervjuguiden er det viktig 4 tenkje pa reliabiliteten. Er spersmédla klare og tydelige? Ved hog
bevissthet gjennom forskingsprosessen kan ein unnga metodiske fallgruver rundt reliabilitet

(Kvale & Brinkmann, 2015).

I folgje Kvale & Brinkmann (2015) er kvaliteten av intervjuet avgjerande for kvaliteten pa
analysearbeidet, og kvaliteten pa analysearbeidet er avgjerande for det forskinga skal belysa.
A drefte gyldighet og palitelegheit kritisk, handlar om & kunne halde seg kritisk til kvaliteten
pa data som er samla inn. Dette kan delast inn i intern gyldighet og ekstern gyldighet ogsa i
kvalitative undersekingar. Har ein fatt inn det som ein ynskja & {4 tak i (intern gyldighet)? Og
kan det overforast til andre samanhengar (ekstern gyldighet)? (Jacobsen, 2015). Kor godt ein
representerer informantane sine erfaringar og opplevingar i intervjuanalysen visar validitet.
For a auke validiteten i undersekinga er det gjort fleire konkrete val innan dei gitte rammene.
Det har dermed blitt brukt tid pé & skape ein god teoretisk plattform og for & kunne utvikle ein
god og forstaeleg intervjuguide. Det vart ogsa gjennomfert pilotintervju med medstudentar og
familiemedlemmar som hadde like arbeidsoppgéver som kriteria i prosjektet. Dette for & fa
fram ein mest mogleg realitet i svara og som gav meg hove til & omformulere vanskelege
spersmél om tema tverrfaglig samarbeid. I pilotintervjua var det fleire som meina spersmalet
som omhandla betydinga av samarbeid for elevar med leerevanskar, var eit vanskelig
spersmél. Grunna dette vart det tatt ei beslutning med 4 omforumlere eit par spersmal, slik at
omgrepet tverrfagleg samarbeid var enklare & forsta. Dette er ein form for validering, der eg
tok 1 mot responsane fra proveinformantane. Etter pilotintervjua nytta eg ogsa ein teoretisk
skjekk ved & kritisk vurdere omgrepa i spersmala, og om dei stemmer overeins med det

teoretiske (Jacobsen, 2015).

Bruk av semi-strukturert intervju var med pé a gi god informasjon frd spersméla, da
informantane far meir frihet til & snakke om tema som eg kanskje ikkje hadde tenkt over pa
forehand. Med dette kunne eg la informantane fa dele informasjon samtidig som eg passa pa &

halde informantane pa rett kurs under intervjuet. For & sikre validiteten transkriberte eg

37



intervjua sjelv, for & sikra at intervjuet vart gjentatt ordrett i transkripsjonane, 1 tillegg til &

dobbelskjekke ved a lytte til lydopptaket fleire gonger.

A gjennomfore fem intervju, der to av dei var kontaktlararar og tre spesialpedagogar, er eit
begrensa datautval for & sikre intern validitet. Det er derfor viktig & ha heg kvalitet pa
intervjuguiden. Sidan intervjuguiden vart forandra p4, kan ein ikkje sei om det var til fordel
for informantane, dé eg opplevde at informantane tolka spersmala veldig ulikt. Ved a nytta
fem informantar kan ikkje funna mine vare representative og heller ikkje generaliserbare.
Hadde eg nytta fleire intervjuinformantar og i frd fleire skular, ville dette vore med 4 styrkja
funna i analysen. Funna i studien gir berre eit bilete av dei fem informantane sine synspunkt
pa oppgdva si problemstilling, saman med teori og eigne betraktningar. A nytte fleire
informantar fré fleire skular kunne eg ogsé kanskje fatt andre resultat som kan vaere med pé a
fa eit breiare bilete pa problemstillinga. Ved bruk av andre metodar eller fleire

datainnsamlingsstrategiar kunne det ogsd vore med pé 4 sikre kvaliteten av studien.

Nér det kjem til den kvalitative intervjutilneerminga som vart brukt i denne studien vart det
berre nytta to roller ved tverrfagleg samarbeid. Ved & nytte fleire perspektiv og roller kunne
dette ogsa vore med 4 lofte studiet sin kvalitet. A nytte informantar fr4 leiinga ville for
eksempel vore med pa & belysa ei problemstilling som omhandlar organisering og
implementering for eit samarbeid innad i skulen. Dette kunne i tillegg gitt eit meir heilhetleg

bilete av tverrfagleg samarbeid.
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4. Presentasjon av resultat

I dette kapitelet blir det presentert resultat frd feltarbeidet mitt. Ut 1 fra korleis intervjua vart
systematisert pa, vart det teke ut hovudtema som skal vera med pa 4 belysa problemstillinga:
Korleis samarbeider spesialpedagogar og kontaktleerarar i planlegging, gjennomforing og

vurdering av oppleeringa for elevar med spesifikke leerevanskar?

For a belysa problemstillinga vert dette kapitelet delt opp i tre hovuddelar:
- Samarbeid mellom kontaktlerar og spesialpedagog
- Organisering av tverrfagleg samarbeid (fokus pa planleggingsfasen,
gjiennomfoeringsfasen og vurderingsfasen, samt skulen sin organisering for eit
tverrfagleg samarbeid)

- Betyding av tverrfagleg samarbeid i1 arbeid med elevar med spesifikke leerevanskar
Fra intervjua kjem det fram to ulike perspektiv pd samarbeid: lerarperspektivet og
spesialpedagogperspektivet. Funn blir dermed vidare i dette kapittelet delt opp etter
kontaktlerar si skildring og oppleving, og spesialpedagogane si skildring og oppleving av
tverrfagleg samarbeid. Funna blir framstilt som sitat og gjenfortelling av informantane sine
utsegn. Informantane er i resultatdelen omtalt som informant a, b, ¢, d og e, slik at dei ikkje
skal verta attkjende slik det er omtalt under utval i metodekapitlet. Rekkjefolgja pa desse
informantane har ikkje nedvendigvis samanheng med presentasjonen av dei i metodekapitlet.
Dette er spesielt viktig i inkluderende praksis prosjektet, nir resultata skal presenterast pa den

utvalte skulen.

4.1 Samarbeidet mellom kontaktlerar og spesialpedagog

Innanfor dette temaet blir resultata fra intervjua presentert. Det dreier seg om det som kom
fram 1 intervjua om korleis kontaktlerarane og spesialpedagogane opplev samarbeidet seg i
mellom. Deltema her er: 1) Kommunikasjon i samarbeid, 2) Roller og arbeidsoppgéver i

samarbeidet.
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4.1.1 Kommunikasjon og samarbeid i skulen

Fra lerarperspektivet viser resultat at informant b utrykkjer at ho opplev eit bra samarbeid
med spesialpedagogen, men kontakten er sporadisk og etter behov. Informant ¢ opplever
samarbeidet med spesialpedagogen godt og naert. Ho utrykkjer at sidan ho og
spesialpedagogen deler kontor og er pd same teamtrinn, gir dette ein fordel for samarbeidet.
Resultatet viser at informant b har liten grad av hyppighet ved samarbeid med spesialpedagog,
kontra informant ¢ som har jamn dialog med spesialpedagog kvar dag. Dette er ogsé noko
som kjem tydeleg fram i intervjuet:

Informant c: «eg klarar ikkje d definere det ut, fordi me gdar som hand i hanske. Sd det
er ikkje slik at eg gar til ho for a ha eit mote eller at eg gar til ho med eit problem. Me
har ein dialog heile tida. (...). For det er jo det d kople spesialpedagogar pa trinnet.
Slik at me blir eit team, slik at det blir vdre barny.

Fra eit leerarperspektiv viser resultata at grunnlaget for samarbeid mellom kontaktlerar og
spesialpedagog kan bli forstatt ut i fra hyppigheit av kontakt, narheit og distanse. Fré sitatet
til informant c viser dette til den kontinuerlige dialogen ho har til spesialpedagogen som forer
til at samarbeidet flyt «som hand i hanske». A skape ein god kommunikasjon i samarbeidet

ser det ut 4 vera ein fordel for samarbeidet mellom profesjonane.

Fra spesialpedagogane sitt perspektiv kjem det fram at samarbeidet med kontaktlerarar er
varierande. Spesialpedagogane fortel at det er vanleg a vera spesialpedagog for mange
klassar, og at ein dermed ma forholda seg til ulike kontaktleerar. Informant a og e opplev
samarbeidet med laerarane ulikt, noko som kan ha ein samanheng med at dei samhandlar med
mange ulike lerarar pd ulike trinn. Informant a fortel om ein utfordrande erfaring med a
samarbeide saman med ulike vaksne:

«... det varierer. Det er alt frd lcerar der eg seier at foreslar at ein elev trenger
bildestotte for eksempel, og lceraren da ‘oj det veit eg ikkje om eg rekker til i morgon,
men eg kan sjd kva eg kan fa gjort’. Ogsa for eg liksom fdr tid til d sei at, 'det ordnar
eg’ (...) men ja til at (..) lceraren kommuniserer ikkje i det heile tatt, og seier at 'det er
bortkasta tid sa du kan jo sette pd ein film eller noko’».
Informant a fortel vidare i intervjuet at det er utfordrande & kommunisere med alle lerarane.
Ho fortel vidare:
«... 1 fjor jobba eg med ein lcerar der lceraren ikkje var interessert. Sa da hadde me
ingen kommunikasjon, nokre vegar eigentleg. Det var fryktelig vanskelegy.

Informanten fortel ogsé om eit godt samarbeid pa teamet som ho er pa no, og som ho ogsa

delar kontor med. Informanten utrykk ogsa at ho ma ga jamleg innom dei andre klassane ho er
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tilknytt for & gi/f4 oppdatert informasjon. Informant e er tilknytt pa fleire trinn og utrykkjer at
det er utfordrande & fa med seg all informasjon frd alle klassane. Dermed opplev ho det er
utfordrande a folgje alle dei ulike teamtidene pa dei andre klassetrinna ein er tilknytt.
Informant d som deler kontor med laerar, opplev eit bra teamsamarbeid. Informanten er fast
spesialpedagog pa eitt og same trinn, og opplev det som ein fordel med tanke pa samarbeid.
Det gir storre hove a oppretthalde ein jamn dialog med kontaktleraren gjennom arbeidsdagen.
I tillegg har dei teamtid ein gong i veka.

Informant d: «For meg som ein tilretteleggar for barn med spesielle behov.. og visst
du ikkje har den plassen pa teamrommet, sa klarar du ikkje d fange opp det som skjer,
som detter ned og ikkje blir planlagt den torsdagen, fordi det oppstar ting. Uforutsette
ting ogsd. Sd det er kjempeviktig at dei vaksne snakkar saman heile tida og at man er
til stede pd teamrommet og i samtalaney.

Pa grunn av at to av spesialpedagogane er innom mange klassar visar funna at samarbeidet og
kommunikasjonen med kontaktlarar(ar) er varierande. Sitatet fr4 informant d visar at
samarbeidet med kontaktleerarane er nedvendig og dermed er den jamlege dialogen essensielt.
Dette stottar ogsd dei andre informantane, d& dei opplev & f sterre muligheiter nar ein deler
teamrom med leeraren som ein samarbeider med. Fri eit spesialpedagogisk perspektiv viser
resultata at grunnlaget for samarbeid mellom spesialpedagog kontaktlaerar kan bli forstétt ut i

fra tid til 4 veere 1 dialog nér ein delar kontor og teamrom der lerarane er.

Ved spersmal om korleis informantane vil beskrive samarbeidet seg i mellom, utrykker alle
informantane at dei har eit godt tverrfagleg samarbeid. Resultata visar at informantane
samarbeider seg i mellom er av ulik grad. Informantane arbeidar pa ulike trinn, og dermed har
ulik praksis pa korleis samarbeidet blir nytta. Ut i fré dette kjem det fram tre faktorar som var
vesentleg for & fi til eit tverrfagleg samarbeid; kommunikasjon, dele kontor, og a vera pa eitt

trinn. Desse faktorane blir basert pa narleik til korleis samarbeidet med andre vaksne blir.
4.1.2 Roller og arbeidsoppgéver i samarbeidet
Nér det gjeld roller vart informantane spurt om dei tek ei spesiell rolle i samarbeidet, samt kor

ofte og i kva samanheng kontaktlarar og spesialpedagog samarbeider kvarandre i mellom.

Fra lerarperspektivet kjem det fram at dei har ansvar for klassen, og at dei veit at det er
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spesialpedagogen som har det overordna ansvaret for dei elevane med lerevanskar. Informant
b fortel at ho har elevar i klassen med spesifikke leerevanskar som spesialpedagogen har
hovudansvar for.
Informant b: «altsd eg har vel ein rolle folar eg.. (..). Men det er vel det at.. (...)
spesialpedagogane har det overordna ansvaret for opplegg, at iallefall dei to i klassen
min dd dei er sd spesifikke vanskar sd.. Sd dei er ganske mykje ute day.
Ho fortel at det er spesialpedagogen som tilpassar oppgaver til dei elevane som treng det, og
fortel at ho far god hjelp fra spesialpedagogen om det er noko ein lurar p. Informant c fortel 1
intervjuet at spesialpedagog ma vare tydeleg pa kva kvar enkelt individ treng av stette, slik at
ho kan inkludere alle i klassen. Ho fortel:

«... eg tenkjer at eg er fullstendig klar over at ho er spesialpedagogen sd ho md jo pa
ein mdte sei tydeligare kva er det ho vil eg skal gjere der og da. Men eg skal jo ogsd
tenkje den inkluderinga i klassen. Ting han kan gjer i klassen som er.. eller dei kan
gjere som er innafor vare rammer igjen dd, slik at dei blir ein del av var klasse.»

Informanten fortel at det er spesialpedagogen som har det sterste ansvaret for dei elevane med
spesielle behov. Ho veit at ho ogsa har eit ansvar, men som kontaktlaerar mé ho tenkje
inkludering av alle i klassen. Sett fra kontaktlaerarane sitt perspektiv visar dei at dei set fokus
pa inkludering i klassen og det 4 ha eit heilhetleg klasseperspektiv. Det kjem fram at

kontaktlerarane set lit til at spesialpedagogen tar av seg dei elevane med lerevanskar.

Det kjem fram fra spesialpedagogperspektivet at dei kjenner seg igjen i av & ha hovudansvar
for enkeltelevar. Samtidig kjem det fram i intervjua at dei tek seg av elevane med laerevanskar
bade i og utanfor klassen.

Informant e: «eg har ein stor rolle ndr det gjeld akkurat den eine eleven. Da er det ofte
eg som blir det hovudfokuset ndr det gjeld den eleven da, og ndr det gjeld den
kontaktlcerareny.

To av spesialpedagogane opplev ogsa 4 vera ein like stor del av klassen som dei andre
lerarane som er innom. Informant a fortel blant anna at ho har felgt klassen i fleire ér, og
dermed foler ho at elevane sper ho om hjelp like mykje som kontaktleraren. Dette samsvarar
ogsa informant d med & fortelje:

Informant d: «Eg er pa heilt lik fot, og kjenner alle elevane like mykje som alle dei
andre lecerarane. Er med i garderoben, er med ute, er med i gym, altsd.. Sa der er det
ikkje nokre skilje pa oss vaksne slik me har det noy.

Informant d fortel om inkluderinga mellom vaksne er tilstade, som gjer at ho blir sett pa som

likeverdig leerar av elevane i klassen slik som kontaktlaeraren og dei andre faglaerarane. Frd
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det spesialpedagogiske perspektivet kjem det fram at deira rolle er opplering for dei elevane
med spesielle behov. Dei tar omsyn til enkeltindivid utanfor klasserommet, samtidig som ein
kan vera stotte for dei andre elevane inne i klasserommet. Spesialpedagogane nyttar si tid til

enkeltindivid, samtidig som dei opplev & vera gode ressursar for dei andre elevane i klassen.

Ved spersmal om bevissthet av eiga rolle i samarbeidet svarar informantane at dei har ulike
roller, og at det dermed blir ulike ansvarsomrider. Sjolv ved ulike roller kjem det fram at
informantane opplev & nytte kvarandre til spersmal og rad ved behov, og opplev det positivt &

kunne «kaste ball med kvarandrey.

4.2 Organisering av tverrfagleg samarbeid 1 planlegging, gjennomfering og vurdering

Innanfor dette tema blir det retta blikk mot korleis samarbeidet blir organisert og korleis
kontaktlerarane og spesialpedagogane samarbeider seg i mellom ved planlegging,
gjennomfoering og vurdering av opplaringa. I planleggingsfasen inneber dette i kva grad
informantane samarbeider ved plan for ordinar- og spesialundervisning med tanke pa mal og
innhald, samt samarbeid om IOP. I gjennomfoeringsfasen gar ein n&rmare inn pé korleis
informantane faktisk samarbeider seg i mellom, og i vurderingsfasen gar ein inn pé kva

arbeidsmatar og kor ofte dei vurderer opplaringa.

4.2.1 Planlegging

Pa spersmal om korleis informantane planlegg undervisninga saman, svarar alle informantane
at dei nyttar teamtid to gangar i veka. Teamtida pa torsdagar gér blant anna ut pa 4 planlegge
veke for veke. Dei fleste informantane erfarer at dei far gjort all planlegginga pé teamtid

denne dagen.

Kontaktlerarane fortel at dei begge nyttar teamtid til 4 tilpasse oppgéver og lekseplan for
elevar med spesielle behov. Informant b beskriv at ho ikkje planlegger s& mykje saman med
spesialpedagogen, men at det hender dei sit saman og skriv utviklingsamtalar og
rapportar/IOP. Ho fortel at ho prever & arbeide opp mot trinnet sine mal, si langt det let seg
gjere. Informant c fortel at planarbeidet er ein viktig del av leraryrket. Ho utrykkjer ogsé at

dei spesialpedagogane som tilheyrar berre eitt trinn har ein god fordel med tanke pé & kjenne
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planane for klassen. Ho opplev at det er difor samarbeidet mellom ho og spesialpedagogen
sklir, fordi dei er saman pa trinnet og pa kontoret.

Informant c: «Det er derfor eg trur det sklir. Men dd er det ogsd alfa og omega at
spesialpedagogen er ein del av det teamet. Som kjennar planane, og ikkje kjem inn
‘kva gjer dykk no’. Det er det verste som kan skje foler eg. 'Kva driver dykk med no’,
det skal dei jo veta for dei kjem inny.
Ho utrykkjer at det er frustrerande nér det kjem inn andre leerarar og spesialpedagogar som
ikkje er tilknytt teamet, som kjem innom for & utveksle eller 4 informasjon i samband

planlegginga. Vidare fortel ho:
«Men visst du far litt slik dropp inn da. lkkje sant, visst du sitter pa ditt spesped kontor
sa skal du ha ein elev der og ein elev der. Dd far du jo ikkje til det. Dd tenkjer eg jo at
det beste for spesialpedagogen ogsd, da veere saman knytt opp mot teamy.
Informanten opplev samarbeidet som vanskelig ndr andre pa teamet ikkje veit planane og nér
ein mé forholda seg til andre vaksne som ikkje er ein like stor del av teamet. Det kjem fram at
kontaktlerarane praktiserer planleggingsfasen saman med spesialpedagog i ulik grad. Den
eine laeraren samarbeider med spesialpedagogen i liten grad, medan den andre leeraren
samarbeider med spesialpedagogen i stor grad i planleggingsfasen. Foresetnadane for at
samarbeidet sklir er pa grunn av deling av kontor, og feresetnadane for at det ikkje glir

handlar om at ein ikkje er fast pd eitt team.

Spesialpedagogane fortel ogsé at alle spesialpedagogane pa skulen har eit eige mote ein gong
i ménaden. P4 dette meotet der alle spesialpedagogane pa skulen er med, tek dei opp
enkeltsaker og oppdaterer kvarandre pa tiltak. Dei fortel ogsé at dei i tillegg presenterer
agendaen pa metet til resten av teamet sitt med lerarane. Nar det kjem spersmél om
planlegging av opplaringa utrykkjer informantane at dei er avhengig av planleggingsfasen for
at dei kan leggje til rette for sine elevar, bade i klasseromet og pé gruppe. I dette arbeidet
utrykkjer dei fleste informantane at deling av kontor er sentralt for 4 kunne f& med seg viktig
informasjon som dukkar opp. Som nemnd tidligare har to av spesialpedagogane som er
informantar elevar pa fleire trinn, og dei opplev her at planlegging kan vare vanskeleg med
tanke pa & f4 den nedvendige informasjonen ved & vare pé ulike trinn. Informant a fortel om
verktoyet google disk som eit godt hjelpemiddel for ho i denne fasen. Ved dette verktoyet kan
ho sja planlegginga til dei andre lerarane og dermed legge til rette for sine elevar. Informant d
opplev & fa gjort det meste av planlegginga saman med kontaktleraren og resten av teamet sitt
pa torsdagane. Ho fortel at eit fast punkt pd agendaen er & ta opp elevane med IOP denne

dagen. P4 denne méaten opplev ho a ta like stor del i planleggingsfasen saman med lararane,
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samtidig som ho fér ta opp enkeltelevane med IOP slik at dei saman pa teamet kan best
mogleg legge til rette. Informant e beskriv teamtid som den beste tida til & planlegge pé. Ho
fortel:

Informant e: «eg sd avhengig av a fa med deiras opplegg for d kunne tilpassa det
opplegget for min elev. Sei at dei skal ha om treer og slik, da kan ikkje eg kjore mitt
eige opplegg med eleven min. Da fdr ikkje han med seg den same tingen som klassen
far med segy.

I planleggingsarbeidet kan ho og dei andre laerarane saman tilpassa lekseplan for dei elevane
med lerevanskar. I tillegg fortel ho at planlegginga er viktig for & skape ein samanheng
mellom spesialundervisninga og den ordinzre undervisninga. Fra spesialpedagogperspektivet
kjem det fram at informantane opplev planleggingsfasen som grunnleggande for & kunne
folgje opp elevane sine og samtidig felgje trinnet sine méal. Dei informantane som deler
kontor med teamet sitt opplev i sterre grad & ha ein open dialog med kontaktleraren og dei
andre vaksne nér det kjem til planlegging av opplaringa, samt skriving av IOP saman. Ut i fr4
spesialpedagogperspektivet kjem det fram at det er vanskeligare & ha kontroll pa planen inne i
klasserommet og som kan overforast ute pa gruppe nar ein ikkje deler kontor eller har den

narleiken til teamet.

Nér det kjem til korleis informantane samarbeider ved planleggingsfasen opplev informantane
teamtid to gangar 1 veka som god tid til & planlegge oppleringa. Informantane vektlegg a ta
alt som har med planlegging & gjera pd desse mota. Informantane legg vekt pd deling av
kontor og & vera pa same team som viktige faktorar for & samarbeide ved planlegging for
elevane. Funna visar at det krev eit tett samarbeid mellom profesjonane for & skapa ein

samanheng bade i ordinzer-og spesialundervisning ved planlegging.

4.2.2 Gjennomforing
Pa speorsmaél om korleis informantane gjennomfoerer undervisninga saman, svarar fa
informantar at dei driv undervisning saman. Profesjonane arbeidar mest kvar for seg nar det

kjem til gjennomfering av opplaringa.

Kontaktlerarane svarar ulikt nar det kjem til gjennomfoering av opplaeringa saman med
spesialpedagog. Informant b nyttar i liten grad samarbeid med spesialpedagog ved
gjennomfoeringsfasen, da spesialpedagogen berre har fa timar i veka med elevane i klassen

hennar. Informanten fortel at ho prevar a samkjera spesialundervisning og
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ordin@rundervisning, men at elevar med IOP er mest ute av klasserommet. Informant ¢
utrykkjer at ho har ein jamn dialog med spesialpedagog dagleg ved gjennomferinga av
oppleringa.

Informant c: «eg tenkjer det er ein jamn dialog heile tida. Kva gjer me no? Ja dette
var bra, da gjer me meir av det. No stopper det heilt opp, ja kva gjer me dd, jo me mad
gd den vegen. Nei da md me gjer dei konkretane, nei no ma me bytte med dei og dei
konkretane. Nei han md ha det no, fordi det blei for vanskelig med det dery.

Sitatet visar at informant ¢ nyttar i stor grad drefting med spesialpedagogen ved
gjennomfoeringa av undervisninga. Informanten oppgir ogsa at spesialpedagogen er mykje
inne i klasserommet saman med ho, og dermed har dei hove til & diskutere slik som sitatet
visar til. Fré kontaktlerarperspektivet kjem det fram i1 gjennomferingsfasen at informantane
nyttar ulik praksis. Den eine kontaktlaeraren samarbeider ikkje sé ofte med spesialpedagogen,
medan den andre kontaktleeraren har veldig ofte kontakt med spesialpedagog. Det er ogsa

forskjell pa kor mykje spesialpedagog er inne i klassen saman med lararen.

Spesialpedagogane fortel at dei blant anna utvekslar informasjon etter timane, om det hender
noko, for eksempel eit par ord pd morgonen i garderoben. Informant a og e driv
spesialundervisning utanfor klasserommet for det meste, men at det hender dei er inne i
ordinzr undervisning som styrk for elevar med lerevanskar.

Informant a: «... det er lesing, skriving og matte og alt det dei gjer i klasserommet,
berre at det vi gjer det her nede. Og med det gar mykje fortare her nede fordi det er
roligare. Sa oppgdvene blir jo loyst ganske forty.

Informant d fortel at det er ein normal kultur pa trinnet der mange barn gér ut og inn av
klasserommet, da elevane far vera der dei lerer best. Ho fortel ogsa at hennar praksis i ar er &
vaere mest inne 1 klasserommet som styrk til sine elevar. Fra spesialpedagogperspektivet
gjennomfoerer informantane undervisninga ulikt, der to av spesialpedagogane har flest

spesialundervisningstimar utanfor klasserommet.

Ved spersmal pa korleis informantane opplev samarbeidet seg i mellom ved
gjiennomfoeringsfasen kjem det fram at informantane nyttar informasjonsveksling for og etter
timen for & oppdatere kvarandre pa eleven(e) si faglege utvikling. Utveksling av informasjon
skjer oftast etter undervisning om noko dukkar opp for dei fleste informantane. Samstundes

har informant ¢ og d hyppig informasjonsflyt mellom kvarandre grunna dei begge er i ordinaer
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undervisning. Dei fleste informantane gjennomferer for det meste undervisninga kvar for seg

1 ulike rom.

4.2.3 Vurdering
Pa speorsmaél om korleis informantane vurderer undervisninga saman, svarar dei fleste

informantane at dei nyttar undervegs-vurderingar.

Fra kontaktlerarperspektivet ved vurderingsfasen kjem bruken av undervegs-vurderingar
fram hja begge informantane. Det kjem ogsa fram i varierande grad av undervegs-vurdering
med spesialpedagog hjd informantane. Informant b nyttar samtalar med spesialpedagogen
omlag ein gong i veka. Informanten fortel at ho nyttar undervegs- vurderingar til & vurdera
oppleringa til elevane, men oppgir & nytte dette ein til to gonger per semester. Informant c
nyttar jamn dialog med spesialpedagogen, da spesialpedagogen er mykje inne i ordinaer
undervisning saman med kontaktlaeraren. Den jamne dialogen blir vurderingsforma med tanke

pa korleis eleven(e) har vore i timane.

Fra spesialpedagogperspektivet nyttar informantane i stor grad informasjonsutveksling til
kontaktlerarane som undervegs-vurdering. Det kjem ogsé fram varierande grad av samarbeid
saman med kontaktlerar i denne fasen. Informant a nyttar undervegsvurderingar ved a
vurdere fortlopande etter timane om korleis det har gatt fagleg. Informant d fortel at ho har
ein jamn dialog etter kvar time og pa slutten av dagen med kontaktleraren. Informant e fortel
at ho nyttar resultat av kartleggingsprovane og diskuterer saman med lerar kva ein skal jobba
med vidare ut i fra resultata.

Informant e: «Mine elevar fdr tilpassa kartleggingsprovar. Nar dei da har tatt den sa
gdr me saman igjen ogsd ser me resultata, og dd ser kva me skal jobba med vidare.

Informanten fortel ogsé at ho tar opp viktig og sentral informasjon som dukkar opp med

kontaktlerar, for eksempel om leraren ma sende melding heim.

Ved spersmal pa korleis informantane opplev samarbeidet seg i mellom ved vurderingsfasen
av oppleringa, kjem det fram litt ulik praksis men at undervegsvurdering blir nytta mest. Det
kjem ogsa fram varierande samarbeidsaktivitet mellom alle informantane. Informantane legg
vekt pa hyppig informasjon mellom kvarandre som grunnleggande for samarbeidet i dette

arbeidet.
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4.2.4 Informantane si oppleving om skulen sin organisering for eit tverrfagleg samarbeid
Pa speorsmaél om korleis informantane opplev det tverrfaglege samarbeidet pa skulen, og

korleis det blir organisert, kjem det fram ulike erfaringar fré informantane.

Kontaktlerarane oppgir ulik praksiserfaring med samarbeidet. Informant b fortel at ho er
negd med korleis samarbeidet blir praktisert. Informant c fortel at ho har opplevd betre
tverrfagleg samarbeid for, pa tidlegare arbeidsplassar. I tillegg fortel ho at ho ynskjer meir tid
og oppfolging hjé leiinga, blant anna med tanke pd oppfelging nar det gjeld elevar med IOP.
Informanten fortel ogsa at ho opplev at samarbeidet saman med spesialpedagog pa teamet
ikkje er eit tverrfagleg samarbeid, og nyttar eit anna omgrep til samarbeidet. Ho fortel:

«Eg synest ikkje det er tverrfagleg! Eg synest det er team. (..) For det er jo det d kople
spesialpedagogar pd trinnet. Slik at me blir eit team, slik at det blir vare barn. Det
tenkjer jo eg er det optimaley.

Med dette sitatet utrykkjer ho at det er viktig 4 ha fleire fagpersonar i teamet. Ho fortel ogsé at
systemet slik det er no, at & ta ut spesialpedagogar og danne eigne team for dei, ikkje er like
bra som 4 sla saman profesjonane til eitt team. Ut i fra dette opplev informant ¢ a kunne kaste
ball til kvarandre og bruke andre sin kompetanse. Fré kontaktlaerarperspektivet kjem det fram
at informantane opplev organiseringa av samarbeid pa systemnivaet pa skulen ulikt. Ein
informant opplev at organiseringa for ressursar blir fordelt likt, medan den andre informanten
opplev ulikt samarbeid mellom ulike team. Dette grunna ulik organisering av faste vaksne,

som inkluderer ulik fagkompetanse.

Spesialpedagogane utrykkjer at dei er negd med korleis samarbeidet blir organisert pa sitt
trinn, men fortel at dei skulle ynskje det var praktisert annleis. Informant a opplev a vaere
negd med & vere pa kontor med sitt team, og ser kva det gjer med samarbeidet. Ho fortel ogsé
at ho skulle ynskje at ho kunne vera fast spesialpedagog pé trinnet og utrykkjer at dette er
noko som burde gjelde alle spesialpedagogar. Dette opplev ogséd informant d. Ho fortel:

«Det vanlige er jo at den som driver spesialundervisningen gjer det pa fleire trinn, og
har fleire grupper med elever. Dd blir jo det samarbeidet med kontaktleerar meir
tungvindt, ndr du mad fly frd teamrom til teamrom og frad trinnareal frd trinnareal i
lopet av dagen. Og slik hadde eg ogsd det nar eg starta her. Sd eg veit akkurat korleis
det er for eg veit at den mdten me har fatt til no er veldig mykje betre, bade for
elevane og for dei vaksne.

Med dette sitatet fortel informant d at det er ein fordel om ein som spesialpedagog er pa eitt

trinn. Ho utrykkjer med dette at ho skulle ynskje det var faste vaksne pa eitt trinn, slik at
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samarbeidet blir meir heilhetleg. Dette samsvarar ogsa med det informant e fortel i sitt
intervju. Ho skulle ynskje & kunne fa hove til 4 veere med pa alle teammeter, men fortel at det
er umuleg nar alle har teamtid pd same tid. Ho utrykkjer at ho ogsa ynskjer meir tid og
oppfoelging fra leiinga, blant anna meir tid til rettleiing saman med kollegane. Ut i fra
spesialpedagogperspektivet kjem det fram at informantane er samstemte til forslag ved &

forbetre praksisen med 4 vera fast tilsett pd eitt trinn.

Ved spersmal om korleis kontaktlerarane og spesialpedagogane opplev organiseringa for eit
tverrfagleg samarbeid pé skulen, kjem det fram at informantane har ulik erfaring med
organiseringa. Dei fleste informantane svarar at dei er nogd med korleis det blir praktisert pd
sitt teamtrinn. Dette blir knytt opp mot at praksisen til kvart team er ulikt. Funna visar at
informantane sitt val av organiseringsform er grunngjeve ut i fra leiinga si fordeling.
Informantane har innverknad pa korleis samarbeidet kan organiserast betre, der dei utrykkjer
fordelar og ulemper. Faktorar som blir papeikt her er fordelen med voksentetthet i form av

fast spesialpedagog og andre lerarar pa eit trinn, rettleiing og oppfelging fré leiinga.

4.3 Betyding av tverrfagleg samarbeid 1 arbeid med elevar med spesifikke lerevanskar

Pa speorsmél om kva betyding eit tverrfagleg samarbeid kan ha for elevar med spesifikke
leerevanskar utrykkjer alle informantane at det er av stor betyding. Informantane utrykkjer at

eit samarbeid rundt planlegging, gjennomfoering og vurdering er nedvendig for desse elevane.

I intervjua av kontaktleerarane kjem det fram ulike fokus pa kva som er viktig. Informant b
fortel at det er viktig & arbeide mot same mal og rammer. Ho papeikar dette ved & {4 ein raud
trad ved planlegging, gjennomfering og vurdering av opplaringa. Dette gjeld spesielt
planleggingsarbeidet som legg grunnlaget for resten av oppleringa. Informanten fortel ogsé at
ho trur det er vanskeleg for dei elevane hennar med lerevanskar a vera inne i klasseromet. Ho
opplev at elevane synest det er frustrerande & ikkje fa like mykje hjelp og fokus pé seg inne i
klasseromet, som det er utanfor klasseromet. Ho fortel:

«Sd man prover d rekke innom alle saman, men.. da sitter man i ei lang tid og det er jo
mange andre som trenger hjelp ogsd. Da ma man fly litt fram og tilbake da og da kan
han bli litt frustrert av det trur egy.
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Med dette provar informant b 4 hjelpe desse elevane ndr dei er inne i timen, men opplev det
vanskeleg & ta vare pd dei i klasserommet der alle elevane sgkjer etter hennar merksemd.
Informant c fortel at det er viktig & snakke saman, slik at ogsd samarbeidet blir kontinuerleg
og naturleg. Frd kontaktleerarperspektivet kjem det fram at informantane har ulike synspunkt
pa kva som er av betyding for samarbeidet for elevar med lerevanskar, der den eine
informanten opplev viktigheta med klare rammer og den andre opplev viktigheta med

kommunikasjon.

Spesialpedagogane fortel at eit godt samarbeid er avgjerande for & fa informasjon om elevane,
slik at dei kan legge til rette. Informant a skildrar viktigheita med & dele kontor med teamet
sitt, kor mykje det gjer for samarbeidet.

Informant a: «Utan samarbeid sd.. altsa man fdar berre gjer sitt beste liksom. Men eg
ser med eit samarbeid sd blir barnet tryggare og me kjem mykje fortare i mdl, og det
er mykje mindre frustrasjon frda bdde barn og alle dei vaksne. (...) For da veit alle kva
som foregdry.

Informant a snakkar om utfordringane eit samarbeid kan ha nér det gjeld & ivareta elevane
med lerevanskar. Med dette sitatet fortel informanten at ho ser samarbeidet deira speglar over
hjé elevane, der blant anna ho ser mindre frustrasjon hja eleven med & forholda seg til mindre
vaksne enn nar elevane ma forholda seg til fleire. Sitatet til informant a visar kor viktig eit
samarbeid mellom dei vaksne er for elevane. Dette samsvarar ogsa med det informant d seier:

«... det er mykje som skjer og det er sa mange arena man er pd som vaksen eller som
elev ogsd. Men som vaksen scerlig fordi det er sa mange ulike
samarbeidskonsultasjoner sant.. det er mange grupper man skal forholde seg med. Sa
det er det d klare d halde fokus pa kva som er viktig da. Dd er elevane i sentrumpy.

Fra intervjuet til informant d kjem det fram at ho synest den jamne dialogen saman med
kontaktlerar er viktig, slik at eleven far eit godt tilpassa tilbod. Ut i fra sitatet hennar fortel ho
ogsa at det er den kontakten ein har med andre vaksne som viktig for elevane si opplaering.
Dette opplev ogsa informant e, der ho er avhengig av informasjonsutveksling for & kunne
gjere det beste for elevane hennar. Fra spesialpedagogperspektivet kjem det fram at
informantane legg vekt pd kommunikasjon som ein avgjerande betyding for at dei elevane

med lerevanskar skal fa eit godt opplaeringstilbod.

Det kjem fram at dei fleste informantane opplev samarbeidet som like viktig for bdde barn og

vaksne. Informantane legg vekt pa at samarbeid mellom dei to profesjonane har betyding for
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elevar med spesifikke laerevanskar. Dei fleste informantane papeikar at god kommunikasjon
seg i mellom gjer at samarbeidet til elevane blir betre. Graden av samarbeid mellom dei som
har ansvar for elevar, ser ut til & vaere av betyding for eleven(e) sitt heilskaplege

oppleringstilbod, bade i ordiner-og spesialundervisning.
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5. Drofting

I denne oppgava har eg arbeida ut i frd felgande forskingsspersmal: Korleis vert samarbeidet
organisert og tilrettelagt, og korleis er samarbeidet mellom ordinzr undervisning og
spesialundervisning? Feremélet med studien som tidligare nemnd er & setje fokus pa korleis
eit utval av kontaktlaerarar og spesialpedagogar pé ein skule samarbeider, og korleis
profesjonane nyttar tverrfagleg samarbeid rundt elevar med spesifikke leerevanskar.
Problemstillinga er: Korleis samarbeider spesialpedagogar og kontaktlerarar ved
planlegging, giennomforing og vurdering av oppleeringa for elevar med spesifikke
lecerevanskar? 1 denne delen vil eg forsekje & svare pa forskingsspersméla og problemstillinga

ved 4 sjé resultata fra intervjua som er foretatt i samanheng med den utvalte teorien.

5.1 Feresetnader for eit tverrfagleg samarbeid 1 skulen

For a fa betre innsikt i korleis informantane opplev samarbeidet pa skulen og korleis dei
arbeider, nytta eg spersmal om korleis informantane praktiserte samarbeidet ved planlegging,
gjennomfoering og vurdering av opplaringa, samt korleis dei samarbeida i lopet av ei
arbeidsveke. Ut 1 fra resultata frd studien ser det ut til & vera ei rekkje foresetnader for
informantane nér det kjem til & lykkast med & meistra det interne tverrfaglege samarbeidet i

skulen.

5.1.1 Kommunikasjon i samarbeidet

Fleire av informantane tar opp god dialog mellom kvarandre for & f3 til eit bra samarbeid. I
tverrfagleg samarbeid vert koordinering og utveksling av informasjon viktig for a kunne
samhandla (Lauvas & Lauvas, 2004; Rekenes & Hanssen, 2012). Dette er i folgje Friend &
Cook (2013) essensielt i kommunikasjonsprosessen, der det oppstér ein god realsjon som
byggjer grunnlaget i samarbeidet. Funn fra analysearbeidet viser at dei fleste informantane set
pris pa deling av informasjon til kvarandre, men at det varierer hja ulike informantar kor

mykje ein kan kommunisere i lopet av ein arbeidsdag.

Informant a fortel om ein utfordrande erfaring med & samarbeide saman med ulike vaksne.
Sitatet hennar viser til ein kommunikasjonsprosess der det oppstar misforstaelsar og «stay»

mellom informanten og leraren (Gjosund & Huseby, 2015). I denne samanhengen kan det
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tolkast som ulike holdningar blir tatt i bruk i kommunikasjonen, og dermed kan det fort
oppstd misforstaelsar. Méten ein snakkar pd med 4 vise lite interesse og ikkje lytte til det ein
har 4 sei, fir avgrensingar for kommunikasjonen (Fjelldal & Ortenblad, 2018). Slik
kommunikasjon kan avgrense relasjonen i samarbeidet, og det kan oppsté eit problem rundt
dette som kan fora til at samarbeidspartnerar mislikar & samarbeide med vedkommande.
Lauvds & Lauvas (2004) definerer at i eit tverrfagleg samarbeid er kommunikasjonen sentralt.
I samarbeidet blir relasjonen mellom menneske det primare og saken blir det sekundaere. Det
kan oppsté ein kamp om 4 vinne ein diskusjon, markere rangordning og kompetanse som
kjem til 4 forstyrre hensikta med kommunikasjonen — som er & oppna innsikt i eleven sine
problem og korleis det kan loysast (Rokenes & Hanssen, 2012). Slik som Gustavsson &
Temmerbakken (2011) papeikar, kan ein god kommunikasjon vera utgangspunkt for 4 starte
ein endringsprosess. Dette fell tilbake pé teorien med faktorar som hemmar og fremmar
samarbeidet (Glavin & Erdal, 2018; Kinge, 2012). Slik fagleg usemje som informant a har
opplevd kan vaera hemmande for eit tverrfagleg samarbeid. Slike konfliktar kan gjera til at
samarbeidet handlar om dei ulike akterane og ikkje eleven. Dette samsvarar med studien til
Brownell, et.al (2006) der ulike samarbeidsevner kan paverka samarbeidet. Ein mé ikkje
gloyme & setje eleven i sentrum, da eleven ma vera i fokus for at samarbeidet skal fungere til

eleven sitt beste (Glavin & Erdal, 2018).

A dele kontor med kvarandre

Det kjem fram i resultat av funn der dei fleste informantane oppgir viktigheita med 4 ta i mot

informasjon og heve til 4 utveksle viktig informasjon om elevar, samt diskutera praktiske ting
som oppstar i lapet av ein arbeidsdag. A dele kontor med dei ein er pa team saman med ser ut

til & veere ein viktig feresetnad for & f4 den nedvendige informasjon som oppstér.

Som sitatet til informant d papeikar: «.... Sa det er kjempeviktig at dei vaksne snakkar saman
heile tida og at man er tilstade pd teamrommet og i samtalaney, opplev dei som delar kontor
a ha god oversikt over kvarandre, samtidig oversikt over praktisk informasjon i lepet av ein
arbeidsdag. Det kan tolkast som at dei ein er nermast har ein best kontakt med. Og pa denne
méten kan ein betre avsette tid, spesielt den uformelle tida. Dette far ein dermed ikkje om ein
ikkje sit pa same kontor. Dette kan ogsé ha ein samanheng med det informant ¢ fortel om & ha
fast spesialpedagog pa trinnet. Det at ho opplev & ha ein jamn dialog med spesialpedagog,
viser til at dei ulike profesjonane har lettare for & drefte nar ein sit pa kontor saman. Dette kan

tolkast som om det 4 ha felles elevar, gjer det lettare & setje eit heilhetleg fokus pé oppleringa.
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Gjesund & Huseby (2015) sin teori papeikar at samarbeidet ma bera meir preg av fellesskap
for at samarbeidet skal gi best mogleg utbytte. Dette gir samarbeidet mellom informant ¢ og d
til eit innhaldssamarbeid, der begge profesjonane kan drefte rundt heile saksomridet og dele
perspektiv saman. Samstundes kan det sjd ut som at ikkje alle tar i bruk perspektivet til
informant ¢ og d, ved & anerkjenne dei ulike profesjonane sin kompetanse fult ut. Det kan
tolkast som om erfaringa som informant a opplevde var eit samarbeid pd minimumsniva, der

ein samarbeider berre for & dele ansvar og arbeidsoppgaver.

5.1.2 Roller og arbeidsoppgéver i samarbeidet

Samarbeidsevne gjennom kommunikasjon er ein av Glavin & Erdal (2018) sine
suksesskriterier. Andre suksessfaktorar som forfattarane nemner er tryggleik pa eiga rolle,
kunnskap om ansvar og arbeidsoppgdver som foresetnader for eit godt tverrfagleg samarbeid.
I folgje Johannesen & Skotheim (2019) kjem dette pd grunnlag av haldningar og eit
inkluderande miljo, der eit samarbeid er basert pé felles malsetting og forstaing ved gjensidig
respekt og tillit til kvarandre. Manglande haldningar kan fere til at samarbeidet er ikkje-

eksisterande, og som dermed gir konsekvensar for elevane som har behov for hjelp.

Kommunikasjon er sentralt for 4 fa til eit tverrfagleg samarbeid (Lauvag & Lauvég, 2004), og
ein faktor som belyser dette i denne studien er eit inkluderande miljo ved & dele kontor med
kollegaer. Dette samsvarar med studien til Rivera, et.al., (2014) der ein kultur for samarbeid
blir til ved deling av kunnskap og kompetanse med kvarandre. Ved & ha eit inkluderande
miljo pé kontoret, kan profesjonane fordele roller og ansvarsomrader lettare og kontinuerleg.
Om roller og arbeidsoppgéver blir fordelt tidleg ved eit samarbeid kan det bidra til at
kommunikasjonen blir lettare ogs. Informantane har ulik fagkompetanse, og det kan ogsé
paverka deira forstaing av utfordringane eleven har, og som er med pa 4 avgjere kva tiltak
som blir satt i gong for den enkelte elev. Utan rolleavklaring vil det veera medlemmane sine
eigne oppfatningar av kva som er andre sine arbeidsoppgaver og roller, og som er med pa &
styre utgangspunktet for samarbeidet. Om ikkje andre sine oppfatningar samsvarar med den
oppfatninga ein har til eiga rolle, kan dette vaere hemmande i samarbeidet. Slik det kjem fram
i teorien er det kunnskapen som ein har til kvarandre som er med pa 4 utfylle
samarbeidskompetansen (Blanton & Perez, 2011; Glavin & Erdal, 2018; Lauvas & Lauvas,
2004).
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Dei to profesjonane har ulike ansvarsomréader, og som nemnt tidlegare viser det til at
kontaktleraren har ein del ansvar for oppleringa i skulen (Opplaringslova 1998, §8-2). Det er
dermed viktig & pdpeike at fordeling av arbeidsoppgévene bor samarbeidast om for & unnga
misforstaelsar mellom kvarandre, slik at profesjonane kan utfere sin rolle, i tillegg til 4 bidra
til systemretta innsats rundt elevane si opplaering (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016; Lauvas
& Lauvds, 2004). Ut i frd resultat av funn kjem det fram at informantane er klar over si eiga
rolle i samarbeidet, der spesialpedagogane har eit sterre fokus pa eleven og enkeltindividet,
medan kontaktlararen ser meir pd det tosidige og har meir fokus pa fellesskapet 1 klassen. Eit
funn som er viktig & papeike er at spesialpedagogane opplev a vera likeverdige partar nér dei
er inne i klasseromet saman med lerarane. Dei fleste spesialpedagogar opplev & vere «pa lik
fot», og det kan dermed tolkast som at det er ein god relasjon mellom dei ulike profesjonane.
Ved at kontaktleraren og spesialpedagogen er likeverdige parter i klasserommet viser til eit
godt lagarbeid, der dei kan bruke kvarandre sin kunnskap og kompetanse (Gjosund &
Huseby, 2015). Dette visar at informantane har kjennskap til kvarandre sitt fagomrade og
arbeidsoppgaver. Ut 1 fra teorien om ulik yrkesutdanning og lite kjennskap til fagomrédet til
kollegane, kan dette vare ein konsekvens om dei ulike profesjonane ikkje har tillit til 4 ta i
bruk andre sin kompetanse pa omradet (Glavin & Erdal, 2018). For at samarbeidet skal
fungera, kan ikkje ein profesjon ha eit eigarforhold til problemet, men betydinga av ei felles
malsetting og siktemal kan lette dette samarbeidet. Dette krev at dei som samarbeider er i
stand til & kritisk evaluere arbeidet sitt og gjere om tiltak for & mete eleven sitt behov. Fra
resultata ser me at spesialpedagogane har kjent pa bade fordeler og ulemper ved eit
tverrfagleg samarbeid, og har mett pé ulik grad av godt samarbeid fra ulike grupper
menneske. Det kan dermed tolkast som om dei informantane som deler kontor med teamet
sitt, opplev betre kommunikasjon og samarbeid péd grunn av dette. Ved & dele kontor saman,
kan det tolkast som om det er enklare & avklare roller og dele arbeidsoppgaver som er

nedvendig for & 4 til eit samarbeid rundt eleven sine behov.

5.2 Organisering av tverrfagleg samarbeid 1 planlegging, gjennomfering og vurdering

Hiim & Hippe (2009) papeikar viktigheita ved 4 samarbeide ved planlegging, gjennomfering
og vurdering. Det & klargjere felles mal, eleven sine foresetnader, rammer, fagleg innhald,
arbeidsmatar og vurderingsformer er viktig for & kunne ivareta samarbeidet og utarbeiding av

planane. Alle informantane nyttar kortsiktige planar i arbeidet sitt, med & planlegge veke for
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veke. Desse planane kan gi eit grunnlag for justering av kursen i ein ny korttidsplan for neste
veke, folgt opp med ein ny vurdering. Fleire av informantane opplev samarbeidet saman med
spesialpedagog/kontaktleerar som naert, dd dei har jamleg dialog heile tida. Slik dialog skapar
betre struktur mellom dei som samarbeider, og dette kan i tillegg fora til betre kvalitet i
opplaringa til elevane (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016; Glavin & Erdal, 2018; Johannessen
& Skotheim, 2018; Lauvas & Lauvas, 2004).

5.2.1 Planlegging

Pa spersmaél om korleis kontaktleerarane og spesialpedagogane opplev samarbeid ved
planlegging av opplaringa for elevar med larevanskar, nyttar dei fleste teamtida ein gong i
veka der dei planlegg for neste veke. Informantane fortel at leiinga har sett av fast tid til
planlegging pa team, og anbefaler at dei nyttar denne tida til planlegging. I denne delen vert
det drefta opp mot teori i kva kontaktlerarane fortel om sitt perspektiv pa samarbeidet og

spesialpedagogane sitt perspektiv pa samarbeidet.

Kontaktleerarperspektivet

Ut i fra kontaktlerarperspektivet kjem det fram at informantane nyttar planlegging saman
med spesialpedagog i ulik grad. Informant b fortel at ho ikkje samarbeider s& mykje med
spesialpedagogen nar det kjem til planlegging, da ho tilpassar opplegg for sine elevar sjolv.
Samarbeidstida er stort sett via til teamtrinna, og nar spesialpedagog og kontaktlaerar ikkje er
pa same team fell hovet for eit samarbeid bort. I folgje Engelsen (2015) skal leerarane bidra til
at elevane nar dei gitte kompetansemala og tilpassar opplegget slik at dette kan skje.
Samstundes, dersom planlegginga blir gjort saman der spesialpedagog og kontaktlerar er
tilstade, kan dei overordna méla og rammefaktorane sjdast i lys av dei faglege krava som
oppleringa stiller til elevane, samtidig som ein tilpassar seg elevane sine foresetnader. Det
kjem blant anna fram at informant ¢ planlegg mest saman med spesialpedagogen pa trinnet,
og det kan tolkast som om dei har hove til det sidan dei deler kontor. P& grunn av at ho og
spesialpedagogen deler kontor kan kontaktleraren ogsa planlegge saman med spesialpedagog
utanom teamtidmeta to gangar i veka. Ved at dei to profesjonane deler kontor kan ein anta at
det er lettare & samarbeide rundt plandokument, eksempel & skrive IOP saman. Samtidig kan
dette tolkast som om dei legg igjen ein stor eigeninnsats i & planlegge opplaringa og
koordinere samarbeidet. Dette samsvarar med teorien om at dei tilsette i skulen har eit

engasjement og er villig til 4 prioritere tid til samarbeid (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016;
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Buli-Holmberg, et.al., 2019; Glavin & Erdal, 2018; Lauvas & Lauvas, 2004). I dette tilfellet
er det enklare 4 samarbeide og ta opp eit samarbeid nar ein sit pa kontor saman. Sidan dei
deler kontor har dei hove til & drofte saman og frigjere ressursar i kvarandre. Det er viktig 4 ta
1 bruk fleire synsvinklar ved planlegging, slik at alle som er rundt eleven er innforstdtt med
kva ein skal gjere og kva ei ynskjer & oppnd med undervisninga. Det er viktig med kunnskap
og ferdigheter slik at ein kan overfora lereplanverket til konkrete opplegg for oppleringa, slik
at ein kan tilpassa dei spesielle rammeforholda og eleven sine spesifikke lereferesetnadar
(Bjerndal & Lieberg, 1978; Engelsen, 2015). Dette samsvarar med det Hiim & Hippe (2009)
papeikar med at leeraren sine eigne resursar, kunnskapar og verdiar er rammefaktorar som er
med péd & mogleggjere eller faktorar som avgrensar lering. Det samsvarar ogsa med informant
c sin frustrasjon over kor viktig det er at alle kjennar planane, ogsa for dei leerarane og
spesialpedagogane som ikkje er i teamet, men som er saman med elevane hennar i klassen.
Informantane papeikar den raude trdden i oppleringa og legg vekt pa at alle ber vera einige
og forstd felles mal for oppleringa. Dette samsvarar med teorien om den didaktiske
relasjonsmodellen (Bjerndal & Lieberg, 1978; Hiim & Hippe, 2009), og Glavin & Erdal sine
suksesskriterier (2018).

Spesialpedagogperspektivet

I folgje spesialpedagogperspektivet opplev informantane planleggingsarbeidet som grunnlaget
for opplaeringa. God planlegging er spesielt viktig nar informantane skal organisere
spesialundervisning med mange ulike elevar. Planlegginga framstar indirekte pa nokre av
informantane som er spesialpedagogar, der blant anna informant a nytta google disk som ein
fagleg ressurs. Arbeidsplanen til klassen er eit viktig arbeidsverktey for spesialpedagogen i
planleggingsfasen. Ved & nytte google disk er det mogleg for spesialpedagogen a folgje med
pa planane til dei andre trinna. P4 denne méten kan ho folgje rammefaktorane som er sett, slik
at ho kan tilpassa opplegget til hennar elevar. Dette visar at spesialpedagogen sjolv ma legge
opp til oppleringa som blir gitt til elevane med spesialundervisning og IOP opp mot klassen
sin arbeidsplan. Ein kan dermed stille spersmél ved kontinuiteten til planlegging av
oppleringa for spesialpedagogane som er pa fleire trinn. Her mé spesialpedagogen planlegge
undervisninga til mange ulike elevar og niva, og dermed kan ein anta at stersteparten av dette

arbeidet foregar aleine utan samarbeid med andre.

I den didaktiske relasjonstenkinga vil ein planlegge innhaldet i undervisninga i samanheng

med mala for oppleringa. Denne tenkinga stiller krav til at opplaringa skal spegla elevane
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sine foresetnader (Hiim & Hippe, 2009). Nar ein ikkje far tid til god planlegging kan ein
dermed anta at det tilpassa opplegget til alle elevane vil vare av ulik grad. Dette gjeld serleg
for dei spesialpedagogane som har elevar pa ulike trinn, og dermed ikkje far vera med i alt
planleggingsarbeid. Dei ma dermed ta i bruk det ein har fatt i fanget av planlegging, og gjere
det beste ut av det til sine elevar. Det kan fore til at spesialpedagogane fell litt utanfor den
etablerte samarbeidsstrukturen pd skulen. Det er ogsa sjolvsagt at spesialpedagogane ikkje
kan vera pa alle teamtrinna som gjerne foregar pa same tidspunkt i veka og som skal
oppretthaldas i folgje leiinga. Samtidig oppgir spesialpedagoginformantane at dei likevel gér
ut fra metet fra sitt eige team, for 4 rekka innom dei andre teamtidene for a utveksle og gi
informasjon. Dette kan virka tungvindt og pd den maten kan det verta lite kontinuitet nar det
kjem til planlegging. Dette samsvarar med informant ¢, da ho opplev lite kontinuitet nir andre
vaksne som eigentleg ikkje hoyrer til teamet, gér inn og ut fré teamtid. Pa ei side er dette ein
problemstilling dei fleste spesialpedagogane har, grunna at arbeidsoppgavene deira strekk seg
over fleire ulike trinn. P4 ein anna side gir ei slik organisering lite rom til & samarbeide med
leerarane i1 planleggingsfasen. Det er ein foresetnad at spesialpedagogen som driv
spesialundervisninga er med pé & leggje til rette for elevar med lerevanskar, i
planleggingsarbeidet saman med dei andre lerarane. Det foreset at spesialpedagogar og lerar
samarbeider for & dele kunnskap og kan rettleia kvarandre, slik at ein har ei felles forstding for
elvane sitt leeringsutbytte (Arnesen, et.al., 2014). Dette samsvarar ogsa med studiet til
Leatherman (2009) da god planlegging bidrar til kvalitet i oppleeringa som blir gitt, og tar opp
planleggingsarbeidet mellom fleire yrkesgrupper som eit godt grunnlag for eleven si lering,
samt kva ein ynskjer & oppna med leringa i ordiner og spesialundervisning. Dette stottar ogsa
teorien til Ainscow & Sandill, 2010 og Mattatall & Power, 2014, dé planleggingsarbeidet skal
vera etter eleven sine foresetnader og der lering skjer gjennom felles ansvar fré kollegiet.
Sjelv om informantane opplev at tida til & planlegge pa teammeta er god nok, kan likevel
manglande foringar og informasjon fra kvarandre sine teammeter gjere til at samarbeidet i
denne planleggingsfasen er varierande. Det er ein foresetnad at det vert samarbeida rundt
lereplanarbeidet slik at ein kan kvalitetssikre tolkingsarbeidet som blir gjort 1 planlegginga av
faga. Det er ogsa ein fordel & samarbeide slik at planane ogsa meter elevar med laerevanskar
sine behov (Engelsen, 2015; Leatherman, 2009; Udir, 2016; Udir, 2019b). Dermed tolkar ein
det som om det er varierande grad av samarbeid ved planleggingsfasen hja informantane,

spesielt i forbindelsen med utarbeiding av IOP og tilpassa undervisning.

58



5.2.2 Gjennomforing

Pa speorsmaél om korleis kontaktlaerarane og spesialpedagogane opplev samarbeid ved
gjennomforing viser resultata til liten grad av samarbeid. Ut i frd kontaktlerarperspektivet
kjem det fram ulik praksis hja informantane. Dette kan vare pd grunnlag av at leerarane har
ulikt antal elevar med laerevanskar i klassen. I tillegg er det berre informant ¢ som har eit tett
samarbeid med spesialpedagog, dd dette kan vera pd grunn av at det er ein fast spesialpedagog
pa trinnet, samtidig som dei deler kontor. Ut i frd spesialpedagogperspektivet er
kommunikasjon viktig for at dei skal kunne gjennomfere undervisninga med sine elevar.
Denne kommunikasjonen er i folgje spesialpedagogane viktig nar det kjem til samanhengen

mellom ordinzr undervisning og spesialundervisning.

Samanheng mellom ordincer undervisning og spesialundervisning

Ut i fra resultata kjem det fram varierande grad av samarbeid ved gjennomferingsfasen.
Informantane fortel at dei prevar & samkjere ordingr undervisning og spesialundervisning sa
mykje som mogleg. Ein utfordring med dette er 4 fa til ein god balanse mellom individuell
tilpassing og tilpassing til fellesskapet. Dei fleste spesialpedagogane fortel at dei driv
spesialundervisning utanfor klassen, som skal vera samanhengane ved forenkla oppgaver ut i
fra det elevane gjer i ordiner undervisning. P& grunn av at mesteparten av
spesialpedagogundervisninga er utanfor klassen, kan ein anta at det er varierande grad av
samarbeid nar det kjem til ordinar undervisning og spesialundervisning. Nokre informantane
som er spesialpedagogar oppgir at dei ikkje er sd mykje inne i klassen, og dermed kan
hypotesen om varierande grad av samarbeid vise seg 4 vera riktig i dei fleste tilfella. Eit
samarbeid mellom spesialpedagog og kontaktlerar kan dermed verta ulikt i sjelve
gjennomfoeringsfasen. Dette kan fora til ei varierande grad av informasjonsdeling ved
samarbeidet, grunna profesjonane driv undervisning pé ulike rom. Dette kan ogsa ha ein
samanheng med dei spesialpedagogane som ikkje er fast pé eitt trinn. Nér ein som
spesialpedagog har mange lararar & forholda seg til, kan samarbeidet mellom laerarane bli
ulikt, noko som resultatet av funn visar til. Ei slik organisering med 4 ha elevar pad mange
ulike trinn, ser ut til & vera vanskeleg for spesialpedagogane, da dei ma kunne legge til rette
for elevane slik at dei skal {4 ein samanheng med det som blir undervist i den ordinaere
klassen. Det kjem fram frd spesialpedagoginformantane at dei tilpassar oppgaver i
spesialundervisninga som er i trdd med tematikken fra ordiner undervisning. Det er dermed
sjolvsagt at spesialpedagogane skal ta del i den tilpassa opplaringa for elevar med spesifikke

lerevanskar, dé det er dei som har kompetanse og kunnskapar om spesifikke lerevanskar.
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Graden av samanheng mellom ordinar undervisning og spesialundervisning mé sjaast i
samanheng med planleggingsfasen, da gjennomferinga blir sett pa som ein implementering av
planane i praksis. Dette stottar teorien fra studiet til Nilsen (2018) ved behov for
samarbeidskultur for & halde kvaliteten pa oppleringa til alle elevane béade 1
spesialundervisning og ordinerundervisning. Sjelv om spesialpedagogane driv mest
undervisning utanfor klassen, kjem det samtidig fram at det hender at spesialpedagogane er
saman med laerarane inne i klasseromet, som styrke og ekstra ressurs. Dette for at
spesialpedagogane skal vera tilgjengelig for eleven ndr leeraren gér igjennom pensum felles i
klasseromet. Ved & ga tilbake pa roller og ansvarsoppgéver kan spesialpedagogen vera ein
god ressurs inne i klasserommet for kontaktlaeraren, og som spesialpedagog kan ein vera med
pa 4 bidra i1 den ordingre undervisninga. Nér kontaktlerar og spesialpedagog er inne i klassen
saman, kan det antyde at ein har ein sterre grad av informasjonsutveksling enn dei

informantane som sjeldan ser kvarandre.

Fleire vaksne i klasserommet

Ut i frd Udir (2017) kan gjennomferinga av oppleringa lgysast med a ha spesialpedagog inne
i klassen, slik at ein alltid felgjer med p& om eleven fér det han/ho har rett pa, sjolv inne 1
klasseromet. Dette gjeld sarleg dei elevane som har IOP, da ein skal kunne legge til rette for
ogsa desse eleven inne i klasseromet. Nar det er fleire vaksne inne i klassen kan det gi betre
have for & gjennomfere og vurdere undervisninga. Opplaringa skal planleggast med
utgangspunkt i heile lereplanen, og det er kompetanseméla som er grunnlaget for vurdering.
Dette handlar om a tenke gjennom kva ein skal sja etter ved elevane sin progresjon. Ved a
samarbeide 1 gjennomferingsfasen kan ein enklare ha oversikt over elevane sin faglege
utvikling. Ved at fleire lerarar er i klasseromet, aukar dette hova for at alle kan fa eit tilpassa
undervisningstilbod innanfor felles rammer. Elevane med rett pd spesialundervisning har ofte
ekstra ressursar, noko som gjer det mogleg 4 vera fleire vaksne inne i klassen samtidig (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2016). Her kan spesialpedagogen vera tilgjengeleg for den eleven som
har spesialundervisning, samstundes som ein kan vera til hjelp for andre elevar. Slik kan den
spesialpedagogiske kompetansen utnyttast til alle sin fordel. Dette gjer at kontaktlerar og
spesialpedagog nyttar kvarandre sin kunnskap og bidrar til & fa fram heilhetsperspektivet til
eleven si lering (Blaton & Perez, 2011; Glavin & Erdal, 2018). Begge kontaktlaerarane fortel
at dei har elevar med laerevanskar i klassen, der elevane deira ogsd har IOP. Dette krev at
kontaktlerarane har oversikt og kunnskap rundt elevane sin IOP og kva elevane skal lare i

undervisninga. Dette foreset at kontaktlaerar og spesialpedagog har eit samspel om korleis
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dette skal forega. Dette samsvarar ogsa til Bjerndal & Lieberg (1978) sin originale didaktiske
relasjonstenking, der undervisninga skal ha ein samanheng med planlegging, giennomfering
og vurdering, der ein har sterre utbytte av & nytte fleire pedagogiske og faglige synsvinklar.
Den enkelte lerar har ikkje tilstrekkeleg oversikt over dei ulike faktorane som spelar inn i den
bestemte undervisningssituasjonen. Dette samsvarar ogsa med studiet til Buli-Holmerg et.al
(2019) da det kjem fram at leerarane ikkje har tilstrekkeleg kunnskap om spesifikke

leerevanskar og leremidla som kan mete elevane sitt behov.

Her er det spesielt viktig med eit samarbeid og ein «jamn dialog heile tiday», som sitatet til
informant c visar til. Ut i frd resultata ved gjennomfering av oppleringa, ser det ut som om
informantane pa ei side gjennomferer undervisninga aleine, utan nedvendig samarbeid med
andre. Medan pa ei anna side nyttar nokre av informantane kvarandre som til rad og hjelp.
Dette kan vere fordi ordinaer undervisning og spesialundervisning ofte foregar pa to ulike
rom, men samtidig vert litt av spesialundervisninga gjennomfert i klasseromet. P4 grunn av
ulik grad av samkjering mellom spesialundervisning og ordinar undervisning hja
informantane, visar det til ulik grad av korleis profesjonane samarbeider direkte i
undervisningssituasjonen, og samarbeider utanfor undervisningstidene. Dette kan ha ein
samanheng med lite informasjon i faglitteraturen om korleis profesjonane skal samarbeide
ved gjennomforing av oppleringa. Dermed kan ein ikkje heller forvente at informantane
samspelar i stor grad bade i og utanfor undervisningstidene. Lite samarbeid mellom
kontaktlerar og spesialpedagog kan fore til mangel pa tydelege forbindelsar mellom ordinaer
undervisning og spesialundervisning. Dette kan fore til at elevane ikkje fir ein samanheng 1
oppleringa, som igjen kan fore til at elevane 1 liten grad far eit godt heilhetleg utbytte av

oppleringa (Buli-Holmberg et.al, 2019; Nilsen, 2018).

5.2.3 Vurdering

Ved sporsmal om korleis informantane samarbeider ved vurdering av oppleringa for elevar
med lerevanskar, kjem det fram ulike svar hjd informantane. Dei fleste informantane fortel at
dei nyttar undervegs-vurdering av oppleringa, medan informantane oppgir at dei nyttar denne

vurderinga i ulik grad.
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Ulike former for vurdering fra kontaktlerar og spesialpedagog

Kontaktlerarane vurderer opplaringa til elevane i ulik grad. Informant b har ikkje like tett
dialog som informant ¢ har med spesialpedagog. Spesialpedagogane vektlegg ogsa her tett
dialog med lerar, men resultata viser at ogsa dei vurderer saman med larar i ulik grad.
Informant e fortel at ho vurderer opplaringa til sine elevar med a sja pa resultata av
kartleggingsprevane saman med konktaktleerar. Medan dei to andre informantane som er
spesialpedagogar nyttar undervegs-vurdering, med hyppige samtalar og ved behov. Nokre
informantar nyttar ogsé vurdering saman med kollega for eksempel ved heilérsvurdering eller

pa mater.

Nér det kjem til vurdering er undervegs-vurdering er den hyppigaste og mest brukte i skulen,
og det er vanleg 4 nytte kartleggingsprovar i dette arbeidet (Hiim & Hippe, 2009). Nér det
kjem til samarbeid er det praktisk og hensiktsmessig at begge profesjonane har god kunnskap
nér det kjem til framgang av utviklinga til dei elevane med lerevanskar. I folgje Hiim &
Hippe (2009) er forhold mellom undervisning og laering fokuset ved vurdering av oppleringa.
Vurderingspraksisen krev at ein har god forstding av lereplanen, da den fortel kva elevane
skal lere, ikkje kva dei skal gjere. Ved & vare fleire som er med pé vurderinga av eleven si
opplaering, kan ein saman fi fram oversikt over faktorane som spelar inn i
undervisningssituasjonen. Ved & saman evaluere undervisninga, gir dette rom for refleksjon
der profesjonane kan dela kunnskap og erfaringar. Det er dette som er analysearbeid i folgje
Engelsen (2015), da ein nyttar analyse og tolking av planane saman med maéla til 4 sjd kva
som er forventa av elevane. Det kan vera utfordrande a vurdere elevar opp mot mél, og
dermed er kartleggingsprovar ein god mate 4 sj resultata pa det faglige. Malet til elevane skal
veera realistiske og avgrensa til leringsutbytte til den enkelte elev. Dermed ber ogsé innhaldet
av opplaringa sjdast i samanheng med méla (Hiim & Hippe, 2009). Samtidig er ikkje dette eit
grunnlag & vurdere eleven pa. Andre vurderingar ber liggje til grunn, til demes observasjon og
samtalar med eleven. I folgje rettleiaren i spesialundervisning (2017) skal alle elevar,
inkludert elevar med spesialundervisning, vurderast lopande og systematisk. Undervegs-
vurdering skal brukast som eit reiskap 1 leeringsprosessen, som grunnlag for tilpassa
opplering. For elevar med 1OP skal vedtak om spesialundervisning bli gitt i forhold til denne,
og dermed mé IOP brukast aktivt i arbeidet med undervegs-vurderinga. Dermed er det viktig
at elevane sin IOP blir nytta meir enn eit dokument som blir tatt fram ein gong i aret for ein
vurderingssjekk. A berre dra nytte av heildrsvurdering bidrar til liten grad av samarbeid.

Vurdering av lering ber forekoma oftare enn ein gong i ret, s@rleg pa smatrinnet, dé det er
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viktig & sja pa progresjonen til elevane. Dermed er det viktig at ein er reflektert over kva ein
ynskjer & oppné i undervisninga. Sidan all tilpassa opplaring skal oppheyra i forbindelse med
sluttvurdering ber ein sjé pé dette, men ogsa gjera ei vurdering pd om det tilpassa arbeidet er
tilpassa nok. Vurderingar som blir gjort saman med eleven sjolv og kollegaer etter at
undervisning er gjennomfoert, kan bidra til endring av planar for vidare arbeid (Hiim & Hippe,

2009).

A utveksle informasjon om den faglege utviklinga til eleven undervegs i opplaringa er noko
dei fleste informantane utrykkjer dei gjer ofte, serleg dei som er pa same trinnteam og delar
kontor. Dette kan tolkast som om det er lettare 4 samhandla nar dei vaksne ser kvarandre ofte
gjennom ein arbeidsdag. Ut i fra teorien til Hiim & Hippe (2009) viser dette til at ein ber vaere
i stand til & veere kritisk og evaluere arbeidet sitt, slik at tiltaka meter eleven sitt behov. Dette
samsvarar ogsa med teorien til Johannesen & Skotheim (2019) da eit vurderingssamarbeid
mellom profesjonane, gir hove til refleksjon ved & sja eige bidrag med andre briller, og aukar

heve for ny kunnskap.

5.2.4 Systemorganisering av tverrfagleg samarbeid pé skulen

I folgje Glavin & Erdal (2018) sine suksessfaktorar for eit tverrfagleg samarbeid, er ogsa
forankring i leiinga ein viktig foresetnad for & utvikla eit velfungerande samarbeid. Dette
samsvarar ogsa med resultata frd intervjua. Alle informantane opplev godt tverrfagleg
samarbeid mellom spesialpedagog og kontaktlerarar pad skulen, og meinar dei er nogd med
korleis dette samarbeidet blir praktisert. Samtidig utrykkte mange at samarbeidet kunne vore
betre og hadde tankar pa korleis dette kunne loysast i praksis. Det kjem fram i resultata at
nokre informantar saknar meir oppfelging, kommunikasjon og meir handlande tiltak med

leiinga.

Teamorganisering

Ut i fra kontaktlerarperspektivet kjem det fram ulike erfaringar pé korleis praksisen blir
organisert. Ein informant opplev at det tverrfaglege samarbeidet kunne vore organisert betre.
Informanten fortel om meir oppfelging hjé leiinga, og ynskjer 4 kome med forslag til korleis
det tverrfaglege samarbeidet kan bli styrkja pé skulen. Dette kan til demes skje ved & ha eit
godt team med lik fordeling pa ulike yrkesgrupper og profesjonar. Bruk av team har auka i

omfang pd mange arbeidsplassar, og blir sett pa som viktig og nedvendig for & auke
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effektiviteten og kvaliteten 1 arbeidsprosessane i ulike organisasjonar (Johannessen &
Skotheim, 2018; Kunnskapsdepartementet, 2019, s.11). Teamsamarbeid gjeld spesielt ogsa i
skulen. Ut i frd informant c sitt sitat kjem det fram at ho nyttar bevisst omgrepet team, og
ikkje tverrfagleg samarbeid. Det informant ¢ fortel om si tolking pa eit tverrfagleg samarbeid
som eit team, visar ogsa det Johannessen & Skotheim (2018) definerer om team-og lagarbeid.
Teamorganisering er med pé & gi ein aukande handlingskapasitet der ressursar kan fordelast
og koordinerast meir effektivt gjennom blant anna felles mal og resultatansvar. Dette blir 1
folgje Lauvds & Lauvas (2004) ein integrering av alle medlemmane sin kompetanse, der alle
har eit potensial til & bidra med sin kompetanse. Ut i {rd sitatet til informant c: «... For det er
jo det d kople spesialpedagogar pa trinnet. Slik at me blir eit team, slik at det blir vdre barn.
Det tenkjer jo eg er det optimaley, kan det tolkast som om ho og hennar team tek fore seg
heile saksomridet saman pa team, der eleven er sentrum for det profesjonelle teamarbeidet.
Dette gar ogséd under Johannesen & Skotheim (2018) definerer omgrepet tverrfaglighet. Det
profesjonelle teamet tar i bruk fleire faggrupper og lagar ei felles forstding av
problemstillinga, og blir einig i korleis dei i fellesskap kan kome med ei loysing. Laring og
team er primare forhold for & kunne skapa effektivitet i organisasjonen, i folge Lauvds &
Lauvés (2004). Ut 1 frd spesialpedagogperspektivet viser sitatet til informant d til ein praksis
som blir brukt pa arbeidsplassen til informantane, og som ofte blir nytta pé skulane i dag. Ho
fortel som nemnt tidligare at den som har spesialundervisning er ofte pa fleire trinn med fleire
grupper elever. A vera pa fleire team og trinn gjer at samarbeidet med kontaktlarar meir
tungvindt, i folgje informanten. Som ogsa nemnd tidligare kan organiseringa med a vaere
spesialpedagog pa mange ulike trinn, fore til lite kontinuitet nar det kjem til samarbeid med
mange ulike lerarar. Dette samsvarar informant a til, da ho deler kontor med teamet sitt, men
skulle ynskje ho var fast spesialpedagog pé eitt trinn. A vera fast spesialpedagog pa eitt trinn
har vore ei fin oppleving for informant d sin del, d4 ho har erfart at det er vanskeleg a

forholda seg til ulike elevar og vaksne som spesialpedagog pa mange trinn.

Leiinga spelar ei avgjerande rolle her, dd manglande stotte fré leiinga kan by pa utfordringar
med tanke pa tid og ressursar for samarbeid. Diverre blir tverrfagleg samarbeid gjennomfert
ulikt fra skule til skule og frd& kommune til kommune (Glavin & Erdal, 2018). Teorien og
forsking viser til at rammer, betingelsar og struktur gjer det praktisk mogleg 4 samarbeide,
dersom leiinga set av tid og planane er forankra til det (Ainscow og Sandill, 2010; Buli-
Holmberg, et.al, 2019; Gustavsson & Temmerbakken, 2011; Mattatall & Power, 2014).

Leiinga skal kunne ha innsikt i premissar for god kommunikasjon. Dette ved at dei sjolv skal
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legge til rette for dialog mellom kollegiet i skulen, samt visa tillit til kvarandre sin kunnskap
gjennom handling. Ein slik prosessen munnar i ei felles forstading av problemet som skal
loysast pé ein felles moteplass. Det er leiinga som har ansvaret for & legge til rette for
optimale meteplasser som stimulerer til tverrfaglighet, som kan bidra til innovasjon i

organisasjonen (Johannesen & Skotheim, 2019).

Funna i analysen visar til dei informantane som delar kontor og som er fast pd eitt trinn har eit
godt teamsamarbeid. Ut i fré teorien for at ei gruppe skal fungere som eit team, ma personane
identifisera seg sterkt med kvarandre (Friend & Cook, 2013; Lauvés & Lauvés, 2004; Rivera,
et.al, 2014). Dette samsvarar med funn, dd informant c og d delar kontor saman, er pa same
team og informant d er fast spesialpedagog pa trinnet, og som visar til eit velfungerande
samarbeid mellom profesjonane. Det kan ogsa tolkast som om dei har sterk tillit til kvarandre
som personar og fagpersonar (Lauvas & Lauvas, 2004). Kontoret til desse informantane har
blitt ein felles moteplass, og eit rom til 4 utrykkje tankar og rad til kvarandre. A spele pa lag
og nytte sitt eige team til 4 drofte problemstillingar saman i fellesskap, visar til eit
innhaldssamarbeid fré teorien til Gjosund & Huseby (2015). Ved a ta opp igjen omgrepet
«lerande organisasjon», har informantane skaffa seg kunnskapar og erfaringar frd kvarandre,
og laga ein felles modell som paverkar korleis dei handlar og kommuniserer med kvarandre
(Arnesen, et al, 2014). Dermed hépar og ynskjer dei fleste informantane at denne praksisen
blir tatt meir i bruk, d& andre ser nytten av korleis informant ¢ og d samarbeider, samt ser
nytten av a vere fast tilsett pd trinnet slik at ein arbeidar med felles elevar. Dette visar til at
profesjonane er utviklingsorienterte i den forstand at dei arbeidar for a utvikla seg sjolv pé
eige initiativ, og tar grep sjolv for & sette i gong endringsarbeid. Her har dei to profesjonane
funne sin arbeidsmodell, der dei kan kommunisere med kvarandre og har ein felles kollektiv
tankegang for elevane sitt leeringsutbytte. Dette kollektive arbeidet er med pa & la
profesjonane lere av kvarandre, samt at det bidrar til 4 utvikle deira profesjonelle identitet og
styrkjer samarbeidet (Ainscow & Sandill, 2010). Ut 1 fra sitata som kjem fram, understrekar
dette at dei ulike profesjonane i skulen ber ha ein samanfattande samarbeidsstruktur som ogsé
ber vera eit prinsipp for heile skulen. Dette visar til at samarbeidet blir sett p4 som noko meir
enn eit prinsipp for undervisning. Om skulen har ein slik samarbeidsprega
organisasjonsstruktur som informant ¢ og d nyttar, kan dette stotte og styrkje samarbeidet pd
alle niva (Ainscow & Sandill, 2010; Arnesen, et.al., 2014; Rivera, et.al, 2014). For a fa til
dette mé skuleleiar handtere rammer for samansette meter og rigge til mete mellom ulike

partar, som tek vare pa eit likeverd mellom dei involverte. Dette samsvarar med teorien om eit
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konstruktivt samspel, der deltakarane representerer ulike fagfelt (Mattatall & Power, 2014).
Leiinga har eit spesielt ansvar for & bygge opp om samla kompetanse, og hente inn
kompetanse utanfra, i tillegg til 4 tileigne seg kompetanse om samspel i system- og

organisasjonsutvikling (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016).

5.3 Betydinga av eit samarbeid for elevar med spesifikke leerevanskar

Som tidlegare nemnt papeikar bdde Glavin & Erdal (2018) og Johannessen & Skotheim
(2018) at tverrfagleg samarbeid bidrar til & forma eit heilhetleg perspektiv rundt barnet. Med
andre ord kan ein sja pa tverrfagleg samarbeid som nedvendig nar det kjem til kva betyding
samarbeidet har. Det er dermed nedvendig & samarbeide rundt barn og unge, for a sikre at dei
fér tidleg og god hjelp. Ein sentral foresetnad for & lykkast med tenester som blir tilpassa den
enkelte med ulike behov, er tverrfagleg samarbeid. I folgje teorien fra Lauvas & Lauvés
(2004) gir teamarbeid og teamorganisering ei rekkje fordelar. Det kan fora til ein aukande
handlingskapasitet, d& arbeidsoppgavene kan verta ivaretatt betre ved a fordele dei. I tillegg
vil ressursane fordelast meir effektivt, blant anna ved felles mél og resultat. Samtidig som
integreringa av medlemmer i teamet sin kompetanse vil vera betre enn enkeltmedlemar sin
kompetanse nér det kjem til & sja heile bilete (Glavin & Erdal, 2018; Johannessen &
Skotheim, 2018). Frd resultata av funn kan det tyde pa at eit internt tverrfagleg samarbeid 1
skulen mellom kontaktlaerar og spesialpedagog har stor betyding nar det gjeld & ivareta elevar
med spesifikke leerevanskar. Dermed stottar dette teorien om verdien av teamarbeid, da dette
er med pa 4 sja eleven sitt behov med ulike «briller». A samla ressursane fré fleire fagfelt kan

vera med pd a gi det beste tilbodet til eleven (Johannessen & Skotheim, 2018).

5.3.1 Tverrfagleg samarbeid som fagleg stotte ved utnytting av fleirkompetanse

Ut i fra kontaktlerarperspektivet har dei to informantane ulik fokus pa kva som er viktig nér
det kjem til & ivareta elevar med spesifikke leerevanskar. Informant b delar sine bekymringar
om sine elevar med spesifikke laerevanskar, der ho fortel at elevane treng meir hjelp inne 1
klassen enn det ho har heve til & gi. Det at informanten opplev lite oversikt med & vera den
einaste vaksne 1 klassen nar desse elevane er i ordin@rundervisning, understrekar teorien om
at eit samarbeid mellom dei ulike profesjonane er nedvendig bade i og utanfor klasserommet.
Med dette kan det diskuterast om dei elevane med spesifikke lerevanskar og med IOP far den

tilrettelegginga dei har krav pa i ordinar undervisning. Fré teorien til Blaton & Perez (2011)
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kan dette loysast med & ha ein spesialpedagog inne i klassen, slik at elevane med laerevanskar
far den hjelpa dei har krav pa, i tillegg til & kunne ivareta den inkluderande undervisninga.
Dette kan fore til at kontaktlerar far ein storre frihet i klasseromet med & ha ein
spesialpedagog tilstade. Dette gir moglegheit for eit betre overblikk i klassen og gjer at ein er
tettare pa elevane (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016). A ta i bruk den faglege breidda med &
nytte fleirkompetanse saman i klasseromet kan hjelpe med a folgje opp elevane med
leerevanskar (Blaton & Perez, 2011; van Garderen, et.al., 2012). Det er ein fordel at
kontaktlerarar tar i bruk den spesialpedagogiske kompetansen d& den er verdifull nér den blir
knytt opp til ordiner undervisning (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 43). Det informant b
fortel viser til eit stort ansvar pé kontaktlerarrolla. Nér leeraren stadig fér fleire
arbeidsoppgaver, signaliserer dette at ein dleine ikkje er i stand til & imgtekomme elevar med
spesifikke laerevanskar. Igjen visar dette til at tverrfagleg samarbeid er nedvendig, der eit
profesjonsfellesskap blir prega av delingskultur (Udir, 2019b). Det informant b utrykkjer viser
til eit signal om behov for ein fagleg breidde lett tilgjengeleg, og understrekar teorien om

viktigheta med tverrfagleg samarbeid mellom profesjonane.

Dette finn me att i fré spesialpedagogperspektivet, dd informantane som er spesialpedagogar
opplev ein tryggheit med & vera pa lik linje med laerarane i klassen. Det kan dermed tenkjast
ut i fr teorien til Glavin & Erdal (2018) sine suksesskriterier, og Johannesen & Skotheim
(2019) sine holdningar gjer at eit samarbeid mellom profesjonane kjem til, og kan speglast
over til elevane. Det kan tolkast som om at eit miljo for samarbeid mellom dei vaksne forer til
eit positivt milje for elevane ogsa. Dette samsvarar med studiet til van Garderen, et.al. (2012)
ogsé ved at eit samarbeid mellom profesjonane er sentralt for & kunne imetekomma behova til
elevane. Ein fér inntrykk gjennom sitata til informantane som er spesialpedagogar at elevane
far hove til & bli sett av alle dei vaksne som er inne i klassen. Funna stettar ogsa teorien i
praksis der ein ma setje eleven(e) sine behov i sentrum, og det indikerer at informantane
opplev viktigheta & nytta eit tverrfagleg samarbeid for 4 kunne legge til rette for elevane

(Glavin & Erdal, 2018; Lauvas & Lauvas, 2004).

Ut i fra det som kjem fram i resultata visar at lerarolla er krevjande og stettar teorien om at
tverrfagleg samarbeid er nedvendig. Dei ulike yrkesgruppene har ei viktig rolle i arbeidet med
barn og unge, der dei skal ta vare pa elevane si leering og trivsel. For 4 fa til eit best mogleg
opplaringstilbod for alle elevar, krev det eit fellesskap frd dei vaksne i skulen si aktive

involvering til samarbeid, i tillegg er det eit felles ansvar for alle i skulen til & bidra med ein
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praksis til dette (Ainscow & Sandill, 2010; Letterman, 2009; Mattatall & Power, 2014; Udir,
2016). Dette samsvarar med funna i studien min ogsa, da vaksentetthet forer til at elevane far
ein storre tryggheit og som vidare kan fora til at elevane far eit engasjement i1 skulearbeidet.
Dersom hjelpa skal komma elevane til gode er det viktig med innspel og samarbeid fra ulike
profesjonar i skulen med ulike faglege stasted. A setje eleven i sentrum gjer at behovet blir
storre for & utvikle samarbeidskompetanse. Eit tett samarbeid mellom kontaktlaerar og
spesialpedagog er med pé a gi elevane eit godt oppleringstilbod som er tilpassa til den
enkelte, og som er nedvendig for & sikra kvaliteten pd oppleringa (Friend, et.al., 2010;
Kunnskapsdepartementet, 2017; Udir, 2017; van Garderen, et.al., 2012). Dette svarar ogsa til
Meld. St. 6 (2019-2020) og det nye leereplanverket der mélet er a styrkja det tverrfaglege
samarbeidet mellom profesjonsfellesskapet i skulen (Kunnskapsdepartementet, 2019; Udir,
2019a). Det er fleire aktorar som kan bista i dette arbeidet, men det er opp til kvar enkelt
korleis ein gjer det, og ein ma ut i fra behovet vurdera aktuelle medspelarar som er sentrale.
Eit tverrfagleg samarbeid kan bistd med & fordele ansvar og arbeidsoppgéver, slik at ein meir
effektivt kan setje eleven si laering i sentrum. Dette samsvarar ogsd med intervjua med

spesialpedagogar og kontaktlararane, og kva teorien rundt tverrfagleg samarbeid stottar.

5.3.2 Betyding av tverrfagleg samarbeid ved tilrettelegging og tidleg innsats

Fra resultata i studien og ut i fra teorien om tverrfagleg samarbeid i skulen, kan det tyde pd at
samarbeid rundt tilrettelegging og tidleg innsats har betyding for elevar med spesifikke
leerevanskar. Fra intervjua kjem det fram at alle informantane har elevar med ulike vanskar pa
sméitrinnet, og at vanskane utspelar seg pa fleire arena. P& sméitrinnet er det viktig a folgje
med pa elevane sin faglege utvikling, og at ein veit kva ein skal sja etter om denne utviklinga
stagnerer (Bjerke & Johansen, 2017). Dette visar at det er nedvendig & samarbeide om & dele
kunnskap om larevansken, kva hjelp ein ber gi og kva ein ber unngd, i tillegg til 4 anvende

dette i praksis for & sikre eit heilhetleg oppleringstilbod.

Ikkje alle elevar har evner og foresetnader som skal til for & nd skulen sine mal fult ut. Derfor
ber det vektleggast individuell tilpassing av innhald og arbeidsmatar i skulen for desse
elevane, slik som lovverket krev (Opplaeringslova, 1998, §1-3). Sidan spesifikke lerevanskar
er pé eit spesielt omrade, krev dette at elevane fér tilpassingar slik at dei kan halde tritt med
dei faglege prestasjonane som er forventa. A fange opp og folgje med pa vanskane er viktig at
det samarbeidast om, d& vanskane kan fé store konsekvensar pd mange omréder i eleven si

leering (Buli-Holmberg, 2016; Udir, 2017). Om profesjonane ikkje prioriterer & samarbeide
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for & forebygge utfordringar, blir samarbeid berre nytta ndr det berre er nedvendig for &
ivareta oppgaver innanfor eiget ansvarsomride (Gjosund & Huseby, 2015; Lauvas & Lauvas,
2004). Dette visar teorien til Glavin & Erdal (2018) om sine suksesskriterier ogsa til, som
inkluderer & sj& nedvendigheita med & ha ei felles mélsetting, kunnskap om kvarandre sin
kompetanse og felles verdigrunnlag for & kunne samarbeide om eleven sitt beste. Eit slikt
samarbeid gir indikatorar pd & vare forebyggande, slik at ein kan fange opp og felgje opp
elevar med laerevanskar. Tidleg innsats for elevar med spesifikke lerevanskar bidrar til
muligheita for 4 inkludera elevane 1 klassemiljoet, og hjelper kontaktleraren med sine mange
arbeidsoppgaver. Den individuelle faglege utviklinga blant elevane skal ikkje vera eit hinder
for inkluderande undervisning, men korleis denne inkluderinga vert opplevd hja eleven sjolv,
har ein samanheng med korleis leraren tilpassar oppleringa med omsyn til fagleg og sosial
leering (Nilsen & Bjernsrud, 2008; Udir, 2017). For 4 sikra at elevane far eit forsvarleg utbytte
1 ordinar- og spesialundervisning, vil organisering av tverrfagleg samarbeid i skulen fore til
arbeid med & forebygge at vanskane utviklar seg (Blaton & Perez, 2011; Buli-Holmberg,
et.al., 2019; Nilsen, 2018). Dette visar til at utfordringane ma loysast hja dei ulike
profesjonane i skulen, og papeikar at det er viktig & samarbeide for behovet for utredning og

tiltak oppstar.

Elevar med spesifikke lerevanskar kan klare seg fint utover skulegongen med sine vanskar,
men kan fa store problem nar store endringar dukkar opp. Eksempel pé store endringar er nar
eleven kjem pa mellomtrinnet, noko som er ein praksis som informantane i denne studien
kjem til 4 mote pa. Det er naturleg at dei faglege méla blir sterre pa mellomtrinnet, samt nytt
pensum og at det vert auka arbeidsmengd. Slikt forventningspress kan ogsa auke om ikkje
elevar med laerevanskar er klar for den faglege utviklinga og har store hol som mé dekkast,
som igjen kan gi store konsekvensar for vidare skulegong om ikkje dette vert til lagt til rette
for (Kunnskapsdepartement, 2019, s.79). Det er ogsa vanleg at behovet for tilrettelegging
aukar, og eit eksempel pa behov er hjelpemiddel som blir nytta mykje i dagens skule. Igjen er
det ulik praktisert fra skule til skule kor mykje hjelpemiddel ein har tilgjengeleg, da slike
hjelpemiddel ofte varierer ut i fré ressursane til skulane. Slike ressursar visar til dei
rammefaktorar skulen har tilgjengeleg for & kunne bidra til kvaliteten pa opplaringa for elevar
med spesifikke lerevanskar. Eit slik eksempel visar til korleis ulike faktorar kan paverka
undervisningssituasjonen ved planlegging, gjennomfering og vurdering av opplaringa (Hiim

& Hippe, 2009).
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5.3.3 Betyding av tverrfagleg samarbeid ved planlegging, gjennomfoering og vurdering

Det blir oppfatta som at informantane synest det er viktig & samarbeide rundt planlegging,
gjennomfoering og vurdering av opplaringa for elevar med lerevanskar. Ut i fré resultata kjem
det fram at planleggingsfasen er grunnlaget for kvaliteten pd opplaringa til elevane. Det kjem
fram frd informant b at planleggingsarbeidet set grunnlaget om det blir ein raud trdd mellom
planlegging, gjennomfering og vurdering. Dette samsvarar dei andre informantane ogsd med
dé god planlegging er med pé & gi dei resultata av opplaringa ein hapar pa. God planlegging
visar ogsa til at eit samarbeid er nedvendig, d& dei ulike kunnskapane og kompetansen fréa
profesjonane kan komme godt med nér ein planlegg opplegg béde ved ordinzer undervisning
og spesialundervisning. Hiim & Hippe (2009) pdpeikar at det er mykje som kan tyde pé at
elevar lerer best nar det blir lagt til rette for dei. Godt tverrfagleg samarbeid er ein viktig
foresetnad for 4 kunne skapa eit inkluderande miljo der elvane opplev fellesskap og mestring.
I korleis informantane opplev det tverrfaglege samarbeidet i skulen ved dei tre fasane, gér
informasjonsdeling og kommunikasjon igjen som sentrale faktorar. Dei fleste informantane
fortel at dei nyttar jamn og hyppig dialog med lerar/spesialpedagog, noko som visar til at
samarbeidet blir forebyggande. Samtidig er det ikkje alle informantane som oppgir at dei
nyttar jamn dialog, og det kan dermed tolkast som om det ikkje er felles retningslinjer pa
skulen om korleis ein skal samarbeide ved opplaeringa til elevane med spesifikke lerevanskar.
Med hyppig dialog mellom kontaktlaerar og spesialpedagog kan ein betre legge til rette for
elevar med spesifikke laerevanskar i og utanfor klasserommet. Dei fleste informantane er
samstemde at dialog mellom kvarandre er ein essensiell faktor for & kunne gi elevane den
hjelpa dei har behov for. Dette gjer at samarbeidet «far ein fin flyt», og det styrkja
samarbeidet resulterer i kvaliteten pa oppleringa til elevane ved planlegging, gjennomfering

og vurdering (Glavin & Erdal, 2018; Lauvéds & Lauvas, 2004).

Godt planleggingsarbeid ved ordinar undervisning og spesialundervisning heng saman ved
kvaliteten pa utdanningstilbodet for elevane. A samarbeide ved planleggingsfasen visar seg
dermed & vere ein faktor for at opplaringa far ein raud trad. Dette samsvarar ogsd med
teorien til Engelsen (2015), d forfattaren papeikar klare rammer gir foresetnader til 4 sjé det
pedagogiske handlingsrommet som er forventa. For a fa fram heilheten av oppleringa visar
dette til nodvendigheta med a nytte ulike faglege synsvinklar (Bjerndal & Lieberg, 1978).
Skulen méa ha kompetanse pa omradet, slik at elevar med laerevanskar far utbytte av
opplaeringa. A ha denne kompetansen i skulen gjer at ein kan setje i gang tiltak og

intervensjonar kjapt, slik at ein kan sja eleven si lering i samanheng med tilpassa opplaring
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ndr ein skal gjennomfoere og vurdere (Udir, 2018). Graden av samanheng ber ogsa sjdast i lys
av planleggingsfasen da gjennomferinga blir ein implementering av planane i praksis. Sjolv
om gjennomferinga av undervisninga feregér for det meste pa ulike rom, er det like viktig for
begge partane i samarbeidet & planlegge saman slik at ein veit korleis opplaringa blir
gjiennomfort med tanke pa mal, innhald og arbeidsmétar. Dette gjeld spesielt for dei elevane
med IOP, da dei skal fi opplaring i trdd med den bade i1 ordinar undervisning og
spesialundervisning (Udir, 2017, s. 71). Nar det kjem til vurdering treng det ogsa eit
samarbeid mellom profesjonane, d ein skal vurdere elevane ut i frd maloppnding pa
bakgrunn av IOP og i den nasjonale lereplanen (Udir, 2017, s. 71). For & vurdere elevane
trengst det informasjonsutveksling mellom kvarandre, slik informantane oppgir. Denne
kommunikasjonen inneheld viktig informasjon om eleven sin faglege utvikling. Ogsa nar ein
driv undervisning i og utanfor klasserommet er det nedvendig at profesjonane har dialog.
Profesjonane si vurdering av elevane sine prestasjonar er eit godt utgangspunkt for & kunne
vurdere om ein elev har lerevanskar pé eit spesifikt omrade. Dette samsvarar med teorien om
at samarbeid mellom fleire profesjonar gir kunnskap og kompetanse til & gi kvalitet pa
oppleringa, og det informantane opplev med raud trdd ved planlegging, gjennomfering og
vurdering (Friend, et.al., 2010; Kunnskapsdepartementet, 2017; Kunnskapsdepartementet,
2019; Nordahl, 2018; Udir, 2017; van Garderen et.al., 2012).
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6. Oppsummering og konklusjon

Foremélet med denne studien var & belyse spesialpedagog og kontaktlerar sine erfaringar og
opplevingar rund tverrfagleg samarbeid mellom seg i skulen. Dette med fokus pd samarbeid
mellom spesialpedagogar og kontaktlerarar i1 planlegging, gjennomfering og vurdering av
opplaringa for elevar med spesifikke leerevanskar. Eg enskte & finne ut av korleis samarbeidet
blir organisert, og kva betyding eit tverrfagleg samarbeid mellom dei to profesjonane har for

elevar med spesifikke lerevanskar.

Fra studien kjem det fram det ei rekkje foresetnader som mé vera pé plass for at eit internt
tverrfagleg samarbeid skal bli ein realitet innanfor skulen sine vegger. Fra intervjua med
spesialpedagogane og kontaktlerarane i studien, kjem det fram at informantane opplev eit bra
samarbeid med sine kollegaer, men visar ogsa til at samarbeidet kunne vore betre. Her vart
deling av kontor ein sentral faktor for samarbeidet, der profesjonane lettare kan ha dialog nar
det kjem til planlegging, gjennomfering og vurdering av opplaringa. Samarbeidet visar seg &
vera omfattande i tid og rom ved at det ikkje berre blir samarbeid pa timeplanlagde meoter,

men kontinuerleg som spontane samtalar og korte ordutvekslingar gjennom arbeidsdagen.

Funn frd studien visar at det er viktig med eit samarbeid mellom kontaktlaerar og
spesialpedagog for 4 skapa ein samanheng mellom ordinar undervisning og
spesialundervisning. Ut i fr4 det som kjem fram fré intervjua viser det til at skulen har
spesialpedagogar som har ansvar for fleire elevar frd forskjellige klassar. Utfordringa med ei
slik organisering, gjer det vanskelig for spesialpedagogane & legge til rette for at elevane skal
f4 ein samanheng med det som blir undervist i den ordinare klassen. Dette kan gjere til at
spesialpedagogane fell litt utanfor den etablerte samarbeidsstrukturen pa skulen. For at
eleven(e) skal ha utbytte av den ordinare undervisninga og spesialundervisninga, ma det vere
tydelege forbindelsar mellom desse slik at det blir samanheng mellom det som blir leert i
begge undervisningane. Dette visar til funna om samarbeid nar det kjem til at
planleggingsfasen er grunnleggande for & samkjere undervisningane, og som legg grunnlaget

for gjennomferinga og vurderinga av opplaringa.

Ei anna utfordring med at spesialpedagogane pa skulen er pd mange trinn, gjer at samarbeidet
med ulike leerarar blir varierande. Funn fra studien visar at samarbeidet mellom profesjonane

er av varierande grad ndr det kjem til gjennomforingsfasen og vurderingsfasen. A ikkje vera
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fast spesialpedagog pa trinnet, og ikkje dele kontor med teamtrinnet, kan resultera i at
samarbeidet ved gjennomfoeringsfasen blir av varierande grad. Dette visar til samanhengen
med vurderingsfasen, da det er nedvendig & samarbeide for a gi vurderingar av elvene(e) bade
ved ordinar-og spesialundervisning. Med andre ord visar funna til at planleggingsfasen
mellom profesjonane er av avgjerande betyding for gjennomfering og vurdering av
oppleringa til elevane. Det som informantane planlegg og som ikkje kan gjennomferast, kan
ein heller ikkje forvente ein vurdering av. Ved at kontaktlerar og spesialpedagog har
opparbeida ein god planlegging, vil eit samarbeid betre finna stad ved gjennomferinga av
undervisninga. I tillegg vil eit slikt samarbeid ved gjennomferinga opna moglegheiter for

felles refleksjon og vurdering av praksisen.

Béde kontaktlaerarane og spesialpedagogane legg vekt pa at samarbeid mellom kvarandre har
ei betyding for elevar med spesifikke lerevanskar. Dei fleste informantane opplev at den ulike
graden av samarbeid kan utviklast betre ved felles arbeidsmodellar for klassetrinna. Ut i fra
dette kjem det fram korleis ein tar vare pé elevar med spesifikke lerevanskar og deira behov
best mogleg. Eit slikt samarbeid vil vera ein effektiv mate & utnytte kompetansen til kvarandre
pa. Pa grunnlag av dette visar funna fra studien at eit samarbeid mellom profesjonane ser ut til

a veera av betyding for kvaliteten pa det heilhetlege opplaringstilbodet.

Studien visar at eit tverrfagleg samarbeid mellom kontaktlaerar og spesialpedagog har ein
rekkje fordeler med seg. Resultata visar at samarbeidet mellom profesjonane barer preg av
narleik og distanse, heilhet og samanheng ved samarbeidet, og ulike foresetnader som ma til
for at samarbeidet kan tre fram ved planlegging, gjennomfering og vurdering av opplaringa
for elevane. Det ligg til grunn at profesjonane mé vera samordna og sikra informasjonsdeling
slik at ein kan ta vare pa elevane sine behov, og slik at elevane far opplaering av god kvalitet
bade i og utanfor klasserommet. Dette visar til at visse foresetnader ma ligge til grunn for at
profesjonane kan samarbeide med & koordinere eit heilhetleg oppleringstilbod ved
planleggingsfasen, gjennomferingsfasen og vurderingsfasen. Samtidig tyder studien min og
teorien pd at det er opp til kvar enkelt korleis ein praktiserer dette arbeidet. Dette foreset at det
tverrfaglege samarbeidet ber vera pa plass i skulen sine planar for at samarbeidet i heile tatt
kan finna stad. Sjelv om det blir anbefalt & samarbeide er det fortsatt lite kjent om korleis ein
faktisk skal praktisere dette. Pa grunnlag av dette ber det avklarast korleis ein skal nytte

tverrfagleg samarbeid i skulen ved & implementere dette i statlige og kommunale planar.
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6.1 Vegen vidare

Tverrfagleg samarbeid er eit generelt viktig forebyggande arbeid i skulen og er eit tema som
kunne vore via meir merksemd mot. Skulen er ein viktig samfunnsinstitusjon der barn og
unge oppheld seg over fleire ar, og eit samarbeid mellom kollegiet pa skulen er eit grunnlag
for & ivareta elevane. Skule som samfunnsinstitusjon er ogsa stadig i endring, og kva som skal
prioriterast blir padverka frd mange hald. Eit eksempel er politiske vedtak. Sjelv om
skulepolitikken stadig er i endring burde skulen si rolle, kvalitet og innhald vore felles planar
pa korleis dette ber vera i praksis. I denne studien har eg berre eit lite utval av informantar, og
ved vidare forsking innanfor same tema kunne det vore interessant a sett fenomenet i eit storre
samfunnsmessig perspektiv. Dette kunne blitt forska meir pa ved 4 sjd pd informantane sine
beskrivingar og refleksjonar rundt organisering av praksisen for eit tverrfagleg samarbeid.
Vidare hadde det ogsé vore av interesse 4 lofte fram elevane sitt perspektiv ved korleis dei
opplev & bli inkludert i eiga laering. Eit slikt perspektiv ville vore relevant for a fa til eit godt
samarbeid, og som er med pa & fi med eit heilhetleg bilde pa korleis eit tverrfagleg samarbeid
kan vaera av betyding. Det hadde ogsa vore interessant & sja pa korleis tverrfagleg samarbeid
blir praktisert fré ulike skular og kommunar i landet, for & fa kunnskap om likheitar og
ulikheitar som vert nytta, som kan vaere med pa & lage eit forslag til retningslinjer pa korleis
tverrfagleg samarbeid kan utferast i praksis. I mitt studie har eg forsekt & lefte opp samarbeid
mellom ulike profesjonar i skulen, og hapar det kan bidra til eit aukande fokus pa korleis eit
god tverrfagleg samarbeid kan gjerast i praksis. Eg har ogsé forsekt 4 lefte fram betydinga for
kva eit slikt samarbeid kan ha for elevar med spesielle behov. Pa bakgrunn av dette hapar eg
at det blir etablert meir forsking pa feltet som kan vare med 4 lofte fram at samarbeid kan ha

innverknad pa elevane sitt leeringsutbytte.
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profesjonane/faggruppene arbeidar med same elev(er) anten i ordiner undervisning og/eller
spesialundervisning. Det er eit ynskje & intervjue spesialpedagogar som har
bachelor/master/videre-utdanning innan spesialpedagogikk samt kompetanse/erfaring med
lese-og skrivevanskar.

Kva skjer med informasjon om deg?

Alle personopplysningar vil bli behandla konfidensielt og i samsvar med
personvernregelverket. Data vil bli registrert ved bruk av lydopptak gjennom intervjuet, som
vil bli lagra avskilt fra evrige data og slettast etter oppgaveinnlevering. Dei som kjem til 4 ha
tilgang til transkripsjon av lydopptaket vil vaere meg sjolv og veiledar. Alle
personopplysningar om deg og andre vil bli anonymisert.

Frivillig deltaking

Det er frivelig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke utan 4 matte
begrunna dette. Det vil ikkje ha nokre negative konsekvensar for deg om du ikkje vil delta
eller seinare vel 4 trekkje deg. Meg sjolv og veiledar er underlagt taushetsplikt.

Prosjektet skal etter planen avsluttas 29.mai 2020.

Ved spersmal til studien ta kontakt med meg, Junhild Grennevik Stavland, mail:
junhilds@student.uv.uio.no , eller veiledar Jorun Buli-Holmberg ved Institutt for spesialpedagogikk
ved UiO.

Med vennlig hilsen
Junhild Grennevik Stavland
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har motatt og forstétt informasjon om prosjektet, og er villig til & delta i intervju.

(signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Bakgrunn

1. Kva utdanningsbakgrunn har du?
2. Kva stilling og arbeidsoppgéver har du pa skulen?
o Kor lenge har du jobba pa skulen?
o Lerar: Kva fag undervisar du i?
* har du spesialundervisning?
o Spesialpedagog: Jobbar du berre med spesialundervisning?
= kor mykje er du inne i ordinzer undervisning (nir du har
spesialundervisning),
= kva er arbeidsoppgivene dine i ordinar undervisning kontra
spesialundervisning?
Kva erfaring har du med lerevanskar?
4. Kor mange elevar er det i den klassen du er inne i, som har lerevanskar?
o kva type vanskar? Spesifikke, lese-og skrivevanskar?
5. Kva erfaring har du_i samarbeid om elever med lerevanskar?

(98]

Tverrfaglig samarbeid
1. Korleis vil du beskrive samarbeidet imellom deg og spesialpedagogen/kontaktleraren?
o kven samarbeider du med?
o korleis samarbeider dykk (kor ofte/i kva samanheng)?
o kvarolle tar/har du i samarbeidet?

2. Korleis samarbeida dykk ved planlegging, gjennomfering og vurdering av opplaringa
for elevar med lerevanskar?
o Korleis blir/er samarbeidet organisert?
Planlegging:
o mal, innhald, framgangsmatar/ val av arbeidsmetodar, leeremiddler og/ eller
hjelpemiddel
o visst/har eleven(e) IOP:
= P43 kva méte og kor mykje blir IOP-en brukt i samarbeidet?
o Ikva grad er eleven involvert
Gjennomfering:
o tilpassa opplaering, observasjon, evt kven gjennomforer kartlegging
o 1kor stor grad vil du sei dykk utvekslar informasjon til kvarandre om eleven(e)
si leering 1 gjennomferings fasen?
o korleis blir valte framgangsmatar gjennomfort, og elevenes respons pa disse?
o 1kor stor grad blir ordingr undervisning og spesialundervisning samkjert i alle
fag
= kor mange timar i veka er eleven(e) ute pa gruppe fra den ordineere
undervisninga, og i kva fag
= kor stor gruppe av elever er ute pa gruppe
Vurdering:
o kor ofte har dykk tid til & samarbeide om undervegs-vurderingar av opplegget?
= tilfeldig snakk i lopet av arbeidsdagen
= kor ofte etterspor dykk tilbakemeldingar fré kvarandre pd korleis de har
gétt 1 kvarandre sine timar?
= korleis blir IOP nytta i evalueringsfasen
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= kva er fokuset, i kor stor grad far eleven(e) oppnd mala, korleis
fungerte valte framgangsmétar?

. Kva tenkjer du om skulen si organisering for eit tverrfaglig samarbeid?

o korleis praktiserast det?, korleis praktiserast det i ordiner og
spesialundervisning?

o pa kva mate er det organisert fra ledelsen si styring péd skulen?

o kva synest du fungerer bra og mindre bra?, har du forslag til korleis det
eventuelt kan gjerast annleis?

Snakkar du saman med larar/spesialpedagog om korleis eleven(e) har det i timane og
kva dei driv pd med?
o korleis trur du eleven(e) har det i timane dine? (i ordingr undervisning og
spesialundervisning) (fra elev perspektivet)
o korleis opplev du at eleven(e) er i klasserommet og péd gruppe? snakkar du
saman med eleven om korleis dei har det, og om mestringsopplevelsar?

. Kan du fortelje litt om dine tankar rundt korleis eit samarbeid kan bety for elevar med
lerevanskar, ved planlegging, gjennomfering og vurdering av oppleringa?

o kva ber vere i fokus, og kva er i fokus

o tankar rundt dei individuelt, og om det ein samanheng
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